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Abstract

The inclusive school emphasizes the importance of addressing the needs of all learners. Within
this context, the educational response to high-ability students is one of the lines for educational
improvement proposed by the Basque Government (2019). The development of the potential of high-
ability students requires an educational response that is adjusted to these learners' needs and
abilities. However, the lack of teacher training in high-abilities hinders a quality educational response.
Given that training has a positive impact on teaching, this dissertation aims to contribute to the design
of teacher training programs to improve the educational practice with high-ability students by

exploring some of the teachers’ characteristics that directly influence their response to giftedness.

Therefore, this PhD thesis establishes a framework for the conceptualization of high-abilities
and explores teacher training by focusing on two variables: teachers' self-efficacy and attitudes
toward the educational response to high-abilities. For this purpose, two instruments have been
created. On the one hand, an ad-hoc questionnaire called "Teachers’ Self-Efficacy in the Educational
Response to High-Abilities" (ADREAC) has been developed; and, on the other hand, a questionnaire
identified as "Educational Attitudes towards High-Abilities" (AEAC) has been created and validated.
These instruments have enabled us to investigate the self-efficacy and attitudes of teachers (n=546)
in the Basque Autonomous Community concerning the educational response to students with high

ability.

The ADREAC —self-efficacy questionnaire— results reflected the confidence of the teachers to
respond to high-hability students at an intermediate level. The participants perceived themselves
better prepared to attend to other educational needs than high-abilities. Teachers perceived
themselves the least effective when attending academic, social and emotional needs of high-ability
students who have skiped a grade. The results obtained through the AEAC —attitudes questionnaire—
indicated that teachers tended to show favourable attitudes towards the educational response to
students with high-abilities. Teachers did not perceive as an elitist practice the special educational
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response to students with high-abilities. Teachers highly valued providing a response adapted to the
needs of these students. However, acceleration does not seem to be a desirable intervention among
the participants. Finally, regarding both self-efficacy and teaching attitudes, a significant number of

predictor variables were identified that could be interesting to integrate into future lines of research.

The results provide valuable information to guide the design of teacher training programs in
the field of high abilities. In addition, the instruments created will be useful for future experimental
and longitudinal research. In practical terms, the findings of this study are expected to have a positive
impact on the knowledge of teachers' level of self-efficacy and attitudes in the Basque Autonomous
Country regarding the educational response to high-ability students and that, in turn, it will lead to

the improvement of teacher training plans and, therefore, in their educational response.

Keywords: high-abilities, giftedness, talent, teacher training, teacher development, teacher

self-efficacy, teacher attitudes, inclusive school, compulsory education
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Resumen

Desde la escuela inclusiva se subraya la importancia de dar respuesta a las necesidades de
todo el alumnado. Dentro de este contexto, la respuesta educativa a los nifios y nifias con altas
capacidades se enmarca en las lineas de mejora propuestas por el Gobierno Vasco (2019). El desarrollo
del potencial del alumnado con alta capacidad requiere de una respuesta educativa que se ajuste a
sus necesidades y habilidades. Sin embargo, la falta de formacidn del profesorado en el dmbito de las
altas capacidades dificulta una respuesta de calidad a estas. Dado que la formacién influye de manera
positiva en la labor docente, esta tesis doctoral pretende contribuir al disefio de programas de
formacién del profesorado explorando algunas de las caracteristicas del profesorado que influyen

directamente en su respuesta educativa al alumnado con alta capacidad.

La presente tesis doctoral establece un marco de referencia para conceptualizar las altas
capacidades y ahonda en la formacién docente poniendo el foco en dos variables: la autoeficacia y las
actitudes docentes en la respuesta educativa a la alta capacidad. Para ello, se han creado dos
instrumentos que evallan dichas caracteristicas del profesorado. Por una parte, se ha elaborado un
cuestionario ad-hoc llamado “Autoeficacia Docente en la Respuesta Educativa a la Alta Capacidad”
(ADREAC); y, por otra parte, se ha creado y validado un cuestionario que hemos identificado como
“Actitud Educativa hacia la Alta Capacidad” (AEAC). Estos instrumentos han permitido investigar la
autoeficacia y las actitudes del profesorado (n=546) de la Comunidad Auténoma Vasca en relacion

con la respuesta educativa al alumnado con alta capacidad.

Por una parte, los resultados obtenidos mediante el cuestionario de autoeficacia ADREAC
reflejan la tendencia del profesorado a percibir su capacidad para responder al alumnado con alta
capacidad en un punto intermedio. Las personas participantes se perciben como mejor preparadas
para atender a necesidades educaticas que no comprendan las altas capacidades; siendo la tarea en

la que se perciben menos eficaces la de atender a las necesidades académicas, sociales y emocionales



del alumnado con alta capacidad que ha sido acelerado. Por otra parte, los resultados obtenidos
mediante el cuestionario de actitudes AEAC indican que los docentes tienden a mostrar una actitud
favorable hacia la respuesta educativa al alumnado con alta capacidad. El profesorado no percibe la
atenciéon al alumnado con alta capacidad como una practica elitista y valora altamente dar una
respuesta adaptada a las necesidades de este alumnado. Sin embargo, la aceleracién no parece ser
una medida deseable entre el profesorado participante. Por ultimo, tanto en la autoeficacia como en
las actitudes docentes se han identificado un nimero importante de variables predictoras que podria

ser interesante integrar en futuras lineas de investigacion.

Los resultados hallados aportan informacién valiosa para orientar el disefio de los programas
de formacidon docente en el ambito de las altas capacidades. Ademas, los instrumentos creados
servirdn para futuras investigaciones de indole experimental y de tipo longitudinal. De esta manera,
se espera que esta investigacidon repercuta positivamente en el conocimiento sobre el nivel de
autoeficacia y las actitudes del profesorado de la Comunidad Auténoma Vasca en relacién con la
respuesta educativa al alumnado con alta capacidad y que, a su vez, redunde en la mejora de los

planes de formacion de los docentes y, por ende, en su respuesta educativa.

Palabras Clave: altas capacidades, superdotacion, talento, formacién docente, autoeficacia

docente, actitudes docentes, escuela inclusiva, educacién obligatoria
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Introduccién

La diversidad existente en los centros educativos es una realidad a la que la escuela inclusiva
debe responder. Los estudiantes difieren en sus lenguas y culturas de procedencia, pero también en
sus habilidades, conocimientos y experiencias previas. En este contexto, ofrecer una educacién de
calidad que responda a las necesidades de todo el alumnado es uno de los mayores retos a los que se
enfrenta el profesorado hoy en dia. Dentro de esta complejidad existente, se encuentra un grupo de

estudiantes cuyas necesidades también deben ser cubiertas: el alumnado con altas capacidades.

Los nifios y nifias con altas capacidades tienen un rendimiento superior al de sus compafieros
(Worrell et al., 2019). Sin embargo, es imprescindible reconocer y trabajar dicha habilidad para que,
mediante el esfuerzo y las oportunidades de aprendizaje, pueda llegar a convertirse en un talento
plenamente desarrollado (Subotnik et al., 2011, 2018) y puedan realizar asi importantes

contribuciones a la sociedad (Preckel et al., 2020).

Como se puede apreciar, entendemos la alta capacidad como un constructo dindmico, que
puede desarrollarse ya que el desarrollo del talento es un esfuerzo a largo plazo que necesita de una
respuesta educativa adaptada (Subotnik et al., 2011, 2018). En este sentido, es necesario sefialar que
son muchos los jovenes con alta capacidad que no llegan a desarrollar sus talentos y que sufren un

amplio espectro de desajustes en los contextos educativos y de aprendizaje (Pifiar Gallardo, 2016).

Con el fin de combatir dicha problematica, el profesorado debe estar preparado para ofrecer
al alumnado con alta capacidad un entorno de aprendizaje estimulante, motivador y desafiante. Solo
asi conseguira ofrecer una educacion de calidad que se adapte a las caracteristicas personales del
estudiantado y de su entorno (Neihart et al. 2019). Para ello, el profesorado debera conocer y
comprender las posibles formas de apoyar el desarrollo de las habilidades del alumnado mediante
practicas educativas basadas en la evidencia (Barbier et al, 2022). Sin embargo, la falta de formacion

del profesorado en el ambito de las altas capacidades condiciona profundamente la respuesta
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educativa que ofrecemos al alumnado con altas capacidades (Mdnks y Pfliger, 2005; Peters y Jolly,
2018; Roa Bafiuelos, 2017) logrando intervenciones bienintencionadas pero ineficaces (Laine y Tirri,

2016).

La presencia de la alta capacidad en nuestras aulas requiere de respuestas educativas
complejas. Por ello, seria conveniente formar a los maestros y maestras en este ambito. Sin embargo,
y a pesar del consenso generalizado respecto a la necesidad de formacién, no se ha prestado suficiente
atencién a garantizar que dicho desarrollo profesional cree un cambio duradero en la practica
docente. Es por ello que, este trabajo se centra en la formacién del profesorado en el ambito de las
altas capacidades. Concretamente, esta tesis pretende contribuir a la formacion del profesorado en

el ambito de las altas capacidades.

En el disefio y la evaluacion de las intervenciones de formacién cobran especial interés el nivel
de capacidad percibida —autoeficacia—y las actitudes docentes en la respuesta educativa al alumnado
con altas capacidades. La autoeficacia para ejercer la docencia es un factor clave que afecta a la calidad
de la respuesta educativa (Yelpaze y Yakar, 2020) por lo que afecta al éxito y satisfaccidn profesional
de los docentes (Karabiyik y Giivenlikaz, 2014) y, por tanto, a sus actitudes. De la misma manera, las
actitudes son variables clave ya que, estas repercuten en la calidad docente para responder a las

necesidades de este alumnado (Plunkett y Kronborg, 2011).

La hipdtesis de partida es que la formacién para dar respuesta a la alta capacidad mejorara
las actitudes y autoeficacia del profesorado en su respuesta instruccional a las necesidades de este
alumnado. Pero, équé resultados reportan los estudios que analizan la formacién del profesorado en
el ambito de las altas capacidades? ¢{Qué actitudes tiene el profesorado respecto a la respuesta
educativa a este alumnado? ¢Estan relacionadas las actitudes y el nivel de autoeficacia del
profesorado para dar respuesta a las necesidades de este colectivo? Para responder a estas preguntas

de investigacidn, esta tesis persigue tres objetivos.
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El primero de ellos consiste en disefiar y evaluar las cualidades psicométricas de un
cuestionario de autoeficacia docente en la respuesta educativa a las altas capacidades. Para el proceso
de creacién del cuestionario, se revisaran las investigaciones existentes que abordan la autoeficacia
docente en el dmbito de las altas capacidades y se creara una herramienta ad-hoc atendiendo a las

recomendaciones que vengan dadas desde la literatura.

El segundo objetivo es disefiar y validar una herramienta que evalle las actitudes del
profesorado hacia las altas capacidades dadas las limitaciones psicométricas de las escalas existentes
(Gagné, 2018). Para el proceso de creacién de esta nueva escala se emplearan items de escalas ya

creadas en otros paises atendiendo al ajuste cultural y educativo.

El tercer objetivo, busca evaluar la autoeficacia y las actitudes del profesorado de la
Comunidad Auténoma Vasca en torno a la respuesta educativa a las altas capacidades. La
investigacion se centrara en esta poblacidon ya que, cada comunidad auténoma tiene su propia
legislacién y plan de accidn en el terreno de la alta capacidad. Por lo tanto, se precisa atender a las
caracteristicas del contexto educativo y del profesorado objeto de estudio. Cabe destacar que la
evaluacidon conjunta de la autoeficacia y las actitudes del profesorado ayudard a detectar las
dificultades y fortalezas del profesorado, informacién valiosa a la hora de disefiar programas de
formacién. Ademas, se podra comprobar si existe una relacion entre las actitudes y la autoeficacia del

profesorado en este ambito.

En suma, se prevé que los resultados aqui obtenidos tengan implicaciones practicas en el
disefo de futuras formaciones en la Comunidad Autdnoma Vasca. Asi mismo, se espera que esta
investigacion se pueda replicar en otros contextos educativos tales como otras comunidades
auténomas. Al fin y al cabo, se espera poder proporcionar evidencia empirica que justifique la
necesidad de innovar en la formacién del profesorado, repercutiendo en la praxis docente vy

mejorando las condiciones educativas del alumnado con altas capacidades.
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Organizacidn de la tesis

En lo que respecta a la estructura y organizacién, esta tesis se ha compartimentado en seis
capitulos. Los capitulos uno y dos corresponden a la parte tedrica y contienen el andiamaje teérico
que permite dar marco a la revisidn realizada. El capitulo tres idéntifica aquellos aspectos que deben
ser investigados y que seran desarrollados en profundidad mediante los capitulos cuatro y cinco, parte
empirica del presente trabajo. La tesis finaliza con el capitulo seis, mediante el cual se exponen las

conclusiones y discusidon. A continuacidn, se desarrolla con mas profundidad la estructura de la tesis.

Marco tedrico

La parte tedrica de esta tesis esta organizada en torno a tres capitulos. El primero de ellos,
“Conceptualizacion de las altas capacidades” consta de dos bloques. En el primero, “Concepto y
teorias sobre las altas capacidades” se presentara la conceptualizacién de las altas capacidades. Para
ello, se describird y concretara la definicion de la que parte esta tesis y, después, se profundizara en
la conceptualizacion de las altas capacidades respondiendo a dos preguntas fundamentales: cuales
son los conceptos que se asocian a la alta capacidad y cdmo ha evolucionado la investigacién sobre
este ambito. Para terminar con este primer bloque presentaremos los diferentes modelos tedricos de
las altas capacidades que han servido para identificar a este alumnado y guiar la respuesta educativa

con este.

El segundo bloque, “Caracteristicas y necesidades del alumnado con altas capacidades” se
estructura en torno a las caracteristicas diferenciales del alumnado con altas capacidades y sus
necesidades educativas. Asi, en primer lugar, se presentaran aquellas caracteristicas cognitivas y
socioemocionales del alumnado con alta capacidad y; en segundo lugar, se atendera al proceso de

identificacion y a aquellas practicas educativas a emplear con este alumnado.

El segundo capitulo, “Los programas de formacién, la autoeficacia y las actitudes del

profesorado en el ambito de las altas capacidades” consta de tres bloques. El primero, por una parte,
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presenta la labor de la formacién docente para la mejora de la praxis educativa con el alumnado con
altas capacidades. Para ello, describe los hallazgos obtenidos desde la investigacidn cientifica y, desde
un plano mas profesional, aquellos aspectos a considerar en el disefo de las formaciones. Por otra
parte, este bloque expone cinco variables que hemos extraido de estudios empiricos que evaltan la
eficacia de los programas del profesorado en altas capacidades: los conocimientos, la practica
educativa, las creencias, la autoeficacia y las actitudes. Los dos siguientes bloques se centran en dos
variables utiles para aportar informacién que guie el disefio de experiencias de formacidn docente en

el ambito de las altas capacidades: la autoeficacia y las actitudes docentes.

El segundo bloque, “Autoeficacia docente en la respuesta educativa al alumnado con alta
capacidad”, se desarrolla en base a cuatro preguntas: qué es la autoeficacia, cdmo se traduce la
autoeficacia a la labor docente, cdmo se evallua la autoeficacia docente y qué arroja la evidencia

empirica sobre la autoeficacia docente en el ambito de las altas capacidades.

El tercer y ultimo bloque del segundo capitulo, “Actitudes docentes hacia la respuesta
educativa a las altas capacidades” se estructura en torno a cuatro apartados. El primero de ellos
conceptualiza las actitudes desde la investigacion psicoldgica y social. El segundo apartado presenta
el impacto de las actitudes docentes en su practica educativa. El tercero, aborda las actitudes de los
docentes desde el dmbito de las altas capacidades en relacidn con tres areas relacionadas con la praxis
educativa: (1) el reconocimiento de las necesidades especificas de apoyo educativo de las altas
Capacidades; (2) la identificacidn de las altas capacidades; y, (3) la aceleracion del alumnado con altas
capacidades. Por ultimo, el capitulo se cierra con aquellos factores que se relacionan con las actitudes

del profesorado hacia las altas capacidades.

El tercer capitulo “conclusiones tedricas y planificacién metodoldgica”, sirve para completar
el apartado tedrico de este trabajo. Para ello, se identifican aquellos aspectos que necesitan ser
investigados y se estructuran en base a los objetivos y preguntas de investigacion de esta tesis. De

esta manera, en el tercer se expone la estructura y organizaciéon empirica.
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Marco empirico

El capitulo cuatro presenta el proceso de elaboracién de los cuestionarios creados para medir
las dos principales variables de estudio de esta tesis: la autoeficia y las actitudes docentes en la
respuesta educativa al alumnado con altas capacidades. Para ello, el capitulo se estructura en cinco

grandes bloques:

- El primer bloque corresponde a la presentacién del cuestionario de autoeficacia. En este bloque
presentamos el analisis factorial exploratorio y la fiabilidad del cuestionario creado.

- Elsegundo bloque recoge el desarrollo del cuestionario inicial de actitudes. Para ello, describimos
las diferentes fases para construir el cuestionario de actitudes, incluyendo la revisién de
cuestionarios, eleccidn, traduccién y adaptacién del cuestionario inicial.

- El tercer bloque presenta el pilotaje realizado con el cuestionario inicial de acitudes. En este
bloque se lleva a cabo un andlisis factorial exploratorio y, a partir de este, se realizan cambios de
reestructuracion sobre el cuestionario de actitudes.

- Unavez realizados los cambios, el cuarto bloque recoge el proceso de validacién del cuestionario
de actitudes. Para ello, se realizaron dos andlisis factoriales confirmatorios y se compararon dos
modelos.

- El quinto bloque, presenta el modelo final del cuestionario validado y creado en esta tesis

doctoral.

Una vez descrito el proceso de creacidn de los cuestionarios, el capitulo cinco expone los
resultados obtenidos a través de dichas herramientas. De esta manera, el capitulo cinco aporta
informacién sobre cémo valora el profesorado de la Comunidad Auténoma Vasca su capacidad para
dar respuesta al alumnado con atla capacidad y qué actitudes tiene ante dicha tarea. El capitulo consta
de tres grandes bloques. En primer lugar, se presenta la descripcion de aquellos profesores vy

profesoras que han participado en el estudio. En segundo lugar, se describen los resultados obtenidos
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mediante la escala de autoeficacia y, en tercer lugar, aquellos obtenidos a través del cuestionario de

actitudes.

Conclusiones y discusion

Por ultimo, se presentan las principales contribuciones del trabajo realizado en funcién de los
objetivos de investigacidn perseguidos. Para ello, se discuten los resultados obtenidos y se incide en
las implicaciones practicas y tedricas del trabajo realizado. Asi mismo, presentamos las implicaciones
del trabajo realizado identificando posibles lineas de mejora y sefialando futuras investigaciones para
contribuir a las limitaciones encontradas. Por ultimo, nos centramos en las implicaciones del estudio

realizado de cara a la mejora de la formacidn del profesorado en el ambito de las altas capacidades.






Marco teorico



CAPITULO 3: Conclusiones tedricas y planificacion metodoldgica

La presente tesis doctoral pretende contribuir a la formacién del profesorado en el
ambito de las altas capacidades. Los resultados hallados podran servir de base para futuras
investigaciones de indole mas experimental o longitudinal orientadas al desarrollo de programas
de formacién continua, planes de orientacidon o intervencion. Asi, se espera que esta
investigacion repercuta positivamente en el conocimiento sobre el nivel de autoeficacia y las
actitudes del profesorado de la Comunidad Auténoma Vasca en relacién con la respuesta
educativa al alumnado con alta capacidad y que, a su vez, redunde en la mejora de los planes de
formacién de los docentes y, por ende, en su respuesta educativa. A continuacidn, se presentan

los objetivos especificos de estudio y los analisis de datos empleados.

1. Disefiar y evaluar las cualidades psicométricas de un cuestionario de autoeficacia
docente en la respuesta educativa a las altas capacidades. Este objetivo tiene un
caracter técnico y sirve para la consecucién del tercer objetivo. Los analisis de datos
que se realizaran para la consecucidn de este objetivo serdn: analisis factorial
exploratorio y analisis de la fiabilidad de la escala.

2. Crear y validar un cuestionario que evalle las actitudes de los docentes hacia la
respuesta educativa a las altas capacidades. Al igual que el primer objetivo, este
objetivo es de naturaleza técnica y sirve para la consecucién del tercer objetivo. Los
analisis de datos que se realizardn para la validacion del cuestionario seran: analisis
factorial exploratorio, analisis factorial confirmatorio y analisis de la fiabilidad de las
escalas.

3. Explorar la autoeficacia y las actitudes del profesorado de la Comunidad Auténoma
Vasca en relacién con la respuesta educativa al alumnado con altas capacidades. Para

responder a dicho objetivo, se plantean cuatro preguntas de investigacion:

141
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P.1. éComo valora el profesorado su capacidad a la hora de dar respuesta al alumnado

con altas capacidades?

P.2. ¢Qué factores influyen en la autoeficacia del profesorado?

P.3. éQué actitudes muestra el profesorado en relacién con la respuesta educativa al

alumnado con altas capacidades?

P.4. iQué factores influyen en las actitudes del profesorado?

Las respuestas a estas preguntas nos ayudaran a conocer las percepciones del
profesorado en relacién con su labor educativa con el alumnado con alta capacidad. Asi mismo,
explorar diferencias personales y del contexto que pueden influir en la respuesta educativa al
alumnado con alta capacidad servird para aportar nueva evidencia empirica y contribuir a la
reflexion sobre condicionantes a tener en cuenta en la formacidn continua del profesorado. Los
andlisis de datos a realizar para responder a estas preguntas de investigacion seran analisis

descriptivos y analisis de varianza (ANOVA).

Como se ha argumentado a lo largo del marco tedrico, la justificacion de esta
investigacion se fundamenta principalmente en dos argumentos. Primero, los programas de
formacién del profesorado para dar respuesta a la alta capacidad requieren profundizar e incidir
en las variables seleccionadas en este estudio: la autoeficacia y las actitudes. Segundo, la
creacion de los cuestionarios de estudio en el contexto especifico de la Comunidad Auténoma

Vasca es novedoso. A continuacidn, se amplian ambos argumentos.

Respecto al primer argumento, en el marco tedrico, se han recogido evidencias
empiricas de investigaciones que demuestran que la autoeficacia y las actitudes del profesorado
juegan un papel fundamental en la respuesta educativa de los docentes hacia el alumnado con

alta capacidad. Profundizar en aquellas creencias que determinan una actitud favorable servira

142



Capitulo 3. Conclusiones tedricas y planificacion metodolégica

para sensibilizar al profesorado sobre la importancia de su labor en la respuesta educativa al
alumnado con altas capacidades. Ademads, es importante promover la autoeficacia del
profesorado respecto a su capacidad para satisfacer las necesidades del alumnado con alta
capacidad. Por ello, conocer cémo percibe el profesorado su capacidad para atender a este
alumnado ayudara a escoger aquellas fuentes de autoeficacia que motiven al profesorado a
realizar cambios en su practica educativa. Es importante sefialar que, si bien la actitud del
profesorado hacia la alta capacidad es un campo de estudio con una amplia evidencia cientifica,

son muy pocos los estudios que investigan la autoeficacia del profesorado en este campo.

El segundo argumento que justifica la investigacidn se circunscribe a la creacion de las
herramientas de estudio disefiadas para el contexto de la Comunidad Auténoma Vasca,
elemento indispensable para la consecucién del objetivo general de la tesis pues las
herramientas a utilizar han de ser creadas y validadas. A lo largo del marco empirico, se ha
justificado en profundidad la creacidn de los dos cuestionarios. El primero de ellos, el
cuestionario de Autoeficacia en Respuesta Educativa a la Alta Capacidad (AREAC), se crea desde
la necesidad de utilizar un cuestionario de autoeficacia especifico que atienda aquellos
determinantes que rigen el rendimiento del profesorado con este alumnado. El segundo de
ellos, el cuestionario de Actitudes Educativas hacia la Alta Capacidad (AEAC), surge de la
necesidad de crear un nuevo instrumento que mida la actitud de los docentes hacia las altas
capacidades, ofreciendo una versién actual que se ajusta a la poblaciéon de estudio: el
profesorado de educacion infantil, primaria, secundaria y profesional de la Comunidad
Autéonoma Vasca. La justificacion, creacion y evaluacidn de los instrumentos empleados se

especificaran en los capitulos 4 y 5.
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CAPITULO 6: Conclusiones y discusién

Esta tesis nace del interés por contribuir a la mejora de la inclusién educativa del
alumnado con alta capacidad y pretende contribuir a la formacién del profesorado en el ambito
de las altas capacidades. A través de esta investigacién y sus implicaciones tedrico-practicas, se
persigue mejorar la praxis educativa ofreciendo a los proveedores de formacién docente de la
Comunidad Autéonoma Vasca (administracién educativa, universidades, berritzegunes y
asociaciones de familias) informacién empirica sobre las creencias y caracteristicas del
profesorado en el ambito de las altas capacidades para disefiar intervenciones educativas con
mas impacto. Mdas concretamente, esta tesis explora las actitudes y la autoeficacia docente para
dar respuesta al alumnado con altas capacidades, investigando si las caracteristicas individuales
y profesionales de los docentes influyen en la respuesta educativa al alumnado con alta
capacidad. A continuacién, se presentan las principales contribuciones del trabajo realizado en

funcidn de los objetivos planteados.

6.1. Objetivo 1: disefar y evaluar las cualidades psicométricas de un
cuestionario de autoeficacia docente en la respuesta educativa a las altas

capacidades

Para dar respuesta al primer objetivo, hemos elaborado el cuestionario “Autoeficacia
Docente en la Respuesta Educativa a la Alta Capacidad” (ADREAC) de creacidn ad hoc para esta
tesis. La estructura interna del cuestionario ha sido refrendada y muestra un alto indice de

fiabilidad (Cronbach a =.91).

A diferencia de las actitudes, son muy pocas las investigaciones que han profundizado
en la autoeficacia del profesorado para dar respuesta al alumnado con altas capacidades (Rowan

y Townend, 2016). Sélo conocemos otra herramienta que evalle esta area (véase Tortop, 2014).
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A diferencia de la herramienta creada por Tortop (2014), nuestro cuestionario consta de una
Unica escala y esta formada por 10 items. El hecho de que nuestro cuestionario sea breve
permite combinarlo con otras escalas y, por tanto, comprobar la relacién que puede haber entre
esta y otras variables. En cualquier caso, consideramos que el cuestionario GESST de Tortop,
formado por 6 escalas y 26 items, sigue siendo adecuada (Cronbach a = .90) para profundizar en
las diferentes tareas y habilidades que requiere la respuesta educativa al alumnado con altas
capacidades. No obstante, por los motivos mencionados, nuestra herramienta creada en
castellano nos parece mas adecuada pues nos ayudara a recabar evidencia empirica respecto a
esta variable tan relevante. Las contribuciones del uso del cuestionario ADREAC en los

programas de formacién del profesorado se discuten en el apartado de implicaciones.

6.2. Objetivo 2: crear y validar un cuestionario que evalue las actitudes de los

docentes hacia la respuesta educativa a las altas capacidades

Podemos afirmar que la investigacién realizada da lugar a la validacion de un
cuestionario que promueve la evaluacion de las actitudes docentes hacia la respuesta educativa
al alumnado con altas capacidades. El nombre con el que se identifica dicho cuestionario es
“Actitudes Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC). En la creacion y validaciéon de este

cuestionario se ha seguido un proceso riguroso y sistematico que se describe a continuacion.

Siguiendo las recomendaciones de Morales Vallejo (2006), se han revisado los
cuestionarios existentes (Gagné y Nadeau, 1991; Hoogeveen et al., 2005; McCoach y Siegle,
2007; Siegle et al., 2013; Southern et al. 1989; Szymanski et al., 2018; Westphal et al., 2017) para
asegurar que en la creacion del cuestionario se tienen en cuenta las caracteristicas ya exploradas
en herramientas anteriores. Entre los diferentes cuestionarios, se selecciond DATA (Szymanski
et al., 2018) y se adaptd al castellano. Los resultados obtenidos en un primer estudio piloto se

analizaron mediante un analisis factorial exploratorio y revelaron la necesidad de realizar
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modificaciones relevantes, obteniendo un cuestionario de tres escalas: (1) Reconocer que el
alumnado con AACC tiene Necesidades Especificas de Apoyo Educativo; (2) Identificacion del
alumnado con AACC; v, (3) Aceleracion del alumnado con AACC. Se realizd un segundo estudio
y tras realizar un analisis factorial confirmatorio decidimos dividir la primera escala en “elitismo”
y “adaptacion curricular”, eliminar la segunda escala “identificacién del alumnado con AACC”, y,
mantener la escala “aceleracién del alumnado con AACC”. Una vez realizados los cambios, son
tres las escalas que forman el cuestionario final: (1) Elitismo, (2) Adaptacién curricular, y (3)

Aceleracion. A continuacidn, se discuten las elecciones tomadas.

En primer lugar, la baja fiabilidad de la escala “identificacién del alumnado con AACC”
(w = .46) indica la necesidad de prescindir de esta escala. Teniendo en cuenta que Szymanski et
al. (2018) son los Unicos autores que incluyen la dimensién de “identificacion” en su cuestionario
y, dado que en nuestro estudio no se ha logrado obtener medidas psicométricas adecuadas,
plateamos volver a la primera pregunta que deberiamos haber hecho: élas personas pueden
mostrar preferencia hacia la identificacién del alumnado con AACC como si de un objeto de

actitud se tratara?

|II

En segundo lugar, el “elitismo” es una escala que los autores McCoach y Siegle (2007)
incluyeron en su cuestionario para medir las objeciones y preocupaciones del profesorado por
el supuesto estatus privilegiado que tiene el alumnado con altas capacidades en los centros
educativos y en la sociedad en general. Segin Gagné (2018), bajo esta dimension las personas
pueden hacer valoraciones que indican una actitud general hacia las altas capacidades si

responden en la direcciéon que indica que no se trata de elitismo si no de dar una respuesta

educativa apropiada.

En tercer lugar, se propone la escala “adaptaciéon curricular” para evaluar las
valoraciones del profesorado sobre los ajustes curriculares y la practica educativa para
responder a las necesidades especificas que tiene el alumnado con altas capacidades. Esta es la
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primera vez que se propone la dimensidn “adaptacidn curricular” pues ningun otro estudio la ha
presentado como tal. Sin embargo, no se trata de una dimensidn novedosa, ya que esta puede
estar relacionada con las siguientes escalas ya propuestas: “Needs and support”
(reconocimiento de las necesidades de apoyo y servicios especiales del alumnado con altas
capacidades) (Gagné y Nadeau, 1991); “Support” (McCoach vy Siegle, 2007); vy
“Curriculum/Policy” (Szymanski et al., 2018). No obstante, se considerd que era necesario dotar
al area de adaptacion curricular de un espacio destacado en el nuevo instrumento creado, y por

ello el desarrollo de su propia escala. Esta decision resultd refrendada por los datos empiricos.

Por ultimo, en cuarto lugar, la dimensién de “aceleracion” es muy habitual a la hora
de evaluar las actitudes de los docentes en materia de altas capacidades. Podemos encontrar
cuestionarios que evallan la aceleracidn junto con otras escalas (p. ej., Gagné y Nadeau, 1991;
McCoachy Siegle, 2007; Szymanski et al., 2018) y cuestionarios que estan compuesto por escalas
gue Unicamente cubren la aceleracidon (ej. Hoogeveen et al., 2005; Siegle et al., 2013; Southern
et al., 1989; Westphal et al., 2017). El hecho de que haya diversos cuestionarios que evaltan las
actitudes del profesorado hacia la practica educativa de la aceleracion demuestra que este es

un dmbito que suscita interés entre la comunidad cientifica.

En suma, el segundo objetivo de la tesis se alcanzd a través de la validacion de la
herramienta que, aunque partid de una ya existente, a lo largo del proceso de traduccion,
adaptacidn y validacion quedd configurada como una nueva herramienta con escalas propias y

novedosas.
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6.3. Objetivo 3: explorar las actitudes y autoeficacia del profesorado de la
Comunidad Auténoma Vasca en relacidn con la respuesta educativa al

alumnado con altas capacidades

Una vez validadas las dos herramientas, para responder al tercer objetivo, se plantean

las cuatro preguntas de investigacién que se presentan a continuacion.

P.1. éCémo valora el profesorado su capacidad a la hora de dar respuesta al alumnado

con altas capacidades?

Un problema persistente de las escalas de autoeficacia es que las respuestas de los
docentes suelen estar por encima del rango medio (Hoy et al., 2009). Segun las directrices de
Bandura (2006) para el disefio de escalas de autoeficacia, las altas puntuaciones podrian
significar que los items del cuestionario no presentan tareas lo suficientemente dificiles.
También, es posible que las personas participantes de los estudios puntien por encima de
manera intencionada (Hoy et al., 2009). Por ejemplo, cuando las puntuaciones de autoeficacia
se utilizan en los procesos de seleccién o cribado, la deseabilidad social en las respuestas es una
posibilidad (Wheatley, 2005). En nuestro estudio no se ha encontrado este problema ya que los
resultados globales dan cuenta de la tendencia del profesorado a percibir su capacidad para
responder al alumnado con altas capacidades en un punto intermedio, ni extremadamente

incapaz ni extremadamente capaz.

En relacion con el contenido de los items que forman la escala de autoeficacia (ADREAC),
el item con la media de puntuacién mds baja tiene que ver con atender a las necesidades
académicas, sociales y emocionales del alumnado con alta capacidad que ha sido acelerado. Este
resultado estd en sintonia con el estudio realizado por Oral (2017), donde encontré que las

puntuaciones mas bajas de autoeficacia fueron en el dmbito de la tutoria (orientacién) con el
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alumnado con alta capacidad. Ambos estudios hacen referencia al seguimiento y
acompafiamiento del estudiantado con alta capacidad. Sin embargo, el item de nuestra escala
hace referencia de manera explicita a la medida aceleracion, lo cual puede generar
preocupacién entre el profesorado. Al respecto de esto, llama la atencién como el profesorado
de nuestro estudio muestra una alta autoeficacia para determinar cuando se debe aplicar la
aceleracién, pero, se muestra dubitativo en relaciéon con su labor de tutorizacidn cuando se
aplica esta medida con el alumnado. Creemos que la falta de autoeficacia del profesorado para
responder a las necesidades del alumnado con alta capacidad acelerado puede influir de manera
negativa en la adopcién de medidas de aceleracidn. Por ello, en concordancia con los resultados
obtenidos por Westphal et al. (2017) reflexionamos sobre cémo la propia experiencia
profesional con alumnado acelerado y la formacion en este ambito podria contrarrestar el miedo

del profesorado hacia esta medida.

En cuanto a la potenciacion del pensamiento creativo del alumnado, encontramos que
el profesorado se percibe menos capaz que en otras medidas de personalizacién como lo son
adaptar el nivel, el enriquecimiento curricular o impartir docencia en programas educativos para
alumnado con altas capacidades. En esta misma linea, Oral (2017) encontré también que la

autoeficacia del profesorado en el fomento de la creatividad fue bajo.

P.2. éQué factores influyen en |a autoeficacia del profesorado?

En nuestro estudio, mientras que los datos sociodemograficos como el sexo, la edad o
los afos trabajados en educaciéon no muestran capacidad de influir en la autoeficacia docente
para dar respuesta al alumnado con altas capacidades, otras variables sociodemograficas si
influyen. Entre ellas factores como la titularidad del centro y la cercania del profesorado con las
altas capacidades (concretamente, el haber trabajado previamente con alumnado con altas

capacidades, la cercania a las altas capacidades y la autopercepcién como persona con alta
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capacidad). También, se ha observado que la formaciéon previa en altas capacidades tiene un

efecto significativo y que, el tipo de formacidn también influye en la autoeficacia docente.

La Unica variable que se puede contrastar con investigaciones previas es la experiencia
docente con alumnado con AACC. Hemos encontrado que, una mayor experiencia con alumnado
con altas capacidades se relaciona con una mejor autoeficacia en este ambito. Curiosamente,
Oral (2017) obtuvo en su estudio el efecto contrario: el profesorado que no habia trabajado
previamente con alumnado con alta capacidad mostré una mayor autoeficacia que el que si

habia trabajado.

En nuestro estudio, no se encontraron diferencias significativas en relacidn con el sexo.
Estos resultados coinciden con los obtenidos por Lauermann y Kénig (2016). Sin embargo, estos
autores no se centran en el dmbito de la alta capacidad, sino que estudian la autoeficacia general
de los docentes. Segun Lauermann y Konig, los datos sobre las diferencias de género en la
autoeficacia del profesorado son contradictorios. Estas diferencias se han encontrado en
algunos ambitos (p. ej., una menor autoeficacia por parte de las mujeres a la hora de gestionar
el aula), pero no en otros (p. ej., la autoeficacia para gestionar el compromiso del estudiantado

y la eficacia de ensefianza) (Klassen y Chiu, 2010).

No se pueden reportar mas similitudes con otros estudios dada la falta de evidencia
empirica que existe en el campo. Sin embargo, esperdbamos que la edad o los afios trabajados
como docente hubiesen sido un factor a considerar dado que, el profesorado mas joven tiende
a considerarse mas cualificado (Oral, 2017). Ademas, los analisis de la relacidon entre la
autoeficacia y la experiencia docente aportan resultados contradictorios (Lauermann y Konig,
2016). Hay estudios que revelan una asociacion curvilinea segun la cual la autoeficacia aumenta
entre el profesorado novel, alcanza su punto maximo en torno a los 23 afios de experiencia
docente y luego vuelve a disminuir (Klassen y Chiu, 2010). Es posible que aquellos docentes con
mas experiencia profesional hayan trabajado con una mayor diversidad de alumnado y se hayan
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tenido que enfrentar a diferentes dificultades, por lo que la evaluacién que hacen de si mismos
es mas objetiva y tienen una mayor capacidad para identificar sus puntos débiles (Oral, 2017).
Los estudios que se basan en etapas profesionales indican una posible disminucién de la
autoeficacia entre el profesorado de mitad y final de trayectoria profesional (Huberman, 1993),
que se ha atribuido a factores como la falta reiterada de experiencias de dominio en areas
especificas, los cambios en los objetivos profesionales a final de su carrera, el aumento de la
fatiga y las dificultades para mantener la motivacién a lo largo del tiempo (Bandura, 1997; Day

y Gu, 2009; Huberman, 1993; Klassen y Chiu, 2010).

En conclusidn, esta tesis ha identificado variables que tienen un peso en la autoeficacia
del profesorado en su respuesta educativa a las necesidades del alumnado con altas
capacidades. Estas variables deben ser analizadas con detalle por los formadores de los

profesores para conseguir un mayor impacto en sus intervenciones.

P.3. ¢Qué actitudes muestra el profesorado en relacién con la respuesta educativa al

alumnado con altas capacidades?

Las valoraciones globales del profesorado logradas a través del cuestionario “Actitudes
Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC) nos indican que los docentes de la Comunidad
Auténoma Vasca tienden a mostrar una actitud favorable hacia la respuesta educativa al
alumnado con altas capacidades. Estos hallazgos son indudablemente positivos ya que existe
una estrecha relaciéon entre las actitudes positivas de los docentes y la implementacién de
practicas inclusivas (Kopmanny Zeinz, 2016; Schwab, 2018). A continuacién, se realiza un analisis

especifico de los resultados de cada una de las tres escalas.

Las puntuaciones de los participantes en la escala de elitismo indican que los docentes
no valoran la respuesta educativa al alumnado con alta capacidad como una practica elitista.

Existe un ligero contraste con los resultados obtenidos por McCoach y Siegle (2007) ya que, en
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su estudio, los docentes no estaban ni de acuerdo ni en desacuerdo con la idea de que la

educacién para el alumnado con alta capacidad fuera elitista.

Respecto a la escala de adaptacidon curricular, encontramos que las personas
participantes en nuestro estudio valoran altamente dar una respuesta adaptada al alumnado
con alta capacidad. De hecho, ha sido la escala con mayores puntuaciones. Nuestros resultados
contrastan con la creencia de que “El alumnado con alta capacidad no necesita una respuesta
educativa especial porque es capaz de salir adelante por si mismo” que se ha encontrado en un

estudio previo (Berman et al., 2012).

Mientras que el profesorado muestra su apoyo por las practicas educativas de
adaptacion curricular para responder al alumnado con alta capacidad, la aceleracidén no parece
ser una medida deseable dado que al igual que en el estudio de Westphal et al. (2017), en
nuestro estudio hemos encontrado que la tendencia de las personas participantes hacia la
aceleracion es moderada. Estos resultados, ademas, coinciden con otros estudios como los de
Laine et al. (2019), Lassig (2009) y Troxclair (2013). Es por ello que la aceleracién no parece una

respuesta educativa que encuentre un nivel de apoyo elevado entre el profesorado.

P.4. i Qué factores influyen en las actitudes del profesorado?

Hay estudios que han intentado identificar aquellos factores que predicen las actitudes
del profesorado hacia la respuesta educativa al alumnado con alta capacidad (Laine et al., 2019).
Estos estudios indican que los resultados no son consistentes dado que muchos predictores se
han probado solo una vez, y otros, no son significativos en todos los estudios (Bégin y Gagné,
1994a; Gagné, 2018; McCoach y Siegle, 2007). Por ese motivo, en esta investigacién, se realizo
una exploracién “comprehensiva”, estudiando una bateria de once variables para identificar si
presentaban diferencias significativas, algunas de las cuales habian sido estudiadas
anteriormente. Sin embargo, estas variables deberan interpretarse en el contexto de esta
investigacion. A continuacion, discutimos los resultados obtenidos.

227



Capitulo 6. Conclusiones y discusion

Primero, se estudié la edad de las personas participantes ya que, se ha demostrado que
las actitudes y motivacion del profesorado difieren segin su edad (Kooij et al., 2008). De hecho,
en su reciente estudio Hartwig y Schwabe (2018) encontré que el profesorado de mayor edad
mostraba menos motivacién en relacidn con su trabajo. En nuestro estudio, la Unica diferencia
significativa encontrada en relacién con la edad fue la disposicion del profesorado respecto a la
aplicacion de la aceleracién. En este caso, los participantes mas jovenes se muestran mas
reticentes a aplicar la aceleracién. En cambio, el profesorado con una edad mas avanzada,

muestra una actitud mas abierta hacia la aceleracion.

Segundo, otra de las variables estudiadas y relacionadas con la edad son los afios
trabajados en educacidn. En esta ocasién, se han identificado diferencias significativas en dos
escalas, la aceleracion y la adaptacion curricular. Los resultados indican que el profesorado que
lleva menos de cinco afios trabajando tiene una mejor predisposicién hacia la adaptacion
curricular y muestra menos apoyo hacia la aceleracién en comparacién con los docentes que
tienen una experiencia laboral mas amplia. No conocemos trabajos previos que investiguen esta

variable.

Tercero, al igual que en otras investigaciones, la formacidn recibida en el &mbito de las
altas capacidades ha resultado tener un efecto positivo en las actitudes del profesorado en el
ambito de la alta capacidad (Edinger, 2017; Geake y Gross, 2008; Kronborg y Plunkett 2012,
2013; Plunkett, 2000; Plunkett y Kronborg, 2011), concretamente, hacia la aceleracion. Estos
resultados contrastan con el estudio realizado por McCoach y Siegle (2007), en el que no
encontraron diferencias significativas entre la formacién en el ambito de las altas capacidadesy

las actitudes docentes hacia estas, estudio que supone un rara avis.

Cuarto, respecto al tipo de formacién, hemos comprobado en nuestra muestra que el
profesorado con formacidn especifica universitaria (p.ej. master en altas capacidades) y aquel
que ha recibido formacidn continua conceptualizan la atencién al alumnado con altas
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capacidades como menos elitista que el profesorado que solo ha recibido formacidn inicial. No

hemos encontrado trabajos previos que exploren esta variable tan especifica.

Quinto, al igual que en el estudio realizado por Bégin y Gagné (1994b), el contacto con
las altas capacidades ha resultado tener un efecto significativo en las actitudes de los docentes.
En nuestro caso, ese contacto se ha estudiado a través de dos variables que son la quinta y sexta
de nuestra bateria: la cercania a las altas capacidades (p.ej., tener un familiar con altas
capacidades) y la experiencia previa con alumnado con altas capacidades. Los resultados
obtenidos indican que el profesorado que tiene personas cercanas con altas capacidades
comprende la respuesta educativa a este alumnado como una prdctica menos elitista. Asi
mismo, el profesorado que ha trabajado previamente con alumnado con alta capacidad tiene
actitudes mas favorables hacia la aceleracién. Heyder et al. (2018) reflexionan que, es posible
gue el conocimiento del profesorado esté relacionado con otras caracteristicas personales como

el contacto personal con estudiantado con alta capacidad.

Sexto, la titularidad del centro, variable que no hemos visto recogida en otros estudios,
ha resultado ser significativa mostrando que el profesorado de los centros publicos interpreta la
respuesta al alumnado con altas capacidades como menos elitista que el profesorado de la

escuela concertada.

Por ultimo, se han identificado dos variables —octava y novena- que, a diferencia de
otros estudios, no han resultado tener un efecto significativo sobre las actitudes de los docentes:
el sexo (Bégin y Gagné, 1994a) y la autopercepcién de poseer alta capacidad (Bégin y Gagné,

1994b).

En suma, se ha identificado un nimero importante de variables predictores en las

actitudes de la respuesta educativa del profesorado a las altas capacidades. Como ocurre con
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los resultados de la autoeficacia, estas variables deben ser analizadas con detalle por los

formadores de los profesores para conseguir un mayor impacto en sus intervenciones.

6.4. Implicaciones

Si queremos que la formacién del profesorado promueva cambios en la practica
docente, serd necesario conocer las caracteristicas del profesorado, asi como el contexto
educativo que lo rodea (Brigandi et al., 2019). En este sentido, los resultados hallados en esta
investigacion tienen un gran valor para guiar futuras investigaciones orientadas al desarrollo de
programas de formacién docente y que tengan como objetivo conocer las actitudes y la

autoeficacia del profesorado en el ambito de las altas capacidades.

En relacién con el cuestionario de Autoeficacia Docente en Respuesta Educativa a la Alta
Capacidad (ADREAC), es importante sefialar que, conocer como percibe el profesorado su
capacidad para atender a este alumnado, las caracteristicas demograficas y de contexto,
ayudara a escoger en el disefio de las formaciones aquellas fuentes de autoeficacia que motiven

al profesorado a realizar cambios en su practica educativa.

Asi mismo, proponemos el cuestionario creado como parte de futuros estudios en el que
el papel de la autoeficacia en el cambio de los docentes y sus prdcticas educativas verifiquen su
funcién positiva (Bandura, 2012). En este caso, se podria emplear la herramienta en una
formacién que se diseiie en base a la naturaleza de las fuentes de autoeficacia y se pueda
comprobar la eficacia de la misma a través de la aplicacién del cuestionario ADREAC antes y
después de la intervencion. Y es que, las formaciones, ademds de proporcionar conocimiento
sobre el dmbito de la alta capacidad, deben estar dirigidas a aumentar la autoeficacia del

profesorado en su respuesta educativa a las altas capacidades (Tortop, 2014).

Dado que uno de los principales objetivos de la formacion en el ambito de las altas

capacidades es lograr actitudes mas positivas entre los docentes, el cuestionario “Actitudes
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Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC) puede ser util para que los formadores midan el
efecto de sus intervenciones con el profesorado evaluando las actitudes docentes antes y
después de recibir la formacion (McCoach y Siegle, 2007). Las escalas del cuestionario creado
miden constructos diferenciables empiricamente, lo cual quiere decir que, lejos de evaluar una
“actitud general” tal y como propone Gagné (2018), miden dimensiones diferentes en en el
ambito de la respuesta educativa al alumnado con altas capacidades. Esto ayuda a que el
instrumento tenga un mayor poder para predecir conductas en situaciones variadas (Cattell,
1964) y, por tanto, los objetivos de la formacién se pueden adaptar en base a las actitudes del

profesorado participante.

6.5. Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Una de las limitaciones que tiene el presente estudio es que los cuestionarios creados
han sido con muestra exclusiva de la Comunidad Auténoma Vasca, por lo que su aplicacion en
otros entornos necesita ser testada. De cara a transferir el trabajo realizado a un contexto
proximo, en posteriores estudios se podria aplicar los cuestionarios disefiados en el resto de
comunidades auténomas de Espafia e, incluso, otros paises para conseguir una validacion

cultural.

Otra limitacién es que el estudio se basa en auto informes del profesorado. Si bien esto
es una practica muy comun en este ambito (Edinger, 2017), las respuestas pueden ser sensibles
a la sobreestimacion, subestimacién o deseabilidad social (Letzel et al., 2020). No obstante,
Desimone et al. (2010) encontraron que las autovaloraciones de los docentes sobre sus practicas
educativas estdn altamente correlacionadas con los datos que se obtienen de las observaciones
en el aula. En cualquier caso, las investigaciones futuras deberian utilizar diferentes medidas y
triangular los datos obtenidos (Edinger, 2017), por ejemplo, incorporando observaciones en el

aula (Letzel et al., 2020) y analizando las programaciones del profesorado.
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Debemos recordar que el cuestionario fue respondido de manera voluntaria por el
profesorado. Por ello podemos esperar que aquellas personas que decidieron participar
muestren una actitud positiva hacia las altas capacidades y esto puede suponer un sesgo en los

resultados de la investigacion llevada a cabo.

De cara al futuro, seria interesante ampliar el contenido de las escalas para poder
evaluar otras variables relacionadas con la respuesta educativa a las altas capacidades, en la
linea de la propuesta de ampliaciéon hecha anteriormente. Un aspecto fundamental para el
conseguir un desarrollo de los instrumentos mas comprehensivo seria contrastar dicha

propuesta con otros investigadores del ambito de las altas capacidades.

Por ultimo, investigaciones futuras podrian emplear las conclusiones obtenidas en esta
tesis para validar una formacién que repercuta positivamente en la practica docente con el
alumnado con altas capacidades. También, con el objetivo de confrontar las actitudes y
autoeficacia entre el profesorado en formacién inicial y continua, seria beneficioso poder

replicar el estudio con estudiantes universitarios.

6.6. Implicaciones en el disefio de la formacién docente en el ambito de las

altas capacidades

La formacion inicial y continua son necesarias para mejorar la practica docente con el
alumnado con alta capacidad (Heyder et al., 2018; Pfeiffer, 2011; Torrego, 2012). Con el fin de
promover una formacién de calidad, la investigacion debe revisar los programas de formacion
del profesorado (Reid y Horvathova, 2016). Mediante esta tesis doctoral, hemos examinado la
evidencia cientifica acerca de la formacién y, hemos estudiado también variables relacionadas
con esta —la autoeficacia y las actitudes docentes—. De esta manera, pasamos a exponer la

contribucién del estudio realizado al ambito de la formacion docente.
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Ala hora de diseiar una formacién docente en altas capacidades son varios los aspectos
que se deben considerar. Las investigaciones que evaluan la efectividad de la formacién deben
informar sobre tres dmbitos que definen dicha intervencion: (1) las caracteristicas del
profesorado participante, (2) el contexto en el que se desarrolla la formacion vy, (3) la relacion
de la persona formadora con el ambito de las altas capacidades. A continuacion, desarrollamos

cada uno de estos puntos.

1. Las caracteristicas del profesorado participante se deben tener en cuenta a la hora del diseio
de la formacién. Del estudio realizado, hemos identificado que la etapa o momento profesional
en el que se encuentra el profesorado, la formacidn previa recibida en el dmbito de la alta
capacidad y la experiencia docente con este alumnado pueden ser factores personales que
conviven con la autoeficacia y las actitudes del profesorado en la respuesta educativa a la alta
capacidad. Si bien es cierto que, en muchas ocasiones no es posible contar con esta informacidn
antes de la formacidén, conviene indagar sobre estas variables al inicio del entrenamiento para

la adaptacién del programa de formacion a las caracteristicas de los docentes participantes.

2. Es recomendable conocer el contexto en el que se va a desarrollar la formacién para adaptarla

al mismo. Durante la investigacidn realizada, hemos identificado varios puntos a considerar:

e La (no) voluntariedad de la formacion. Las personas que deciden participar de manera
voluntaria en la formaciéon pueden mostrar una predisposicion diferente a aquellas
personas que no han elegido cursarla (Aperribai, 2019).

e Latitularidad del centro educativo en el que trabaja el profesorado. En el estudio llevado
a cabo, el profesorado que trabaja en centros publicos ha reportado una menor
autoeficacia que el profesorado que trabaja en centros concertados. Asi mismo, las
actitudes del profesorado han sido diferentes también en funcion de la titularidad del
centro. Por ello, sugerimos que las préximas investigaciones sigan analizando si la

titularidad del centro sigue siendo un factor significativo en las diferencias personales
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del profesorado y que, en tal caso, las formaciones atiendan a esta caracteristica del
entorno.

La autoeficacia colectiva del profesorado a nivel de centro educativo (Goddard et al.,
2004). Si bien hasta el momento no se ha estudiado la autoeficacia colectiva del
profesorado en el ambito de las altas capacidades, esta es una variable importante a
incluir dado que la respuesta educativa a este alumnado se debe articular desde la
responsabilidad compartida de todos los agentes educativos que conforman la
comunidad educativa (Hartwig y Schwabe, 2018; WCGTC, 2021). Con ello, podemos
afirmar que las formaciones deberan ayudar a activar y trabajar mecanismos de
colaboracién entre los diferentes agentes educativos en aquellos centros en los que se
muestre una baja autoeficacia colectiva en este dmbito.

El nimero de horas de formacién. Teniendo en cuenta que el diseiio de la formacién
influye en las fuentes de autoeficacia, el nimero de horas de formacion (Dixon et al.,
2014; Wei et al., 2009; Yoon et al., 2007) serd importante a la hora de conocer la
repercusion que tiene la temporalizacion en el aumento o la disminucidn de la
autoeficacia docente en la respuesta educativa con el alumnado con alta capacidad. Con
el fin de conocer la repercusion de las horas de formacién, recomendamos que las

investigaciones que evallen las mismas informen sobre esta variable.

3. El dominio profesional de la persona que imparte la formaciéon en el dmbito de la alta

capacidad y las estrategias de instruccién que utiliza (Russel, 2018) deben tener una sdlida base

cientifica que garantice la efectividad y sostenibilidad de la intervencion. El tipo de actividades

que se realizan en una formaciéon docente influye en las fuentes de autoeficacia del profesorado

(Tschannen-Moran y McMaster, 2009). Por ello, basandonos en uno de los cuatro formatos de

formaciéon docente estudiados por Tschannen-Moran y McMaster (2009), hacemos una

propuesta de formacion en el ambito de las altas capacidades haciendo explicitas las fuentes de

autoeficacia de Bandura (1997).
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Propuesta de formacion docente en el dmbito de la alta capacidad basada en las fuentes de

autoeficacia de Bandura

Fuente de
autoeficacia

Aplicacion a la formacién en el ambito de la alta capacidad

Persuasiéon
verbal

Una de las claves de la persuasidon verbal es la credibilidad, fiabilidad y experiencia de la
persona que persuade (Bandura, 1997), en nuestro caso, la persona que forma. Por ello, en el
ambito de las altas capacidades es necesario partir de una conceptualizacion que tenga una
sélida base cientifica. De esta manera, es importante que el/la formador/a informe sobre el
modelo conceptual de altas capacidades con el que trabaja (Brigandi et al., 2019) y que este
sirva para ofrecer experiencias de aprendizaje centradas en la naturaleza y las necesidades del
alumnado con alta capacidad (Berman et al., 2012). De la misma manera, las formaciones
deberian fomentar que el profesorado analice sus propias creencias contrastandolas con
fuentes de informacién (Preckel et al., 2015) que han sido seleccionadas previamente por la
persona formadora.

Experiencia
vicaria

La experiencia vicaria consiste en ofrecer practicas de modelaje (Bandura, 1997). En el ambito
de las altas capacidades, la formacién deberia ofrecer oportunidades para observar y analizar
modelos instruccionales en los que se lleven a cabo practicas educativas complejas. Para ello,
se pueden observar grabaciones y simulaciones (Posnanski, 2002; Rice y Roychoudhury, 2003)
de clases en las que se atiende a las necesidades del alumnado con alta capacidad.

Experiencia de
dominio

La experiencia de dominio consiste en llevar a cabo una o varias sesiones practicas en las que
el profesorado pueda aplicar lo trabajado anteriormente (Bandura, 1997). En el ambito de las
altas capacidades, por ejemplo, se pueden facilitar oportunidades para aplicar la instruccién
diferenciada en contextos reales de aula (Sharma y Sokal, 2015).

Persuasion
verbal y
experiencia de
dominio

Es recomendable que el profesorado reciba feedback sobre como implementa en sus aulas lo
que ha trabajado en la formacién recibida (Dixon et al., 2014). Este feedback cumple la funcion
de persuasion social o verbal y se puede dar mediante conversaciones o comentarios para
animar o informar sobre el rendimiento por parte de una persona supervisora, colega o
alumnado (Hoy et al., 2009). En la formacion docente en el ambito de la alta capacidad,
proponemos que el profesorado entreviste a su alumnado, a las familias e incluso a colegas
que puedan darle feedback sobre la practica que ha llevado a cabo. Asi mismo, la persona que
imparte la formacidn deberia realizar un seguimiento personalizado ofreciendo un feedback
dirigido a seguir mejorando durante el proceso de formacion.

A modo de sintesis final, esta tesis aporta nuevo conocimiento sobre el nivel de

autoeficacia y las actitudes del profesorado en relacién con la respuesta educativa al alumnado

con alta capacidad. Las implicaciones de esta investigacion redundardn en la mejora de los

planes de formaciéon de los docentes y, por ende, en su respuesta educativa. Por ello, ademas

de tener implicaciones a nivel docente, las reflexiones que surgen de este trabajo pueden ser

aplicadas a nivel institucional y discutidas desde la administracién de educacién para dar una

mejor respuesta a un alumnado que necesita mas atencién para mejorar su desarrollo y

aprendizaje.
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Anexo |: Escala original de actitudes hacia las altas capacidades, DATA.

Tabla A.1.

Escala original “Attitudes Towards Ability: A New Tool for New Understanding”

First dimension: Focus on Others

Gifted education separates students into superior and “less-than” groups.

The mastery of basic skills is more critical than letting a few students get further and further ahead.
The public has a greater responsibility to help children who are below average in intelligence than
to help children who are above average in intelligence.

4.  Funding for gifted education reduces the amount of resources available for students who need
accommodations for other special needs.

5. Most students are not gifted, so gifted students should NOT be the focus of the teacher’s attention.

6. Grouping gifted children together is unfair even if shown to be effective.

Second dimension: Grade Skipping

7. Most gifted students will fare better with interventions other than academic acceleration.
(Reversed)

8.  Many more students could benefit from whole-grade acceleration (grade skipping).

9. Grade skipping in elementary school is an effective way to appropriately challenge gifted students.

10. Grade skipping in middle school is an effective way to appropriately challenge gifted students.

Third dimension: Concerns with acceleration

11. A child who skips a grade cannot compensate for material that is missed by skipping.

12. Gifted students who skip a grade often have problems because of their new school placement.

13. Students who are accelerated have problems with their new classmates.

14. Acceleration results in gifted children being isolated from other children.

Fourth dimension: Identification

15. Children who come from high-poverty backgrounds are typically NOT as gifted as those from more
affluent homes. (Reversed)

16. Using nontraditional means to identify gifted students who are culturally and linguistically diverse
lowers the standards of the gifted program. (Reversed)

17. A student for whom English is a second language must first be proficient in English before he or she
could benefit from academic classes for gifted students. (Reversed)

18. Students identified as gifted may also be underachievers in their everyday work.

19. All people, regardless of race, ethnicity, gender, or socioeconomic status (SES), have equal
percentages of gifted learners.

Fifth dimension: Curriculum and policy

20. Teachers should provide specific instruction at the level necessary for gifted students to develop
their talent.

21. When planning interventions for gifted students, it is more important to consider the appropriate
level of academic challenge than chronological age.

22. Programs for gifted learners should be mandated.

23. All teachers should receive professional development annually in gifted education.

24. Every state should have a policy that permits acceleration.
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Anexo II: Cuestionario DATA, modificado para su adaptacion al Castellano

Bloque 1. Centrarse en los/as demas

1 2 3 4

1. La respuesta educativa al alumnado con altas capacidades
separa a los estudiantes en grupos superiores y “menos que”.

2. El dominio de las competencias basicas es mas importante que
el que unos pocos estudiantes avancen mas y mas.

3. Debe haber mayor responsabilidad en ayudar al alumnado que
tiene un nivel intelectual bajo que en ayudar al alumnado que
tiene una elevada inteligencia.

4. Financiar la educacion del alumnado con altas capacidades
reduce la cantidad de recursos disponibles

para atender otro tipo de necesidades especiales.

5. La mayoria del alumnado no tiene altas capacidades por lo que
los estudiantes con altas capacidades intelectuales NO deben ser el
foco del profesor.

6. Agrupar al alumnado con altas capacidades es injusto aunque se
haya demostrado que es efectivo.

Bloque 2. Salto de curso

1 2 3 4

7. Son mas beneficiosas para el alumnado con altas capacidades
intervenciones que no supongan la aceleracién académica.

8. Muchos mas estudiantes podrian beneficiarse de la aceleracién
de curso completo (salto de curso).

9. El salto de curso en educacién primaria es una manera efectiva
de ajustar adecuadamente el nivel al alumnado con altas
capacidades.

10. El salto de curso en educacion secundaria es una manera
efectiva de ajustar adecuadamente el nivel de reto al alumnado
con altas capacidades.
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Bloque 3. Preocupaciones con la aceleracion

1 2 3 4

11. Un/a nifio/a que salta un curso no puede compensar el
contenido que no ha trabajado por realizar esa aceleracion.

12. El alumnado con altas capacidades que salta un curso a
menudo tiene problemas debido a su nueva ubicacién en la
escuela.

13. Los estudiantes a los que se ha aplicado la aceleracién
académica tienen problemas con sus nuevos compaiieros de clase.

14. La aceleracion hace que el alumnado con altas capacidades
sean aislados de los demas nifios/as.

Bloque 4. Identificacion

1 2 3 4

15. Los/as nifios/as que provienen de entornos muy
desfavorecidos no suelen tener tantas altas capacidades como
los/as que provienen de hogares con altos ingresos.

16. El uso de métodos no tradicionales para identificar estudiantes
con altas capacidades, cultural y linglisticamente diversos,
disminuye la calidad de los programas dirigidos al alumnado con
alta capacidad.

17. El alumnado debe dominar primero la lengua vehicular del
centro antes de poder beneficiarse de programas para alumnado
con altas capacidades.

18. Los estudiantes identificados con altas capacidades también
pueden tener un bajo rendimiento en su trabajo diario.

19. Todos los grupos independientemente de la raza, etnia, género
o estatus socioecondmico, presentan el mismo porcentaje de
alumnado con altas capacidades intelectuales.

Bloque 5. Curriculum y politica educativa

1 2 3 4

20. El profesorado debe proporcionar la instruccion especifica, al
nivel necesario, para que los estudiantes con altas capacidades
desarrollen su talento.
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21. Cuando se planifica la intervencién educativa para el alumnado
con altas capacidades es mas importante tener en cuenta el
nivel académico que la edad cronoldgica.

22. Los programas para estudiantes con altas capacidades deberian
ser obligatorios.

23. Todo el profesorado deberia recibir anualmente formacién
sobre la respuesta educativa al alumnado con alta capacidad.

24. Todos los sistemas educativos deberian permitir la aceleracion
académica.
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Anexo Ill: Documento informativo sobre la investigacion.

Carta en castellano
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Carta en euskera
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Anexo IV: Tablas medias y desviaciones tipicas de los ANOVAs realizados con los datos de
“Autoeficacia Docente en la Respuesta Educativa a la Alta Capacidad” (ADREAC) y las tres
escalas del cuestionario “Actitudes Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC)

Tabla A.2.

Medias y desviaciones tipicas de los ANOVAs realizados con los datos del cuestionario de
“Autoeficacia Docente en la Respuesta Educativa a la Alta Capacidad” (ADREAC)

Variables Subgrupos M DT
independientes
Sexo Hombre 3,24 | 0,78
Mujer 3,21 | 0,70
Edad 20-29 aios 3,27 | 0,72
30-39 afios 3,27 | 0,72
40-49 afios 3,13 | 0,76
50-59 afios 3,20 | 0,65
60+ afios 3,32 | 0,76
Afos trabajados Menos de 5 3,23 | 0,75
5-15 3,16 | 0,70
Mas de 15 3,21 | 0,72
Titularidad centro Publico 3,12 | 0,72
Concertado 3,36 | 0,69
Privado 3,50 |0,72
Ubicacién centro Urbano 3,20 | 0,72
Rural 3,27 | 0,71
Experiencia previa No 3,04 | 0,74
AACC Si 3,46 | 0,62
Formacion AACC No 2,88 | 0,77
No, aunque he leido/visto/escuchado al respecto 3,27 | 0,60
Si, menos de 10 horas 3,14 | 0,69
Si, entre 10 y 50 horas 3,68 | 0,47
Si, mas de 50 horas 3,90 | 0,50
Tipo formacién Inicial 3,28 | 0,72
Continua 3,47 | 0,63
Especifica universitaria 3,77 | 0,79
Voluntariedad Voluntaria 3,49 | 0,65
formacion No voluntaria 3,27 | 0,74
Cercania AACC No 2,96 | 0,71
Si 3,37 | 0,68
Autopercepcion No 3,17 | 0,71
AACC Quizds 346 |0,72
Si 3,66 | 0,64
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Tabla A.3.

Medias y desviaciones tipicas de los ANOVAs realizados con los datos de la escala “Elitismo” del
cuestionario “Actitudes Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC)

Variables Subgrupos M DT
independientes
Sexo Hombre 2,79 | 0,59
Mujer 2,83 | 0,65
Edad 20-29 afios 2,72 | 0,60
30-39 afios 2,79 | 0,66
40-49 afios 2,85 | 0,67
50-59 afos 2,85 | 0,60
60+ afios 2,97 |0,61
Afos trabajados Menos de 5 2,71 | 0,57
5-15 2,85 | 0,68
Mas de 15 2,85 | 0,63
Titularidad centro Publico 2,88 | 0,62
Concertado 2,71 | 0,64
Privado 2,78 | 0,50
Ubicacion centro Urbano 2,83 | 0,62
Rural 2,78 | 0,66
Experiencia previa No 2,84 | 0,59
AACC Si 2,79 | 0,69
Formacion AACC No 2,77 | 0,64
No, aunque he leido/visto/escuchado al respecto 2,81 | 0,62
Si, menos de 10 horas 2,87 | 0,60
Si, entre 10 y 50 horas 2,80 | 0,68
Si, mas de 50 horas 3,04 | 0,66
Tipo formacién Inicial 2,68 | 0,57
Continua 2,93 | 0,66
Especifica universitaria 3,05 | 0,60
Voluntariedad Voluntaria 2,89 | 0,67
formacion No voluntaria 2,80 | 0,52
Cercania AACC No 2,74 | 0,62
Si 2,86 | 0,64
Autopercepcion No 2,81 | 0,64
AACC Quizas 2,93 | 0,59
Si 2,72 | 0,47
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Tabla A.4.

Medias y desviaciones tipicas de los ANOVAs realizados con los datos de la escala “Adaptacion

Curricular” del cuestionario “Actitudes Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC)

Variables Subgrupos M DT
independientes
Sexo Hombre 3,30 | 0,52
Mujer 3,39 | 0,55
Edad 20-29 afios 3,48 | 0,52
30-39 afios 3,40 | 0,57
40-49 afios 3,34 | 0,56
50-59 afos 3,31 | 0,51
60+ afios 3,33 | 0,52
Afos trabajados Menos de 5 3,47 | 0,53
5-15 3,38 | 0,59
Mas de 15 3,32 | 0,51
Titularidad centro Publico 3,36 | 0,52
Concertado 3,40 | 0,57
Privado 3,37 | 0,48
Ubicacion centro Urbano 3,38 | 0,55
Rural 3,35 | 0,51
Experiencia previa No 3,38 | 0,51
AACC Si 3,36 | 0,57
Formacion AACC No 3,35 | 0,55
No, aunque he leido/visto/escuchado al respecto 3,36 | 0,59
Si, menos de 10 horas 3,39 | 0,48
Si, entre 10 y 50 horas 3,36 | 0,49
Si, mas de 50 horas 3,60 | 0,45
Tipo formacién Inicial 3,46 | 0,46
Continua 3,39 | 0,49
Especifica universitaria 3,38 | 0,55
Voluntariedad Voluntaria 3,40 | 0,49
formacion No voluntaria 3,43 | 0,46
Cercania AACC No 3,34 | 0,53
Si 3,40 | 0,55
Autopercepcion No 3,37 | 0,53
AACC Quizas 344 10,60
Si 3,33 | 0,52
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Tabla A.5.

Medias y desviaciones tipicas de los ANOVAs realizados con los datos de la escala “Aceleracion”
del cuestionario “Actitudes Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC)

Variables Subgrupos M DT
independientes
Sexo Hombre 2,46 | 0,36
Mujer 2,48 | 0,39
Edad 20-29 afios 2,38 | 0,41
30-39 afos 2,49 | 0,37
40-49 anos 2,46 | 0,38
50-59 afios 2,55 | 0,37
60+ afios 2,42 | 0,38
Afos trabajados Menos de 5 2,39 (0,43
5-15 2,48 | 0,34
Mas de 15 2,51 | 0,38
Titularidad centro Publico 2,48 | 0,39
Concertado 2,44 | 0,38
Privado 2,78 | 0,20
Ubicacién centro Urbano 2,48 | 0,38
Rural 2,44 | 0,38
Experiencia previa No 2,44 | 0,38
AACC Si 2,52 | 0,39
Formacion AACC No 2,42 | 0,36
No, aunque he leido/visto/escuchado al respecto 2,46 | 0,39
Si, menos de 10 horas 2,49 | 0,41
Si, entre 10 y 50 horas 2,54 | 0,38
Si, mas de 50 horas 2,62 | 0,35
Tipo formacién Inicial 2,43 | 0,35
Continua 2,55 | 0,38
Especifica universitaria 2,71 | 0,56
Voluntariedad Voluntaria 2,54 | 0,38
formacion No voluntaria 2,47 10,42
Cercania AACC No 2,44 | 0,36
Si 2,49 | 0,40
Autopercepcion No 2,46 | 0,38
AACC Quizas 2,55 | 0,37
Si 2,59 |0,41
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