g - o —
S | J ~ (]
A ~ ~
1& — &\ Universidad de / [ o i
e ™ ol Oviedo ArT = i 4 =
_/__]‘ r ’ l f _r E:] Volumen 53, nimero 4, octubre-diciembre,2024/pags. 393-401

Efectos de un programa de enriquecimiento con tecnologia educativa en el
autoconcepto de estudiantes con altas capacidades

Pilar Serna Berna

Universidad de Murcia
Mail: mp.sernaberna@um.es
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7060-1448

Dra. Carmen Ferrandiz Garcia

Universidad de Murcia
Mail: carmenfg@um.es
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4066-4595

Dra. Mercedes Ferrando Prieto

Universidad de Murcia
Mail: mferranfdum.es
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9198-13%0

RESUMEN

El estudio analiza el impacto del programa Conecta-T, un programa pull-out de enriquecimiento curricular, que integra tecnologia
educativa, en el autoconcepto de estudiantes con altas capacidades intelectuales (ACI) y alto rendimiento académico. Se empled un
disefio cuasiexperimental con un muestreo no probabilistico intencional de grupos equivalentes. De un total de 546 estudiantes de una
escuela publica de educacién primaria, se seleccionaron 48 alumnos, de entre 9 y 12 afios (3° a 6° curso). La muestra se dividié en un
grupo experimental (24 estudiantes, 16 con ACI) y un grupo control (24 estudiantes, 13 con ACI). El autoconcepto fue evaluado antes
y después de la intervencién en cinco dimensiones (conductual, intelectual, fisico, social y felicidad-satisfaccién) mediante la escala de
Piers Harris. Los resultados muestran que el programa mejord significativamente el autoconcepto global y la dimensién de felicidad-sa-
tisfaccion en el grupo experimental. Estos hallazgos se discuten en el marco de la creacion de entornos de aprendizaje donde el uso de
tecnologia educativa optimice los procesos de ensefianza y potencie el talento, mas alla de lo académico.

Palabras clave: altas capacidades, alto rendimiento, autoconcepto, tecnologia educativa, programa de enriquecimiento.
Effects of an enrichment program with educational technology on the self-concept of gifted students

ABSTRACT

The study analyzes the impact of the Conecta-T program, a pull-out enrichment program, which integrates educational technology,
on the self-concept of students with high intellectual abilities (HIA) and high academic performance. A quasi-experimental design with
intentional non-probabilistic sampling of equivalent groups was used. From a total of 546 students at a public elementary school, 48 stu-
dents aged between 9 and 12 years (3rd to 6th grade) were selected. The sample was divided into an experimental group (24 students, 16
with HIA) and a control group (24 students, 13 with HIA). Self-concept was assessed before and after the intervention in five dimensions
(behavioral, intellectual, physical, social, and happiness-satisfaction) using the Piers Harris scale. The results show that the program
significantly improved global self-concept and the happiness-satisfaction dimension in the experimental group. These findings are
discussed in the context of creating learning environments where the use of educational technology optimizes teaching processes and
enhances talent, beyond the academic sphere.
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1. Introduccién

Durante décadas, la investigacién ha evidenciado que los
estudiantes con altas capacidades intelectuales (ACI) presentan
necesidades académicas y psicologicas tnicas que requieren
enfoques educativos diferenciados (Cash y Lin, 2022). Segtuin
la National Association for Gifted Children (NAGC, 2019), las ACI
pueden manifestarse en uno o mas dominios, como el académi-
co, creativo, artistico, de liderazgo o en un campo académico
especifico, como lengua, matematicas o ciencias. Ademas, estos
estudiantes provienen de diferentes origenes raciales y étnicos,
asi como de diferentes niveles econémicos. Como sefialan Bac-
cassino y Pinnelli (2023), “no existe un prototipo de estudiante
con ACI porque tanto los perfiles como los talentos de las per-
sonas con ACI son extremadamente complejos, heterogéneos y
tnicos” (p.12).

El Modelo Tripartito de Pfeiffer plantea tres enfoques sobre
la alta capacidad: “La alta capacidad vista como alta inteligencia,
la alta capacidad vista como rendimiento sobresaliente y la alta
capacidad vista como alto potencial para sobresalir o rendir de
modo excelente” (Pfeiffer, 2015, p. 66). En este sentido, la inves-
tigacion sobre los estudiantes identificados como ACI ha aludi-
do a conceptos de inteligencia, rendimiento académico e incluso
otras variables como creatividad y motivaciéon (Carman, 2013;
Hodges et al., 2018; Reis y Renzulli, 2022).

La complejidad de los perfiles de estudiantes con ACI plantea
desafios a la hora de desarrollar programas educativos (Baccas-
sino y Pinnelli, 2023). Para alcanzar el éxito en su vida, estos es-
tudiantes no solo necesitan optimizar su funcién cognitiva, sino
también gestionar su autoconcepto (Opoku et al., 2024; Pifieiro et
al., 2022). En la era educativa 5.0, la tecnologia educativa es una
herramienta valiosa para apoyar su desarrollo integral (Andro-
sovych et al., 2021; Sugiarti et al., 2024). Estas intervenciones no
solo tienen el potencial de desarrollar sus habilidades cognitivas
a través de la personalizacién del aprendizaje y la autonomia,
sino que también mejoran su autopercepcion (Ali y Alrayes,
2019; Algahtani y Alqgahtani, 2021).

1.1. Estrategias de ensefianza-aprendizaje y estudiantes con ACI

La respuesta educativa dirigida a los alumnos con ACI es he-
terogénea (Callahan et al., 2015) y abarca multiples estrategias
didécticas y modelos educativos (Baccassino y Pinnelli, 2023;
Wardman y Hattie, 2019). En la literatura, algunas estrategias re-
ciben el mismo nombre; por ejemplo, para la aceleracién existen
diferentes tipos (Rogers, 2019), y, en otros casos, estrategias simi-
lares reciben distintos nombres (ej. aceleracion y flexibilizacion;
adaptacion curricular y enriquecimiento).

A modo de sintesis, agrupamos estas intervenciones educati-
vas en cuatro grandes bloques:

a) La flexibilizacion o aceleraciéon implica adelantar académi-
camente al estudiante. Existen multiples formas de aceleracion
(véase metaanalisis de Rogers, 2019). En todas ellas, la caracte-
ristica principal es la capacidad frente a la edad (Assouline ef al.,
2021). Su efectividad est4 respaldada por la evidencia empirica
(Bernstein et al., 2021; Rogers, 2019). En general, los estudiantes
acelerados valoran positivamente esta medida, ya que se ajusta a
su nivel cognitivo, les desafia y previene la desmotivacion (Gar-
cla-Martinez et al., 2021). Segun Ferrando (2022), resulta impres-
cindible que el alumnado tenga una adecuada madurez social y
emocional para implementar esta medida.

b) El agrupamiento por habilidad en momentos especificos,
conocido como pull-out program, ha demostrado ser eficaz, espe-
cialmente para estudiantes que atn no tienen la madurez sufi-
ciente para avanzar todo un curso, o que destacan en unas areas
especificas, pero no en otras (Ferrandiz y Prieto, 2022). A diferen-
cia de la aceleracion, donde el autoconcepto de los estudiantes
con ACI puede verse afectado al compararse con compafieros de
habilidades similares o superiores, el ‘efecto del pez grande en
un estanque pequeno’ (BFLPE, por sus siglas en inglés) no pa-
rece tener un impacto significativo en las relaciones sociales a
corto plazo cuando se usan los programas pull-out (Cash y Lin
2022; Marsh y Basarkod, 2023; Preckel et al., 2019). Aunque, a lar-
go plazo, podria debilitar las relaciones con el grupo clase de re-
ferencia, mientras que fortalece los vinculos con el grupo pull-out
(van Rossen et al., 2021). Steenbergen-Hu ef al. (2016) encontra-
ron que el agrupamiento por habilidad mejoraba el rendimiento
cuando los estudiantes se organizaban por niveles dentro de la
misma clase y, en ciertos momentos, en grupos especiales para
estudiantes con ACI. Sin embargo, los beneficios fueron minimos
al asignar a los estudiantes a clases diferenciadas segtin su nivel
de logros (altos, medios o bajos).

¢) El enriquecimiento curricular es una extensién horizon-
tal de los contenidos curriculares, a diferencia de la aceleracion,
que es una extension vertical (Tosun, 2022; Wardman y Hattie,
2019). El trabajo por proyectos resulta especialmente beneficio-
S0, ya que promueve la participacién activa de los estudiantes
con ACI y facilita la organizacion de actividades cognitivas de
alto nivel (Girgin, 2020). Ademads, incrementa el esfuerzo, disfru-
te y rendimiento (Reis y Renzulli, 2022). La implementacién de
programas de enriquecimiento mejora los niveles de adaptacién
infantil (Garcia-Martinez et al., 2021; Garcia-Perales y Almeida,
2019). Distintos metaanalisis han reportado efectos positivos del
enriquecimiento curricular en el rendimiento académico y el de-
sarrollo socioemocional de los estudiantes con ACI (Kim, 2016;
Tosun, 2022).

d) La diferenciacién curricular es una filosofia educativa que
va mas alld de un curriculo rigido o estrategias aisladas, repre-
sentando una reflexion profunda sobre la ensefanza y el apren-
dizaje (Laine y Tirri, 2021). En lugar de una educacién uniforme,
se adaptan los contenidos, procesos y productos educativos para
satisfacer las necesidades, intereses y habilidades de cada estu-
diante (Tomlinson y Imbeau, 2023; Nicholas, 2024). En el aula,
esto puede incluir el curriculo compacto, permitiendo a los es-
tudiantes con ACI dedicar mas tiempo a actividades de exten-
sion curricular. Para ellos, el aula se convertirte en un espacio
clave donde los desafios autodirigidos y la autodiferenciacion
impulsan su motivacion (Kaplan, 2023). Los docentes se convier-
ten en creadores de oportunidades de aprendizaje, observando
y reflexionando sobre cada estudiante y el grupo (Tomlinson y
Imbeau, 2023). Los trabajos de Callahan et al. (2015), Deunk et al.
(2018) y Nicholas et al. (2024) proporcionan evidencia empirica
sobre la efectividad de la diferenciacién curricular.

Resulta dificil determinar qué estrategias son mas efectivas,
ya que la mayoria de las intervenciones carecen de disefios pre-
test y post-test o de grupo control, lo que impide una evaluacién
precisa (Garcia-Martinez et al. 2021), ademas de otras limitacio-
nes metodologicas. Por ejemplo, la evaluacion de resultados se
complica porque estos estudiantes suelen destacar previamente
en ciertos estdndares, y en muchos casos, el éxito o fracaso del
programa depende mas del profesor que lo imparte que del pro-
pio programa (Tourdn, 2000).
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1.2. Relacién entre la tecnologia educativa y la respuesta
educativa a las ACI

La tecnologia ha transformado la forma de interactuar con el
mundo, incluida la educacién, a través de dispositivos como te-
léfonos moviles, tabletas y otros (Androsovych et al., 2021). Dis-
tintos autores subrayan la importancia de la tecnologia educativa
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, siendo especialmente
beneficiosa para el alumnado con ACI (Alqahtani y Algahtani,
2021; Alshehri, 2022; Kontostavlou y Drigas, 2019; Rudenko et
al., 2021).

La tecnologia en la educacion de estudiantes ACI permite:

— La personalizacién del aprendizaje, posibilitando ajus-
tar el nivel de reto al progreso del alumnado con ACI,
ofreciendo una exposiciéon temprana a diversos domi-
nios y actividades desafiantes para profundizar en sus
intereses (Corwith, 2021; Deunk et al., 2018; Kontosta-
vlou y Drigas, 2019; Reis y Renzulli, 2022). Proporciona
acceso a material complementario, como los programas
en linea de la John Hopkins University, reconocidos por su
modelo para estudiantes con alta capacidad matematica
y/o cientifica.

— La comunicacién y colaboracion. Las herramientas digi-
tales permiten a los estudiantes con ACI conectarse con
otros que comparten intereses o habilidades similares,
sin importar su ubicaciéon geografica (Androsovych et
al., 2021; David et al., 2023). Los espacios de aprendizaje,
en linea, ofrecen agrupamientos similares a los espacios
fisicos, permitiendo trabajar de manera individual o en
grupos, con la ventaja adicional de la flexibilidad para
realizar actividades sincronas o asincronas (Engen y Coll,
2022). Esta interaccién en tareas desafiantes y el uso de la
tecnologia educativa aumentan significativamente la mo-
tivacion (Housand y Housand, 2012).

— Aprendizaje autoorganizado. La tecnologia educativa
facilita el aprendizaje autoorganizado permitiendo a los
estudiantes acceder a recursos en linea adaptados a sus
necesidades e intereses, promoviendo habilidades de
pensamiento superior (Algahtani y Algahtani, 2021). Ru-
denko et al. (2021) encontraron que el uso de la tecnologia
en el desarrollo de proyectos y juegos estimula la creati-
vidad y el interés, fomentando experiencias de investiga-
cion. Vargas-Montoya et al. (2024) también sefialaron que
la tecnologia educativa mejora el rendimiento académico
en estudiantes con ACI, aunque afecta negativamente al
de sus compaiieros. El aprendizaje autoorganizado puede
realizarse dentro o fuera del aula, mediante cursos en linea
u otros recursos educativos. La autorregulacion y la autoe-
ficacia son fundamentales para distinguir lo relevante de lo
que no lo es (Fung et al., 2021; Kaplan, 2023).

1.3. Relacién entre las ACI y el autoconcepto

Durante los ultimos afios, ha aumentado la preocupacion por
el bienestar psicoldgico de los estudiantes con ACI (Cross, 2020;
Pineiro et al., 2022). Resulta fundamental que su educacién no se
centre exclusivamente en aspectos cognitivos (Opoku et al., 2024).

La National Association for Gifted Children (2019) hace hincapié
en que el entorno educativo debe promover medidas especificas
para un crecimiento socioemocional saludable en el desarrollo
del alumnado excepcional. A mayor CI, mayor es el riesgo de
problemas sociales y emocionales (Ahmad et al., 2022; Sastre-Ri-
ba y Romero, 2023).

El bienestar psicolégico afecta significativamente al rendi-
miento académico, las relaciones sociales y la convivencia es-
colar de los estudiantes con ACI, generando preocupacién en
las familias (Casino-Garcia et al.,, 2021). El autoconcepto es un
indicador clave del bienestar y ajuste emocional (Garcia-Perales
et al., 2019b). Cazalla y Molero (2013) lo definen como un cons-
tructo jerarquico y multidimensional basado en las percepciones
e interacciones con los demas. Aunque muchos estudiantes con
ACI tienen un autoconcepto alto, especialmente en lo académico
(Infantes Paniagua et al., 2022; Peperkorn y Wegner, 2020), algu-
nos experimentan un bajo autoconcepto debido a factores como
el aburrimiento, métodos de ensefianza inapropiados o exceso
de desafio (Krannich et al., 2019). De hecho, existe una relacién
entre bajo rendimiento académico y bajo autoconcepto (Mahar-
meh, 2018), y las nifias tienden a mostrar niveles mas bajos de
autoconcepto que los nifios (Garcia-Perales et al., 2019a). Esto
subraya la importancia de abordar las diferencias de sexo en el
ambito educativo.

Para promover un autoconcepto positivo en estudiantes con
AC], es esencial implementar métodos de ensefianza adecuados.
Los docentes deben tener informacién sobre cémo estos estu-
diantes se perciben a si mismos y sus habilidades (Opoku et al.,
2024). Agrupar a los estudiantes con ACI con habilidades simi-
lares ha demostrado mejorar su autoconcepto (Cash y Lin, 2022;
Preckel et al., 2019). En este contexto, la adaptacién de las estra-
tegias pedagogicas desempefia un papel crucial en el bienestar
socioemocional del alumnado cognitivamente mas capaz.

1.4. Objetivos

El objetivo principal de este estudio es evaluar el impacto
de un programa de enriquecimiento curricular pull-out basado
en tecnologia educativa en el autoconcepto de estudiantes de
educacion primaria con ACI y alto rendimiento académico. Asi-
mismo, valorara si dichos cambios pueden estar mediados por
algunos factores socio demogréficos (sexo y edad) y por el perfil
cognitivo (ACI vs. alto rendimiento).

2. Método
2.1. Diseiio de la investigacion

En este estudio se utilizé un estudio cuasi experimental pre-
test y post-test con un muestreo no probabilistico intencional de
grupos equivalentes no aleatorios.

2.2. Participantes

Para llevar a cabo la investigacion, se seleccionaron 48 es-
tudiantes de un centro publico de Educacién Infantil y Prima-
ria, con edades comprendidas entre los 9 y 12 afios... (M=10.50;
DT=1.142) de 3° a 6° de Educacion Primaria. Estos estudiantes
fueron seleccionados de entre un total de 546 alumnos y alum-
nas. El centro educativo, localizado en la provincia de Alicante,
cuenta con familias de nivel sociocultural medio-alto, dispone
de dos lineas educativas, excelentes instalaciones y una amplia
variedad de recursos tecnolédgicos.

Aplicando el protocolo de Castell y Battle (1998), se identifi-
caron 29 alumnos con ACI.

Los participantes se dividieron en dos subgrupos: un grupo
experimental con 24 estudiantes (de los cuales 16 eran ACI) y
un grupo control con otros 24 estudiantes (de los cuales 13 eran
ACI). De manera intencional, se equilibré en cada uno de los gru-
pos el nimero de estudiantes por sexo y CI (CI medio del grupo
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control 106,50; DT = 12,413; CI medio del grupo experimental
108,29; DT =10,41). La media de rendimiento académico del cur-
so previo (2019-20) para el grupo experimental fue de 9,15; DT =
0,33; y de 9,06; DT = 0,55 para el grupo control.

2.3. Instrumentos

® Prueba de Imaginacién Creativa (PIC-N, Artold y Barraca,
2004) evalta la creatividad a través del uso de la imagina-
cién. Esta basada en los estudios clésicos de Guilford y To-
rrance. La PIC-N ha demostrado buenas propiedades psi-
comeétricas, con un alfa de Cronbach = 0,83 y una validez
convergente con el factor G, r = 0,40, p < 0,01 (Artola et al.,
2010). Esta disefiada para la poblacién espafiola de 8 a 12
afnos y se utiliza ampliamente para evaluar la creatividad
en las dimensiones narrativa y grafica.

® IGF Renovado (Inteligencia General y Factorial), desarrollado
por Carlos Yuste Hernanz, fue revisado por tltima vez en
el afio 2002. Esta prueba evalta la Inteligencia General y
Factorial, basandose en la teoria de Spearman, la cual se
organiza en tres dimensiones principales: verbal, numérico
y espacial (Yuste Hernanz, 2002). En este estudio se ha uti-
lizado el IGF-3r para los estudiantes de 3%, 4°y 5°de E.P., y
el IGF-4r para los estudiantes de 6° de E.P.

 Escala de Autoconcepto Piers Harris (Salkind, 2007), disefiada
para estudiantes de primaria, consta de 80 afirmaciones con
respuesta dicotdmica (si/no), y es utilizada para evaluar la
percepcién del alumnado sobre si mismo (autoconcepto
global) y cdmo valora diferentes aspectos de su forma de
ser y comportamiento, segiin las siguientes dimensiones:

* Autoconcepto conductual: percepcion de la capacidad
para comportarse adecuadamente en diversos contextos y
situaciones.

* Autoconcepto intelectual: percepciéon de la competencia
personal en entornos académicos o de aprendizaje.

* Autoconcepto fisico: percepcion de la apariencia y habili-
dades fisicas.

¢ Falta de ansiedad: percepcion de bienestar emocional y au-
sencia de dificultades relacionadas con la ansiedad.

* Autoconcepto social o popularidad: percepcion del éxito
en las relaciones con los demas.

¢ Felicidad-satisfaccion: evaluacion de la autoestima a través
del grado de satisfaccién con las propias caracteristicas y
circunstancias personales.

2.3.1 Programa de intervencion

El programa de enriquecimiento curricular Conecta-T busca
fomentar el talento en estudiantes de primaria con ACI y alto
rendimiento, ofreciendo experiencias educativas adaptadas a sus
necesidades cognitivas, sociales, emocionales y creativas (Serna
et al., 2022).

Se estructura en tres niveles:

* Nivel I: identificacién y formacién de docentes.

¢ Nivel II: implementacién de medidas ordinarias mediante
el rincon Conecta-T con actividades manipulativas y digita-
les utilizadas a criterio de los tutores.

* Nivel III: enriquecimiento curricular a través de un aula
abierta con grupos flexibles (pull-out) y asesoramiento a
familias de estudiantes con ACI.

Este programa comparte similitudes con el School Enrich-
ment Model (SEM) de Reis y Renzulli (2022), particularmente en

su enfoque basado en proyectos. En el Nivel III del programa
Conecta-T, se agrupan estudiantes de diferentes cursos para re-
solver problemas reales a través del aprendizaje por proyectos,
participando activamente en todas las etapas del proceso creati-
vo, como en la creacién de una serie de televisién llamada Gen
IGF2R.

El programa se desarrolla en un entorno innovador, integra-
do en el horario lectivo, con 14 sesiones de dos horas a lo largo
de un curso, dirigido a estudiantes de 6 a 12 afios. La tecnologia
educativa es clave, no solo como elemento motivador, sino tam-
bién como recurso para ampliar el aprendizaje y la estimulacién
cognitiva. Con herramientas digitales, los estudiantes profundi-
zan en areas de interés y adquieren habilidades de investigacion,
trabajo cooperativo, resoluciéon de problemas, aprendizaje auto-
nomo, pensamiento critico y comunicacion efectiva.

Entre las herramientas utilizadas estan: Kahoot! para eva-
luaciones ludicas; CODE para aprender programacion; retos en
Class Craft para la gamificacién; YouTube como apoyo audiovi-
sual; Lightbot para desarrollar el pensamiento 1égico; y Filmora
para la edicion de videos y creaciéon de proyectos multimedia.

Ademas de promover la creatividad, el programa refuerza
el bienestar socioemocional fortaleciendo la autoestima, la auto-
rregulaciéon emocional y las habilidades de comunicacién en un
entorno de apoyo. Estas actividades fomentan la escucha activa,
el reparto de roles y la igualdad de oportunidades, maximizando
el potencial de los estudiantes desde edades tempranas.

Es importante destacar que el programa Conecta-T ha sido
respaldado por los Proyectos de Investigacion e Innovacién Edu-
cativa de la Conselleria de Educacién en la Comunidad Valencia-
na, lo que demuestra su reconocimiento institucional y su poten-
cial para beneficiar a los estudiantes con ACI. Ademas, ha sido
reconocido con el Premio Especial Francisco Giner de los Rios a
la Mejora de la Calidad Educativa en su edicion XXXIIL

2.4. Procedimiento

Al inicio de la investigacion, cada docente participante selec-
ciono hasta seis estudiantes por clase, basdndose en caracteris-
ticas observadas que podian ser indicativas de ACI. El screening
para nominar a los posibles estudiantes con ACI se basé en una
evaluacion cualitativa y multidimensional que abarco aspectos
cognitivos, creativos, adaptativos y el rendimiento académico.
Los docentes recibieron formacion especializada para identificar
estos indicadores de manera precisa.

Los estudiantes nominados pasaron a la segunda fase de
deteccion en noviembre de 2020, donde se les administraron la
PIC-N y el IGF siguiendo el modelo de Castell6 y Battle (1998),
con el objetivo de identificar a los estudiantes con ACI. Los es-
tudiantes fueron asignados a los grupos control y experimental,
equilibrando de manera intencional el sexo y el nivel de CI. Ade-
mas, se aplico la prueba de Piers-Harris para valorar los efectos
del programa en su autoconcepto.

El programa de enriquecimiento fue implementado durante
el curso 2020-21 y estuvo destinado a un grupo de estudiantes de
primaria con ACI y alto rendimiento académico.

Al finalizar la intervencidn, en junio, se realizaron las evalua-
ciones post-test, repitiendo las mismas pruebas, excepto el IGF,
que se administré en su forma B.

En relacion con las consideraciones éticas, el estudio fue au-
torizado por el centro educativo en donde se reclut6 la muestra
y contd con el consentimiento informado de las familias y los
alumnos. Ademas, obtuvo la aprobacién del Comité de Etica de
la Universidad de Murcia (Ref.: CEI 3586).
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2.5. Anidlisis de datos

El andlisis utilizé una metodologia descriptiva, correlacional
e inferencial. Se utilizaron estadisticos descriptivos, como me-
dias, desviaciones tipicas, y valores minimos y maximos. De-
bido al tamafio muestral, y a que la mayoria de las variables no
presentaban una distribucién normal, se utilizaron pruebas no
parameétricas de comparacion de medias. Ademads, se llevaron a
cabo analisis de covarianza para evaluar la influencia del progra-
ma en la ganancia del autoconcepto y la felicidad, controlando
las variables de edad, sexo y perfil cognitivo de excepcionalidad.
Para ello se transformaron las puntuaciones de las variables en
puntuaciones Z. Todos los anélisis se llevaron a cabo utilizando
el software estadistico SPSS, version 28.

3. Resultados

En primer lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos
del pretest y post-test para ambos grupos; asi como para las va-
riables de ganancia (Tabla 1).

Los resultados obtenidos por los participantes, tanto del gru-
po control como experimental, en el pretest, muestran en general
puntuaciones percentiles medias y medio-altas. Siendo la pun-
tuacién mas elevada para la dimensién autoconcepto total para
ambos grupos. La puntuacion mas baja se obtuvo para la dimen-
sion de autoconcepto intelectual (también para ambos grupos).

La Tabla 2, muestra los resultados de las diferencias de me-
dias entre las puntuaciones pretest y post-test para grupo con-
trol y para grupo experimental (analisis intrasujetos); asi como
las diferencias entre ambos grupos en el pretest y en el post-test
(andlisis intersujetos). Ademds, se muestran las diferencias en la
ganancia de cada grupo en las variables de autoconcepto.

Tabla 1.
Descriptivos en las variables de autoconcepto pretest y post-test, para grupo control y experimental.

Expe. Expe. Control

Control Pretest Todos Pretest

Pretest Post-test Post-test

M DT M DT M DT M DT Min Max M DT
A. Social 61,46 17,41 58,54 23,93 58,33 16,59 51,04 25,62 10 90 60 20,76
A. Fisico 56,83 19,79 62,50 13,99 64,17 14,35 56,67 18,69 25 99 59,67 17,19
A. Intelectual 55,83 20,31 52,08 17,13 60,63 13,29 54,17 18,69 10 85 53,96 18,68
Falta de ansiedad 65,63 26,55 66,04 28,13 77,50 19,78 78,13 20,31 10 95 65,83 27,06
A. Fisico 63,33 24,74 62,29 19,83 69,58 22,16 59,17 25,95 15 90 62,81 22,19
A. Conductual 70,83 23,53 62,29 23,59 73,33 16,46 61,04 25,41 5 90 66,56 23,70
A. Total 76,17 21,11 73,29 20,56 84,46 16,26 70,21 24,84 15 99 74,73 20,66
Tabla 2.

Andlisis de diferencia de medias para muestras relacionadas y muestras independientes.

Prueba de los rangos con signo Wilcoxon entre
pretest y post-test muestras dependientes

Prueba Mann-Whitney para muestras independientes

Pretest control Post-test control Ganancia control

Expe. Control
Vs expe. Vs expe. Vs expe.
Aw. Social z=-0,951; z=-1,660; z=-0,19; z=-0,831; z=-0,793;
u. Socia
p=0,342 p= 0,097 p=0,849 p= 0,406 p=0,428
Au. Fisi z=-2,181; z=-1,344; z=-1,225; z=-1,292; z=-2,382;
. Fisico
v p=0,029* p=0,179 p=0,221 p=0,196 p=0,017*
z=-1,904; z=-,660; z=-0,961; z=-1,416; z=-0,565;
Au. Intelectual
p= 0,057 p= 0,509 p=0,337 p=0,157 p=0,572
. z=-2,721; z=-1,996; z=-0,136; z=-0,152; z=-0,096;
Falta de ansiedad
p=0,007** p=0,046* p=0,892 p=0,879 p=0,923
Au. Fisi z=-1,424; z=-0,427; z=-0,316; z=-1,345; z=-1,563;
u. Fisico
p=0,155 p= 10,669 p=0,752 p=0,179 p=0,118
z=-0,663d; z=-0,208; z=-1,424; z=-1,566; z=-0,7;
Au. Conductual
p= 0,507 p=0,835 p=0,155 p=0,117 p=0,484
Au. Total z=-3,295; z=-0,488; z=-0,663; z=-2,187; z=-2,415;
u. Tota
p=0,001** p=0,625 p= 0,507 p=0,029* p=0,016*
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Los resultados de la prueba de Mann-Whitney indicaron que
no existian diferencias estadisticamente significativas en las di-
mensiones del autoconcepto en el pretest entre ambos grupos.
Sin embargo, en el post-test, se observaron diferencias estadisti-
camente significativas a favor del grupo experimental en el auto-
concepto total (véase Tabla 2 y Figura 1). Asimismo, se analizé la
ganancia en las puntuaciones del autoconcepto para cada grupo,
encontrando diferencias estadisticamente significativas en el au-
toconcepto total y la dimensién de felicidad/satisfaccién, a favor
del grupo experimental.

Posteriormente, se examinaron posibles efectos en el cambio
de la variable autoconcepto considerando variables sociodemo-
graficas (sexo, edad) y excepcionalidad (ACI alto rendimiento
vs. alto rendimiento no ACI), en relacién con la pertenencia al
grupo control versus grupo experimental. Los resultados de es-
tos analisis se presentan en la Tabla 3 y en la Figura 2.

En la Tabla 3, se muestran las pruebas ANCOVAs; la primera
tomando como variable dependiente la ganancia del autocon-
cepto total, como factor fijo el grupo (control vs. experimental),
y como covariables la edad, el sexo y el perfil cognitivo (ACI alto
rendimiento vs. alto rendimiento no ACI). La segunda prueba
ANCOVA toma como variable dependiente la ganancia en felici-
dad, como factor fijo el grupo y como covariables la edad, el sexo
y el perfil cognitivo.

Los resultados muestran que para el autoconcepto total los
efectos del grupo (control vs. experimental) son estadisticamente

significativos (p = 0,004); asi como los del sexo (p = 0,036). Mien-
tras que los efectos de la edad y el perfil de excepcionalidad cog-
nitiva no son significativos. Esto quiere decir que el autoconcep-
to se ve afectado por la participacion en el programa mas que por
el perfil cognitivo de los alumnos que participan en él.

La Figura 1, muestra los descriptivos en las ganancias para
chicos y chicas. Los resultados muestran que, tanto en el gru-
po control como en el experimental, los nifios experimentan una
mayor mejora en su autoconcepto total en comparacion con las
nifas. El mismo andlisis ANCOVA se realizd para la ganancia de
felicidad (parte inferior de la Tabla 3). Para la variable felicidad,
solo la pertenencia al grupo control vs experimental obtuvo un
efecto estadisticamente significativo (p = 0,02), una vez controla-
dos los efectos de la edad, el sexo y el perfil cognitivo de excep-
cionalidad. En ambos casos el tamafio del efecto efa parcial es
pequetio (menor de 0,2).

4. Discusiones y conclusiones

Las ACI actualmente se interpretan como una manifestacion
diferencial de la inteligencia humana, influenciada por factores
endogenos y exogenos (Sastre-Riba y Romero, 2023). Este con-
cepto se refuerza con estudios que destacan el papel crucial del
autoconcepto, es decir, la percepcién que los estudiantes tienen
de si mismos, en el desarrollo de las ACI (Garcia-Perales ef al.,
2019b). Las iniciativas actuales muestran un aumento en los pro-

Tabla 3.
ANCOVAs para la ganancia de Autoconcepto Total y Felicidad.
Tipo III suma Media . Eta parcial
de cuadrados 8l cuadrada F Sig. cuadrada
Variable dependiente ganancia total autoconcepto (puntuacién z)
Corrected Model 14,473a 4 3,618 4,783 0,003** 0,308
Intercept 0,072 1 0,072 0,096 0,759 0,002
Edad 2,39 1 2,39 3,159 0,083 0,068
Género 3,531 1 3,531 4,668 0,036* 0,098
iﬁéﬂzrﬁ‘dimmmo vs-No ACIAlto 1,197 1 1,197 1,582 0215 0,035
Grupo (exp. Vs. control) 7,161 1 7,161 9,467 0,004** 0,18
Error 32,527 43 0,756
Total 47 48
Corrected Total 47 47
a R Squared = 0,308 (Adjusted R Squared = 0,244)
Variable dependiente: ganancia en felicidad (puntuacién z)
Corrected Model 6,909a 4 1,727 1,853 0,136 0,147
Intercept 0,717 1 0,717 0,769 0,385 0,018
Edad 0,62 1 0,62 0,665 0,419 0,015
Género 0,412 1 0,412 0,442 0,51 0,01
;Ae(;éirllti(e) r11"te;1d1mlento vs. No ACI Alto 0 1 0 0 0,989 0
Grupo (exp. Vs. control) 5,245 1 5,245 5,626 0,022* 0,116
Error 40,091 43 0,932
Total 47 48
Corrected Total 47 47

a R Squared = 0,147 (Adjusted R Squared = 0,068)
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Figura 1. Ganancia en el autoconcepto total para chicos y chicas en los grupos
control y experimental.

gramas de enriquecimiento para estudiantes con ACI, que inclu-
yen aspectos enfocados en el desarrollo socioemocional (Cross,
2020; Pifeiro et al., 2022). Nuestro estudio contribuye a estos es-
fuerzos al abordar las necesidades de los estudiantes con ACI,
sin descuidar los aspectos socioemocionales. Coincidiendo con
investigaciones previas, encontramos que los estudiantes con
ACI que participan en programas de enriquecimiento mejoran
su autoconcepto global (Infantes-Paniagua et al., 2022; Peperkorn
y Wegner, 2020). Ademads, sus comparfieros de alto rendimiento,
no ACI, también se benefician de participar en este programa.

Este programa pull-out combina las ventajas de una educa-
cidén inclusiva, donde los compafieros se benefician de la presen-
cia de estudiantes con ACI en clase que los motivan a mejorar
su rendimiento (Balestra et al., 2023), con momentos especificos
donde los estudiantes con ACI coinciden con comparieros de ha-
bilidades similares. Esto fomenta la inclusion, la participacién
y la basqueda de intereses comunes, sorteando el problema del
“pez grande en pecera pequefia vs. pez pequefio en pecera gran-
de” (Marsh y Basarkod, 2023). Asi, este tipo de programa no es
excluyente, sino inclusivo, beneficiando tanto a los estudiantes
con ACI como a sus compaiieros no ACI de alto rendimiento.
Cabe resaltar que el autoconcepto de los estudiantes con ACI y
sus companieros No ACI de alto rendimiento que no participaron
en el programa no empeord significativamente.

Adicionalmente, se examiné el impacto del sexo en la me-
jora del autoconcepto, encontrando que las nifias presentaron
niveles mas bajos que los ninos (Garcia-Perales et al., 2019a). Los
resultados de la ANCOVA apuntan a que los cambios en el au-
toconcepto estan mediados tanto por la participacién o no en el
programa como por el sexo, con mayor beneficio para los nifios.
Estos hallazgos subrayan la necesidad de abordar este aspecto en
el contexto escolar, dada la influencia significativa del sexo en el
autoconcepto global (Arslan y Yiiksel, 2018).

El estudio también reveld que el programa contribuyd, aunque
levemente, a mejorar la dimension de felicidad y satisfaccion.

El programa de enriquecimiento utiliza agrupaciones flexi-
bles pull-out que facilitan la interaccién entre estudiantes de ha-
bilidades similares, promoviendo asi el intercambio de ideas y la
interaccién con alike-minds; sin perder el contacto con su grupo
clase de referencia. Aunque esto puede hacer que los estudian-
tes tomen conciencia de que no son los tinicos con habilidades
excepcionales, esta dinamica puede fomentar la humildad y el
aprendizaje colaborativo, siempre que sea manejada con sensibi-
lidad por los docentes.

Existen programas de enriquecimiento, como el mencionado
por Garcia y Almeida (2019) que han logrado mejorar los niveles
de adaptacién infantil y rendimiento escolar, siendo un recurso
valioso para la individualizacién del aprendizaje en el alumnado
mas capaz a nivel intelectual.

Las estrategias de enriquecimiento curricular, combinadas
con la tecnologia educativa, permiten personalizar el aprendi-
zaje segun las necesidades individuales, potenciando tanto las
habilidades cognitivas como socioemocionales (Ali y Alrayes,
2019; Algahtani y Alqahtani, 2021; Kontostavlou y Drigas, 2019;
Rudenko et al., 2021). El programa explora distintas formas de
aprendizaje con tecnologia educativa que pueden facilitar el
desarrollo del aprendizaje auténomo. Para lograrlo, es funda-
mental capacitar a los docentes en la integracion de la tecnolo-
gla dentro de las practicas de diferenciacién curricular (Alshe-
hri, 2022).

La incorporacién de herramientas digitales no solo es viable,
sino esencial para ofrecer una educacion integral que aborde si-
multaneamente las dimensiones cognitivas, socioemocionales y
creativas de los estudiantes con ACI y alto rendimiento. Es esen-
cial cumplir con las normativas y asegurar una identificacién y
respuesta educativa adecuadas, bajo los principios de inclusion,
equidad y éxito educativo. La tecnologia educativa, como mues-
tran investigaciones previas (Garcia y Almeida, 2019), es una
herramienta eficaz para personalizar el aprendizaje, motivar y
adaptarse al ritmo y necesidades de cada estudiante.

Los programas de enriquecimiento curricular han generado
debates debido a la limitada evidencia sobre sus beneficios aca-
démicos y socioemocionales (Tosun, 2022). Como se menciono
en la introduccidn, su evaluacién es compleja por la falta de una
definicién unificada de las ACI, la ausencia de herramientas de
evaluacion estandarizadas y la diversidad en el disefio de los
programas.

Este trabajo trata de cubrir algunas de estas deficiencias,
aportando informacién valiosa para los docentes que trabajan
con estos estudiantes. Es importante seguir investigando la efi-
cacia de los programas para estudiantes con ACI y colaborar con
los agentes implicados en el disefio de evaluaciones y programas
que promuevan el desarrollo integral; ya que este trabajo cuenta
con algunas limitaciones que pueden ser mejoradas. Por ejem-
plo, el estudio se llevo a cabo en un tnico centro educativo, con
una muestra reducida; quizas el mismo programa no hubiese
funcionado con otros docentes. Ademas, este tipo de programas
pull-out corren el riesgo de convertirse en acciones puntuales que
no se prolongan en el tiempo. Asi mismo los efectos a largo plazo
no han sido valorados en este estudio.
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