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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 niños y niñas con altas 

capacidades se enmarca en las líneas 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 formación del profesorado en el ámbito de las 

altas capacidades dificulta una respuesta de calidad a estas. Dado que la formación influye de manera 

positiva en la labor docente, esta tesis doctoral pretende contribuir al diseño de programas de 

formación del profesorado explorando algunas de las características 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 formación 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 evalúan dichas características 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 Autónoma Vasca en relación 

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 
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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 

atención al alumnado con alta capacidad como una práctica elitista y valora altamente dar una 

respuesta adaptada a las necesidades de este alumnado. Sin embargo, la aceleración no parece ser 

una medida deseable entre el profesorado participante. Por último, tanto en la autoeficacia como en 

las actitudes docentes se han identificado un número importante de variables predictoras que podría 

ser interesante integrar en futuras líneas de investigación. 

Los resultados hallados aportan información valiosa para orientar el diseño de los programas 

de formación docente en el ámbito de las altas capacidades. Además, los instrumentos creados 

servirán para futuras investigaciones de índole experimental y de tipo longitudinal. De esta manera, 

se espera que esta investigación repercuta positivamente en el conocimiento sobre el nivel de 

autoeficacia y las actitudes del profesorado de la Comunidad Autónoma Vasca en relación con la 

respuesta educativa al alumnado con alta capacidad y que, a su vez, redunde en la mejora de los 

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

Palabras Clave: altas capacidades, superdotación, talento, formación docente, autoeficacia 

docente, actitudes docentes, escuela inclusiva, educación obligatoria 
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Introducción 

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 educación 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 día. Dentro de esta complejidad existente, se encuentra un grupo de 

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

Los niños y niñas con altas capacidades tienen un rendimiento superior al de sus compañeros 

(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 así importantes 

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

Como se puede apreciar, entendemos la alta capacidad como un constructo dinámico, 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 señalar que 

son muchos los jóvenes 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 (Piñar Gallardo, 2016). 

Con el fin de combatir dicha problemática, el profesorado debe estar preparado para ofrecer 

al alumnado con alta capacidad un entorno de aprendizaje estimulante, motivador y desafiante. Solo 

así conseguirá ofrecer una educación de calidad que se adapte a las características personales del 

estudiantado y de su entorno (Neihart et al. 2019). Para ello, el profesorado deberá conocer y 

comprender las posibles formas de apoyar el desarrollo de las habilidades del alumnado mediante 

prácticas educativas basadas en la evidencia (Barbier et al, 2022). Sin embargo, la falta de formación 

del profesorado en el ámbito de las altas capacidades condiciona profundamente la respuesta 
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educativa que ofrecemos al alumnado con altas capacidades (Mönks y Pflüger, 2005; Peters y Jolly, 

2018; Roa Bañuelos, 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, sería conveniente formar a los maestros y maestras en este ámbito. Sin embargo, 

y a pesar del consenso generalizado respecto a la necesidad de formación, no se ha prestado suficiente 

atención a garantizar que dicho desarrollo profesional cree un cambio duradero en la práctica 

docente. Es por ello que, este trabajo se centra en la formación del profesorado en el ámbito de las 

altas capacidades. Concretamente, esta tesis pretende contribuir a la formación del profesorado en 

el ámbito de las altas capacidades.  

En el diseño y la evaluación de las intervenciones de formación 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 satisfacción profesional 

de los docentes (Karabıyık y Güvenlikaz, 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 hipótesis de partida es que la formación para dar respuesta a la alta capacidad mejorará 

las actitudes y autoeficacia del profesorado en su respuesta instruccional a las necesidades de este 

alumnado. Pero, ¿qué resultados reportan los estudios que analizan la formación del profesorado en 

el ámbito de las altas capacidades? ¿Qué actitudes tiene el profesorado respecto a la respuesta 

educativa a este alumnado? ¿Están 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 investigación, esta tesis persigue tres objetivos. 
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El primero de ellos consiste en diseñar y evaluar las cualidades psicométricas de un 

cuestionario de autoeficacia docente en la respuesta educativa a las altas capacidades. Para el proceso 

de creación del cuestionario, se revisarán las investigaciones existentes que abordan la autoeficacia 

docente en el ámbito 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 diseñar y validar una herramienta que evalúe las actitudes del 

profesorado hacia las altas capacidades dadas las limitaciones psicométricas de las escalas existentes 

(Gagné, 2018). Para el proceso de creación de esta nueva escala se emplearán ítems de escalas ya 

creadas en otros países atendiendo al ajuste cultural y educativo.  

El tercer objetivo, busca evaluar la autoeficacia y las actitudes del profesorado de la 

Comunidad Autónoma Vasca en torno a la respuesta educativa a las altas capacidades. La 

investigación se centrará en esta población ya que, cada comunidad autónoma tiene su propia 

legislación y plan de acción en el terreno de la alta capacidad. Por lo tanto, se precisa atender a las 

características del contexto educativo y del profesorado objeto de estudio. Cabe destacar que la 

evaluación conjunta de la autoeficacia y las actitudes del profesorado ayudará a detectar las 

dificultades y fortalezas del profesorado, información valiosa a la hora de diseñar programas de 

formación. Además, se podrá comprobar si existe una relación entre las actitudes y la autoeficacia del 

profesorado en este ámbito. 

En suma, se prevé que los resultados aquí obtenidos tengan implicaciones prácticas en el 

diseño de futuras formaciones en la Comunidad Autónoma Vasca. Así mismo, se espera que esta 

investigación se pueda replicar en otros contextos educativos tales como otras comunidades 

autónomas. Al fin y al cabo, se espera poder proporcionar evidencia empírica que justifique la 

necesidad de innovar en la formación del profesorado, repercutiendo en la praxis docente y 

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

En lo que respecta a la estructura y organización, esta tesis se ha compartimentado en seis 

capítulos. Los capítulos uno y dos corresponden a la parte teórica y contienen el andiamaje teórico 

que permite dar marco a la revisión realizada. El capítulo tres idéntifica aquellos aspectos que deben 

ser investigados y que serán desarrollados en profundidad mediante los capítulos cuatro y cinco, parte 

empírica del presente trabajo. La tesis finaliza con el capítulo seis, mediante el cual se exponen las 

conclusiones y discusión. A continuación, se desarrolla con más profundidad la estructura de la tesis.   

Marco teórico 

La parte teórica de esta tesis está organizada en torno a tres capítulos. El primero de ellos, 

“Conceptualización de las altas capacidades” consta de dos bloques. En el primero, “Concepto y 

teorías sobre las altas capacidades” se presentará la conceptualización de las altas capacidades. Para 

ello, se describirá y concretará la definición de la que parte esta tesis y, después, se profundizará en 

la conceptualización de las altas capacidades respondiendo a dos preguntas fundamentales: cuáles 

son los conceptos que se asocian a la alta capacidad y cómo ha evolucionado la investigación sobre 

este ámbito. Para terminar con este primer bloque presentaremos los diferentes modelos teóricos de 

las altas capacidades que han servido para identificar a este alumnado y guiar la respuesta educativa 

con este.  

El segundo bloque, “Características y necesidades del alumnado con altas capacidades” se 

estructura en torno a las características diferenciales del alumnado con altas capacidades y sus 

necesidades educativas. Así, en primer lugar, se presentarán aquellas características cognitivas y 

socioemocionales del alumnado con alta capacidad y; en segundo lugar, se atenderá al proceso de 

identificación y a aquellas prácticas educativas a emplear con este alumnado. 

El segundo capítulo, “Los programas de formación, la autoeficacia y las actitudes del 

profesorado en el ámbito de las altas capacidades” consta de tres bloques. El primero, por una parte, 
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presenta la labor de la formación docente para la mejora de la praxis educativa con el alumnado con 

altas capacidades. Para ello, describe los hallazgos obtenidos desde la investigación científica y, desde 

un plano más profesional, aquellos aspectos a considerar en el diseño de las formaciones. Por otra 

parte, este bloque expone cinco variables que hemos extraído de estudios empíricos que evalúan la 

eficacia de los programas del profesorado en altas capacidades: los conocimientos, la práctica 

educativa, las creencias, la autoeficacia y las actitudes. Los dos siguientes bloques se centran en dos 

variables útiles para aportar información que guie el diseño de experiencias de formación docente en 

el ámbito 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, cómo se traduce la 

autoeficacia a la labor docente, cómo se evalúa la autoeficacia docente y qué arroja la evidencia 

empírica sobre la autoeficacia docente en el ámbito de las altas capacidades. 

El tercer y último bloque del segundo capítulo, “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 investigación psicológica y social. El segundo apartado presenta 

el impacto de las actitudes docentes en su práctica educativa. El tercero, aborda las actitudes de los 

docentes desde el ámbito de las altas capacidades en relación con tres áreas relacionadas con la praxis 

educativa: (1) el reconocimiento de las necesidades específicas de apoyo educativo de las altas 

Capacidades; (2) la identificación de las altas capacidades; y, (3) la aceleración del alumnado con altas 

capacidades. Por último, el capítulo se cierra con aquellos factores que se relacionan con las actitudes 

del profesorado hacia las altas capacidades. 

El tercer capítulo “conclusiones teóricas y planificación metodológica”, sirve para completar 

el apartado teórico de este trabajo. Para ello, se identifican aquellos aspectos que necesitan ser 

investigados y se estructuran en base a los objetivos y preguntas de investigación de esta tesis. De 

esta manera, en el tercer se expone la estructura y organización empírica.  
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Marco empírico 

El capítulo cuatro presenta el proceso de elaboración 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 capítulo se estructura en cinco 

grandes bloques: 

- El primer bloque corresponde a la presentación del cuestionario de autoeficacia. En este bloque 

presentamos el análisis factorial exploratorio y la fiabilidad del cuestionario creado. 

- El segundo bloque recoge el desarrollo del cuestionario inicial de actitudes. Para ello, describimos 

las diferentes fases para construir el cuestionario de actitudes, incluyendo la revisión de 

cuestionarios, elección, traducción y adaptación del cuestionario inicial. 

- El tercer bloque presenta el pilotaje realizado con el cuestionario inicial de acitudes. En este 

bloque se lleva a cabo un análisis factorial exploratorio y, a partir de este, se realizan cambios de 

reestructuración sobre el cuestionario de actitudes. 

- Una vez realizados los cambios, el cuarto bloque recoge el proceso de validación del cuestionario 

de actitudes. Para ello, se realizaron dos análisis 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 creación de los cuestionarios, el capítulo cinco expone los 

resultados obtenidos a través de dichas herramientas. De esta manera, el capítulo cinco aporta 

información sobre cómo valora el profesorado de la Comunidad Autónoma Vasca su capacidad para 

dar respuesta al alumnado con atla capacidad y qué actitudes tiene ante dicha tarea. El capítulo consta 

de tres grandes bloques. En primer lugar, se presenta la descripción de aquellos profesores y 

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 discusión 

Por último, se presentan las principales contribuciones del trabajo realizado en función de los 

objetivos de investigación perseguidos. Para ello, se discuten los resultados obtenidos y se incide en 

las implicaciones prácticas y teóricas del trabajo realizado. Así mismo, presentamos las implicaciones 

del trabajo realizado identificando posibles líneas de mejora y señalando futuras investigaciones para 

contribuir a las limitaciones encontradas. Por último, nos centramos en las implicaciones del estudio 

realizado de cara a la mejora de la formación del profesorado en el ámbito de las altas capacidades.
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CAPÍTULO 3: Conclusiones teóricas y planificación metodológica 

La presente tesis doctoral pretende contribuir a la formación del profesorado en el 

ámbito de las altas capacidades. Los resultados hallados podrán servir de base para futuras 

investigaciones de índole más experimental o longitudinal orientadas al desarrollo de programas 

de formación continua, planes de orientación o intervención. Así, se espera que esta 

investigación repercuta positivamente en el conocimiento sobre el nivel de autoeficacia y las 

actitudes del profesorado de la Comunidad Autónoma Vasca en relación con la respuesta 

educativa al alumnado con alta capacidad y que, a su vez, redunde en la mejora de los planes de 

formación de los docentes y, por ende, en su respuesta educativa. A continuación, se presentan 

los objetivos específicos de estudio y los análisis de datos empleados. 

1. Diseñar y evaluar las cualidades psicométricas de un cuestionario de autoeficacia 

docente en la respuesta educativa a las altas capacidades. Este objetivo tiene un 

carácter técnico y sirve para la consecución del tercer objetivo. Los análisis de datos 

que se realizarán para la consecución de este objetivo serán: análisis factorial 

exploratorio y análisis de la fiabilidad de la escala. 

2. Crear y validar un cuestionario que evalúe 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 consecución del tercer objetivo. Los 

análisis de datos que se realizarán para la validación del cuestionario serán: análisis 

factorial exploratorio, análisis factorial confirmatorio y análisis de la fiabilidad de las 

escalas. 

3. Explorar la autoeficacia y las actitudes del profesorado de la Comunidad Autónoma 

Vasca en relación con la respuesta educativa al alumnado con altas capacidades. Para 

responder a dicho objetivo, se plantean cuatro preguntas de investigación: 
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P.1. ¿Cómo 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. ¿Qué actitudes muestra el profesorado en relación con la respuesta educativa al 

alumnado con altas capacidades? 

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

Las respuestas a estas preguntas nos ayudarán a conocer las percepciones del 

profesorado en relación con su labor educativa con el alumnado con alta capacidad. Así mismo, 

explorar diferencias personales y del contexto que pueden influir en la respuesta educativa al 

alumnado con alta capacidad servirá para aportar nueva evidencia empírica y contribuir a la 

reflexión sobre condicionantes a tener en cuenta en la formación continua del profesorado. Los 

análisis de datos a realizar para responder a estas preguntas de investigación serán análisis 

descriptivos y análisis de varianza (ANOVA).  

Como se ha argumentado a lo largo del marco teórico, la justificación de esta 

investigación se fundamenta principalmente en dos argumentos. Primero, los programas de 

formación 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 

creación de los cuestionarios de estudio en el contexto específico de la Comunidad Autónoma 

Vasca es novedoso. A continuación, se amplían ambos argumentos. 

Respecto al primer argumento, en el marco teórico, se han recogido evidencias 

empíricas 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 servirá 



Capítulo 3. Conclusiones teóricas y planificación metodológica 

143 
 

para sensibilizar al profesorado sobre la importancia de su labor en la respuesta educativa al 

alumnado con altas capacidades. Además, es importante promover la autoeficacia del 

profesorado respecto a su capacidad para satisfacer las necesidades del alumnado con alta 

capacidad. Por ello, conocer cómo percibe el profesorado su capacidad para atender a este 

alumnado ayudará a escoger aquellas fuentes de autoeficacia que motiven al profesorado a 

realizar cambios en su práctica educativa. Es importante señalar que, si bien la actitud del 

profesorado hacia la alta capacidad es un campo de estudio con una amplia evidencia científica, 

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

El segundo argumento que justifica la investigación se circunscribe a la creación de las 

herramientas de estudio diseñadas para el contexto de la Comunidad Autónoma Vasca, 

elemento indispensable para la consecución del objetivo general de la tesis pues las 

herramientas a utilizar han de ser creadas y validadas. A lo largo del marco empírico, se ha 

justificado en profundidad la creación 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 específico 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 versión actual que se ajusta a la población de estudio: el 

profesorado de educación infantil, primaria, secundaria y profesional de la Comunidad 

Autónoma Vasca. La justificación, creación y evaluación de los instrumentos empleados se 

especificarán en los capítulos 4 y 5.
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CAPÍTULO 6: Conclusiones y discusión 

Esta tesis nace del interés por contribuir a la mejora de la inclusión educativa del 

alumnado con alta capacidad y pretende contribuir a la formación del profesorado en el ámbito 

de las altas capacidades. A través de esta investigación y sus implicaciones teórico-prácticas, se 

persigue mejorar la praxis educativa ofreciendo a los proveedores de formación docente de la 

Comunidad Autónoma Vasca (administración educativa, universidades, berritzegunes y 

asociaciones de familias) información empírica sobre las creencias y características del 

profesorado en el ámbito de las altas capacidades para diseñar intervenciones educativas con 

más impacto. Más concretamente, esta tesis explora las actitudes y la autoeficacia docente para 

dar respuesta al alumnado con altas capacidades, investigando si las características individuales 

y profesionales de los docentes influyen en la respuesta educativa al alumnado con alta 

capacidad. A continuación, se presentan las principales contribuciones del trabajo realizado en 

función de los objetivos planteados.  

6.1. Objetivo 1: diseñar 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 creación ad hoc para esta 

tesis. La estructura interna del cuestionario ha sido refrendada y muestra un alto índice de 

fiabilidad (Cronbach α = .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). Sólo conocemos otra herramienta que evalúe esta área (véase Tortop, 2014). 
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A diferencia de la herramienta creada por Tortop (2014), nuestro cuestionario consta de una 

única escala y está formada por 10 ítems. El hecho de que nuestro cuestionario sea breve 

permite combinarlo con otras escalas y, por tanto, comprobar la relación que puede haber entre 

esta y otras variables. En cualquier caso, consideramos que el cuestionario GESST de Tortop, 

formado por 6 escalas y 26 ítems, sigue siendo adecuada (Cronbach α = .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 más adecuada pues nos ayudará a recabar evidencia empírica respecto a 

esta variable tan relevante. Las contribuciones del uso del cuestionario ADREAC en los 

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

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

docentes hacia la respuesta educativa a las altas capacidades 

Podemos afirmar que la investigación realizada da lugar a la validación de un 

cuestionario que promueve la evaluación 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 creación y validación de este 

cuestionario se ha seguido un proceso riguroso y sistemático que se describe a continuación. 

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 creación del cuestionario se tienen en cuenta las características ya exploradas 

en herramientas anteriores. Entre los diferentes cuestionarios, se seleccionó DATA (Szymanski 

et al., 2018) y se adaptó al castellano. Los resultados obtenidos en un primer estudio piloto se 

analizaron mediante un análisis factorial exploratorio y revelaron la necesidad de realizar 



Capítulo 6. Conclusiones y discusión 

221 
 

modificaciones relevantes, obteniendo un cuestionario de tres escalas: (1) Reconocer que el 

alumnado con AACC tiene Necesidades Específicas de Apoyo Educativo; (2) Identificación del 

alumnado con AACC; y, (3) Aceleración del alumnado con AACC. Se realizó un segundo estudio 

y tras realizar un análisis factorial confirmatorio decidimos dividir la primera escala en “elitismo” 

y “adaptación curricular”, eliminar la segunda escala “identificación del alumnado con AACC”, y, 

mantener la escala “aceleración del alumnado con AACC”. Una vez realizados los cambios, son 

tres las escalas que forman el cuestionario final: (1) Elitismo, (2) Adaptación curricular, y (3) 

Aceleración. A continuación, se discuten las elecciones tomadas. 

En primer lugar, la baja fiabilidad de la escala “identificación del alumnado con AACC” 

(ω = .46) indica la necesidad de prescindir de esta escala. Teniendo en cuenta que Szymanski et 

al. (2018) son los únicos autores que incluyen la dimensión de “identificación” en su cuestionario 

y, dado que en nuestro estudio no se ha logrado obtener medidas psicométricas adecuadas, 

plateamos volver a la primera pregunta que deberíamos haber hecho: ¿las personas pueden 

mostrar preferencia hacia la identificación del alumnado con AACC como si de un objeto de 

actitud se tratara? 

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. Según Gagné (2018), bajo esta dimensión las personas 

pueden hacer valoraciones que indican una actitud general hacia las altas capacidades si 

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

educativa apropiada. 

En tercer lugar, se propone la escala “adaptación curricular” para evaluar las 

valoraciones del profesorado sobre los ajustes curriculares y la práctica educativa para 

responder a las necesidades específicas que tiene el alumnado con altas capacidades. Esta es la 



Capítulo 6. Conclusiones y discusión 

222 
 

primera vez que se propone la dimensión “adaptación curricular” pues ningún otro estudio la ha 

presentado como tal.  Sin embargo, no se trata de una dimensión 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 y Siegle, 2007); y 

“Curriculum/Policy” (Szymanski et al., 2018). No obstante, se consideró que era necesario dotar 

al área de adaptación curricular de un espacio destacado en el nuevo instrumento creado, y por 

ello el desarrollo de su propia escala. Esta decisión resultó refrendada por los datos empíricos. 

Por último, en cuarto lugar, la dimensión de “aceleración” es muy habitual a la hora 

de evaluar las actitudes de los docentes en materia de altas capacidades. Podemos encontrar 

cuestionarios que evalúan la aceleración junto con otras escalas (p. ej., Gagné y Nadeau, 1991; 

McCoach y Siegle, 2007; Szymanski et al., 2018) y cuestionarios que están compuesto por escalas 

que únicamente cubren la aceleración (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 evalúan las 

actitudes del profesorado hacia la práctica educativa de la aceleración demuestra que este es 

un ámbito que suscita interés entre la comunidad científica.  

En suma, el segundo objetivo de la tesis se alcanzó a través de la validación de la 

herramienta que, aunque partió de una ya existente, a lo largo del proceso de traducción, 

adaptación y validación quedó 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 Autónoma Vasca en relación 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 investigación que se presentan a continuación. 

P.1. ¿Cómo 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). Según las directrices de 

Bandura (2006) para el diseño de escalas de autoeficacia, las altas puntuaciones podrían 

significar que los ítems del cuestionario no presentan tareas lo suficientemente difíciles. 

También, es posible que las personas participantes de los estudios puntúen por encima de 

manera intencionada (Hoy et al., 2009). Por ejemplo, cuando las puntuaciones de autoeficacia 

se utilizan en los procesos de selección 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 relación con el contenido de los ítems que forman la escala de autoeficacia (ADREAC), 

el ítem con la media de puntuación más baja tiene que ver con atender a las necesidades 

académicas, sociales y emocionales del alumnado con alta capacidad que ha sido acelerado. Este 

resultado está en sintonía con el estudio realizado por Oral (2017), donde encontró que las 

puntuaciones más bajas de autoeficacia fueron en el ámbito de la tutoría (orientación) con el 
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alumnado con alta capacidad. Ambos estudios hacen referencia al seguimiento y 

acompañamiento del estudiantado con alta capacidad. Sin embargo, el ítem de nuestra escala 

hace referencia de manera explícita a la medida aceleración, lo cual puede generar 

preocupación entre el profesorado. Al respecto de esto, llama la atención cómo el profesorado 

de nuestro estudio muestra una alta autoeficacia para determinar cuándo se debe aplicar la 

aceleración, pero, se muestra dubitativo en relación con su labor de tutorización 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 adopción de medidas de aceleración. Por ello, en concordancia con los resultados 

obtenidos por Westphal et al. (2017) reflexionamos sobre cómo la propia experiencia 

profesional con alumnado acelerado y la formación en este ámbito podría contrarrestar el miedo 

del profesorado hacia esta medida.  

En cuanto a la potenciación del pensamiento creativo del alumnado, encontramos que 

el profesorado se percibe menos capaz que en otras medidas de personalización como lo son 

adaptar el nivel, el enriquecimiento curricular o impartir docencia en programas educativos para 

alumnado con altas capacidades. En esta misma línea, Oral (2017) encontró también que la 

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

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

En nuestro estudio, mientras que los datos sociodemográficos como el sexo, la edad o 

los años trabajados en educación no muestran capacidad de influir en la autoeficacia docente 

para dar respuesta al alumnado con altas capacidades, otras variables sociodemográficas sí 

influyen. Entre ellas factores como la titularidad del centro y la cercanía del profesorado con las 

altas capacidades (concretamente, el haber trabajado previamente con alumnado con altas 

capacidades, la cercanía a las altas capacidades y la autopercepción como persona con alta 
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capacidad). También, se ha observado que la formación previa en altas capacidades tiene un 

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

La única 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 ámbito. Curiosamente, 

Oral (2017) obtuvo en su estudio el efecto contrario: el profesorado que no había trabajado 

previamente con alumnado con alta capacidad mostró una mayor autoeficacia que el que sí 

había trabajado. 

En nuestro estudio, no se encontraron diferencias significativas en relación con el sexo. 

Estos resultados coinciden con los obtenidos por Lauermann y König (2016). Sin embargo, estos 

autores no se centran en el ámbito de la alta capacidad, sino que estudian la autoeficacia general 

de los docentes. Según Lauermann y König, los datos sobre las diferencias de género en la 

autoeficacia del profesorado son contradictorios. Estas diferencias se han encontrado en 

algunos ámbitos (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 enseñanza) (Klassen y Chiu, 2010).  

No se pueden reportar más similitudes con otros estudios dada la falta de evidencia 

empírica que existe en el campo. Sin embargo, esperábamos que la edad o los años trabajados 

como docente hubiesen sido un factor a considerar dado que, el profesorado más joven tiende 

a considerarse más cualificado (Oral, 2017). Además, los análisis de la relación entre la 

autoeficacia y la experiencia docente aportan resultados contradictorios (Lauermann y König, 

2016). Hay estudios que revelan una asociación curvilínea según la cual la autoeficacia aumenta 

entre el profesorado novel, alcanza su punto máximo en torno a los 23 años de experiencia 

docente y luego vuelve a disminuir (Klassen y Chiu, 2010). Es posible que aquellos docentes con 

más 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 evaluación que hacen de sí mismos 

es más objetiva y tienen una mayor capacidad para identificar sus puntos débiles (Oral, 2017). 

Los estudios que se basan en etapas profesionales indican una posible disminución 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 áreas 

específicas, los cambios en los objetivos profesionales a final de su carrera, el aumento de la 

fatiga y las dificultades para mantener la motivación a lo largo del tiempo (Bandura, 1997; Day 

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

En conclusión, 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 relación 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 

Autónoma 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 relación entre las actitudes positivas de los docentes y la implementación de 

prácticas inclusivas (Kopmann y Zeinz, 2016; Schwab, 2018). A continuación, se realiza un análisis 

específico 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 práctica 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 

educación para el alumnado con alta capacidad fuera elitista.  

Respecto a la escala de adaptación 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 sí mismo” que se ha encontrado en un 

estudio previo (Berman et al., 2012). 

Mientras que el profesorado muestra su apoyo por las prácticas educativas de 

adaptación curricular para responder al alumnado con alta capacidad, la aceleración 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 

aceleración es moderada. Estos resultados, además, coinciden con otros estudios como los de 

Laine et al. (2019), Lassig (2009) y Troxclair (2013). Es por ello que la aceleración no parece una 

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

P.4. ¿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 investigación, se realizó 

una exploración “comprehensiva”, estudiando una batería de once variables para identificar si 

presentaban diferencias significativas, algunas de las cuales habían sido estudiadas 

anteriormente. Sin embargo, estas variables deberán interpretarse en el contexto de esta 

investigación. A continuación, discutimos los resultados obtenidos. 
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Primero, se estudió la edad de las personas participantes ya que, se ha demostrado que 

las actitudes y motivación del profesorado difieren según su edad (Kooij et al., 2008). De hecho, 

en su reciente estudio Hartwig y Schwabe (2018) encontró que el profesorado de mayor edad 

mostraba menos motivación en relación con su trabajo. En nuestro estudio, la única diferencia 

significativa encontrada en relación con la edad fue la disposición del profesorado respecto a la 

aplicación de la aceleración. En este caso, los participantes más jóvenes se muestran más 

reticentes a aplicar la aceleración. En cambio, el profesorado con una edad más avanzada, 

muestra una actitud más abierta hacia la aceleración.  

Segundo, otra de las variables estudiadas y relacionadas con la edad son los años 

trabajados en educación. En esta ocasión, se han identificado diferencias significativas en dos 

escalas, la aceleración y la adaptación curricular. Los resultados indican que el profesorado que 

lleva menos de cinco años trabajando tiene una mejor predisposición hacia la adaptación 

curricular y muestra menos apoyo hacia la aceleración en comparación con los docentes que 

tienen una experiencia laboral más amplia. No conocemos trabajos previos que investiguen esta 

variable. 

Tercero, al igual que en otras investigaciones, la formación recibida en el ámbito de las 

altas capacidades ha resultado tener un efecto positivo en las actitudes del profesorado en el 

ámbito de la alta capacidad (Edinger, 2017; Geake y Gross, 2008; Kronborg y Plunkett 2012, 

2013; Plunkett, 2000; Plunkett y Kronborg, 2011), concretamente, hacia la aceleración. Estos 

resultados contrastan con el estudio realizado por McCoach y Siegle (2007), en el que no 

encontraron diferencias significativas entre la formación en el ámbito de las altas capacidades y 

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

Cuarto, respecto al tipo de formación, hemos comprobado en nuestra muestra que el 

profesorado con formación específica universitaria (p.ej. máster en altas capacidades) y aquel 

que ha recibido formación continua conceptualizan la atención al alumnado con altas 



Capítulo 6. Conclusiones y discusión 

229 
 

capacidades como menos elitista que el profesorado que solo ha recibido formación inicial. No 

hemos encontrado trabajos previos que exploren esta variable tan específica. 

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 batería: la cercanía 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 práctica menos elitista. Así 

mismo, el profesorado que ha trabajado previamente con alumnado con alta capacidad tiene 

actitudes más favorables hacia la aceleración. Heyder et al. (2018) reflexionan que, es posible 

que el conocimiento del profesorado esté relacionado con otras características 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 públicos interpreta la 

respuesta al alumnado con altas capacidades como menos elitista que el profesorado de la 

escuela concertada.  

Por último, 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 autopercepción de poseer alta capacidad (Bégin y Gagné, 

1994b).  

En suma, se ha identificado un número 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 formación del profesorado promueva cambios en la práctica 

docente, será necesario conocer las características del profesorado, así como el contexto 

educativo que lo rodea (Brigandi et al., 2019). En este sentido, los resultados hallados en esta 

investigación tienen un gran valor para guiar futuras investigaciones orientadas al desarrollo de 

programas de formación docente y que tengan como objetivo conocer las actitudes y la 

autoeficacia del profesorado en el ámbito de las altas capacidades. 

En relación con el cuestionario de Autoeficacia Docente en Respuesta Educativa a la Alta 

Capacidad (ADREAC), es importante señalar que, conocer cómo percibe el profesorado su 

capacidad para atender a este alumnado, las características demográficas y de contexto, 

ayudará a escoger en el diseño de las formaciones aquellas fuentes de autoeficacia que motiven 

al profesorado a realizar cambios en su práctica educativa.  

Así 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 prácticas educativas verifiquen su 

función positiva (Bandura, 2012). En este caso, se podría emplear la herramienta en una 

formación que se diseñe en base a la naturaleza de las fuentes de autoeficacia y se pueda 

comprobar la eficacia de la misma a través de la aplicación del cuestionario ADREAC antes y 

después de la intervención. Y es que, las formaciones, además de proporcionar conocimiento 

sobre el ámbito 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 formación en el ámbito de las altas 

capacidades es lograr actitudes más positivas entre los docentes, el cuestionario “Actitudes 
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Educativas hacia la Alta Capacidad” (AEAC) puede ser útil para que los formadores midan el 

efecto de sus intervenciones con el profesorado evaluando las actitudes docentes antes y 

después de recibir la formación (McCoach y Siegle, 2007). Las escalas del cuestionario creado 

miden constructos diferenciables empíricamente, lo cual quiere decir que, lejos de evaluar una 

“actitud general” tal y como propone Gagné (2018), miden dimensiones diferentes en en el 

ámbito 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 formación se pueden adaptar en base a las actitudes del 

profesorado participante. 

6.5. Limitaciones y futuras líneas de investigación 

Una de las limitaciones que tiene el presente estudio es que los cuestionarios creados 

han sido con muestra exclusiva de la Comunidad Autónoma Vasca, por lo que su aplicación en 

otros entornos necesita ser testada. De cara a transferir el trabajo realizado a un contexto 

próximo, en posteriores estudios se podría aplicar los cuestionarios diseñados en el resto de 

comunidades autónomas de España e, incluso, otros países para conseguir una validación 

cultural. 

Otra limitación es que el estudio se basa en auto informes del profesorado. Si bien esto 

es una práctica muy común en este ámbito (Edinger, 2017), las respuestas pueden ser sensibles 

a la sobreestimación, subestimación o deseabilidad social (Letzel et al., 2020). No obstante, 

Desimone et al. (2010) encontraron que las autovaloraciones de los docentes sobre sus prácticas 

educativas están altamente correlacionadas con los datos que se obtienen de las observaciones 

en el aula. En cualquier caso, las investigaciones futuras deberían 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 investigación llevada a cabo. 

De cara al futuro, sería interesante ampliar el contenido de las escalas para poder 

evaluar otras variables relacionadas con la respuesta educativa a las altas capacidades, en la 

línea de la propuesta de ampliación hecha anteriormente. Un aspecto fundamental para el 

conseguir un desarrollo de los instrumentos más comprehensivo sería contrastar dicha 

propuesta con otros investigadores del ámbito de las altas capacidades.  

Por último, investigaciones futuras podrían emplear las conclusiones obtenidas en esta 

tesis para validar una formación que repercuta positivamente en la práctica docente con el 

alumnado con altas capacidades. También, con el objetivo de confrontar las actitudes y 

autoeficacia entre el profesorado en formación inicial y continua, sería beneficioso poder 

replicar el estudio con estudiantes universitarios.  

6.6. Implicaciones en el diseño de la formación docente en el ámbito de las 

altas capacidades  

La formación inicial y continua son necesarias para mejorar la práctica docente con el 

alumnado con alta capacidad (Heyder et al., 2018; Pfeiffer, 2011; Torrego, 2012). Con el fin de 

promover una formación de calidad, la investigación debe revisar los programas de formación 

del profesorado (Reid y Horváthová, 2016). Mediante esta tesis doctoral, hemos examinado la 

evidencia científica acerca de la formación y, hemos estudiado también variables relacionadas 

con esta –la autoeficacia y las actitudes docentes–. De esta manera, pasamos a exponer la 

contribución del estudio realizado al ámbito de la formación docente. 
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A la hora de diseñar una formación docente en altas capacidades son varios los aspectos 

que se deben considerar. Las investigaciones que evalúan la efectividad de la formación deben 

informar sobre tres ámbitos que definen dicha intervención: (1) las características del 

profesorado participante, (2) el contexto en el que se desarrolla la formación y, (3) la relación 

de la persona formadora con el ámbito de las altas capacidades. A continuación, desarrollamos 

cada uno de estos puntos. 

1. Las características del profesorado participante se deben tener en cuenta a la hora del diseño 

de la formación. Del estudio realizado, hemos identificado que la etapa o momento profesional 

en el que se encuentra el profesorado, la formación previa recibida en el ámbito 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 información 

antes de la formación, conviene indagar sobre estas variables al inicio del entrenamiento para 

la adaptación del programa de formación a las características de los docentes participantes.  

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

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

 La (no) voluntariedad de la formación. Las personas que deciden participar de manera 

voluntaria en la formación pueden mostrar una predisposición diferente a aquellas 

personas que no han elegido cursarla (Aperribai, 2019).  

 La titularidad del centro educativo en el que trabaja el profesorado. En el estudio llevado 

a cabo, el profesorado que trabaja en centros públicos ha reportado una menor 

autoeficacia que el profesorado que trabaja en centros concertados. Así mismo, las 

actitudes del profesorado han sido diferentes también en función de la titularidad del 

centro. Por ello, sugerimos que las próximas 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 característica 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 ámbito 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 deberán ayudar a activar y trabajar mecanismos de 

colaboración entre los diferentes agentes educativos en aquellos centros en los que se 

muestre una baja autoeficacia colectiva en este ámbito. 

 El número de horas de formación. Teniendo en cuenta que el diseño de la formación 

influye en las fuentes de autoeficacia, el número de horas de formación (Dixon et al., 

2014; Wei et al., 2009; Yoon et al., 2007) será importante a la hora de conocer la 

repercusión que tiene la temporalización en el aumento o la disminución de la 

autoeficacia docente en la respuesta educativa con el alumnado con alta capacidad. Con 

el fin de conocer la repercusión de las horas de formación, recomendamos que las 

investigaciones que evalúen las mismas informen sobre esta variable.   

3. El dominio profesional de la persona que imparte la formación en el ámbito de la alta 

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

científica que garantice la efectividad y sostenibilidad de la intervención. El tipo de actividades 

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

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

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

propuesta de formación en el ámbito de las altas capacidades haciendo explícitas las fuentes de 

autoeficacia de Bandura (1997). 
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Tabla 6.1. 

Propuesta de formación docente en el ámbito de la alta capacidad basada en las fuentes de 

autoeficacia de Bandura 

Fuente de 

autoeficacia 

Aplicación a la formación en el ámbito de la alta capacidad 

Persuasión 

verbal 

Una de las claves de la persuasión 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 

ámbito de las altas capacidades es necesario partir de una conceptualización que tenga una 

sólida base científica. 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 

deberían fomentar que el profesorado analice sus propias creencias contrastándolas con 

fuentes de información (Preckel et al., 2015) que han sido seleccionadas previamente por la 

persona formadora.  

Experiencia 

vicaria 

La experiencia vicaria consiste en ofrecer prácticas de modelaje (Bandura, 1997). En el ámbito 

de las altas capacidades, la formación debería ofrecer oportunidades para observar y analizar 

modelos instruccionales en los que se lleven a cabo prácticas 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 prácticas en las que 

el profesorado pueda aplicar lo trabajado anteriormente (Bandura, 1997). En el ámbito de las 

altas capacidades, por ejemplo, se pueden facilitar oportunidades para aplicar la instrucción 

diferenciada en contextos reales de aula (Sharma y Sokal, 2015).  

Persuasión 

verbal y 

experiencia de 

dominio 

 

Es recomendable que el profesorado reciba feedback sobre cómo implementa en sus aulas lo 

que ha trabajado en la formación recibida (Dixon et al., 2014). Este feedback cumple la función 

de persuasión 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 formación docente en el ámbito 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 práctica que ha llevado a cabo. Así mismo, la persona que 

imparte la formación debería realizar un seguimiento personalizado ofreciendo un feedback 

dirigido a seguir mejorando durante el proceso de formación.  

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

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

con alta capacidad. Las implicaciones de esta investigación redundarán en la mejora de los 

planes de formación de los docentes y, por ende, en su respuesta educativa. Por ello, además 

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

aplicadas a nivel institucional y discutidas desde la administración de educación para dar una 

mejor respuesta a un alumnado que necesita más atención para mejorar su desarrollo y 

aprendizaje.  
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Anexo I: 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 

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

2. The mastery of basic skills is more critical than letting a few students get further and further ahead. 

3. 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. 

http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/en/page/concept2131
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Anexo II: Cuestionario DATA, modificado para su adaptación al Castellano 

Bloque 1. Centrarse en los/as demás 

 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 básicas es más importante que 

el que unos pocos estudiantes avancen más y más.  

    

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 educación del alumnado con altas capacidades 

reduce la cantidad de recursos disponibles  

para atender otro tipo de necesidades especiales. 

    

 5. La mayoría 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 más beneficiosas para el alumnado con altas capacidades 

intervenciones que no supongan la aceleración académica. 

    

8. Muchos más estudiantes podrían beneficiarse de la aceleración 

de curso completo (salto de curso).  

    

9. El salto de curso en educación primaria es una manera efectiva 

de ajustar adecuadamente el nivel al alumnado con altas 

capacidades. 

    

10. El salto de curso en educación 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 aceleración 

 1 2 3 4 

11. Un/a niño/a que  salta un curso no puede compensar el 

contenido que no ha trabajado por realizar esa aceleración. 

    

12. El alumnado con altas capacidades que salta un curso a 

menudo tiene problemas debido a su nueva ubicación en la 

escuela. 

    

13. Los estudiantes a los que se ha aplicado la aceleración 

académica tienen problemas con sus nuevos compañeros de clase. 

    

14. La aceleración hace que el alumnado con altas capacidades 

sean aislados de los demás niños/as. 

    

 

 

Bloque 4. Identificación 

 1 2 3 4 

15. Los/as niños/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 lingüísticamente 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 socioeconómico, presentan el mismo porcentaje de 

alumnado con altas capacidades intelectuales. 

    

 

Bloque 5. Curriculum y política educativa 

 1 2 3 4 

20. El profesorado debe proporcionar la instrucción específica, al 

nivel necesario, para que los estudiantes con altas capacidades 

desarrollen su talento. 
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21. Cuando se planifica la intervención educativa para el alumnado 

con altas capacidades es más importante tener en cuenta el 

nivel  académico que la edad cronológica. 

    

22. Los programas para estudiantes con altas capacidades deberían 

ser obligatorios. 

    

23. Todo el profesorado debería recibir anualmente formación 

sobre la respuesta educativa al alumnado con alta capacidad. 

    

24. Todos los sistemas educativos deberían permitir la aceleración 

académica. 
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Anexo III: Documento informativo sobre la investigación. 
 

Carta en castellano 
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Carta en euskera 

 

  



Anexos 

284 
 

Anexo IV: Tablas medias y desviaciones típicas 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 típicas de los ANOVAs realizados con los datos del cuestionario de 

“Autoeficacia Docente en la Respuesta Educativa a la Alta Capacidad” (ADREAC) 

Variables 
independientes 

Subgrupos M DT 

Sexo Hombre  3,24 0,78 

Mujer 3,21 0,70 

Edad 20-29 años 3,27 0,72 

30-39 años 3,27 0,72 

40-49 años 3,13 0,76 

50-59 años 3,20 0,65 

60+ años 3,32 0,76 

Años trabajados Menos de 5 3,23 0,75 

5-15 3,16 0,70 

Más de 15 3,21 0,72 

Titularidad centro Público 3,12 0,72 

Concertado 3,36 0,69 

Privado 3,50 0,72 

Ubicación centro Urbano 3,20 0,72 

Rural 3,27 0,71 

Experiencia previa 
AACC 

No 3,04 0,74 

Sí 3,46 0,62 

Formación AACC No 2,88 0,77 

No, aunque he leído/visto/escuchado al respecto 3,27 0,60 

Sí, menos de 10 horas 3,14 0,69 

Sí, entre 10 y 50 horas 3,68 0,47 

Sí, más de 50 horas 3,90 0,50 

Tipo formación Inicial 3,28 0,72 

Continua 3,47 0,63 

Específica universitaria 3,77 0,79 

Voluntariedad 
formación 

Voluntaria 3,49 0,65 

No voluntaria 3,27 0,74 

Cercanía AACC No 2,96 0,71 

Sí 3,37 0,68 

Autopercepción 
AACC 

No 3,17 0,71 

Quizás 3,46 0,72 

Sí 3,66 0,64 

 

  



Anexos 

285 
 

Tabla A.3.  

Medias y desviaciones típicas de los ANOVAs realizados con los datos de la escala “Elitismo” del 

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

Variables 
independientes 

Subgrupos M DT 

Sexo Hombre  2,79 0,59 

Mujer 2,83 0,65 

Edad 20-29 años 2,72 0,60 

30-39 años 2,79 0,66 

40-49 años 2,85 0,67 

50-59 años 2,85 0,60 

60+ años 2,97 0,61 

Años trabajados Menos de 5 2,71 0,57 

5-15 2,85 0,68 

Más de 15 2,85 0,63 

Titularidad centro Público 2,88 0,62 

Concertado 2,71 0,64 

Privado 2,78 0,50 

Ubicación centro Urbano 2,83 0,62 

Rural 2,78 0,66 

Experiencia previa 
AACC 

No 2,84 0,59 

Sí 2,79 0,69 

Formación AACC No 2,77 0,64 

No, aunque he leído/visto/escuchado al respecto 2,81 0,62 

Sí, menos de 10 horas 2,87 0,60 

Sí, entre 10 y 50 horas 2,80 0,68 

Sí, más de 50 horas 3,04 0,66 

Tipo formación Inicial 2,68 0,57 

Continua 2,93 0,66 

Específica universitaria 3,05 0,60 

Voluntariedad 
formación 

Voluntaria 2,89 0,67 

No voluntaria 2,80 0,52 

Cercanía AACC No 2,74 0,62 

Sí 2,86 0,64 

Autopercepción 
AACC 

No 2,81 0,64 

Quizás 2,93 0,59 

Sí 2,72 0,47 
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Tabla A.4.  

Medias y desviaciones típicas de los ANOVAs realizados con los datos de la escala “Adaptación 

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

Variables 
independientes 

Subgrupos M DT 

Sexo Hombre  3,30 0,52 

Mujer 3,39 0,55 

Edad 20-29 años 3,48 0,52 

30-39 años 3,40 0,57 

40-49 años 3,34 0,56 

50-59 años 3,31 0,51 

60+ años 3,33 0,52 

Años trabajados Menos de 5 3,47 0,53 

5-15 3,38 0,59 

Más de 15 3,32 0,51 

Titularidad centro Público 3,36 0,52 

Concertado 3,40 0,57 

Privado 3,37 0,48 

Ubicación centro Urbano 3,38 0,55 

Rural 3,35 0,51 

Experiencia previa 
AACC 

No 3,38 0,51 

Sí 3,36 0,57 

Formación AACC No 3,35 0,55 

No, aunque he leído/visto/escuchado al respecto 3,36 0,59 

Sí, menos de 10 horas 3,39 0,48 

Sí, entre 10 y 50 horas 3,36 0,49 

Sí, más de 50 horas 3,60 0,45 

Tipo formación Inicial 3,46 0,46 

Continua 3,39 0,49 

Específica universitaria 3,38 0,55 

Voluntariedad 
formación 

Voluntaria 3,40 0,49 

No voluntaria 3,43 0,46 

Cercanía AACC No 3,34 0,53 

Sí 3,40 0,55 

Autopercepción 
AACC 

No 3,37 0,53 

Quizás 3,44 0,60 

Sí 3,33 0,52 
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Tabla A.5.  

Medias y desviaciones típicas de los ANOVAs realizados con los datos de la escala “Aceleración” 

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

 

Variables 
independientes 

Subgrupos M DT 

Sexo Hombre  2,46 0,36 

Mujer 2,48 0,39 

Edad 20-29 años 2,38 0,41 

30-39 años 2,49 0,37 

40-49 años 2,46 0,38 

50-59 años 2,55 0,37 

60+ años 2,42 0,38 

Años trabajados Menos de 5 2,39 0,43 

5-15 2,48 0,34 

Más de 15 2,51 0,38 

Titularidad centro Público 2,48 0,39 

Concertado 2,44 0,38 

Privado 2,78 0,20 

Ubicación centro Urbano 2,48 0,38 

Rural 2,44 0,38 

Experiencia previa 
AACC 

No 2,44 0,38 

Sí 2,52 0,39 

Formación AACC No 2,42 0,36 

No, aunque he leído/visto/escuchado al respecto 2,46 0,39 

Sí, menos de 10 horas 2,49 0,41 

Sí, entre 10 y 50 horas 2,54 0,38 

Sí, más de 50 horas 2,62 0,35 

Tipo formación Inicial 2,43 0,35 

Continua 2,55 0,38 

Específica universitaria 2,71 0,56 

Voluntariedad 
formación 

Voluntaria 2,54 0,38 

No voluntaria 2,47 0,42 

Cercanía AACC No 2,44 0,36 

Sí 2,49 0,40 

Autopercepción 
AACC 

No 2,46 0,38 

Quizás 2,55 0,37 

Sí 2,59 0,41 
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