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1. ¿Es un reto la superdotación? 

¿Es necesario identificar a los alumnos de alta capacidad?, y si la 
respuesta es afirmativa, ¿por qué? ¿qué razones justifican el esfuerzo por 
establecer de modo más o menos sistemático y global procesos de 
identificación? ¿Es por un interés coyuntural? ¿Se trata de una moda educativa 
pasajera, como tantas otras? ¿Es realmente un problema educativo el que 
existan alumnos de alta capacidad? 

Las preguntas podrían prolongarse de modo inacabable y el espacio es 
limitado, de modo que entraremos directamente en las repuestas a estas 
cuestiones que a modo de introducción hemos planteado. 

Si la escuela fuese verdaderamente adaptativa y respondiese de modo 
individualizado a las necesidades de cada uno de los aprendices, la 
superdotación no sería un problema educativo y las páginas que siguen 
tendrían poca justificación, sin embargo, es patente que la escuela y los 
programas que en ella se desarrollan distan mucho de adaptarse a las 
necesidades de todos los educandos. “La necesidad de una atención especial 
se hace más obvia cuando se comprueba que niños diferentes que reciben un 
mismo tratamiento educativo, no siempre obtienen resultados diferentes” 
(Tourón, Peralta y Repáraz, 1998). Es un error, casi universalizado, de los 
sistemas educativos el ligar „desarrollo educativo‟ y „edad‟, para organizar los 
grupos de alumnos en función de la última, olvidando las diferencias que se 
producen en el desarrollo de las personas. Y es precisamente en la 
superdotación donde las pautas y ritmos del desarrollo evolutivo, llamémosle 
„normal‟, se rompen, produciendo el llamado por algunos autores síndrome de 
disincronía, que lleva a un desajuste, notable en ocasiones, entre la edad 
mental y la edad cronológica de algunos niños. ¿Qué es un niño precoz sinó? 
¿Qué decir de las diferencias en el ritmo de aprendizaje? 

Parece fuera de toda cuestión que una escuela como la que conocemos, 
que se estructura de acuerdo a criterios pragmatistas de tipo organizativo, 
donde la ley es ligar nivel escolar y edad, y que se orienta al „alumno medio‟ 
-que por ser una abstracción no existe en lugar alguno-, que desarrolla los 
mismos programas para todos los alumnos y al mismo ritmo, está lejos de 
poder responder a las demandas de un grupo con unas necesidades 
educativas claramente diferentes de las de los grupos „regulares‟. 

Así pues, podemos decir que la superdotación1 o la alta capacidad, en un 
ámbito o varios, se convierte en un problema educativo cuando los programas 

                                                           
1
 En adelante utilizaremos el término superdotación, alta capacidad, o talento de modo intercambiable. 

Ciertamente no son sinónimos pero para los propósitos de este trabajo no parece necesario entrar en 
matices conceptuales. Un análisis reciente y detenido de la evolución de los diferentes modelos y 
concepciones sobre la superdotación puede verse, en castellano, en Reyero y Tourón (2000). 
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regulares de la escuela no pueden responder de modo adecuado a las 
demandas psicoeducativas de estos alumnos. 

Luego si la escuela no puede responder de modo adecuado, con los 
programas ordinarios, a las necesidades educativas de todos los alumnos 
(¿quién pondría esto en duda si estuviésemos hablando de alumnos con déficit 
de aprendizaje?), y aceptando lo obvio, que existen grupos claramente 
diferenciados con necesidades específicas, la identificación de alumnos de alta 
capacidad cobra pleno sentido, particularmente cuando existen programas 
alternativos para atender a las demandas planteadas. 

Pero a pesar de todas estas razones que se nos antojan obvias existen 
resistencias notables al establecimiento de programas diferenciados para este 
tipo de alumnos. Estas resistencias se apoyan, generalmente, en prejuicios y 
concepciones erróneas sobre los superdotados y sus necesidades educativas. 
Podríamos decir que existen una serie de mitos acerca de la superdotación que 
llevan a los responsables educativos, en muchos países, a adoptar posturas 
poco razonables y desde luego perjudiciales para el desarrollo de la 
superdotación. Muchas de estas posturas se pueden apoyar en alguno de los 
mitos que resumidamente recogemos en el cuadro 1, y en cuyo análisis no 
vamos a entrar ahora, lo hemos hecho en otro lugar con más extensión (Cfr. 
Tourón y Reyero, 2000; Reyero y Tourón, 2000). 

Pero antes de terminar esta introducción quisiéramos plantear algunas 
otras cuestiones que nos parecen previas. 

La primera es que no es posible hablar de un único concepto de 
superdotación, baste analizar alguno de los capítulos precedentes o las 
revisiones realizadas entre otros por Sternberg y Davidson (1986). Tampoco 
existe, como es obvio, un único tipo de programa alternativo a los programas 
regulares, ni siquiera en las mismas materias y contenidos. Por tanto, tampoco 
se puede hablar del proceso de identificación en singular, sino de la 
identificación en general, como proceso. Y como tal proceso debe entenderse, 
a nuestro juicio, como un elemento de una estructura con tres vértices. Uno de 
ellos ocupado por el concepto de superdotación que estemos manejando y que 
debe estar teóricamente justificado, el otro por el tipo de programa que se haya 
planificado y las características que se presuma que deban tener los 
candidatos que hayan de participar en él. Finalmente, el proceso de 
identificación, que actuará como puente entre ambos aspectos. De una parte 
se centrará en las dimensiones más o menos específicas a medir en los 
sujetos, partiendo de un concepto u otro de superdotación, que serán las que 
los programas tratarán de desarrollar o potenciar. Pero este proceso es de ida 
y vuelta, pues en cuanto dispongamos de información fiable y válida del 
progreso de los alumnos en el programa estaremos en condiciones de poder 
adaptar y acoplar ambos: el programa a las características medidas y éstas al 
desarrollo del programa. 

La segunda cuestión que queremos señalar desde un principio es que los 
sistemas de identificación, o mejor los sistemas educativos, deben ser 
proactivos y no reactivos. Con frecuencia se actúa de modo auxiliar, 
detectando y actuando en el mejor de los casos cuando el problema se plantea, 
en una familia o en un grupo de alumnos, en la escuela o fuera de ella. Este 
tipo de acciones, que denominamos reactivas (el sistema reacciona cuando 
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surge un problema que debe resolverse), se apoyan muchas veces en una 
concepción errónea de la superdotación quizá ligada con varios de los mitos 
tratados en el cuadro 1. Haremos referencia con más detalle a algunos de ellos 
en el siguiente apartado, puesto que nos parece decisivo romper con las 
barreras que muchas veces impiden la elección del camino adecuado.  

Los sistemas educativos tienen que promover óptimos, no asegurar 
mínimos. Esto quiere decir que es preciso establecer procedimientos de 
búsqueda sistemáticos y regulares que, vinculados de modo adecuado a 
programas educativos diversos, permitan identificar a todos aquellos posibles 
alumnos que por sus características personales no van a ser adecuadamente 
estimulados por los programas regulares. Esta política nos llevaría a una 
promoción activa y decidida de todo tipo de talentos. Para ello es preciso 
reconocer que los alumnos superdotados lo son de modo potencial, es decir, 
que la superdotación se desarrolla y proyecta en actividades productivas del 
más diverso tipo como consecuencia de un entrenamiento pautado y 
sistemático (Cfr. Gagné, 1999). Así pues, sin tales acciones corremos el riesgo 
de privar de las ayudas específicas a alumnos que necesitarían un aprendizaje 
a un ritmo y con unas características y nivel de reto diferentes. Dado el carácter 
emergente de la superdotación, estamos de acuerdo con Treffinger y 
Feldhusen (1996) cuando afirman que la identificación debe ser vista también 
como un proceso continuo, no como un proceso único que dice de una vez y 
para siempre si un niño es superdotado o no. Los talentos emergen y crecen 
evolutivamente, y para algunos no llegan a emerger porque no se produce una 
adecuada estimulación en la escuela y la familia. Es imperativo, por tanto, que 
todos los que trabajan con jóvenes vean los talentos y potencialidades como 
algo educable y emergente, y no como algo fijo e inmutable. 

 Por tanto, parece evidente que sin acciones sistemáticamente 
encaminadas al desarrollo del talento, de los talentos más diversos, corremos 
el riesgo cierto de que éstos puedan perderse por una falta adecuada de 
atención a los mismos. 

La última cuestión que queremos señalar en este apartado se relaciona 
directamente con el punto anterior. Los programas, el currículo, se desarrolla y 
planifica para los alumnos medios, para el alumno tipo. Además, las estrategias 
de enseñanza siguen, de ordinario, una estructura espiral con un grado de 
repetición y solapamiento notables, y el ritmo o velocidad o desarrollo de los 
mismos también está adecuado al alumno medio. Igualmente se podría decir 
de su nivel de profundidad, grado de abstracción, etc. (puede verse un amplio 
tratamiento del currículo para superdotados en Maker, 1995). Esto supone que 
el nivel de reto, de estímulo, de dificultad para los alumnos más capaces es 
mínimo, lo cual tiene dos posibles consecuencias, entre otras. Una que los 
alumnos se acomoden a un nivel de trabajo que les supone un esfuerzo 
mínimo, con lo cual estarán trabajando muy por debajo de sus posibilidades, o 
bien que por aburrimiento y tedio desplieguen todo un conjunto de pautas de 
comportamiento desadaptativas respecto a la escuela y el aprendizaje. 
Cualquiera de las dos situaciones lleva consigo que los alumnos no adquieran 
el grado de desarrollo intelectual, o de otro tipo, que sus condiciones 
potenciales les permitirían, con el consiguiente despilfarro social y coste 
personal. 
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Cuadro 1. Algunos mitos relacionados con la superdotación que pueden actuar como freno en 
el desarrollo de programas y ayudas adecuadas 

MITO REALIDAD 

1. La superdotación es enteramente innata o, el 
mito contrario, la superdotación es principal-
mente un problema de trabajo duro. 

No hay duda de que la biología juega un papel importante en 
el desarrollo de los talentos, pero los niños superdotados no 
dejan de serlo cuando trabajan duro. Más bien es la alta 
habilidad con la que esos niños nacen la que les hace 
trabajar duro. Su moti-vación e incluso su práctica extensiva 
son el resultado de su talento, y no la causa. 

2. Los niños académicamente superdotados 
poseen una fuerza intelectual general que les 
hace superdotados en todas las áreas 
escolares. 

Raramente los niños superdotados destacan en todo el 
conjun-to de dominios académicos. Más bien tienden a estar 
definidos más claramente, y a medida que avanzan en edad, 
en un domi-nio específico. Pueden, incluso, ser superdotados 
en un área académica y tener problemas o dificultades de 
aprendizaje en otra. 

3. Los sujetos superdotados tienen una capacidad 
y unos recursos intelectuales, sociales y de 
personalidad tales que son capaces de 
alcanzar su pleno desarrollo por sí mismos. 

La investigación ha mostrado reiteradamente que los sujetos 
superdotados necesitan una ayuda especial y unos retos inte-
lectuales que van más allá de lo que la escuela regular puede 
proporcionarles. Es posible afirmar, con carácter general, que 
todo talento que no se cultiva se pierde. 

4. Los niños superdotados son creados por unos 
padres “superapasionados”, que conducen a 
sus hijos a rendir continuamente de forma alta. 
Cuando los padres, muy ambiciosos, les empu-
jan demasiado, esos niños terminan 
fracasando. 

Los padres, aunque deben estar junto a los hijos estimulán-
dolos, animándolos y empujándolos, no crean la 
superdotación. Los niños superdotados están enviando 
señales claras a sus padres acerca de su necesidad de un 
entorno estimulante. 

5. Los niños superdotados, especialmente los pro-
digios llegan a ser adultos eminentes y creati-
vos. O, el mito contrario, las personas que no 
muestran eminencia en la infancia o que no son 
prodigios, nunca llegarán a destacar en algún 
talento concreto. 

Algunos superdotados, incluso los prodigios no llegan a ser 
eminentes en la etapa adulta, y algunos adultos eminentes no 
son prodigios. 

6. Los niños superdotados suelen pertenecer a 
clases sociales altas, con unos medios econó-
micos suficientes que permitan disponer de los 
recursos materiales adecuados a las necesida-
des de estos niños. 

Si bien una adecuada estimulación desde las primeras 
edades puede favorecer el desarrollo óptimo de los niños 
superdo-tados, así como la consecución de todas sus 
potencialidades, la investigación muestra que en ambientes 
desfavorecidos también pueden encontrarse niños con 
talento, que necesitarán de programas adecuados una vez 
que han sido identificados. 

7. Crear programas especiales para niños super-
dotados, o trabajar de manera distinta con ellos 
es un error, puesto que estamos impidiendo 
que se desarrollen a un ritmo normal, el propio 
de su edad. 

 

Cada sujeto necesita desarrollarse al máximo de sus posibi-
lidades, siempre teniendo en cuenta las características que lo 
definen como una persona única. No ofrecer esa oportunidad 
a las personas que sobresalen en un talento, sería lo mismo 
que negársela a aquellos que, por algún motivo, tiene 
dificultades o problemas de aprendizaje. 

8. Lo único que se consigue con una educación 
diferenciada para alumnos superdotados o para 
aquellos que destacan en algún talento espe-
cífico, es crear elitismo, aumentando y pronun-
ciando de manera evidente las diferencias 
entre las personas. 

 

Toda educación que se precie de serlo debe tener como fin 
último la búsqueda de la excelencia, que persigue que cada 
persona pueda desarrollarse al máximo en todos los ámbitos 
de la vida. Ofrecer a los alumnos superdotados la 
oportunidad de alcanzar el nivel al que pueden llegar, 
mediante la forma que a ellos más les conviene, no es crear 
elitismo, es dar a cada uno lo que le corresponde, porque 
igual de injusto es el trato desigual de los iguales, que el trato 
igual de los desiguales. 

9. La atención diferenciada a los alumnos super-
dotados atenta contra el principio de igualdad 
de oportunidades, produciendo diferencias 
entre los alumnos en función de su capacidad. 

El principio de igualdad de oportunidades exige, 
precisamente, que a cada alumno se le de la ayuda que 
precise en función de sus propias características. Lo que 
atenta contra este principio es el tratamiento educativo 
indiferenciado, haciendo sinónimos igualdad de 
oportunidades e igualdad de resultados. De este modo lo que 
se promueve es el igualitarismo. 

10. La atención a los superdotados es razonable, 
pero debe posponerse hasta que otras nece-
sidades mucho más importantes del sistema 
educativo estén cubiertas. 

La atención a los superdotados no es opcional en ningún 
sistema educativo. Es cierto que deben utilizarse los recursos 
disponibles para muchas necesidades, pero no lo es menos 
que la atención a la superdotación es ineludible en una 
sociedad moderna. Los países que no atienden a los 
superdotados desperdician un gran capital social. 
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Parece pues fuera de duda que la identificación de las personas de alta 
capacidad es necesaria, debe ser sistemática y planificada de acuerdo al 
concepto de superdotación implicado y a las ayudas educativas previstas o 
disponibles. 

2. Mitos y realidades  

Hemos resumido en el cuadro 1 los principales mitos que planean 
alrededor de los alumnos superdotados y de su educación. Algunos de ellos 
hacen referencia a la cuestión de la herencia y el ambiente. Otros, a la 
necesidad o no de una educación diferenciada para este tipo de alumnos. 
Destacan también aquellos que hablan de la igualdad de oportunidades y el 
elitismo.  

Los mitos y los estereotipos pueden ser descubiertos en cualquier área de 
estudio en la que nos propongamos trabajar, y el campo de la superdotación no 
es una excepción. Generalmente se trata de una mezcla de las creencias 
populares y de lo que se dice ser vivido en la realidad de cada día, por lo que a 
menudo son difíciles de modificar una vez que han sido asumidos. 
Básicamente, el problema que generan los mitos es que impiden un análisis 
adecuado y verdadero de la realidad, y conducen a una actuación equivocada, 
y en muchas ocasiones desafortunada.  

En concreto, y dentro de el ámbito de la educación de alumnos 
superdotados se ha tendido, generalmente, a pensar en ellos como sujetos 
capaces de salir adelante por el mero hecho de ser superdotados, es decir, se 
tiende a ver la superdotación como un rasgo estable y, en cierta medida, 
heredado, de forma que, puesto que con él se nace, la persona puede hacer 
frente a todas la situaciones de la vida sin necesidad de ayuda alguna. 
Digamos que esta es la visión más global o general, pero de ella se derivan 
algunos otros mitos o estereotipos más concretos. Existen algunos trabajos en 
la literatura que tratan con detalle este tema. Nosotros mismos los hemos 
reflejado recientemente en otro trabajo (Tourón y Reyero, 2000). A partir de él, 
vamos a destacar tres de los mitos que nos parecen más interesantes para el 
propósito de esta aportación. En concreto los números 3, 8 y 9 de los que 
aparecen en el cuadro 1. Digamos que se trata de tres aspectos que pueden 
proporcionar una visión amplia sobre la necesidad de una educación 
diferenciada para los alumnos superdotados. 

MITO 3 
Los sujetos superdotados tienen una capacidad y unos recursos intelectuales, 

sociales y de personalidad tales que son capaces de alcanzar su pleno 
desarrollo por sí mismos 

Nada más lejos de la realidad. Precisamente por su extraordinaria 
capacidad potencial, estos niños necesitan unas ayudas específicas sin las que 
raramente podrán llegar a alcanzar su pleno desarrollo personal e intelectual. 

Es sabido que la escuela regular se centra en el alumno medio, pero sin 
reparar en que éste no es más que una abstracción y que, por tanto, no existe 
en ninguna parte. Aunque el ideal es la personalización de la educación, la 
individualización de la enseñanza, ésta rara vez se alcanza en las escuelas 
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convencionales. Además, el nivel de reto intelectual que los programas 
regulares suponen para los alumnos de alta capacidad es tan escaso que 
difícilmente pueden cubrir sus expectativas y necesidades intelectuales. Ello 
conduce, muchas veces, a un progresivo desinterés por la escuela, a pautas de 
conducta desadaptativas y, en no pocas ocasiones, a pereza intelectual. Estos 
niños -en estas condiciones- pueden obtener óptimos rendimientos con un 
esfuerzo mínimo, lo que para el desarrollo de su capacidad potencial es 
tremendamente perjudicial. Es similar a lo que ocurriría si un deportista 
profesional de élite tuviese que cumplir con marcas propias de un aficionado. 
Obviamente que las conseguiría, pero sin esfuerzo, por lo que su futuro como 
deportista es fácil de adivinar. De forma análoga puede aplicarse el 
razonamiento al desarrollo de la competencia intelectual en cualquier campo 
del saber. 

La investigación ha mostrado reiteradamente que los sujetos 
superdotados necesitan una ayuda especial y unos retos intelectuales que van 
más allá de lo que la escuela regular puede proporcionarles. Por ello, es 
posible afirmar, con carácter general, que todo talento que no se cultiva se 
pierde. Y un sistema educativo y social que no se ocupa del desarrollo y 
promoción de los talentos intelectuales, y de otro tipo, simplemente produce un 
gran despilfarro. Tan sólo con que se aplicase al ámbito intelectual y artístico la 
misma valoración y esfuerzo que se hace por promover el deporte, podríamos 
sentirnos satisfechos. Qué duda cabe de que la valoración social es crucial en 
el desarrollo de la superdotación. Lo que ocurre es que la sociedad, o sus 
interlocutores, pocas veces se plantean la pregunta ¿cuáles son nuestros 
valores en alza? 

MITO 10. 
Lo único que se consigue con una educación diferenciada para alumnos 

superdotados o para aquellos que destacan en algún talento específico, es 
crear elitismo, aumentando y pronunciando de manera evidente las diferencias 

entre las personas 

Toda educación que se precie de serlo debe tener como fin último la 
búsqueda de la excelencia, que persigue que cada persona pueda 
desarrollarse al máximo en todos los ámbitos de la vida. Ofrecer a los alumnos 
superdotados la oportunidad de alcanzar el nivel al que pueden llegar, 
mediante la forma que a ellos más les conviene, no es crear elitismo, es dar a 
cada uno lo que le corresponde, porque igual de injusto es el trato desigual de 
los iguales, que el trato igual de los desiguales. 

No conviene confundir elitismo con excelencia. Lo que ocurre es que en 
muchos ambientes la promoción de la excelencia no está de moda. Se percibe, 
en ocasiones, una atmósfera un tanto colectivista que pretende la promoción 
del igualitarismo, evitando a toda costa que los más capaces puedan destacar 
sobre el resto, lo cual es profundamente injusto. 

El elitismo tendría un sentido negativo, a nuestro juicio, si se entiende que 
sólo algunas personas “socialmente favorecidas” tendrán oportunidades 
adecuadas para su educación, mientras otras, con condiciones intelectuales, o 
de otro tipo, para acceder a una educación de alto nivel, les fuera vetado el 
paso, por razones ajenas a su propia competencia, para la ayuda que 
pretenden. Así, el elitismo sería una actitud arbitraria establecida por los que 



 

 

8 

ocupasen las posiciones dominantes. Por el contrario, al promover la 
excelencia, ofreciendo posibilidades a todas las personas que lo precisen, 
estamos favoreciendo todo el tejido social, que ha de beneficiarse de los logros 
de aquéllos que tienen mayor capacidad. Lo contrario es, nos parece, una 
actitud de auténtico despilfarro social.  

MITO 11 
La atención diferenciada a los alumnos superdotados atenta contra el principio 
de igualdad de oportunidades, produciendo diferencias entre los alumnos en 

función de su capacidad 

La primera parte es falsa, la segunda no. Claro que se producirán 
diferencias entre los alumnos en función de su capacidad. Pero es que ¿acaso 
somos iguales? Es evidente que somos muy diferentes en nuestras 
competencias y posibilidades. Somos iguales como personas, y es ésa 
igualdad radical la que exige un tratamiento diferente. 

El principio de igualdad de oportunidades exige, precisamente, que a 
cada alumno se le dé la ayuda que precise en función de sus propias 
características. Lo que atenta contra este principio es el tratamiento educativo 
indiferenciado, haciendo sinónimos igualdad de oportunidades e igualdad de 
resultados. De este modo lo que se promueve es el igualitarismo y se consolida 
la mediocridad. 

No es posible mantener con rigor esta postura y, al mismo tiempo, hablar 
de la atención a la diversidad o de las necesidades educativas especiales que 
lleva consigo este principio. Es preciso tener en cuenta que la atención a la 
diversidad es una cuestión de principio, no de tipología. Es decir, que no se 
trata de atender a unos tipos de diferencias y no a otros. Se podría preguntar, 
¿pero qué tipo de diferencias deben ser atendidas? ¿cualquier diferencia? La 
respuesta es sencilla, la pedagogía diferencial la ha señalado hace mucho 
tiempo: deben atenderse aquéllas diferencias que sean educativamente 
relevantes, significativas, para el desarrollo personal de los educandos. 

Centrándonos en la escuela, el principio que se podría invocar es el que 
en la literatura anglosajona se denomina optimal match (Robinson, 1983), 
según el cual ha de procurarse que la enseñanza que los sujetos reciben se 
adecúe de modo óptimo a sus condiciones personales, al menos en dos 
sentidos: dificultad y velocidad. Lo primero se relaciona con la profundidad y el 
nivel de desarrollo, con la complejidad y el reto intelectual. Lo segundo, con el 
ritmo de aprendizaje de los alumnos, concepto que nunca será suficientemente 
enfatizado y que implica, entre otras cosas, que al alumno debe permitírsele 
que avance por el currículo a la velocidad que convenga a su ritmo de 
aprendizaje, evitando a toda costa las tareas repetitivas sobre ámbitos ya 
dominados suficientemente, que lo único que promueven, lejos del desarrollo 
intelectual, es el aburrimiento. 

3. ¿Por qué una educación diferenciada? 

La necesidad de una educación diferenciada para los alumnos 
superdotados parece ampliamente justificada a tenor de lo expuesto en el 
punto anterior. La atención a la diversidad unida a principios clave como la 
igualdad de oportunidades o el optimal match, subrayan la exigencia de un 
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análisis detenido de las características concretas y singulares de cada uno de 
los alumnos. 

Existen ciertos rasgos o características que podrían aplicarse a los 
alumnos superdotados como grupo. Todas ellas pueden servir de base para un 
primer cribaje que nos lleve a distinguir al grupo de superdotados del resto de 
los posibles grupos que pueden darse dentro del aula. Pero la exigencia 
verdadera es la de un trato diferenciado a cada uno de los sujetos y ésta se 
consigue únicamente a partir de una educación personalizada. En el caso del 
alumno superdotado, un examen detenido de sus rasgos intelectuales y de 
personalidad, así como un análisis de su peculiar forma de ser y aprender, nos 
proporcionarán las claves del éxito para una educación diferenciada. 

Mostramos a continuación algunas características relacionadas con la 
superdotación. No debemos olvidar, no obstante, que ni todos los alumnos 
superdotados tienen que poseer estos rasgos, ni estos rasgos tienen porqué 
darse de la misma forma ni en la misma medida, del mismo modo que el 
poseer algunos de ellos no siempre significará superdotación, aunque pueda 
ser un indicio de ella. 

Características relacionadas con la adquisición del conocimiento 

- Poseen un conocimiento más amplio y profundo que el resto de los alumnos aún en el 
caso de tener las mismas oportunidades de aprendizaje 

- Adquieren los conocimientos de una forma más rápida y eficaz, almacenando la 
información en la memoria. Esto les permite dominar nuevas estrategias con una 
velocidad inusual 

- Suelen ser lectores precoces y pueden tener claras preferencias hacia las lecturas o el 
cine 

- Suelen poseer una gran memoria 

- Son capaces de generalizar los conceptos aprendidos a otros campos 

Características relacionadas con las habilidades metacognitivas 

- Son capaces de mostrar un amplio nivel de planificación y de emplear estrategias 
metacognitivas a una edad muy temprana 

- Son capaces de seleccionar la información que les será útil para definir un problema y de 
localizar o diseñar las estrategias necesarias para resolverlo 

- Son capaces de determinar criterios con los que evaluar sus propios rendimientos 

- Generalmente son más reflexivos y menos impulsivos en sus pensamientos y actuaciones 

Características relacionadas con la actitud hacia el aprendizaje 

- Muestran una gran curiosidad ante una tarea que les suponga un reto 

- Aburrimiento y desinterés ante tareas simples, repetitivas o con poca dificultad 

- Persisten en la tarea hasta que son capaces de llegar al final 

Características relacionadas con el lenguaje y los recursos lingüísticos 

- Generalmente comienzan a hablar antes de lo habitual, utilizando vocabulario más 
complejo y oraciones bien construidas 

- Puesto que su comprensión del lenguaje es también muy elevada, son capaces de 
entender desde temprana edad conversaciones de adultos, lo que les permite a su vez 
ampliar sus propios conocimientos 

- Otros signos de un lenguaje avanzado son el uso de metáforas y analogías, la 
elaboración de historias o canciones espontáneamente, la modificación de su propio 
lenguaje a la hora de utilizarlo con niños más pequeños, etc. 

- También se relaciona con el lenguaje su capacidad para captar la ironía y el sentido del 
humor, aunque en ocasiones su propio humor no es comprendido por los demás. 
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Características relacionadas con la creatividad 

- Desde muy pequeños poseen una gran imaginación y fantasía  

- Sus pensamientos e ideas son flexibles y son capaces de aportar nuevas soluciones a los 
problemas 

Características relacionadas con las habilidades sociales 

- Generalmente son más sensibles a las necesidades y sentimientos de otras personas. 
Pueden identificar cuál es la situación emocional de las personas, y deducir cuál puede 
ser la causa de sus conductas 

- Suelen aprender antes de lo habitual a jugar con juegos que poseen reglas e incluso 
pueden incorporar espontáneamente dentro del juego algún aspecto académico o literario 

- Generalmente muestran capacidad de liderazgo, que suele presentarse en ciertos 
aspectos como la aceptación de responsabilidades, la preferencia por dirigir el grupo, la 
capacidad de comunicación, adaptabilidad, flexibilidad, etc. 

- Suelen poseer un desarrollado sentido moral y de la justicia 

Características emocionales 

- Generalmente desarrollan antes el autoconcepto, lo cual acelera el reconocimiento de que 
son “distintos” de los demás 

- Generalmente su alta persistencia en la tarea les hace ser perfeccionistas, fijándose 
metas muy altas en su propio rendimiento, incluso más altas de las propuestas por los 
padres o los profesores 

Una vez vistas las características, ¿cuáles son las medidas más 
adecuadas para atender a los alumnos superdotados? Podemos clasificarlas 
desde dos puntos de vista: a) medidas curriculares y b) medidas organizativas. 

Las medidas curriculares hacen referencia a la toma de decisiones en 
relación al currículo establecido. Los profesores juegan aquí un importante 
papel, en la medida en que analizando las necesidades formativas de cada 
alumno, y teniendo en cuenta el margen de decisión que les permite la ley, 
deben ser capaces de abordar los contenidos con la profundidad que sea 
necesaria, y flexibilizar la metodología de intervención así como los criterios de 
evaluación. Dentro de las medidas curriculares, destacan, por ejemplo, la 
optatividad, que facilita la motivación del alumno y le orienta hacia la elección 
de aquellos campos que verdaderamente le son de interés. Otra medida 
curricular sería la acción tutorial o el uso de mentores. En cualquiera de los dos 
casos se promueve el conocimiento personalizado del alumno y su trato 
diferencial. 

Las medidas de carácter organizativo hacen referencia al establecimiento 
de los grupos de clase. Puede diferenciarse básicamente entre agrupamiento 
heterogéneo u homogéneo. Se caracterizan, entre otras cosas, porque:  

 Permiten una disposición de la enseñanza variada (grupos-clase, 
pequeños grupos, individualización) acorde con los distintos estilos de 
aprendizaje. 

 Permiten crear entornos de aprendizaje flexibles, que garanticen orden 
pero también un margen de libertad y autonomía. 

 Proporcionan oportunidades para la motivación intrínseca y extrínseca 
mediante la colaboración, cooperación y competitividad adecuada. 

Numerosos estudios han demostrado la eficacia de los agrupamientos 
homogéneos, también denominados agrupamientos por capacidad, sobre todo 
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con los alumnos que presentan talento en una determinada área. Según Kulik y 
Kulik (1997), el agrupamiento por capacidad en la escuela puede adoptar 
distintas modalidades. Se agrupa por capacidad cuando un alumno es 
asignado a cursos superiores, cuando los alumnos de secundaria acuden a 
clases de diferente nivel en materias como matemáticas o inglés, cuando se 
forman dentro de la misma clase distintos grupos de lectura o de matemáticas 
según el dominio en estas áreas, o cuando se ofrecen clases especiales para 
los niños que sobresalen en una determinada materia. 

Estamos de acuerdo en que la educación del superdotado debe darse en 
un contexto lo más normalizado posible, con el fin de favorecer las relaciones 
interpersonales con compañeros de su misma edad, y el desarrollo de sus 
habilidades sociales y de comunicación. Pero es necesario tener en cuenta que 
con los agrupamientos por capacidad se observa no sólo un mayor rendimiento 
escolar, sino además, mayores niveles de motivación e interés en los alumnos 
superdotados o con talento que se han beneficiado de este tipo de 
agrupamiento (Kulik y Kulik, 1997), al poder trabajar con „compañeros 
intelectuales‟ que muestran un nivel de competencia y una velocidad de 
aprendizaje similares. 

La literatura al respecto es amplísima y más si se relaciona con los 
alumnos superdotados. Por razones de espacio y tema no podemos 
detenernos en analizar con detalle sus ventajas e inconvenientes, si bien 
mostramos en el cuadro 2, tomado de Tourón y cols. (1998), algunos aspectos 
acerca de su idoneidad para emplearlo con los alumnos superdotados. 

Cuadro 2 Algunos rasgos de los agrupamientos homogéneo y heterogéneo 

Agrupamiento Heterogéneo Agrupamiento Homogéneo 

— Propicia la iniciativa y la capacidad para 
dirigir de estos alumnos. 

— Suaviza la tendencia al perfeccionismo, 
y el respeto al ritmo de los demás 
miembros del grupo. 

— Favorece la ayuda a los demás y la 
expresión del altruismo. 

— Evita la carga de elitismo que reciben 
los agrupamientos homogéneos de 
personas con alta capacidad. 

 

 

— Cubren la necesidad de compartir 
reflexiones e ideas en profundidad con 
personas de similar capacidad 
intelectual. 

— Permiten impartir cursos avanzados 
en áreas de interés específicas. 

— Permiten la aceleración, por tanto, la 
adecuación al ritmo de estos alumnos. 

— Permiten la profundización de 
contenidos y, por tanto, el 
enriquecimiento en áreas como: el 
pensamiento crítico, pensamiento 
creativo, pensamiento lógico, lengua 
extranjera, orientación profesional y 
toma de decisiones sobre el futuro, 
orientación emocional...etc. 

— Permiten proporcionar una instrucción 
acorde con el estilo de aprendizaje de 
estos alumnos. 

Junto a las mediadas curriculares y organizativas, más bien dentro de 
ellas, se encuentran todo ese conjunto de estrategias educativas, que una vez 
analizado el contexto y las características personales del alumno, deben 
ponerse en práctica para permitir el desarrollo armónico del alumno 
superdotado. Todas ellas persiguen conseguir el nivel de reto que estos niños 
precisan y se pueden agrupar bajo dos grandes rúbricas: la aceleración y el 
enriquecimiento. 
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Cuadro 3. Diversas posibilidades de aceleración contempladas en el sistema educativo 
norteamericano [Adaptado de CTY, 1995. Academic Acceleration: Knowing your Options] 

Modalidad o tipo de aceleración 
 

Breve descripción 

 
Admisión temprana a la educación infantil o primer 
grado de primaria (Early entrance to Kindergarten or 
first grade) 

 
Los estudiantes son admitidos en la escuela a una edad 
más temprana de la establecida. 

 
Avanzar (omitiendo) un curso o más (Grade 
skipping or full acceleration) 

 
El alumno se salta uno o más cursos. Puede hacerse 
durante el curso académico. 

 
Avanzar (omitiendo) una materia (Subject-matter 
skipping or partial acceleration) 

 
Sin haber sido promovido a un grado superior, el alumno 
pasa una parte del día recibiendo clases en una materia 
con alumnos mayores. Puede hacerse en una o más 
materias. 

 
Admisión temprana en la enseñanza secundaria o 
bachillerato (Early Entrance to Junior or Senior High 
School) 

 
El alumno es admitido en estos niveles antes de cumplir la 
edad establecida para los alumnos regulares. 

 

Créditos por exámenes (Credit by examination) 

 
Los alumnos pueden conseguir créditos de determinadas 
asignaturas con sólo examinarse de ellas de acuerdo a los 
programas establecidos. 

Clases combinadas (Combined classes) 
 
El estudiante es asignado a una clase donde se 
encuentran alumnos de más de un nivel. Este 
procedimiento puede utilizarse para favorecer la 
interacción con alumnos mayores. 

 
Admision temprana en la universidad (Early 
entrance into College) 

 
El estudiante es admitido a este nivel educativo, al menos 
un año antes de lo previsto. 

 
Reducción del tiempo de una parte del curriculum 
(Telescoping curriculum) 

 
Los estudiantes invierten menos tiempo del establecido 
para un determinado curso o materia (Dos años en uno; 
una materia de un año en un semestre, etc.). 

 
Programas extra-curriculares (Extra-curricular 
Programs) 

 
El estudiante realiza programas (de verano, p. e.) que 
producen instrucción avanzada y con los que pueden 
conseguir créditos o advanced placement. 

Graduación temprana (Early Graduation) 
 
A los alumnos se les permite graduarse antes del tiempo 
previsto. 

Progreso continuo (Continuous progress) 
 
Al estudiante se le da el material apropiado a medida que 
va dominando el anterior. 

 
Instrución al propio ritmo (Self-paced instruction) 

 
El alumno puede trabajar las diferentes materias a su 
propio ritmo y de acuerdo con su capacidad. 

Compactación del curriculum (Curriculum 

compacting) 

 
Al alumno se le dan introducciones reducidas, actividades, 
prácticas. El tiempo ahorrado se utiliza para avanzar más 
rápidamente. 

Mentores (Mentorship) 
 
El alumno tiene la oportunidad de recibir información y 
entrenamiento de un experto (p. e. prof. universidad) en 
una materia. 

 
Cursos concurrentes (Concurrent Enrollment) 

 
El alumno realiza un curso a un nivel superior al que se 
encuentra y cuando lo completa satisfactoriamente recibe 
crédito (supera) de la materia avanzada y de la del nivel 
inferior. 

 
Ubicación avanzada (Advanced Placement) 

 
El alumno puede realizar un curso en el bachillerato que le 
puede permitir ganar créditos para esa materia en la 
universidad. 

 
Cursos por correspondencia (Correspondence 
courses) 

 
El alumno realiza cursos a distancia con apoyo de vídeo, 
materiales, etc. (p. e. EPYG). 

Aceleración en la Universidad (Acceleration in 

College) 

 
El alumno realiza la carrera en menos años de los 
establecidos. Puede, por ejemplo, conseguir una 
diplomatura y una licenciatura al mismo tiempo. 
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La aceleración es un procedimiento por el que se pretende adaptar el 
sistema educativo a las necesidades particulares de los alumnos, 
especialmente a su velocidad de aprendizaje, ya sea permitiendo que los 
alumnos reciban la enseñanza a edades más tempranas o a un ritmo más 
rápido de lo habitual (Cfr. Schiever y Maker, 1991). 

Otras definiciones afirman que la aceleración “se refiere a las diversas 
estrategias empleadas para aumentar el ritmo con el cual un estudiante se 
mueve a través de del currículo” (Mackay, 1994). Es una estrategia o conjunto 
de estrategias por las que se “ofrece la instrucción al nivel y velocidad 
adecuados a las condiciones de los alumnos” (Feldhusen, 1989). La 
aceleración supone “un paso más rápido sobre los contenidos académicos, lo 
que típicamente incluye ofrecer a los alumnos el currículo estándar a una edad 
más temprana o en un nivel escolar más bajo de lo que es habitual” (Davis y 
Rimm, 1994). 

Por tópico o ignorancia se toman habitualmente posturas contrarias a la 
utilización de la aceleración, aduciendo posibles razones de desajuste social y 
emocional en los alumnos. Sin embargo, la literatura demuestra una y otra vez, 
que cuando la aceleración se planifica adecuadamente no es perjudicial. Es 
más dañino mantener al niño en un nivel de enseñanza que no le corresponde 
y presentarle un currículo organizado de modo espiral y repetitivo. Recordemos 
que la aceleración no se reduce únicamente a avanzar cursos (Tourón y cols, 
2000). En otros sistemas educativos, como el norteamericano, existen múltiples 
posibilidades que resumimos brevemente en el cuadro 3. 

Por enriquecimiento se entiende la acción o efecto de enriquecer, de 
prosperar notablemente. Su uso en relación con la práctica educativa supone 
proporcionar experiencias de aprendizaje ricas y variadas. En este sentido para 
Clark (1992) enriquecer significa incorporar materias o áreas de aprendizaje 
que normalmente no se encuentran en un currículo habitual, pero también 
puede significar emplear materiales más difíciles o materiales con mayor 
profundidad para el desarrollo de los contenidos curriculares. 

El término enriquecimiento hace referencia tanto al currículo como a los 
programas. El currículo enriquecido se relaciona con experiencias educativas 
más ricas y variadas, a un currículo que ha sido modificado o ampliado de 
alguna forma. Estas modificaciones o adiciones pueden estar en el contenido o 
en las estrategias de enseñanza, e idealmente están basadas en las 
características de los aprendices a partir de las cuales son diseñadas. La meta 
de un programa de enriquecimiento es ofrecer a los estudiantes un curriculum 
que es mayor en profundidad y en anchura de los que generalmente se 
proporcionan (Schiever y Maker, 1997). 

Suelen describirse tres enfoques de enriquecimiento (Pendarvis y cols., 
1990): 

- Enfoque de proceso orientado: está diseñado para desarrollar en los 
estudiantes procesos mentales elevados y en algunos casos también sus 
producciones creativas. Generalmente se enseña a los estudiantes los pasos o 
los componentes de uno o más modelos, como puede ser la taxonomía de  
objetivos cognitivos de Bloom, y se les estimula para que apliquen las 
estrategias principales a través del uso de aprendizajes centrales, entablando 
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discusiones o conduciendo estudios independientes de distintos temas que son 
interesantes para ellos. Algo que caracteriza a este enfoque es que 
normalmente los procesos de pensamiento son enseñados o practicados 
aisladamente de los contenidos o los temas de las materias. La fragmentación 
resultante no promueve, probablemente, la transferencia de las estrategias de 
pensamiento elevadas a otras materias o a situaciones o problemas de la vida 
diaria. Sin embargo, los procesos de pensamiento se enseñan y se practican 
mejor utilizando contenidos sustantivos. Si se espera que los estudiantes 
piensen, necesitan algo sobre lo que pensar. 

- Enfoque de contenido orientado: este enfoque de enriquecimiento se 
centra en la presentación de una área de contenido particular. Las propuestas 
pueden ser en forma de mini-cursos, programas centrados en museos o en 
ciencias. La parte principal de la instrucción y el aprendizaje debería estar 
organizado alrededor de conceptos básicos o generalizaciones abstractas que 
permitan a los estudiantes aprender de un forma eficiente y ver las 
interconexiones entre los conceptos y las disciplinas. 

- Enfoque de producto orientado: este tipo de programas de 
enriquecimiento enfatizan principalmente el resultado o el producto de la 
instrucción, más que el contenido o los procesos. Los productos pueden ser 
tangibles como una pintura, una novela, un presentación, o intangibles, como 
copiar una estrategia. Generalmente los programas de enriquecimiento 
enfatizan los proceso (altos niveles de pensamiento) pero en realidad el 
proceso de instrucción se dirige a la demostración de los procesos aprendidos 
mediante los productos desarrollados. Esta situación puede provenir de la 
presión ejercida en los profesores y en los alumnos para que se muestre que 
sucede en los programas para superdotados, esto es, para producir evidencia 
de que ese aprendizaje está ocurriendo, y que es diferente del que proviene de 
las actividades de clase regulares. 

Un elemento común en las creencias de los partidarios de la aceleración y 
de los partidarios del enriquecimiento es que los estudiantes superdotados 
pueden aprender más rápido y en mayor profundidad que los otros estudiantes 
de su misma edad. Su progreso no debería ser ahogado o frustrado por 
currículos simples o faltos de reto. A pesar de ello, el debate aceleración 
“versus” enriquecimiento y los partidarios de una u otra opción, han sido claros 
a lo largo de la historia. Una revisión de este debate puede leerse en Southern 
y cols. (1993). 

A nuestro juicio, combinar o integrar enriquecimiento y aceleración es la 
opción más acertada. En la práctica, encontrar las necesidades de los alumnos 
superdotados, determinadas por sus características de aprendizaje requiere 
que se enseñen conceptos complejos y abstractos (enriquecimiento) y que los 
estudiantes vayan a un ritmo más rápido del de sus iguales (aceleración). En 
este sentido es en el que VanTassel-Baska (1991) afirma que el término 
enriquecimiento no es significativo para los alumnos superdotados a menos 
que esté unido a unas buenas prácticas de aceleración.  

Estamos de acuerdo con Klausmeier (1986) cuando afirma que la 
aceleración se centra en las decisiones basadas en la evaluación del nivel de 
habilidad y en la conveniencia de currículo, mientras que el enriquecimiento se 
relaciona con la complejidad y la diversificación. La aceleración mueve al 
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individuo hacia niveles altos en el continuum de habilidad del currículo, 
mientras que el enriquecimiento proporciona profundidad a ese nivel. Por tanto, 
un punto que nos parece decisivo en esta discusión del enriquecimiento y la 
aceleración es que el sistema educativo necesita tener la posibilidad de que 
puedan darse ambas estrategias a través de la estructura curricular y 
organizativa, encaminadas a atender las necesidades educativas de todos los 
alumnos.  

4. La superdotación intelectual: entre la igualdad de oportunidades y la 
excelencia 

Si un concepto debe quedar a partir de lo expuesto hasta el momento es 
el de igualdad de oportunidades. La igualdad supone que todos y cada uno de 
los estudiantes deben recibir la formación que precisan, y ésta, no cabe duda, 
debe ser aquella que se adecue a sus características propias, de personalidad, 
sociales, y, sobre todo de aprendizaje. Ese trato, de acuerdo a la individualidad 
de cada persona, tendría además como fin último, la meta a la que todo 
proceso educativo pretende llegar: el máximo desarrollo posible de la persona 
en todos los ámbitos de la vida, esto es, la excelencia.  

Si la igualdad no es entendida de esta manera, si lo que pretendemos es 
la prioridad de la formación sin tener en cuenta que se dirige a un estudiante 
concreto, podremos hablar entonces de igualitarismo, pero nunca de igualdad. 
Por otro lado, si no entendemos que la igualdad de oportunidades debe ser 
para todos los estudiantes, incluidos los superdotados, y que la excelencia no 
es sinónimo de elitismo, sino que es la meta a la que se debe aspirar en una 
educación que se precie de perseguir su fin último, entonces, no llegaremos a 
entender la importancia de la identificación y la necesidad de la formación de 
los alumnos que destacan en uno u otro ámbito o habilidad (Reyero y Tourón, 
2000). 

Para conseguir una auténtica igualdad de oprtunidades encaminada hacia 
la excelencia, pueden tenerse en cuenta los siguientes aspectos, sintetizados a 
partir de las aportaciones de Benbow y Stanley (1996) y Reyero y Tourón, 
(2000). 

- Se debería evitar caer en un igualitarismo extremo, que entiende que 
todos los alumnos son iguales y que lleva a una situación en la cual los 
estudiantes precoces no son tratados justamente porque no se les proporciona 
una educación adecuada 

- Se debería promover tanto la igualdad como la excelencia, más que 
enfrentarlas. Generalmente, lo que ocurre en la sociedad es que para facilitar la 
igualdad se proporciona un desigual tratamiento de desiguales en un esfuerzo 
para hacerlos más iguales. 

- Se debería evitar ese rechazo hacia la actividad intelectual que, 
intencionada o desintencionadamente, se produce actualmente en la sociedad, 
hacia aquellos que son vistos como intelectualmente precoces. En general se 
aplauden ciertas áreas de talento, como el deporte, la música o el arte, 
mientras que los talentos intelectuales se ven como una amenaza para la 
autoestima de los otros. 
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- Se debería favorecer que aquellos alumnos que poseen un talento 
intelectual destacado, puedan manifestarlo, utilizando para ello actividades que 
un auténtico reto intelectual para ellos. En este sentido, una gradación obligada 
e inflexible del currículo puede entorpecer esta labor. 

- Se debería evitar el igualar los test de aptitud y rendimiento con elitismo. 
El CI y los tests de rendimiento han llegado a ser temas casi tabú. Se considera 
elitistas a los que están a favor del CI o de los tests de rendimiento, mientras 
que los que se oponen a tales tests se ven a sí mismos como igualitaristas. En 
general, los tests de inteligencia son representados en los medios como 
instrumentos de opresión a todos los propósitos, que privan a muchos alumnos 
de lo que ya han conseguido mediante su esfuerzo. Así, y puesto que la 
educación de los niños con talento intelectual se ha relacionado históricamente 
con el CI y los tests de rendimiento, la adhesión a una actitud 
“antisuperdotación” es entendida a menudo como sinónima de participación en 
una visión igualitarista. A pesar de todo, los tests de rendimiento no sirven para 
proteger a la “elite”. Muy al contrario, pueden abrir oportunidades a los niños 
superdotados de grupos económicamente desaventajados, oportunidades que 
les permitirán moverse dentro del ámbito profesional. 

Esperar resultados educativos iguales para todos los estudiantes no es 
real. Contradice los hallazgos de la investigación educativa y genética, que han 
puesto de manifiesto grandes diferencias individuales en el conjunto de los 
aprendizajes de los escolares. Además, ese conjunto de aprendizajes varían 
considerablemente para cada niño en función del área de contenido concreta, 
así como del grado de superdotación que posean. Un niño con un talento 
matemático extremo requerirá una programación educativa diferente de aquel 
que tenga un talento matemático moderado, y, a su vez será, distinta de aquel 
que tenga un talento verbal sobresaliente. 

Respondiendo a esas diferencias individuales, que sin ninguna duda 
existen, y permitiendo resultados diferentes, no creamos elitismo. Se podría 
decir que es justo lo contrario. Estos programas únicamente buscan que ciertos 
alumnos alcancen el nivel al que pueden llegar, ni más ni menos. Al igual que 
se pretende que un niño con algún tipo de deficiencia pueda alcanzar, 
mediante una educación adecuada, muchos logros que sin ella no conseguiría. 
No debemos olvidar que los estudiantes superdotados, por el mero hecho de 
serlo, no son capaces de un desarrollo completamente autónomo; podemos 
estar seguros de que muchas de sus capacidades no saldrán a la luz sin la 
ayuda necesaria. No debemos olvidar, en definitiva, en palabras de Benbow y 
Stanley (1996) que “si queremos que los individuos estén bien preparados 
cuando la sociedad los necesite, necesitamos estar aquí para ellos, cuando 
ellos nos necesitan”. 

Es necesario proporcionar a todos los niños una oportunidad igual para 
aprender y desarrollar su potencial pleno. Esto es consistente con el verdadero 
significado de la educación, que supone ser sensible y consecuente con las 
diferencias individuales. La igualdad debería ser vista como el igual acceso a 
una educación apropiada. Así las cosas, no establecer o eliminar programas 
válidos para estudiantes que poseen una habilidad sobresaliente, o un talento 
concreto, en cualquier campo, deberían ser consideradas decisiones tan faltas 
de acierto, como eliminar programas para individuos con problemas de 
aprendizaje. Es necesario que la sociedad considere a todas las personas y 
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grupos para dar respuesta a la diversidad, y, por tanto, a la riqueza que ella 
conlleva. 

Los responsables de los sistemas educativos, el nuestro en particular, que 
descansan en la atención a la diversidad, como uno de sus pilares básicos, no 
pueden seguir trivializando con el tratamiento educativo diferenciado que las 
altas capacidades requieren. Tampoco deberían algunos profesionales verter 
opiniones desfavorables hacia ese tratamiento diversificado apoyándose más 
en sus prejuicios que en los resultados de la investigación disponibles 

Cuando no se promueve el desarrollo de una facultad de forma activa, 
esta se pierde o no cristaliza como sería de esperar. La atención a las 
personas más capaces no constituye una “opción deseable”, para un sistema 
educativo, es una acción exigible. 

Finalmente, hemos de señalar que en muchos países que nos llevan una 
considerable ventaja, la atención a las personas más capaces ha supuesto no 
sólo una mejora en su educación, sino un incremento de la calidad general del 
sistema, pues los grandes principios que rigen la educación de estos alumnos 
son aplicables a la población general en muy buena medida. 
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