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RESUn^Etv. Fste artículo sitúa 1a atención en la diversidad de los m^ts capaces en el
marco de la escuela inclusiva y de la equidad en educación, movimiento que ana-
liza las dificultades encontradas por las instituciones escolares (y sociales) para
aceptar e integrar a la par, la diversidad de las personas y de los grupos que apa-
rece por doyuier dentro de la radical igua]clad de los seres humanos. En dicho
marco, analiza la situación de marginación y olvido vivida por los alumnos super-
dotados, un grupo que existe en todos los medios sociales y escolares y que pre-
cisa una educación dc calidad para clesarrollar su potencial y ser capaz de
integrarse productiva y creativamente en la sociedad. La falta de equidad afecta
muy especialmente a los más capaces procedentes de medios socialmente depri-
midos. Se detiene en esbozar su situación legal y real en nuestra escuela y termina
analizando el tratamiento que les da la Ley Orgárttca de CaHdad de !a Educaciótt.

Aas^cr. This article places attention to the divcrsity of more capable pupils wit-
hin the framework of inclusive school and of equity in eciucation, as a movement
that analyzes difficulties found by educational (and social) institutions in the accep-
tance and integration of persons and groups diversity. Within that framework, the
article analyzes the situation of marginali•r.ation and oblivion lived by highly gifted
pupils, a group that exist in all social and educational fielcls and needs a quality
education to develop their potential and to be able to integrate thcroselves in so-
ciety, both in a productive and in a creative way. 71^e lack of equity affects espc-
cially the more capable pupils coming frorn socially depressecl environments.
Pinally, the article shows their legal and real situation in our schoal ancl ends with
the analysis of the treatment given to those pupils by the Orga^ticl.au^forthe ^rtce-
lity of F.drtcatíat.

PLAN'I'EAMIEN'I'O DEL'I'I:MA vidados en la educación real y tr.uados con
ambivalencia en las leyes que han rc^;ido

Se nos ha invitado a csbo-r.ar el tema de los nuestro sistema educativo. La hOCI, acaba
alumnos superdotados y cómo son con- de ser aprobada en el Parlamcnto, hnr lo
templados en la Lc^y Orhánlca de C^ilidad que cabe situar su discurso en el marcc) de
de !a Edrrcaciórt (LOCI:), esos alumnos ol- las ideas que rigen en cl universo intc:le:c-
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tual y social de la educación, además de re-
ferirlo a nuestro conteacto prbxinto y remoto.
Dichas ideas-eje pueden ser el paradigma de
la postmodemidad y de la escuela inclusiva,
en la que los superdotados son un grupo
más a incluir en el sistema escolar ordinario.

En las líneas que siguen nos referire-
mos, en primer lugar, al paradigma de la
postmodernidad con manifestaciones en los
órdenes científico, cultural, económico y
social y que en el caso de la educación tie-
ne su expresión en la escuela inclusiva. Es-
cuela que contempla como algo intrínseco
la diversidad, y como correlato necesario
la consideración de equidad, diversidad y
educación de calidad para todos. Las ideas
no se renuevan en el vacío y por ello, en
segundo lugar, nos referiremos a nuestro
contexto analizando la legislación escolar
sobre los más capaces dictada en la segun-
da mitad del siglo veinte. Terminaremos
presentando cómo contempla la LOCE a
este colectivo ofreciendo pínceladas para
orientar su desarrollo.

POSTMODERNIDAD, DIVERSIDAD
E INCLUSIÓN

EI postmodernismo es una nueva filosofía
social, un pensamiento crítico y rupturista
que analiza la múltiple y desequilibrada reali-
dad social y trata de abrir caminos alterna-
tivos, de modo y manera que las personas
y los grupos en las concreciones existentes
puedan tener un desarrollo más humano y
sostenible, es decir, un desarrollo que lleve
a que sean las personas y los grupos, espe-
cialmente 1os grupos marginados, el objeto
y sujeto del propio desarrollo, que debe
ser más equitativo con el conjunto de la
poblacíón. EI postmodernismo contempla
la diversidad cultural, étnica o de género y
observa que pese al avance general, exis-
ten disparidades notorias y dependencias
injustifícadas, sin que el modelo o mode-
los de desarrollo y de educación imperan-
tes en la era de la modernidad hayan
sido capaces de reducir la brecha de la de-

sigualdad en los diferentes ámbitos socia-
les y de convivencia. Desigualdad manifes-
tada en términos de distribución de la
riqueza, del poder no material, de la cali-
dad de la educación, de la participación en
la gestión social y cultural y de la autocon-
ciencia en cuanto a capacidad para cons-
truir y modelar nuestra identidad y nuestro
propio camino.

La educación es uno de los ámbitos in-
terpelados por la nueva corriente dado
que el currículo escolar no ha sabido satis-
facer las necesidades de las personas y
grupos «diferentes• al no haber sabido re-
coger el discurso de las minorías culturales
y étnicas, de los movimientos feministas,
de las clases trabajadoras o de los estu-
diantes más y menos capaces. Ha sido una
escuela y un currículo para la clase social
dominante y con ella ha mostracío cicrta
solvencia. Se trata de ofrecer una educa-
ción de similar calidad para todos que con-
temple la equidad. Se abandona la
conceptualización de !a diversidad conio
problema, dilema o déficit para concebirla
como riqueza natural, por más que lo di-
verso ponga a Elor de piel la dificultad que
tenemos las personas para convivir con di-
cha diversidad, debido en gran medida a
la socialización y educación recibidas.
Igaales y díferentes es el título del capitu-
l0 2 del Informe mrrndial sobre la c^^ltr^ra
(UNESCO, 1999) cultura que se refiere «a
maneras de vivir cotno individuos y a ma-
neras de vivir en comunidací« (Mayor 'l.ar.t-
goza, 1999).

E1 movimiento hacia la ínrlusión se
configura desde cinco perspectivas (Parri-
Ila, 2002):

• Perspectiva ética. Consider.i la in-
clusión un derecho humano. La
panicipaeión en igualdad de concli-
ciones es un hecho de justicia social
y un derecho inalienable en las so-
ciedades democrcíticas (UNIiSCO,
1990, 1994; Lipsky y Gartnrr, 1^^)6).

• Social. Es la sociedad la quc Ie^;iti-
ma una visión negativa de determi-

162



nadas diferencias al ser en sí misma
discapacitadora para los sujetos y
grupos «diferentes•. Surgen retos
como aclarar las responsabilidades
sociales en el desarrollo y hasta en
la creación de la discapacidad, con-
siderar a las personas «diferentes•
ciudadanos con derechos y redefi-
nir el sentido y función de la inves-
tigación educativa y social (Barton,
1999). En otros casos la responsabi-
lidad es haber negado la evidencia
de la diversidad haciendo que una
mitad de la humanidad sea social-
mente invisible (Halimi, 1999).

• Organizativa. La inclusión es un
proyecto global que afecta a las ins-
tituciones en su conjunto. En edu-
cación se trata de transformar La
organización escolar y sus prácticas
de modo que con la implicacián de
todos se busquen soluciones insti-
tucionales a la unidad y diversidad
de los seres humanos.

• Comt^nitarta. Se reconoce a la ins-
titución escolar autonomía, iniciati-
va y recursos para afrontar la
inclusián mediante el estableci-
miento de redes intra e interescola-
res y sociales que den apoyo al
nuevo modelo de convlvencia y
educaclón. Y viceversa pues se trata
asimismo de integrar lo global o
universal en lo local, como ocurre
con los derechos humanos (Preis,
1999).

• Inraestigadora. Plantea una nueva
forma de hacer investigación, hay
que evitar el carácter excluyente de
la investigación tradicional que es-
tablece una distancia casL insalvable
entre investigador e investigados.

CIENCIA, DIVER.9IDAD, EQUIDAA

Y EDUCACIbN INCLUSIVA

En el espacio postmodernista la Ciencia es
objeto de revisión tanto la forma de hacer

y extender la Ciencia cuanto algunas de las
aplicaciones que suscita, pues legitiman
discapacídades y singularidades, no siem-
pre preexistentes, aumentando su margi-
nalidad. La obra de Kuhn ( 1962) marca un
hito en la concepción tradicional de la
ciencia como producto objetivo ajeno a las
valoraciones de su medio y de su tiempo.
Sin embargo, la Ciencia, particularmente
las Ciencias Humanas y Sociales, ti^ne una
dimensión histórica y es deudora de las
condiciones sociales imperantes que con-
tribuye a mantener y modelar.

Ello no quiere decir que el conocimien-
to científico deje de ser un conocimiento ri-
guroso. Es tal vez lo más riguroso que el ser
humano es capaz de producir dado que sigue
unas pautas intemas conocidas por los espe-
cialistas, es hasta cierto punto replicable y está
sometido a la permanente revisión de la co-
munidad científica y a su refutación por los
propios hechos a los que se aplican sus resul-
tados. Na obstante, la Ciencia forma asinús-
mo parte de un entrarnado externo que ta
hace posible y la hace posible de determi-
nadas maneras.

Si desde la perspectiva del género ana-
lizamos algunos de los asuntos sociales
más importantes afectados frontalmente
por las concepciones científicas y educati-
vas, quizá pueda entenderse mejor qué
significa el postmodernismo y la escuela
incluslva, y por qué se han reunido bajo
un misma paraguas grupos y estudiosos
procedentes de varios campos. El postmo-
dernismo es interdisciplinar.

IAS E9T[JDIOS 90BRE EDLICACIbN Y Gf1.NER0

COMO F,JEMPLO

Parece una obviedad, sobre todo en occi-
dente, que todas las personas tenemos los
mismos derechos humanos proclamndos
por la ONU en 1948, pero no debía ser tan
obvio en el caso de las mujeres cuando la
propia ONU hubo de reproclamarlo bas-
tantes años después. Como señala Ángeles
Galino,
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La Segunda Conferencia Mundial en Viena
sobre los derechos humanos... aFirma ex-
plícitamente que •los derechos de las mu-
jeres han de ser considerados parte
integrante, inalienable e indivisible de los
derechos humanos». Y una se pregunta
^Era necesario que la ONU reconociera ofi-
cialmente con toda la parafernalia de una
Conferencia Mundial que los derechos de
las mujeres son derechos humanos y que
los derechos humanos son también dere-
chos de las mujeres? Lo era. Muchos años
habían pasado desde 1948 y algo se había
avanzado pero la normativa no transforma
automáticamente las realidades... (Galino,
2002, p.101).

Los investigadores participan de las
cegueras propias de su época. Tres ejem-
plos escalonados cronológicamente lo
muestran: a) la investigación longitudinal
de Terman, b) la revisión de estudios sobre
diferencias de géneros realizada por Pe-
tersen, Crockett y Tobin-Richards, y c) el
análisis sobre acumulación de ^segos me-
nores•, a favor de los chicos, que termi-
narían por resultar significativos.

EL ESTUDIO LONGITUDINAL I)E TERMAN

DESDE LA PERSPECi7VA DEL GÉNERO

Iniciado en 1921 fue aportando datos hasta
1970. Su finalidad era analizar las caracte-
rísticas de los sujetos con alto CI, la evolu-
ción de sus logros y el grado de estabilidad
de la inteligencia. Seleccionó una muestra
de 1528 alumnos (de los que el 44% eran
alumnas) con edades comprendidas entre
los 12 y los 14 atios. En primer lugar pidió
al profesorado que preseleccionara a los
alumnos más dotados, posteriormente
aplicó a los preseleccionados el test de
Stanford-Binet y seleccionó a los que obtu-
vieron en él 140 o más puntos. Una vez en
marcha el estudio, seleccionó un grupo de
control de la población general y para es-
tudios específícos estableció diversos sub-
grupos de superdotados dentro de su
muestra. F.n distintos momentos midió a
los participantes a través de cuestionarios

para los padres, informes de los maestros,
examen médico de aproximadainente la
mitad de la muestra, tests de rendimiento y
personalidad, inventario de intereses, acti-
tudes hacia el juego, medidas antropomé-
tricas estándar y entrevistas. Logró el
seguimiento del 90 por 100 de la muestra
inicial.

El resumen general de los resultados
puede ser que en relación a la población
normal, los superdotados destacaban sig-
nificativamente en rendimiento académico
y profesional, no manifestaban problemas
de ajuste personal, tenían intereses más
elevados, eran mejores lectores y proce-
dían de familias y ambientes mas selectos.
Son valores de grupo, es decir, había suje-
tos que en la edad adulta ejercían trabajos
intelectualmente sencillos pero, en conjun-
to, ocupaban profesiones en los niveles al-
tos en térnúnos significativamente superiores
a la población general y presentaban buena
adaptación (Terman, 1925; Terman y Oden
1947; Oden, 1968).

Los resultados expuestos sufren modu-
laciones al analizarlos según el género. Así
aunque chicos y cliicas fueron selecciona-
dos con los mismos criterios y mostraron
un desarrollo escolar adecuado, en la edad
adulta la mitad de las mujeres cstudiadas
eran amas de casa y la otra mitad realizaba
además tareas profesionales en puestos
menos remunerados, en trabajos de infc-
rior rango académico o con dedicación
parcial. El ntvelacadérntco yprofeslunal al-
canzado por cada ^^7^po sexrtal era srg^lifi-
cativamente disttnto y fauorncía al
rnasculino. Un tnayor ní,mero de rhicas
que de cl^icos no trnninó los estudios dc
bachillerato, otro grupo obtuvo el grctdo dc
diplomadas, pocas mujeres obtuvieron la
licenciatura y menos aún el grado de doc-
tor o master. ilabía un peqttcña grupa dc
mujeres sobrepasadas por las circunstan-
cias de la vida, coincidicndo estos casos
con la asunción de responsabilidadcs
como hacerse cargo dc sus progenitores y
otros seres yuericíos, cargas no asumidas
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por Ios varones como tarea propia de su

SmPo•
Nos interesa particularmente la inter-

pretación dada a las diferencias encontra-
das entre géneros, totalmente ligada al
estereotipo social. Como hijo de su tiern-
po, Terman otorgaba gran importancia a la
herencia en la conformación de las carac-
terísticas individuales. Por otra parte, sus
datos de partida, los resultados en la prue-
ba de CI, no daban diferencias significati-
vas entre hombres y mujeres y tampoco
apoyaban la hipótesis de una mayor varia-
bilidad en el CI del género masculino. Da-
tos de marca como éstos debíeron hacerle
dudar de las explicaciones simplistas al ob-
servar en la vida adulta los logros desigua-
les de cada grupo sexual; sin embargo no
avanzó nuevas hipátesis explicativas y se
dejó atrapar por los estereotipos y sesgos
imperantes a pesar de que no cuadraban
con los datos (Vialie, 1994).

HIPbTESIS, ME'I'ODOLOGIA Y ANÁLISIS

EMPLEADOS EN EL ESTUI)IO

DE LA DIFERENCIAS SEXUALES

Petersen, Crockett y Tobbin-Richards
(1982) compararon 200 arttculos que estu-
diaban diferencias sexuales, publicados
entre 1968-70 y 1975-76 en una decena de
revistas profesionales de las de mayor inci-
dencia profesional. Anallzaron sí se habían
producido cambIos en el tratamiento teórl-
co y metodológico del tema dado que, por
esas fechas, estaba tomando importancia
una línea de trabajo sobre los actualmente
denominados estudios de género, estudios
impulsados inicialmente por mujeres uni-
versitarias y realizados desde campos
como psicología, pedagogía, derecho, me-
dicina, sociología, política, etc.'.

Algunas de sus conclusiones son:

• En dicho periodo no ha habido t^na
progresión constante en e! plantea-
miento de natevas hipótesisy nuevos
tipos de análisis que permitieran ser
más precisos y obtener datos más
integrados.

• En el segundo periodo se emplea-
ban más las muestras mixtas, sobre
todo por parte de las investigado-
ras. En el primer periodo no era in-
frecuente trabajar con muestras
masculinas y generalizar los resulta-
dos al conjunto de la población. El
seaco o género pocas ueces era conside-
rado una veartabte digna de análfsú.

• En la segunda época se habian in-
crementado la complejidad de los
análisis aún cuando no siempre se
diera una explicación teórica de las
diferencias halladas.

• Hasta que se desarrollaron desde la
perspectiva del género las teorías
psicosociales y cognitivas, la investi-
gación del pasado reciente se había
enfocado en comprender la stipe-
rtortdad del varón o las ventajas de
éste, y se trataba de explicar a pos-
terlorl cómo y por qué las mujeres
diferian de los hombres en conduc-
tas masculinamente orientadas.

Señalan las autoras que quizá no sea
ajeno a esta situación el hecho de que los in-
vestigadores fueran mayoritariamente varo-
nes, y se habian centrado en el estudio de
los procesos cognitivos superiores en los
que destacaban como gntpo, ámbito vedado
a la mujer. La perspectiva de las diferencias
entre géneros sigue viva si bien con nuevos
enfoques centrados no sólo en las capacida-
des en que sobresalen ambas grupos sino en

(1) Género es un término acuñado en 1972 por la inglesa Oakley y que en los últlmos arlos ha hecho

fortuna. Propuso distfngutrentresearo, que denotaría las raracterísticas blológicas que distinguen a los hombres

de las mujeres y viceversa, y que son difereucfasgertcrticar tal rrez tru^r+Nnbles; ygérrcwo, o pautns de conrportn-

mfento atrlbuidas a bombres,y mujeres en las distlnG^ts cuituras y que rcgulan las relaciones entrc los hombres

y las mujeres. Estas últlmas son de carácter mutabte.
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los valores que interiorizan, las expectati-
vas, la autanomía, el autoconcepto y el es-
tilo de vida en último término.
Acumulacíón de sesgos menores, favora-
bles a!os chtvcar, en la selección de alum-
nos para partícipar en programas
específtcos para los mírs capaces
El estudio de Dainnault y otros (1999) ha
analizado diversos casos que ponen de ma-
nifiesto que la menorpresenctafemenina en
las programas citados, encuentra uno de sus
apoy^o^s en el propio proceso de selección de
candidatas. Tanto en la fase de preselección
de los alumnos hecha por los propios cen-
tros, cuanto en la selecdón final a cargo de
una comisión en este caso, el proceso tem^i-
na por favorecer al grupo masculino. I.as es-
cuelas relaizan la preselección, nom^almente
apoyándose en el juicio del profesorado, en
los resultados de tests colectivos o en una
mezcla de estos u otros criterios similares. En
cada paso del proceso se proponían o sele-
cionaban porcentajes póximos de cada gru-
po sexual, pero siempre inferiores en el caso
de las chicas. Normalmente en las distintas
fases del proceso, los redondeos de porcen-
tajes así como la revisión de los puntos de
corte establecidos inicialmente, cuando no
se cubren las plazas por ejemplo y hay que
acudir a repesca, son a favor de los chicos.
Estas sutiles diferencias de carácter acumu-
lativo, expllcan en alguna medida la despro-
porcíonada presencia de chicos y chicas en
programas de este tipo. Aunque los datos
hay que interpretarlos con cautela, sI aportan
una nueva hipótesís sobre los sesgos sexua-
les. En los ejemplos citados, hay otros, se ha
pretendido esbozar que la ciencia no es aje-
na a las estereotiplas humanas. Los estudios
sobre el género evidencian que las mujeres

son socialmente invisibles, tienen un techo
de cristal, el mismo trabajo tiene mas o me-
nos importancia en función de quien lo
desempeñe, un varón o una mujer, etc. La
escuela no ha sabido encauzar sus aspira-
ciones legítimas. Y sin embargo, en un mundo
axiológicamente tan mutable, la mujer está
aprendiendo a proteger su futuro de mujer
desvalida lo que no es ajeno al apoyo de
sus otros significativos y al establecimien-
to de redes. Los varones, principales gesto-
res formales de la educación y la sociedad,
viven con cierta sorpresa un cambio necesa-
rio y que durante años no han sabido ver,
salvo significadvas excepciones.

La inclusión de la mujer y máxime la
de la mujer capaz puede significar un
avance cualitativo en el camino hacia un
desarrollo más humano. •Dar más oportu-
nidades a las mujeres, en particular a las
mujeres y nidas con aptitudes excepciona-
les, es crear las condiciones necesarias
para la aparición de una elite femenina y
permitir a las mujeres (y a los hombres)
hacer al proceso de adopción de decisio-
nes una contribución valiosísima para el
adelanto de la educación y el desarrollo
duradero^ (UNESCO, 1996, p. 45)•

Sin embargo, persiste el sexismo. Da-
tos recientes de una investigación, que
continúa, referida a los alumnos que obtie-
nen Premia Extraordinarto de Bachillera-
to, muestran que las chicas con muy alto
rendimiento en el bachillerato son respeta-
das y consultadas académicamente pero
no son solicitadas como novias o amigas
íntimas. En el caso de sus iguales masculi-
nos no se da tal patrón sino que son alttm-
nos solicitados Viménez Fernández y col.,
2001-2002)2.

(2) C. JimEnez; T. Aguado; B. Álvarez; J. A. GU; R. Jiménez: Pr^ñcdcas edutadtxu y actttudes y logms cie!

alumno desde b p^e►rspectiua delg^nena y la alta capacfdad. III Plan Naclonal de Investigación Científlca y f^-
sarrollo Ternológico. Departamento MEtodos de invesUgaclón y DlagnósUco en Educación. UNEI), 2001. Nn se
prcsupone que sean alumnos superdotados simplemente, e! cdterio de elección ha sido hatxr otxenido dicho
Premio. Jiménez , C. y col.: ^Caracterizadón de los alumnos con Premlo Extr^ordinario de E3achillerato-, en Bor-

don. Rewsta de 1'iedagogta, vol. 54: 2-3, 2001, pp. 383-398.
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DE LA IN'fEGRACIÓN A LA ESCUELA INCLUSIVA

A TRAVI`S DE LA CALiDAD Y LA EQUIDAD

EI movimiento hacia la integración social
de las personas con discapacidad se re-
monta a los años cincuenta y sesenta
(Wonffensberger, 1986), se ha exten-
dído en la segunda mitad del pasado
siglo y ha sido objeto de cíertas evalua-
ciones (Cardona, 2003) que se han preo-
cupado más por la modalidad de
integración, o dónde se les enseña, que
por el cómo y qué se les enseña. Se ha
producido cierto revisionismo tanto so-
bre los modelos de emplazamiento y sus
resultados como sobre la filosofia que
sustenta la integración, una filosofía que
adm{te las diferencias pero que no convi-
ve con ellas en pié de igr^aldad. Se empieza
a hablar de una escuela (y una sociedad) in-
clusiva (Stainback y Staninback, 1991),
abierta a la diversidad y que no justifica la
exclusión de ninguna persona.

El desarrollo de esta idea adquirió im-
pulso en ta Conferencia de lá UNESCO
de 1990 en la que un grupo de repre-
sentantes de países desarrollados pro-
mueven la idea de •educación para
todos^, propulsada inicialmente desde
la educación especial pero que empal-
maría prontamente con planteamientos
análogos defendidos desde grupos de-
dicados a los estudios del género, de la
multiculturalidad y de otros grupos mar-
ginados. En la Conferencia celebrada en
Salamanca cuatro años después (UNES-
CO, 1994) cobra peso la idea de (a edu-
cación inclusiva cotno un derecho de
todos,

La escuela inclusiva supone en la
práctica la integración llevada al extremo.
Un únicosútemaescolardebe dar respues-
ta a las necesidades de todos y cada uno
de los alumnos implicí;ndose como institu-
ción. Si bien la escuela organizará sus re-
cursos dependiencío del contexto en el
que está inŝerta, se desmitifican las dife-
rencias que se asumen como lo natural y

se reconoce el derecho a la igualdad y a la
diversidad en un sentido m^as profundo.

La inclusión exige ren tíníco c2xrrfcaa.-
lo que se diversifica para ser equitativo
con todos los alumnos y grupos y lograr
que adquieran la condición de circdada-
nos, es decir, de partícipes vivos en los
proyectos de la sociedad a la que perte-
necen. La escuela deberá reorganizarse y
aunque un profesor sea responsable de
un grupo de modo rotativo o permanen-
te, dos o más profesores pueden compar-
tir colegiadamente las tareas del aula y
gestionar el apoyo a las NEE. Por lo de-
más nada nuevo, la buena educación ha
pretendido siempre formar personas au-
tónomas, capaces de gobernarse a sí mis-
mas y de colahorar en la construcción de
una sociedad más justa y más abierta a
toda lo humano. Dicho objetivo es polié-
drlco e inacabado.

Recordemos que no ya en los tiempos
de Platón sino en la construcción reciente
del país mas poderosos de la tierra, sólo
un puñado de hombres tenían la condición
de ciudadanos de pleno derecho. ^Qué ha
aportado la educación de calidad? A1 indi-
viduo, conciencia de sus posibilidades y lí-
mites con la posibilidad de cambiar ei
signo de su origen social; a Eas grupos,
conciencia de su identidad, poder y gra-
do de marginalidad o presencia, con la
posibilidad de influir cornprometida-
n^ente en los acontccimientos a través
del establecimienta de redes y de la
participación cn la dinámica política,
económica, social y cukural. Equivale en
cierto modo al concepto de entpou^er-
ment o conqulsta, conciencia y aplica-
ción del propio poder. La conquista de la
conciencia personal y su refleja en la
condición de ciudadano, afectaría a to-
dos los educandos, con indepcndencia
del grado de poder dc que disfrutan (I3a-
Ilesteros, 1c,^7). En dicha concíencia per-
sonal juega un papel dc pritnera mana la
fonna en que construimos el conocimien-
to y el significado que le atríbuimos.

167



LOS SUPERDOTADOS
Y SU INCLUSIÓN ESCOLAR Y SOCIAL

El movimiento hacia la inclusión o integra-
ción en un único sistema escolar del con-
junto de la población afecta frontalmente a
los más capaces por las siguientes razones
fundamentalmente:

• Es un grupo olvidado y que existe
como grupo natural en todas las so-
ciedades aunque socialmente se
pueda negaz o ignorar su existencia.

• Es un grupo con necestdades edu-
cativas específlcas o especiaies que
deben ser atendidas tempranamen-
te en el marco escolar ordinario.

• Es un grupo sin conciencia de srs
identidad, recursos y obligaciones
dado que la escuela no contempla
sus NEE. En consecuencia, al dejar
en manos del contexto familiar y
social la satisfacción de las mismas
da un poder notable a las condicio-
nes sociales de partida.

• F,xisten stiperdotados en todos los
grupos sociales pero no tienen
igualdad de oportunidades para f]o-
recer. De ahí la importancia, de que
la escuela y especialmente la sosteni-
da con fondos públicos, los apoye
adecuadamente pues la capacidad
no florece en Cualesquiera condi-
ciones.

• Alta capacidad y éxito escolar y so-
cial no guardan una relación de
causalidad. Hay fracasados escola-
res.y soctales er:tre los »tcís capaces
y alumnos muy capaces condena-
dos a la mecíiocridad.

• Toda sociedad evolucionacia precf-
sa cuttit^ar ta diverstdad de talentos
para mantener y conquistar cuotas
de bienestar y de libertad.

Para comprender su singularidad baste
recordar que desde el punto de vista del
aprendizaje, los superdotados aprenden a
mayor ritmo, con mayor profuncíidad y

mayor amplitud que sus iguales en eciad,
sobre todo sí trabajan en temas que atraen
su interés y si encuentran en familia, profe-
sores y compañeros el estímulo y la guía
adecuados. Su estilo de aprendizaje puede
caracterizarse como autónomo, centrado
en la tarea, crítico, motivado, persistente y
creativo, y se benefician notablentente con
las observaciones de1 profesor a su trabajo.
Existe discrepancia entre sus NEE y cl cu-
rrículo ordinario de la escuela. A su vez es
un grupo internamente heterogéneo, o lo
que es lo mismo, no hay un modelo de
emplazamiento escolar y un método de
enseñanza ideal para este grupo. Hay un
gradiente de necesidades educativas que
precisan ser satisfechas con ntodelas de
agrupamiento y metodologías ilexibles.

La integración escolar de los alumnos
con discapacidad y la de los socialmente
más desfavorecidos ha requericto gran
energía y es un logro a ntejorar, pero no
debe ir en detrimento de los más capaces.
Sin embargo, el principio radica! de !a in-
clusión y las prácticas escolares c n qr^e ha
cristalizado, globalrnente ban ido en dc^trY-
mento del gt^rpo de los tnás capaces, alum-
nos que necesitan varios grupos de
referencia, y no sólo a sus iguales en edacl
cronológica, para su correcto crecimiento
personal, social y académico (Kearny,
1996; Delisle, 1999). Necesitan jugar y tr.^-
bajar con sus compañeros de la mism.^
edad cronológica ya como compañeros ya
corno tutores de sus iguales. 'fambién ne-
cesitan jugar y trabajar con compañeros de
su misma edad mental para recibir y clar
desafíos adecuados quc desarroilen óhti-
mamente tanto sus recursos cognitivos
como sus habilidades sociales. Con el
agrupamiento homogéneo y el currículo
ordinario como único rccurso, resultan
particularmente perjudicados los extrema-
damente superdotados y los superciot:iclos
procedentes de los grupos socialmentc.
desfavorecicios.

Los pri[neros porque son especíc de
•almas pensantes• que conccptualizan el
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mundo en términos cognitivos y fuera de
ese ámbito suelen ser socialmente indefen-
sos y afectivamente vulnerables (Coriat,
1990; Jiménez Fernández, 2000). La inte-
racción con sus iguales en capacidad en
parte del horario escolar les ayuda a desa-
rrollar habilidades sociales, a mejorar su
propia percepción y a proyectar sobre la
realidad las abstraccior ►es que dominan.
Los procedentes de medios culturalmente
deprivados porque en dichos contextos no
tienen oportunidades para desarrollar las
competencias y recursos decisivos para
transitar por la vida interactuando con de-
safíos adecuados a su capacidad; la escue-
la no compensa las deficiencias de su
medio y, a su vez, su medio no puede
compensar las deficiencias de la escuela.

Por ello la escuela inclusiva ha sido
objeto de matizaciones, se le recuerda que
(Landers y Weaver, 1997):

• La normalización de tas dtferencias
es t^n prlncipio general que afecta a
todos los grupos y poblaciones es-
colares. Los deficientes mentales y
los más capaces forman parte natu-
ral de cualquier población y ŭenen
derecho a ser atendidos en su diver-
sidad en el marco de la escuela ordi-
naria.

• La normalización de las diferencias
es tsn proceso no rtna forma de err:-
plazamiento escolar y tiene carácter
interacŭvo. Tanto la deficiencia como
la alta capacidad ŭenen una dimen-
sión interna o natt^re pero t^ambién
externa o nnr^r^re pues el entorno
juega un papel de primera mano en
su evolución y a veces en su origen.

• Se trata de encontrar rnodelos de
organización escolar y de interven-
ción educativa que optimice el lo-
gro cíe los objetivos comunes sin
perjudicar a ningún alumno o gru-
po y quizá sea la cíenonúnada edu-
cación acíaptativa (Corno y Snow,
1986) el modelo genérico ron ma-
yor predicamento para tal proceder.

SvrtrRno'rnvos QuE ^tncnsnrv Etv tn Esc^t^in

Desde el citada estudio de Terman se vie-
ne constatando la existencia de un subgru-
po de alumnos que fracasan en la escuela
a pesar de su capacidad o quizá por su ca-
pacidad, produciéndose principalmente di-
cho fracaso en el paso de la educación
primaria a la secundaria (Jiménez Fernán-
dez, 2000). Los superdotados que fracasan
desarrollan una autoestima extremada-
mente baja, no confían en sus capacidades
y control personal, pierden la ilusión por la
escuela y como mecanismo de defensa,
desarrollan actitudes de conformismo ex-
tremo o de dominación excesiva. EI fraca-
so se gesta lentamente antes de declararse
con rotundidad y va acompañado de con-
ductas sintomáticas como aburrimiento,
falsa fatiga, problemas de conducta, rendi-
miento errático, inseguridad personal y
emocional.

A1 enfrentarse a las tareas escolares, en
estos alumnos ha arraigado un estilo de
aprendizaje caracterizado por:

• Una acusada irregularidad en la
preesta en prácttca de stts capacida-
des intelectuales lo que determina
un permanente cambio de estilo de
trabajo.

• Dentro de esta permancnte fluctua-
ción, tienden a fi^nc•ionar en los ni-
t^eles mñs concretos aún cuando
sean capaces de acceder a los nive-
les más abstractos.

• Son incapaces de organizar tin m^-
todo de trabajo encaminado a la
consecución de un fin y ante pro-
blemas determinados, su tendcncia
es a huir de la situacián (Van 7'as-
sel-Baska, 1992; Whicmore, 1986).
Los delincuentes capaces de liderar
bandas, son en m^s dc un caso su-
perdotados yue han desarrollado
sus capacidades en caminos no va-
liosos, hípótesis en la que trabaja
un equipo de sociólogos cn la Uni-
versidad de Dcnver (Seeley, ]993).
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Buena parte de estos chicos llegan
a esta situación porque la escuela
no les exige de modo adecuado y,
en consecuencia, no desarrollan las
habilidades y hábitos necesarios
para el avance en el aprendizaje.
Llega así un momento en el que se
sienee atrapados y sin capacidad
para salir adelante, son los alumnos
indefensos, merced a un Fracaso es-
colar aprendido.

Seeley señala los siguientes factores de
riesgo producidos desde la propia escuela:

- Percepción del trabajo académico
como demasiado fácil, repetitivo y
aburrido.

- Las reglas de acogida tienden a de-
jar fuera a los alumnos no conven-
cionales.

- Escuela demasiado grande, imper-
sonal.

- Los clichés de la escuela resultan
alienantes.

- Ante ei rendimiento irregular, la es-
cuela tiende a centrarse en las debi-
lidades.

- Actitud inadecuada del profesor y del
orientador: •amóldate o abandona^.

- Conflictos con los profesores, en la
escuela secundaria especialmente.

- Desean respeto y responsabilidad
por parte del centro y del profeso-
rado.

- Demasiados deberes sálo para ocu-
par el tiempo.

- Indlferencia u hostilidad del profesor.
- Poco aprendizaje experiencial, con

signif'icado para la vida del alumno.

LOS SUPEI2DC7TADOS
EN LA IEGISLACIÓN ESCOLAR

La consideración educativa de los chicos
superdotados ha tenido en España una tra-
yectorla errática tanto en los ordenamien-
tos jurídicos de la educación como en las
publicaciones e investigaciones realizadas
en dicho campo, situación que contrasta

con el interés prestado en otros países de
nuestra órbita cultural <Ausdn, 2002; Debo-
rah, 2002) como ya señalaran García Ya-
giie y su equipo (1986). Resumimos los
hitos más importantes siendo autoría pro-
pia el subrayado.

LEY GENERAL DE EDLI('.AC16N DE 1970

Con anterioridad a esta ley en la Segunda
República hubo intentos prácticos intere-
santes que sobrevivieron a la República y
Decretos del Ministerio de Instrucción Pú-
blica que postulaban que:

Una democracia subsiste por las aristo-
cracias del espíritu que ella misma forja,
y la producción de estas aristocracias es
imposible y, por consiguiente, imposible
la democracia, si ella no impulsa, facilita
y ampara la selección (M.I.P., 7-VIlt-
1931).

Por su parte la Ley de Edtrcación P►-i-
maria de 1995, modificada en diciembre
de 1966, circunscribe la educación especial
a los chicos discapacitados. A los más ca-
paces apenas si los nombra y lo hace en
los siguientes términos:

Para la protecció^r de los escotares de apti-
tudes sobresatlentes en el orden intelectual
y moral serán de aplicación a la enserlan-
za primaria los beneficios y derechos otor-
gados por la Ley de protección escolar
(Art. 47).

Sería la Ley Cenera! de Filrrcación y Fi-
nanctamiento de ta Xejor»u^ Edtrcatir.^r^, de 4
de agosto de 1970, que dedica el Capítulo
VII a la educación especial que se refiere a
los discapacitados y a los superdotados, la
que plantee su cualidad específica. Puede
leerse lo siguiente:

Se prestarv una atención esperial a los es-
colares superdotados para el debido desa-
rrollo de sus aptitudes en beneficio dc la
sociedad y de sí mismos (Art. 49.2).
La eduraciÓn de los alurnnos superdoGrctos
se desatrollará en los centros docc:ntes de ré-
gimen orciinario, pero se procurará que su
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programa de trabajo, utilizando métodos
de enseñanza individualizada, les facilite, una
vez alcanzados los niveles comunes, obtener
el provecho que les permitan sus mayores
posibilidades intelectuales (Art. 53).

El avance que significó esta Ley no al-
canzó en la práctica a los alumnos más ca-
paces. Hace treinta años eran muy distintas
las condiciones sociales de España y cabe
disculpar que se les pospusiera.

LEGISIACION DE IA REFORMA O IAG9E

Ausente inicialmente el tema, a partir de
1995 se inicia una nueva etapa con la pu-
blicación de un Real Decreto que ordena
la educación de los alumnos con NEE o
con discapacidad y sobredotación, respec-
tivamente. Esbozamos el recorrido.

Libro Blanco para la Reforma de! Siste-
ma Educativo (MEC, 1989). Antesala de la
LOGSE, introduce la perífrasis ^necesida-
des educativas especiales (NEE)• como hi-
ciera años antes el Informe Warnock
(1978), eufemismo que viene a sustituir la
denominación tradicional de educación es-
pecial. Desarrolla la necesidad de atender
a los alumnos más dotados:

Otra manifestación de las necesidades
educativas especiales es la de los alumnos
Ilamados superdotados: Cuanto se ha di-
cho en relación a la valoración psicopeda-
gógica, propuesta curricular, servicios y
apoyos, se extiende también a estos
alumno, aunque lógicamente con las
particularidades propias de su caso. De-
ben proponerse tanto las medidas técnicas
de enriquecimiento del currículo como las
adminisu-ativas para que el sistema educa-
tivo responda eficazmente a las necesida-
des de los alumnos superdotados. En es te
sentido, la oferta diversificada y la optativi-
dad que se contemplan en la secundaria
Obligatoria pueden representar una contri-
bución decisiva a la mejora de la respuesta
educativa a los alumnos superdotados
(MEC, 1989, p. 169).

Ley de Ordenación Ceneral del Sútema
Edtscatir^o, de 3 de octubre de 1990. Supri-

me dicha consideración explícita de los su-
perdotados y pierde la oportunidad de in-
corporarse a una tendencia educativa en
alza en los países desarrollados, y de ex-
tender al conjunto de las NEE los princi-
pios, instrumentos y recursos concebidos
para atender a la diversidad.

Sin embargo, sería impropio decir que
los ha olvidado por completo. Hay alusio-
nes a los mismos en una concepción sobre-
entendida de que la capacidad como otras
características, se distribuyen desigualmente
entre los alumnos. En las Ortentaciones Di-
dácticas de Secundaria se lee (MEC, 1992,
PP• 28-29):

Han de prepararse también actividades re-
feridas a los contenidos considerados com-
plementarios o de ampliación con la
perspectiva de aquellos alumnos que pue-
den avanzar más rápidamente o que lo ha-
cen con menos necesidad de ayuda y que,
en cualquiera de los casos, pueden pro-
fundizar en contenidos a través de un tra-
bajo autónomo.
El (...j banco de actividades graduadas (...1
no supone un inconveniente para los
alumnos con un ritmo de aprendizaje su-
perior a la media, siempre que exista la
posibilidad de recorridos más rápidos que
permitan a estos alumnos ir saltando a tra-
vés de las actividades más significativas.

R. D. 69c'^1995, de 28 de aliril, de orde-
nación de la edrtcación de los alumnos con
necesidades educattvas especiales (BOE de
2 de junio). Aborda al 1'in la educación de
los chicos más capaces pero su repercu-
sión ha sido desigual en el conjunto de las
comunidades autónomas. En la Irrtroduc-
ción se lee:

EI presente Real Decreto regula las aspec-
tos relativos a la ordenación, la planifica-
ción de recursos, y la organización de la
atención educativa a los aásntnas can necesi-
dades edr^catit^as espectales, temporales o
permanentes, cuyo origen puede atribuirse
, Fundamentalmente, a la historia educativa
y escolar dc los alumnos, a condíciarres
/iersonales de sobredotaciórr o a condicio-
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nes igualmente personales de discapaci-
dad sensorial, motora o psíquica.

El Capítulo segundo, De la escolariza-
ción de los alumnos con necesidades
educativas especiales asociadas a con-
diciones personales de sobredotactón
intelectrsal, consta de dos artículos de-
dicados a la atención educativa y a la
evaluación y medida:

La atención educativa a los alumnos con
necesidades especiales asociadas a condi-
ciones personales de sobredotación inte-
lectual velará especialmente por promover
un desarrollo equilibrado de los distintos
tipos de capacidades establecidas en los
objetivos generales de las diferentes áreas
educativas (Art. 10).
1. EI Ministerio de Educación y Ciencia de-
terminará el procedimiento para evaluar las
necesidades educativas especiales asociadas
a condiciones personales de sobredotación
intelectual, así como el tipo y el alcance de
las medidas que se deben adoptar para su
adecuada satisfacción (Art. 11.1).
2. A este fin, los equipos de orientación
educativa y psicopedagógica y los departa-
mentos de orientación de los institutos de
educación secundaria que escolaricen
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales asociadas a condiciones personales
de sobredotación intelectual contarán con
profesionales con una formación especiali-
zada(Art. 11.2).

Orden de 29 de abril de 199G, qr^e re-
gula las condictones y el procedimiento so-
brefleactbilización, con carácterexcepciorral,
del periodo de escolarixación obligatoria
para los alumnos y alrunnas con necesida-
des educativas especiales asoctadas a con-
dtciones personales de sobredotación
intelecttsal (BOE de 3 de mayo). Regula la
aceleración de curso, igual que está regulada
la repetición de curso para ajustarse a las ne-
cesidades educativas de otro tipo de alum-
nos. Para preparar dicha Orden elaboramos
un Informe para el MEC documentando las
condiciones en las que se deberia o no reco-
mendar cierta aceleración de1 currículo Qi-
ménez I'ernández, 1995)•

Resolución de 29 de abril de 1996 de la
Secretaría de Estado de Educación, qrre de-
termina los procedimientos a seguir para
orientar la respuesta educativa a los alrcm-
nos con sobredotación intelectrtal. Señala
los aspectos del alumno y de los contextos
escolar, familiar y social que deberán ser
analizados para orientar la respuesta edu-
cativa.

Resolución de 20 de marxo de 1997por
la que se determinan !os plazos de presen-
tación y resoluctón de los e.xpedientes de los
alumnos con necesidades edt^cativas espe-
ciales asociadas a condiciones especiales
de sobredotactón intelect:^al (BOE 4 de
abril de 1997). La presentación de pro-
puestas y solicitudes se deberá realizar
hasta el 30 de marzo de cada año y la re-
solución se hará en un periodo de tres me-
ses.

Resolución por la que se convocan ayu-
das para alumnos con necesidades edr^ca-
tivas especiales para el c:irso 2001-2002
(BOE 29-VI-2001). Alumnos con NEE aso-
ciadas a sobredotación intelectual, en
nuestro caso.

VAIARACIÓN DE IA I.EGLSIACIÓN

Y STI'UACIbN AGTIJAL

Lo más importante de la etapa de los no-
venta quizá sea que al fin se ha recogido
en letra impresa una legtslación explícita
q:.^e ha dado al tema cierto rodaje escolar y
social, si bien su repercusión ha sicio dcsi-
gual. Comunidades Autónomas como An-
dalucía, Galicia, Valencia, País Vasco,
Madrid o Castilla-La Mancha han ctesarro-
Ilado su propia nonnativa siguiendo I:rs
pautas del RD de octubre de 1))5. Otras,
como Navarra, han pasado a ln práctica y
se rigen por la normativa estatal, y otris
apenas si han iniciado movimiento al^;uno.
El detalle del proceso en varias Comunida-
des Autónomas sc recoge en cl monográli-
co La atenclón a la dirx^rsidad: F.ducac-iúrr
de los alrt»utos ntfis cctpaces (,lin^énez f^cr-
nández, 200'LŬ) y se recomicndan las cola-
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boraciones de Apraiz de Elorza, Casanova
Rodríguez, Equipo de Sobredotación /Altas
Capacidades del CREENA, Ferro Fontela y
Rayo Lombardo.

Los profesores de educación infantil y
primaria muestran mayor predisposición a
comprender y, de algún modo, a apoyar las
NEE de estos alumnos (Cardona Mottó, 2003),
pero no tienen detras proyectos insdtuciona-
les que los respalden ni la organización esco-
lar, recursos y formación pedagógica
adecuados. Por otra parte, el esfuerzo exigido
por la integración de los alumnos con NEE y
la atención a la diversidad cultural y social,
que ha dado lugar a una distribución de este
tipo de alumnos por centros no siempre equi-
librada, ha significado un coste para el profe-
sorado que se debe reconocer.

A1 mismo tiempo, en los centros en los
que dicha legislación se está aplicando, srr
incidencia instit:^cional ha sido escasa. En la
práctica el salto de cr^rso puro y duro se está
conr^irtiendo en el modelo por antonomasta
de atención a su diversidad. O lo que es lo
mismo, el projesorado no se implica en la
educación de estos alumnos; son los servi-
cios de orientación los encargados de propo-
ner el salto de curso y los más capaces
reciben el programa común sólo que lo cur-
san con un año o dos de antelación respec-
to de su edad cronológica. E1 salto de
curso está indicado fundamentalmente en el
caso de alumnos extremacíamente superdo-
tados que reúnen aderr^s otras característiras
de personalidad y madurez social, pero no
es, ni debe ser, la panacea por más que sea
una formula cómocía para la escuela y eco-
nónúca para la adnúnistración.

Los superdotados son un grupo inter-
namente heterogéneo como lo es el cíc los
discapacitados. Desde la perspectiva psi-
cométrica el extremadamente capa•r. ten-

dría su contrarréplica en el deficiente men-
tal profundo pues hay un continuum de
capacidad. Pueden ser simplemente super-
dotados, medianamente superdotados o
superdotados en extremo y, como grupo,
precúan de forma temprana y sistemática
zrn crcrr•ículo máscomplejoy variado, cíesa-
rrollado con r^na metodología mírs ágil o
mas centrada en las ideas que en los he-
ehos y menos repetitiva, que les e.zYge pro-
ductos más complefos, ricos e innovadores,
e impartido en un medio normalizado que
promueve la iniciativa y responsabilidad
personal y social. Esto no lo puede dar el
simple salto de curso. Por otra parte, el sal-
to de curso supone que se donúnan al mis-
mo nivel los conceptos y estrategias de
trabajo intelectual de las diversas áreas curri-
culares, supuesto no verificado. A la larga
puede conducir al fracaso o a la mediocridad
escolar al alumno que no encuentra en su
medio el apoyo necesario para adquirir di-
chos recursos y er^itar lagunas en aprer:diza-
jes básicar. La investigación muestra que los
alumnos tempranamente diagnosticados
como superdotados no siempre coronan
con éxito los estudios de bachillerato o los
universitarios (Kerr, 1991, 1997). Al mismo
tiempo la capacidad no siempre se mani-
fiesta clara y tempranamente.

LEY ORGÁNICA Df: CALIDAD
DE LA F.DUCACIbN
Y ALUMNOS SIJI'ERD07ADOS

En continuidad con la legislación preceden-
te y siguiendo la tendencia de los países de-
sarrollados', la LOCI: incluye la atención a la
compcnsación de desigualdacles, a los alunr
nos n^s capaces y opta por utu^r^rs denarni-
n^uiortc^. Introduce L•i perífr.isis cdrt»uias cou
necesidculcn edrrcatir^ru c^s^x^c•íJ1cc^.c (C;Ep. ^IU

(3) Los días 9 y ^o de diciembre de 2002 se celelxó en Dladrld el Errcrr^rtn^ Nnciorral sobrc^ atenciórr rdu-
catlrw a !as aleemnar con altas capacld^idcs, organlzacio por el hlinisterio de Educación, Cukur.i y t)rporte. En
el hubo tres ponencias a cargo de I{. Ausdn de la Universiclad de Vlrginia (Gstados Unidos), I). Eyre de la Ctni-

versidad de Warwlck (Reino Unldo) y la tercera a cnrgo de quien suscritx estas lúieas. las cEos ponentes extr.in-

jeras procedían Je p:úses gotxrnados por los panlclos consrrvador y liber.rl, restxctivamernr y, sin eml^arKo,

17^



para referirse a los alumnos extranjeros, a
los alumnos superdotados intelectualmente
y a los alumnos con necesidades educativas
especiales, expresión esta última que reserva
para los alumnos con discapacidad. Pasa a
denominar a los más capaces como alumnac
superdotadar intelectualmente, y a lo ]argo
de su articulado se refiere en varias ocasio-
nes a las necesidades educativas específicas
de dichos alumnos. Analicemos dichos plan-
teatnientos incidiendo en los dirigidos espe-
cíficamente a estos alumnos.

REGUTACIbN E9PF.CIPICA sOBRE LOB ALUMNOS
svrr^enor^nos mrrEZ.ECrvn^ErrrE

El capltulo VII CCtulo I), De ta atenctón a los
alumnas con necesidades edticativas especí-

f?cas, consta de cuatro seceiones dedicadas a
la igualdad de oportunidades para una edu-
cación de calidad (Sección 1', Art. 40 y 41) a
los alumnos extranjeros (Sección 2', Art. 42),
a los alumnos superdotados intelectualmen-
te (Sección 3', Art. 43 ) y a los alumnos con
necesidades educativas especiales (Sección
4', Art. 44 a 48). Ia Seccidn 1' señala que:

Con el fin de asegurar el derecho individual
a una educación de calidad, los poderes pú-
blicos desacmllarán las acciones necesarias y
apo^tarán los recursos y apoyos precisos que
permitan compensar los efectos de situacio-
nes de desventaja social [...] (An. 44.1).
Las Administraciones educativas adoptarrín
procedimientos singu/ares en aquellos cen-
tros escolares o zonas geográficas en las cua-
les, por las caractetís[icas socioeconómicas y
sociaculturales de ta población correspon-
diente, resulte necesaria una interzae►tcYÓn
educatir,^a dijer^enciada, con especial aten-
ción a la garantia de la igualdad de oportuni-
dades en el mundo naral [...] (Art. 41.1).

La Sección 3', De los alumnos stíperdo-
tadas intelect:ealmente, consta de un artículo
con cinco puntos que señalan que su educa-
ción se regirá por los siguientes principios:

1. Serán objeto de atención específica por
parte de las Administraciones educativas
(An. 43.1).
2. Dichas Administraciones adoptarán las
medidas necesarias para identificar y eva-
luar de jorma temprana sus necesidades y
darles así una respuesta educa[iva más
adecuada (An. 43.2).
3• El Gobierno [...] establecerá las normas
para jlexibilizar la duración de los diversos
nir,+eles y etapas del sistema educativo esta-
blecidos en la presente Ley, inde-
pendientemente de la edad de estos
alumnos (Art. 43.3).
4. Las Administraciones educativas adopta-
rán las medidas necesarias para facilitar la
escolarización de estos alumnos en c^etros
que, por sus condiciones, puedan prestar-
les una atención adecuada a sus caracte-
rísticas (Art. 43.4).
5. Corresponde a las Administraciones edu-
cativas promover la realización de cursos
de formación especí^ca relacionados con
el tratamiento de estos alumnos para et
profesorado que los atienda. Igualmente
adoptarán las medidas oportunas para que
los padres de estos alumnos reciban el
adecuado asesoramiento individualizado,
así como la información necesaria que les
ayude en la educación de sus hijos (43.5).

Quedamos a la espera de su desarrollo
y aplicación en la escuela dentro del marco
general de la reforma de la edttcacidn, un
desafío importante pues habla de:

• Evaluardeforma te»tprana (sistemá-
tlca y periódica, añadimos) sr^s NIiE
para darles respt^esta adecturda. I.a
evalt^ación dragnástica es t^na btpóte-
s!s provtsional sobre lo que parece

sus mensajes sobre la educaclón de los más capaoes rn dlchos países eran prácticamrnte Idéntiau (AustLi, 2002; Eyre,
2002). Fs dectr, es un tema ineludlble rn los slstemas etlucadvos de calklad que ptdúndizan en la Igualdad ck oponu-
nldades y que son conseknces de la neoesklad de evitar la pércUda, fnis[r^ción y fuga cle los alunuios con ^ilento ,ten-
dría derocho a hacerlo una sock+dad que se dlce derr^ocrStlra?
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más plausible y requiere observar las
características típicas de estos alumnos
desde perspeaivas y con instntmentos
complementarios, instrumentos a adap-
tar y a elaborar en más de un caso. En
la medida en que convergen observa-
ciones de fuentes diversas cobra plau-
sibilidad la hipótesis de alta capacidad.
Es bien distinto a hacer un catálogo
temprano de superdotados, si bien
cara a la planificación general cabe
pensar en porcentajes genéricos de
alumnos con necesidades educativas
específicas que habrán de ser atendi-
dos. Por su parte, la respt^esta edticatt-
t,^a jt^gará con los tres ejes clásicos o
enriqr^ecimiento en aula ordinaria o
en aula especial y para alumnos de un
mismo curso o de mas de un curso: el
agrupamierrto por capacidad en parte
del horario escolar que en cIerto
modo converge con el anterior pues el
agrupamiento puede ser íntercursos, y
en cierto modo es una extensión del
modelo de integración de los alumnos
con discapacidad; la aceleración o sa!-
to de cutso puro y duro siguiendo el
modelo que se vlene aplicando en-
tre nosotros o el salto de curso sólo
en determinadas áreas del curriculo
que podria equivaler a cualquiera
de los dos modelos anteriores (Jimé-
nez FernSndez, 2000b). Estas opcio-
nes pueden matizarse con otras
como el mentorado, la tritorfa entre
iguales, la participactón en traba^os
de la comtinídad y el esttcdio para-
lelo, entre otros.

• Flexibilizar el periodo de escolart-
dad. Ya hemos aludido a ello en
puntos anteriores. Debe contemplarse

con cautela pues no es el modelo idó-
rteo para los superdotados medias o
simplemente superdotados. Sí tiene
pleno sentido en e! caso de alrcmnos
con capacidad extrema, como ya
apuntara Hollingsworth (1942) hace
tnás de medio siglo y como se man-
tiene en otros estudios (Benbow,
1991; Cohn, 1991), o en medios esco-
lares aislados donde no e^ste otra op-
ción. No se trata de Ilegar antes sino
de desarrollar y adquirir actitudes, es-
trategias, conocimientos y valores
adecuados a la capacidad en un me-
dio lo más normalizados posibte.

• Se adoptarán medidas para q:^e
sean atendtdos en centros qtre prse-
dan prestarles la atención adecua-
da. Entendemos que, en principio,
se trata de dotar a todos los centros
de recursos personales y materiales
para hacer posible la atención a las
NEE del conjunto de los alumnos, in-
cluidos los más capaces. Quiz^ al co-
mienzo no puedan generalizarse los
servicios de diagnósdco, orientación y
profesores digamos de apoyo, entre
otros, que junto con el profesorado
general, deberán adquirir las compe-
tencias necesarias para atenderlos a
lo largo y ancho de la geografía na-
cional. Sre atención diversificada
debe pasar a forrnar parte de !as rt^-
tinas del sistema escolar.

• Formación especí/'ica del profesora-
do.y asesoramiento e irrformaciórl a
padres. Adnlinistración y universiciad
deben incorporar el tema a los planes
de estudio universitarios y ofrecerlo
en las enser^an-ras no regladas o de
especialización y actualización". Asi-

(4) En nuestra unlversidad impartimos un postgrado denominado F.^eno Untraersltnrlo en DicrgnQsrico y
Educactón de los Alumrrar con Atta Capacfdat^ que sigue un Importante número de alumnos de todo el terri-
torlo nacional, en su mayorta profesores de los niveles educatlvos no unlversltarios, que dado su car'raer de

educaclón a dlstanda con centros asociados por la geograffa nadona) ha despertado InterEs en algunas comu-

nidades autónomas. ta geaUÓn adrninistradva corre a cargo de la Fundaclón General de la UIVL'D (uvu^ fr^ndn-
cton.utted.es, tel.: 91 386 72 88/89, gestlón.cursos®fundadon.uned.es).
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mismo se debe conternplar a dichos
alumnos en la anunciada reforma del
Certificado de Aptittrd Pedagógica. Si
se pierde la oportunidad de ser social-
mente coherentes con la nom^a y de
romper estereotipos sociales, unos
viejos y otros tristemente emergentes,
el coste puede ser alto.

Los padres tienen derecho a ser infor-
mados y asesorados objetivamente y nece-
sitan pensar en la alta capactdad de sres
hijos erz términos de normalidad. Está cua-
jando cierta visión catastrofista de los más
capaces pues perciben como problema la
capacidad del hijo y se lamentan de que la
escuela no hace nada por ellos y de que
los hijos cada día ven la escuela con me-
nos agrado. Otra visión parcialmente pre-
dominante es la del triunfalismo ingenuo
que ven en el hijo una promesa de futuro
y la realización de sueños frustrados. Más
allá de puntos de vista u opciones estraté-
gicas diferentes, las instituciones públicas y
privadas que trabajan en este campo de-
ben extremar la prudencias.

I17NERARI03, ASIGNÁTURAS OPFATNAS

Y OTRAS MEDIDAS

Los itinerarYOS edr^catiuos son una de las
formas posibles de ayudar al alumno a
cristalizar sus opciones y a adecuarse a los
recursos que ha ido desarrollado, no son
algojr^ndamentalo especít`ico para la edu-
cación de los superdotados por varias ra-
zones. Aparecen en una edad, los catorce
años, en que ya han cristalizado importan-
tes actitudes, habilidades y logros y sería
ingenuo pensar que cabe el •borrón y
cuenta nueva•, la rectificación es deseable
pero no se deja de pagar un precio por lo
que se ha hecho y lo que se ha dejado de

hacer. Es mucho antes de esta edad cuan-
do la escuela debe comenzar a atender las
NEE para promover el desarrollo de la ca-
pacidad, capacidad que puede encontrar
un campo de realización en cualquiera de
los itinerarios previstos, y viceversa. Sin el
desarrollo previo de los recrrrsos persorrales
y sociales, crralqr^ier itinerario pzaede ser nrr
fracaso para el aluinno capaz.

Por otra parte, los más capaces como
grupo pueden ser candidatos idóneos a iti-
nerarios que desembocan en el futuro en
estudios más duros, pero no es el meollo
de la cuestión en la escolaridad obligato-
ria. La elección temprana de estudios más
duros o más blandos tiene más que ver
con la socialización familiar que con la alta
capacidad propiamente dicha. Los alum-
nos capaces con recorricfo escolar adecu^-
do apoyan srrs elecciones, en prjmer lugar,
en lo qrre les atrae y suelen cambiar de
rumbo en el caso de no encontrar satisfac-
ción en la opción hecha, extremo que pue-
de crear preocupación en la famili:r. Lo
que ocurre es que los superdotados •nor-
males• tienen un autoconcepto académico
medio-alto y aspiran razonablcmentc a
campos para ellos estimulantes y des^fian-
tes, que es distinto que aspirar a itinerarios
elitistas.

En la investigación en curso con Ins
alumnos que obtienen Premio l:at•n•aardi-
nario de Bachillerato, se aprecia la pre-
sión especial que ejercen los padres
sobre los hijos varones para yue elijan
carreras duras y prestigiosas, 1^ yue vie-
ne a significar carreras tradicionalmentc
masculinas. Son más abiertos con la op-
ción profesional cíe las hijas a pesar de
que muestran idéntica capacidad para cl
alto rendimiento esrolar.

(5) En los últimos arlos var►as personas se han dirigido a nosotros desde lugares y situaciones disp:ucs

siempre con la duda, angusUosa en más de un caso, de: •ml hijo es superdotado•, •^lo estaremos hacirndo mal?,

^lo estaremos haciendo bien?, no sakxmos qué hacer ni a quién acudir•, •a mi marido y a mi nos va a costar L•t

separación•, •no quiere ir a la escuela•, •pago lo que haga falta pero que me digan la verdad, etc. Son G•tmilias

procedentes de todos los medios sociales pero predomina la clase medla.

1^6



Como señalamos al inicio, hay artícu-
los de la LOCE que se refieren a la repetición
y a la aceleración de curso, al profesorado
de apoyo o a otras medidas de compensa-
ción que tienen alto interés en la educa-
ción de todos los alumnos, medidas que
también van a necesitar los superdotados a
lo largo del recorrido escolar. Por otra par-
te, en la escolaridad no obligatoria los
planteamientos son parcialmente distintos
al ser de otra índole los antecedentes y las
consecuencias de un buen o mal recorrido
escolar. A los diecíséis años la propia ma-
duración del alumno y la acción nlvelado-
ra de la escuela han debido contribuir a
borrar el importante plrrs que aporta el ori-
gen social. En la escolaridad postobligato-
ria, capacidad y motivación, o ser capaz de
estudiar y querer hacerlo, deben pasar a
primer plano en las opciones del alumno,
aunque sigue siendo necesario mantener
mecanismos de correccibn y ayuda.

A MODO DE EPÍLOGO

Lo más importante es que urra ley orgánt-
ca se refiera a estos alrsmnos con decistón y
sin complejos. Es una forma de dar calidad
y equidad al sistema educativo y de au-
mentar las probabilidades de romper el cír-
culo de la marginación. La educación debe
apoyar la excelencia personal de cada
alumno y apostar por una edr^cacidn de
calidad para todos, integrando en su currí-
culo las legítimas aspiraciones de los gru-
pos más desatendidos.

Grupos de superdotados con riesgo
escolar son: los extremadamente capaces;
los procedentes de los medios social y cul-
turalmente deprivados que dependen de la
escuela para desarrollar su potencial; los
que ocultan su capacidad y los que están
en situación de fracaso escolar entergente
o semideclarado; las chicas, especialmente
en la adolescencia y aquellas otras educa-
das en medio convencionales y en medios
•fundamentalistas• yue marginan a la mu-
jer; los emigrantes con talento y los yue

tienen alguna discapacidad junto a una
elevada inteligencia. Son los que más ne-
cesitan que la escuela atienda y estimule
su capacidad, pero no son los únicos.

El futuro de la educación de estos
alumnos y de todos los alumnos, depencíe-
rá de cómo la Administración y las Admi-
nistraciones desarrollen esta labor y de
cómo articulen en ]a práctica a todos los
implicados. Todas las ruedas son necesa-
rias para que el carro pueda rodar. Los su-
perdotados son capaces de ejercer en las
aulas una función modélica, impulsora y
con direccionalidad si se les apoya tempra-
na y sistemáticamente, y al contrario, pue-
den ser un lastre escolar y social ademas
de un fracaso personal y de la escuela.
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