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Introducción

			Según la Real Academia de la Lengua, la palabra mentor o mentora puede tener tres acepciones: consejero o guía, maestro o padrino y por último ayo. Las dos primeras son las más extendidas en el sistema económico y educativo, tanto en la actualidad como a lo largo de la historia. Se habla de mentoría como una relación de desarrollo personal en la cual una persona más experimentada o con mayor conocimiento ayuda a otra menos experimentada o con menor conocimiento. La persona que recibe la mentoría ha sido llamada tradicionalmente protegido, discípulo o aprendiz. El mentorazgo ha sido siempre una herramienta fundamental para contribuir al desarrollo de grandes talentos a lo largo de la historia y ha dado frutos muy útiles para el avance hacia una sociedad más rica en todos sus ámbitos. El concepto recoge la necesidad de un mentor y una persona que se beneficia a nivel individual de la orientación y ayuda que le proporciona ese mentor.

			En el I Simposium Internacional Universidad y Altas Capacidades Intelectuales, organizado por la Universidad de Málaga e impulsado por la doctora Milagros Fernández-Molina, el 7 de marzo de 2019, pudimos conocer experiencias llevadas a cabo por grupos que, con diferentes nombres para su proyecto y desde varias universidades de nuestro país, expusieron su forma de trabajo, sus objetivos y, sobre todo, qué les había llevado a tomar la decisión de iniciar programas que recogen, de algún modo, esa concepción de mentoría. En este libro se ha hecho el esfuerzo de aglutinar y desarrollar al detalle estas experiencias educativas, de forma que se convierte en un recurso modelo para el diseño, desarrollo y evaluación de talleres de enriquecimiento para el alumnado con altas capacidades intelectuales.

			Si bien es cierto que en aquel encuentro de 2019 quedó patente que queda mucho camino por recorrer para conseguir verdaderos mentorazgos y para que ese intento se convierta en algo generalizado en todas las universidades españolas, también hay que reconocer que en esa jornada se pudo verificar que los beneficios para el alumnado, en estos primeros pasos con los talleres por grupos, son reconocidos tanto por los impulsores desde la universidad y las autoridades administrativas de educación como por las familias, que los reciben con agrado, como una forma de compensar las graves deficiencias en cuanto al tratamiento del talento en el sistema educativo actual.

			Se constató que es necesaria una sensibilización en torno a la importancia de este sistema de trabajo para extenderlo y, de algún modo, normalizarlo, y así poder avanzar hacia una realidad más similar al verdadero concepto de mentoría. Los talleres grupales que puedan ofrecer las universidades son muy valiosos, pero quedaron claras dos cosas:

			1.Que se tiene que mentalizar a toda la sociedad de que es un camino imprescindible para crecer y desarrollar todas las potencialidades que permanecen semiocultas, o que en ocasiones se pierden por completo por la falta de recursos de las familias y la ineficacia del sistema educativo. Es importante concienciar a políticos y docentes de la importancia de lograr sacar el máximo fruto de esas mentes inquietas que se van apagando ante la inacción e incluso, en algunos casos, ante la ignorancia y hasta el aplastamiento que sufren sus inquietudes y deseos de aprender, crear y mejorar nuestro mundo, que tiene este alumnado con más capacidad de lograrlo. Yendo aún más allá, la generalización de este tipo de prácticas podría llevar a un enriquecimiento generalizado de todo el sistema educativo y, por tanto, de todo el alumnado.

			2.Que se debe avanzar en dos sentidos: el primero, para conseguir verdaderos mentores voluntarios, altruistas y solidarios con un estudiante o «aprendiz» único que lo elige para seguir sus pasos, lo que permite lograr una mentoría de calidad por la cercanía y el seguimiento individualizado; el segundo, orientado a la conveniencia de que, al menos el sistema actual de talleres, comience en Educación Primaria, para tener un recorrido más largo y no sobrecargar de responsabilidades a las instituciones de Educación Secundaria.

			En el evento de Málaga se tuvo la oportunidad de conocer los proyectos que se han llevado o se llevan a cabo en estos momentos, ya que se contó con la presencia de Ceferino Artiles, pionero en la implantación de este sistema en la universidad canaria, la de los organizadores de la UMA, con Milagros Fernández-Molina al frente del proyecto Mentorac, que lleva ya muchos años, y que recogieron el testigo canario de realizarlo de forma gratuita para los beneficiarios, y la de otras universidades tanto de la comunidad andaluza (Sevilla, Cádiz, Granada y Jaén) como de otras comunidades que tienen menos recorrido pero que también están realizando una gran labor.

			Se consideró necesario que existiera un hueco para escuchar a los estudiantes, representados por la primera asociación creada justamente a raíz del trabajo de la UMA con su programa Mentorac, así como a las familias, que, a través de asociaciones como Adosse de Sevilla o Areté de Huelva, la federación andaluza (FASI) y la Confederación Española de Asociaciones de Altas Capacidades (CONFINES), pudieron aportar su visión sobre las necesidades y las carencias de este alumnado.

			Los estudiantes expusieron la realidad que han vivido con identificaciones tardías, algunas en el Bachillerato e incluso en la universidad. Nos contaron que algunos fueron identificados precisamente gracias a los talleres de Mentorac, aunque no fue hasta su entrada en la universidad cuando fueron conscientes de lo que suponía tener altas capacidades. Creen que es necesario que se informe mejor tanto al alumnado como a las familias para que se den cuenta de que el conocimiento de su identificación puede suponer un gran cambio en sus vidas. Consideran que la formación de esta novedosa asociación universitaria puede ayudar a trasladar la información a otros campus universitarios, y reivindican la formación de los docentes para una identificación y atención temprana que facilite la vida de este tipo de alumnado y que no se pierda ninguno por el camino hacia la universidad. Trasladaron al representante de la administración y a los representantes de las universidades la necesidad de que en los planes educativos haya una formación específica en este ámbito para que tanto los docentes como los psicólogos y psicopedagogos puedan identificar, evaluar y atender correctamente a todo el alumnado, ya que cada alumno necesita una forma distinta de enseñanza. Hicieron, además, hincapié en el hecho de que en la actualidad los objetivos mínimos se convierten en los máximos para este alumnado, no posibilitando el de­sarrollo de su potencial, y terminaron llamando la atención sobre la concepción errónea que se tiene en el sistema educativo sobre la «igualdad».

			Por parte de las familias se valoró muy positivamente el trabajo realizado en este campo de mentorías en las universidades y se planteó como una acción que debiera extenderse a las demás, para posibilitar el acceso a todo el alumnado interesado a este tipo de proyectos. Se puso en evidencia la necesidad de un cambio metodológico en la impartición de clases para evitar el alto grado de fracaso escolar constatado por muchos estudios para este alumnado de altas capacidades. También se remarcó la necesidad imperiosa de una formación universitaria que incluya las altas capacidades en los planes de estudio tanto en el ámbito de la educación como en el psicosanitario.

			La presidenta de CONFINES, Margarita Colondrón, agradeció la invitación a ese encuentro, germen de este libro, para conocer de primera mano lo que está en marcha en las diferentes comunidades, y colaborar a difundirlo y extenderlo a otras universidades y comunidades educativas que aún no han dado ese paso. También agradeció el interés de los presentes en el acto por conocer tanto estos proyectos como el tema de las altas capacidades hacia el que van dirigidos, porque su presencia allí era una muestra para mantener la esperanza de que nuestros hijos, o al menos nuestros nietos, serán atendidos como lo necesiten para desarrollarse plenamente y sin tantas trabas como se encuentran hoy en día. La Universidad de Málaga es un referente para las asociaciones miembro de la confederación, y con frecuencia se utiliza Mentorac como ejemplo de trabajo útil y fructífero con el alumnado de altas capacidades. En las reuniones que se mantienen con grupos políticos, administraciones y en las comparecencias ante las comisiones de educación se solicita que se lleve a cabo en todas las universidades.

			Para CONFINES lo importante es que, desde Mentorac, se ha decidido dar un paso más, siendo pioneros de nuevo, actuando sobre la propia universidad y ofreciendo a la comunidad educativa en habla española una Guía de buenas prácticas para diseñar y desarrollar las mentorías. Su objetivo principal, que comparten, es concienciar a las universidades y administraciones educativas de la importancia de realizar cambios a nivel universitario. Han comenzado a hacer modificaciones en los planes de formación para que las altas capacidades tengan un lugar en ellos, como punto de partida imprescindible para que la ley de educación se pueda cumplir de forma efectiva y no meramente teórica.

			En las asociaciones se reciben cada día las llamadas de padres desesperados al ver el sufrimiento de sus hijos, la incomprensión por parte de los profesores y la vulneración constante de sus derechos. Todo ello porque en la formación inicial de maestros y profesores no se ha incluido este tema, como tantos otros referidos a la educación inclusiva. La ley dice que deben ser detectados de forma temprana y atendidos desde el principio, pero se deja todo ello en manos de profesionales que no han tenido suficiente formación para ser capaces de identificarlos ni para dar las respuestas que también están recogidas en la ley. Hay docentes que piden ayuda o reconocen su ignorancia en el tema, pero la mayoría de las veces no están dispuestos a escuchar y, con demasiada frecuencia, se dejan llevar por estereotipos y mitos, por desgracia demasiado extendidos. Confían en que se impulsará la formación en metodologías activas, que son beneficiosas para todo el alumnado, y les enseñarán a trabajar diferentes niveles dentro del aula, algo que las familias reclaman desde hace tiempo y que está demostrado que sí es posible siempre y cuando haya una formación adecuada. Expusieron su confianza en que lo harán bien, porque llevan tiempo trabajando en ello con teorías actualizadas sobre la inteligencia, y no como en otras universidades que, en pleno siglo xxi, desde algunos Departamentos de Psicología se siguen lanzando mensajes erróneos, como por ejemplo usar la teoría de los 3 anillos de Renzulli como instrumento de identificación cuando realmente es una herramienta para trabajar y obtener un elevado rendimiento, y que plantea la intersección, no como modelo de superdotación, sino como objetivo final a conseguir en momentos cada vez más frecuentes. Asimismo, desafortunadamente, los Grados de Educación, donde se forman a los futuros profesionales educativos, no suelen incluir el tema en sus planes, aunque en algunas universidades, como la de Córdoba, ya está incluido como asignatura y se está tratando de convertirlo en algo generalizado.

			Para acabar la exposición, CONFINES se dirigió a los futuros profesores allí presentes para pedirles que se formasen a conciencia, y a los que ya estaban en activo para que se esforzaran a la hora de identificar y ayudar a este alumnado con tanto potencial, pero a la vez tan vulnerable. Como decía Jung en 1947: «Los niños superdotados son el fruto más hermoso del árbol de la humanidad», y añadía: «a la vez son los que corren más grande peligro, pues cuelgan de sus ramas más frágiles y con frecuencia se rompen». Debemos evitar que se rompan y lograr un frondoso árbol con excelentes frutos.

			Milagros Fernández-Molina, desde su experiencia de años, considera que es muy importante que haya financiación para estos proyectos desde los departamentos de educación de las comunidades autónomas o gobiernos regionales, y que se realicen colaboraciones tanto con asociaciones como con entidades privadas para facilitar estas mentorías y tratar de que se puedan convertir en un verdadero proyecto de mecenazgo que vaya más allá de la educación universitaria, con un seguimiento que posibilite grandes logros imprescindibles en la sociedad actual, que cada vez requiere más herramientas para dar soluciones a grandes problemas que irán apareciendo en los próximos años, como la actual pandemia, y que requerirán mentes ricas y entrenadas para reaccionar de forma rápida y válida ante ellos.

			Es fundamental actualizar el sistema de enseñanza y que se estén dando pequeños pasos tanto desde arriba, en la universidad, más humanizadora, abierta a programas educativos para todas las edades, propiciando la inserción laboral a personas con discapacidad intelectual, con metodologías más activas, etc., como en la enseñanza primaria. Queda claro que para lograr un sistema realmente inclusivo debe mejorar la formación, para que todos los docentes sepan qué se pueden encontrar en las aulas y cómo trabajar la diversidad para que sea enriquecedora. Hay que crear metodologías conscientes en todos los niveles. Se debe conocer qué se hace y para qué. Por ello se plantea como algo primordial convertir los contenidos en competencias, de manera que se permita a cada estudiante desarrollar todas sus capacidades al máximo, sin ahogos ni cadenas que los frustren o los coarten.

			Por último, todos los estamentos representados en aquella reunión de 2019 coincidieron en la imperiosa necesidad de unificar criterios generales en torno a las altas capacidades y de materializar una coordinación entre instituciones para unificar programas y leyes. En definitiva, necesitamos objetivos claros y unificados, así como una puesta en escena consensuada y coordinada en todos los niveles educativos y con las instituciones y las asociaciones de padres o de alumnado. Esta guía que tienen delante es un ejemplar único en ese sentido para aprender a usar la mentoría como recurso educativo esencial en el desarrollo de estos estudiantes.

			MARGARITA COLONDRÓN NEBREDA
Presidenta de CONFINES, Confederación 
Nacional de Asociaciones de familias con hijos 
con altas capacidades intelectuales
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1.1. Introducción

			Nos hallamos en esta segunda década del siglo XXI en un mundo totalmente cambiante, lo que está suponiendo una transformación continua en varios frentes. El ámbito educativo no permanece ajeno a estos cambios sociales, económicos y culturales, traduciéndose en una ruptura de paradigma a varios niveles. En el plano de la intervención educativa, uno de estos efectos se aprecia en las corrientes pedagógicas que inducen a una transformación con un movimiento cada vez más generalizado hacia modificaciones a través de la innovación educativa. En este desempeño juegan un papel esencial fenómenos como la transformación digital, o una apuesta decidida por metodologías alternativas a las empleadas de forma tradicional. Cambios que están posibilitando en los contextos educativos formales una ruptura con la idiosincrasia de unas planificaciones estandarizadas de corte tradicional, que tanto han condicionado el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado que presenta alta capacidad intelectual (AACCII en adelante).

			A pesar de la evolución conceptual de la definición, y de las referencias normativas que lo amparan, siguen arraigados, tanto en la sociedad como en los docentes, multitud de mitos (rendimiento, autonomía, perfil homogéneo, etc.; Pfeiffer, 2013), que dificultan establecer una concreción precisa del término «alumnado con altas capacidades intelectuales», tanto en los aspectos de evaluación como de respuesta educativa. La clarificación terminológica del concepto en este sentido resulta clave para que se pueda comprender la dimensión del perfil psicopedagógico de este tipo de alumnado de una forma más amplia, no solo asociada a la potenciación de sus capacidades como único fin, sino que permita responder a todas sus necesidades de una forma integral, por lo que habría que sumar un enfoque de compensación de sus necesidades al de la citada potenciación de sus capacidades (Terrasier, 1994).

			Así, nos situamos en un contexto en el cual el prisma para abordar la respuesta educativa al alumnado con AACCII se afronta desde la atención a la diversidad. En ocasiones, este punto de partida, que puede resultar evidente, no lo es tanto para todos los profesionales.

			En consecuencia, desde la experiencia y la labor diaria del equipo especializado, se propone remarcar la consideración del perfil del alumnado con alta capacidad (Castelló y De Battle, 1998), tal como recoge la normativa vigente, situado dentro del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE), hecho que facilitará la labor docente. Los profesionales que trabajan dentro del sistema no deben divagar en relación a su conceptualización (modelos basados en el rendimiento, modelos cognitivos, modelos socioculturales, modelos interactivos, etc.), ya que desde hace más de tres décadas está bien definida y aclarada en nuestra normativa, sino que deben tomar los referentes legislativos actualizados como la base desde la cual formular la futura propuesta educativa en su contexto.

			Haciendo un recorrido dentro del sistema educativo español nos situamos en la década de los noventa (LOGSE, 1990), momento en el cual el concepto de sobredotación aparece en nuestro sistema para referirse al alumnado que presenta necesidades educativas. Recoge en su promulgación la diversidad, remarcando las diferencias tanto en capacidades como en intereses, ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado normativo. Del mismo modo, contempla la atención a las necesidades educativas especiales partiendo de un enfoque individualizado y comprensivo de la enseñanza con un marco curricular único.

			Con el desarrollo de posteriores Reales Decretos y Órdenes Ministeriales se regula la atención educativa de este alumnado, adoptando medidas como la flexibilización. Un referente inicial lo encontramos en la Resolución de 29 de abril de 1996 (BOE, n.º 119, de 16 de mayo), que determina «los procedimientos a seguir para orientar la respuesta educativa a los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones personales de sobredotación intelectual».

			El enfoque y tratamiento, a través de las diferentes leyes nacionales y autonómicas, ha ido evolucionado a lo largo de las últimas décadas en aspectos de evaluación, identificación y de respuesta educativa, pero siguiendo asociado a un perfil de alumnado con NEAE. En ese tiempo, el propio sistema educativo español ha ido sufriendo modificaciones, introduciéndose nuevos elementos y principios educativos sobre los que se planificará la respuesta educativa de todo el alumnado en general y del alumnado de AACCII en particular (equidad, inclusión, personalización, competencias clave, etc.).

			La valoración y concreción de las necesidades educativas parte de un sistemático proceso de recogida de información, análisis y reflexión, que se realiza para determinar si la respuesta educativa que se está ofreciendo en el contexto de la programación del grupo/clase se ajusta a las necesidades concretas de aprendizaje del alumnado con AACCII. De hecho, podemos entender como una primera acción educativa, previa a articular una respuesta vertebrada, la propia detección/identificación efectuada por los docentes y/o familias del alumnado que pueda presentar una posible AACCII. Por tanto, la planificación de la respuesta educativa no es aleatoria ni improvisada, sino que se plantea en base a un informe de evaluación psicopedagógica, en el cual se tendrá en cuenta una gran cantidad de información significativa que complete de forma global todas las dimensiones del alumnado: estilo de aprendizaje, motivación, nivel competencial, etc., en un determinado contexto de desarrollo (Bonals y Sánchez Cano, 2007).

			En dicho informe se plasmarán las medidas educativas que se estimen ajustadas a la valoración realizada sobre el alumnado, teniendo un carácter revisable a lo largo de su escolarización en posteriores momentos, si se estimase conveniente. Como parte del propio informe de evaluación psicopedagógica, la respuesta educativa se plantea como un continuo único que abarca, siguiendo un criterio de aplicación progresiva de menor adaptación a mayor adaptación, desde los aspectos organizativos y metodológicos hasta los propiamente curriculares. Esta secuencia de «biografía educativa», que se va diseñando y planificando para el alumnado, constituye no solo el perfil aptitudinal, sino que la información recogida a través del informe de evaluación psicopedagógica resulta un elemento clave y determinante en un proceso de intervención que nos demanda una personalización de la enseñanza, rompiendo con algunas tendencias erróneas tales como las que suelen asociar los perfiles aptitudinales con la aplicación de medidas prefijadas.

			Teniendo en cuenta todas las premisas señaladas, se tiene que perseguir la vertebración y el diseño de una respuesta educativa realista, muy personalizada y contextualizada, siendo el trabajo con el alumnado con AACCII exigente en términos profesionales, requiriendo en su praxis un alto desarrollo competencial de los agentes intervinientes, como una formación inicial y permanente especializada. Las necesidades formativas de los profesionales pueden lastrar una respuesta educativa eficiente (Perrenoud, 2000). Por ello, el éxito de la intervención educativa es un complejo proceso que viene determinado por multitud de factores, tanto por las propias medidas seleccionadas o el momento de la elección de las medidas, así como en su aplicación, seguimiento y posterior evaluación.

			El informe de evaluación psicopedagógica puede contemplar un tipo de medidas, que pueden ser tanto de carácter general/ordinario como medidas de carácter específico. Teniendo presente que su verdadera finalidad es orientar el proceso formativo, tanto obligatorio como postobligatorio, hasta facilitar el tránsito hacia un camino vocacional/profesional, llegamos a ese momento formativo donde las mentorías adquieren una relevancia significativa como medida que resulta altamente recomendable para este alumnado (Robinson, 2012).

			
1.2. Medidas ordinarias

			En el momento de establecer medidas para el alumnado que presenta AACCII, el término que se asocia automáticamente es el de enriquecimiento. Tomando como referencia el planteamiento de Jiménez (2000), este enriquecimiento tiene una finalidad: «Ofrecer aprendizajes más ricos y variados, modificando en profundidad y extensión el contenido así como la metodología a emplear en la enseñanza», diferenciando tres dimensiones: «contenido, proceso y producto», que a su vez pueden presentar otras tres modalidades:

			—Enriquecimiento vertical: consiste en la profundización y avance en la adquisición de conocimientos cada vez más complejos de una materia. Suele realizarse en áreas concretas, según el talento que manifieste el alumnado, o en todas las áreas.

			—Enriquecimiento horizontal: extensión o ensanchamiento de los conocimientos que se adquieren dentro del currículo establecido para el curso que realiza.

			—Enriquecimiento interdisciplinar: pretende ampliar los horizontes culturales, proporcionándoles estrategias para el estudio y la investigación interrelacionadas, y que puedan extrapolar en cualquier campo de estudio.

			En una aplicación práctica donde se pretenda implementar el enriquecimiento, la fórmula de enriquecimiento cognitivo, creativo y emocional se debe aplicar con un marcado enfoque holístico, con la pretensión de crear una propuesta interrelacionada que realmente propicie una respuesta de enriquecimiento integral al alumnado.

			Un hecho contrastado es que no todo el alumnado requiere que se le prescriba una medida específica si presenta una adaptación plena y ajustada en su desarrollo integral en el contexto aula. Para que este hecho se produzca, la aplicación de las medidas generales dentro del aula, apostando tanto por la compensación de necesidades como por la potenciación de su talento, deben estar bien ejecutadas.

			Este planteamiento conlleva organizar un trabajo coordinado entre todos los profesionales de los centros educativos, para implementar las medidas adoptadas y su posterior valoración de forma global, evaluando el impacto de las diferentes medidas en la adquisición competencial en relación a su informe de evaluación psicopedagógica. En la misma dirección, el canal de comunicación con la familia se fija como un elemento base para establecer una estrategia conjunta en el intercambio de información relevante acerca del alumnado.

			Actualmente, nos encontramos con un alumnado para el que la educación en contextos formales solo supone una parte de su educación, pero no el todo, ya que se complementa en otros ámbitos con una oferta de carácter no formal que sí suele estar muy vinculada a los gustos e intereses del alumnado, incluso dándose una priorización por parte del alumnado y/o familia a la formación externa. Encontramos casos de alumnos que fracasan académicamente en áreas de idiomas o musicales, pero que son capaces de titular en conservatorios de música o escuelas oficiales de idiomas. Por dicho motivo, se debe remarcar que, a la hora de articular la respuesta educativa, se hace necesaria una coordinación efectiva entre los diferentes agentes que intervienen en el proceso formativo (centro educativo formal, familias y profesionales externos), para no solapar con formaciones paralelas y estériles.

			El debate entre centros ordinarios y específicos, u otros tratamientos específicos individualizados, ha dejado de estar presente, y la visión de una enseñanza inclusiva hace que se geste la respuesta educativa al alumnado con AACCII desde los propios documentos de centro (Aretxaga, 2013), no como una respuesta aislada a un estudiante concreto, sino como un trabajo de centro que se plasma en diferentes soportes y a varios niveles:

			—Proyecto educativo del centro.

			—Proyecto curricular del centro.

			—Plan de atención a la diversidad.

			—Programación de aula.

			—Planes de trabajo.

			Toda esta sistematización en el tratamiento educativo resulta factible en los centros que deciden poner en marcha modelos diferenciados y en sintonía con su realidad. Un buen ejemplo es la elección del Diseño Universal de Aprendizaje (CAST, 2008). Este modelo da la opción de afrontar desde sus principios un trabajo curricular diversificado con un enfoque hacia la enseñanza multinivel, generando contextos de aprendizaje más adaptados, un hecho que beneficia a la totalidad del alumnado, y más en concreto al de AACCII, debido a su singularidad, que enraíza con una concepción inclusiva (Casanova y Rodríguez, 2009; Casanova, 2011). En esta implementación juega un papel dinamizador la utilización de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), que suponen un elemento potenciador en la adquisición competencial con la finalidad de fomentar el protagonismo del alumnado en el trabajo curricular (Pérez y Beltrán, 2004).

			Al asumirse desde los centros este proceso, originan que de forma natural y simultáneamente se vayan instaurando mecanismos que generan una cultura de trabajo en torno a las AACCII, al impregnar los citados elementos programáticos y desterrar fórmulas empleadas de forma recurrente, como vincular la atención del alumnado de AACCII a un trabajo aislado que el tutor o tutora o especialista asumía, que en los casos más eficientes se traducía en un taller especializado muy centrado en contenidos atractivos, pero inconexo con otras necesidades, sin abordar aspectos competenciales. El actual marco legislativo, desde la entrada en vigor de la LOE (2006), su actualización posterior mediante la LOMCE (2013), así como el nuevo anteproyecto de ley LOMLOE, y los desarrollos autonómicos correspondientes, nos brindan una oportunidad de formular un trabajo curricular diferencial al considerado como tradicional, introduciendo la perspectiva competencial, que posibilita de forma implícita un aprendizaje más ajustado al perfil actual del alumnado con AACCII. Desde que el Consejo Europeo (Eurydice, 2006) recomendase a los Estados miembros formar a sus ciudadanos en competencias clave para el aprendizaje permanente, y en el mismo sentido tomando el referente actualizado que nos traslada el Aurore Institute, citado por Touron (2018), sobre las competencias y el beneficio que suponen para todo el alumnado:

			—Los estudiantes tienen el poder diario para tomar decisiones importantes sobre sus experiencias de aprendizaje, sobre cómo crearán y aplicarán el conocimiento, y cómo demostrarán su aprendizaje.

			—La evaluación es una experiencia de aprendizaje significativa, positiva y enriquecedora para los estudiantes, que brinda evidencias oportunas, relevantes y procesables.

			—Los estudiantes reciben apoyo oportuno y diferenciado en función de sus necesidades de aprendizaje individuales.

			—El progreso de los estudiantes se basa en evidencias de dominio, no en el tiempo sentado frente al pupitre.

			—Los estudiantes aprenden activamente utilizando diferentes caminos y ritmos variados.

			—Las estrategias para garantizar la equidad para todos los estudiantes están integradas en la cultura, estructura y pedagogía de las escuelas y los sistemas educativos.

			—Las expectativas comunes rigurosas para el aprendizaje (conocimiento, habilidades y disposiciones) son explícitas, transparentes, medibles y transferibles.

			Para la adquisición competencial, los docentes deben incluir en su planificación una serie de estrategias metodológicas variadas, en un trabajo basado en unidades didácticas integradas o tareas, que dan a los contenidos mayor profundidad e interrelación por su naturaleza que las simples actividades. Se tiende a interpretar que existe una triple combinación o paralelismo entre el trabajo centrado en las competencias clave y en la visión multidimensional de las inteligencias de H. Gardner (1994), y estas a su vez con los tipos de talento. Si bien esta relación no está totalmente definida, se observan puntos en común para organizar la respuesta educativa, como es la idea que Gardner traslada dentro de una educación más individualizada, persiguiendo potenciar el aprendizaje y generalizar el desarrollo de las capacidades (Gardner, 1994).

			Esta educación individualizada cobra sentido como un elemento que se suma y facilita la atención educativa, cuando culmina con una mayor dimensión en el denominado proceso de personalización. Los profesionales han de tener muy presente cómo aprende cada individuo, debido a la gran diversidad de estilos y ritmos de aprendizaje, hecho que por ende condiciona el estilo de enseñanza que ha de aplicar el docente en la elección de una metodología u otra.

			Aunque pudiese resultar paradójico, el enfoque de la personalización del proceso de enseñanza-aprendizaje dista de la idea de propiciar una respuesta educativa a este alumnado de una forma paralela a sus compañeros o compañeras, y así queda patente en el Informe Delphi (Moreno y VV.AA., 2020). Este concibe qué actividades comunes o similares dentro del grupo clase y qué medidas ordinarias existentes responden a sus NEAE, siendo solo necesarias en aquellos casos que se requiera, previo informe de evaluación psicopedagógica.

			De una forma más explícita, Pérez y Beltrán (2004) señalan que el principio de personalización en la enseñanza implica creatividad, pensamiento crítico y control del proceso, posibilitando al estudiante interpretar conocimientos de forma personal, original y contrastada, asumiendo progresivamente la dirección de su propio aprendizaje.

			Una apuesta decidida por las medidas de carácter ordinario a varios niveles (centro, aula e individuo) facilita alcanzar tanto los objetivos generales como adquirir el nivel competencial requerido dentro de un grupo heterogéneo. No suponen nada nuevo, pues ya Treffinger (1982), citado por Touron (2020), formulaba una propuesta con 60 sugerencias para la atención dentro del aula.

			Dentro de las medidas de tipo curricular, didáctico y organizativo que se recomiendan dentro del plan de atención a la diversidad, podemos citar, entre otras:

			—Adaptaciones no significativas en profundización.

			—Agrupamientos de tipo flexible y desdobles.

			—Adecuación de los procedimientos e instrumentos de evaluación.

			—Aprendizaje por descubrimiento.

			—Estructuración flexible de espacios en el aula.

			—Materiales curriculares adaptados.

			—Proyectos de investigación, indagación y experimentación.

			—Tareas abiertas, opcionales y de carácter creativo; gradación de actividades.

			—Trabajo de contenidos de carácter procedimental con enfoque interdisciplinar.

			—Rincones de enriquecimiento.

			—Talleres de enriquecimiento curricular.

			—Talleres de enriquecimiento extracurricular.

			—Tutorías entre iguales.

			—Tutorías con profesorado.

			—Entrevistas personalizadas.

			—Mentorías escolares y universitarias.

			A pesar de esta variedad de medidas, las de carácter ordinario que han provocado un notable impacto en el proceso de respuesta educativa son las referidas a las estrategias metodológicas. Partiendo de la visión inclusiva y profesional compartida con Pérez Cobacho y Prieto (2000), para propiciar una enseñanza significativa en el alumnado desde el equipo especializado empleamos el término de metodologías conscientes, al considerar que estas estrategias son seleccionadas y empleadas en virtud de la necesidad que presenta tanto el grupo como el alumnado.

			Suscribiendo las palabras de Winebrenner (1990): «el profesor debe decidir qué actividades son más apropiadas para realizarlas en grupos heterogéneos y cuáles requieren que los niños con AACCII trabajen en sus propios grupos con tareas suficientemente retadoras». Así enlazamos con la idea citada con anterioridad de que los grupos heterogéneos presentan diferentes estilos de aprendizaje; consecuentemente, los profesionales han de replantearse la idea de emplear diferentes estilos de enseñanza. Plantear esa adquisición competencial y curricular desde una estrategia cooperativa de trabajo con el alumnado, sabiendo que suele ser complementaria para conjugar con el resto de metodologías, facilitará implementar en el trabajo de aula otras estrategias metodológicas de forma progresiva. Mediante el aprendizaje cooperativo se facilita instaurar en las unidades didácticas integradas un trabajo de tareas para las diferentes áreas. Este procedimiento conlleva una interacción del alumnado-profesorado y un trabajo individual de los alumnos o alumnas en pequeños grupos en formato cooperativo, siendo capaces de enseñarse y ayudarse mutuamente (Pujolàs, 2002). En esa situación, la virtud del docente reside en, previa cualificación (Perrenoud, 2000), saber qué estrategias seleccionar para el trabajo en diferentes áreas, materias o tareas en consonancia con las necesidades presentadas, no estableciendo de forma estática una de ellas durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. En esta misma línea de intervención, Torrego (2012) plantea la aplicación de estrategias cooperativas centradas en el alumnado AACCII. Para él, la clave recae en asignarle aquellas actividades que, simultáneamente al trabajo grupal desarrollado, le induzcan al enriquecimiento personal sin soportar mayor carga.

			Entre las metodologías, técnicas o estrategias más empleadas por los centros educativos que cuentan en sus aulas con alumnado de AACCII, los docentes están empezando a introducir de forma grupal, con un beneficio común, las siguientes:

			—Aprendizaje basado en proyectos.

			—Aprendizaje basado en problemas.

			—Aprendizaje basado en retos.

			—Aprendizaje servicios.

			—Design Thinking.

			—Flipped classroom o clase invertida.

			—Gamificación.

			—Método científico.

			—Mindfuldness.

			—STEAM (pensamiento computacional).

			—TBL o aprendizaje basado en el pensamiento.

			—Visual Thinking.

			Todas ellas alcanzan una mayor dimensión en cuanto a eficiencia y funcionalidad cuando se conjugan con el empleo de las TIC, como así sostienen autores expertos (Pujolàs, 2004), ajustándose así al tipo de alumnado con alfabetización tecnológica que nos encontramos en las ­aulas. Estos precisan establecer una relación cotidiana con la competencia digital, ya que supone un elemento común en su educación, aportándoles una gran dosis de motivación. Estas medidas son un centro de interés motivador tanto en su utilidad didáctica en el desarrollo del aprendizaje autónomo como en la ruptura de unos roles tradicionales, dotando de libertad y dinamismo a las sesiones de trabajo.

			
1.3. Medidas específicas

			Ya hemos abordado las posibilidades de atención al alumnado mediante medidas generales de atención a la diversidad. A pesar de la gran cantidad de posibilidades que nos ofrecen estas medidas para atender al alumnado en los centros educativos, hay estudiantes que necesitan otras medidas más específicas para poder tener una atención educativa ajustada. En este caso, partiendo de su informe de evaluación psicopedagógica, se determinará la medida o las medidas que en ese momento se consideren más adecuadas para ese alumno o alumna en concreto.

			No obstante, el emplear medidas de un carácter más específico o excepcional resulta compatible con la continuidad de las medidas generales utilizadas con anterioridad; de hecho, presentan una interconexión natural, por ser las ordinarias la base de las propiamente específicas.

			Desde el desempeño de nuestra labor de asesoramiento como equipo especializado, se aprecia que las medidas de un carácter más extraordinario o excepcional suelen ser menores en aquellos centros donde se articulan de forma efectiva las medidas ordinarias, con una clara apuesta por la innovación educativa.

			La mayor parte de los procedimientos que se han empleado con el alumnado de AACCII se suelen agrupar en dos opciones educativas: el enriquecimiento y la aceleración (Reyero y Tourón, 2003). De hecho, estas son las opciones que de forma general se recogen en la legislación vigente. Se establece que se deben «adoptar planes de actuación, así como programas de enriquecimiento curricular adecuados a las necesidades, que permitan al alumnado desarrollar al máximo sus capacidades». Por otro lado, se especifica que se podrá «flexibilizar la duración de cada una de las etapas del sistema educativo para los alumnos con altas capacidades intelectuales, con independencia de su edad».

			Las medidas específicas que se establezcan deben ser planteadas para un período de tiempo no muy extenso, por ejemplo para un curso, debiendo llevarse a cabo un seguimiento y valoración de la medida escogida, para poder hacer los reajustes necesarios o incluso realizar un cambio de medida si se considera preciso. No se debe olvidar que el hecho de prescribir mediante un informe de evaluación psicopedagógica medidas específicas no ajustadas a las necesidades reales que presenta el alumnado con alta capacidad intelectual puede repercutir negativamente de una forma significativa en su atención educativa.

			
1.3.1. Las adaptaciones curriculares

			La experiencia nos muestra que debemos conocer al alumnado, no solo a través de su informe de evaluación psicopedagógico, sino a través de la función tutorial inherente a todo docente, suponiendo una actualización a tiempo real de las necesidades del alumnado objeto de intervención. Debemos conocer sus intereses, inquietudes, motivaciones, preferencias, etc., pero también las dificultades, lo que no le gusta, lo que le desmotiva, etc. Es importante que, para poder personalizar realmente las medidas que vayamos a adoptar, no planifiquemos sin tener en cuenta al alumno o alumna.

			Si partimos de los principios que rigen nuestro sistema educativo, el enriquecimiento deberá llevarse a cabo fundamentalmente dentro del aula. Este enriquecimiento para alumnado AACCII se podría concretar en la realización de adaptaciones curriculares. Nuestro sistema educativo escolariza al alumnado por edad cronológica y parte de un currículo establecido. Habrá alumnado que no podrá seguir de forma natural ese currículo y para el cual se podrán plantear adaptaciones que deben partir de su nivel de competencia curricular real. Asimismo, tendremos alumnado que, siguiendo el currículo general, no tenga una atención adecuada, pudiendo generarse situaciones de aburrimiento, desinterés y desmotivación hacia los aprendizajes. En estos casos será necesario también realizar una adaptación curricular, pero planteando una profundización, un enriquecimiento o una ampliación.

			a) Las adaptaciones curriculares de profundización o enriquecimiento (horizontales) son aquellas en las que realizamos modificaciones y adaptaciones en la programación didáctica que no impliquen cambios en los criterios de evaluación. Consiste en la adopción de medidas, sin avanzar contenidos ni seleccionar criterios de cursos superiores (BOJA, 8/3/2017).

			El enriquecimiento hace referencia a todas aquellas estrategias que permiten ampliar las experiencias de aprendizaje de los alumnos mediante contenidos, materiales y recursos que generalmente no se encuentran en el currículo (Treffinger, Callahan y Vaughn, 1991, citado en Jiménez, Artiles, Ramírez y Álvarez, 2006).

			La adaptación curricular de enriquecimiento resulta muy positiva, debido a que el alumno o alumna está atendido en el aula. Se pueden hacer modificaciones en una o varias materias o se pueden plantear proyectos en los que se interrelacionen las diferentes áreas. La intervención puede ser más o menos profunda en función de las necesidades presentadas. Además, entendemos que el enriquecimiento que se pueda llevar a cabo con un alumno o alumna AACCII puede beneficiar a otro alumnado de su aula. Es por ello que, aunque en ocasiones el planteamiento en el aula, la planificación de actividades, la elección de determinada metodología, etc., pueda ir enfocado a la atención al alumnado AACCII, el resto del grupo podrá participar en algunos de los planteamientos. Partimos de la premisa de que sigue existiendo una cantidad considerable de alumnado con AACCII que no ha sido identificado aún, así como estudiantes especialmente motivados hacia el aprendizaje que, sin tener perfil de AACCII, pueden beneficiarse de la intervención.

			En el diseño y planificación de las adaptaciones curriculares horizontales, si bien deben formularse con un vínculo curricular dentro de la propuesta de grupo, es recomendable que los docentes lleven a cabo un planteamiento centrado en unos contenidos seleccionados, significativos y concisos, con un marcado carácter procedimental y actitudinal, dando paso a estrategias eminentemente prácticas donde el alumnado tenga una libertad de aprendizaje que le posibilite indagar, investigar y experimentar.

			Se deben evitar las adaptaciones curriculares horizontales saturadas de contenidos, ya que la profundización exige propiamente tiempo para abordarlos, en su puesta en práctica muchas de estas adaptaciones no se llegan a completar en su totalidad. La opción de un trabajo por proyectos o un aprendizaje basado en proyectos, problemas o retos resulta altamente recomendable.

			b) Las adaptaciones curriculares de ampliación (verticales) son aquellas en las que vamos a tomar como referente los criterios de evaluación de cursos superiores (BOJA, 8/3/2017). Es una medida intermedia entre el enriquecimiento propiamente dicho y la aceleración planteada como flexibilización de la escolaridad.

			Esta adaptación de ampliación puede ser para un área o materia o para varias. Estas adaptaciones podremos plantearlas siempre que el alumno o alumna tenga un nivel de competencia curricular superior al de su nivel. No debemos tener temor a adaptar el currículo a niveles superiores si el estudiante lo necesita; no podemos limitar o frenar sus aprendizajes, ya que las consecuencias negativas que podrían derivarse serían nefastas. Pero la ampliación tampoco debe ser la primera opción que adoptemos si el alumno o alumna tiene un nivel de competencia acorde a su curso y no se han realizado previamente adaptaciones de enriquecimiento.

			Como ya hemos referenciado anteriormente, nuestro sistema educativo escolariza al alumnado por edad, así que deberemos poner en marcha todas las posibilidades organizativas flexibles y las adaptaciones necesarias para que este hecho no impida que el alumnado esté adecuadamente atendido en función de sus capacidades, sus posibilidades, su nivel de competencia curricular y, en definitiva, sus necesidades educativas.

			Las adaptaciones curriculares de ampliación podrían ser consideradas como un tipo de aceleración. Estos avances en las áreas o materias pueden llevarse a cabo con inclusión en cursos de niveles superiores. La puesta en marcha de adaptaciones curriculares de ampliación o verticales suele plantearse como una medida previa a llevar cabo la medida excepcional de flexibilización del período de escolarización. En estos procedimientos se suele desarrollar la medida dentro de su grupo clase de referencia, y realizar una inmersión total o parcial en las materias adaptadas en el curso superior correspondiente. Sin embargo, esta inmersión debe ser analizada previa y posteriormente, cuidando los aspectos socioemocionales.

			
1.3.2. La medida excepcional: flexibilización

			En ocasiones nos encontramos con alumnado que tiene una adaptación curricular de ampliación en todas o prácticamente todas las áreas. En estos casos podríamos plantearnos si sería conveniente un cambio de curso. Actualmente, «la decisión de flexibilizar la duración de los diversos niveles y etapas del sistema educativo para los alumnos superdotados intelectualmente se tomará cuando las medidas que el centro puede adoptar, dentro del proceso ordinario de escolarización, se consideren insuficientes para atender adecuadamente a las necesidades y al desarrollo integral de estos alumnos» (RD 943/2003).

			La flexibilización se considerará una medida específica de carácter excepcional y será adoptada cuando las demás medidas tanto generales como específicas, aplicadas previamente, hayan resultado o resulten insuficientes para responder a las necesidades educativas que presente el alumno o alumna. Se podrá plantear la anticipación en el inicio de la escolarización de una etapa o la reducción de la escolaridad en un curso. Para tomar la decisión de flexibilización no solo nos fundamentaremos en aspectos de ajuste curricular, sino que será decisivo tener en cuenta aspectos de desarrollo personal y social. La adopción de esta medida no debe suponer un esfuerzo extra para el niño o niña. Con la medida se pretende que el alumno o alumna tenga un mejor ajuste curricular, cognitivo e incluso social. Esta decisión podrá ser tomada en más de una ocasión si una valoración ajustada de las necesidades así lo recomienda. En la decisión de flexibilización deberán estar conformes los profesionales implicados, la familia y el propio alumno o alumna.

			Una vez flexibilizado el alumnado, se debe valorar si se ha de continuar con medidas tanto de carácter ordinario como de carácter específico, y no dar por finalizada la organización de la respuesta educativa.

			
1.3.3. Los programas de enriquecimiento curricular

			En los agrupamientos por capacidad se aprecia no solo un mayor rendimiento escolar, sino además un incremento en los niveles de motivación e interés en los alumnos superdotados o con talento que han participado en esta modalidad de agrupamiento (Kulik y Kulik, 1997, citado por Tourón, Reyero y Fernández, 2003), fruto de la interacción con «compañeros intelectuales» que muestran un nivel de competencia y una velocidad de aprendizaje similares.

			La organización de la respuesta educativa al alumnado con AACCII ha ido evolucionando en paralelo a la concepción del propio alumnado y del entendimiento de sus necesidades educativas. Hace unos años era habitual que la atención a estos niños y niñas se limitara a la asistencia, generalmente fuera de horario escolar, a determinadas actividades de su interés. Estas actividades le enriquecían mediante un tipo de clases o talleres especializados (informática, ajedrez, música, astronomía, robótica, etc.), que, si bien aportan un enriquecimiento de transmisión, no terminan de abordar de forma explícita la perspectiva competencial. Esta medida, centrada en un área o contenido, carecía de un enfoque interrelacional y era inconexa con la formación reglada.

			En los centros educativos se ha producido un incremento en la atención hacia este perfil de alumnado, debido a factores como una mayor detección del número de alumnado llevada a cabo por los servicios de orientación. Los antecedentes en Andalucía los encontramos en los talleres de enriquecimiento curricular, que, con una estructura similar a los programas de enriquecimiento curricular, proporcionaban una atención educativa dentro del horario escolar. Estos se fueron asentando como una práctica común, implementándose en centros de diferentes etapas educativas: infantil, primaria y secundaria, teniendo como destinatarios a grupos de alumnado AACCII junto a alumnado especialmente motivado hacia el aprendizaje, con un trabajo desarrollado generalmente fuera del aula. Tras varios cursos en los que se ha trabajado con esta medida de forma ordinaria, se ha dado un salto cualitativo al considerar que esta medida adquiere el carácter de específica en la atención al alumnado AACCII. En Andalucía, la Consejería de Educación publicó las Instrucciones de 8 de marzo de 2017, en las cuales inserta como novedad los programas de enriquecimiento curricular para alumnado AACCII, y viene a definirlos de la siguiente manera:

			«Son el conjunto de actuaciones que enriquecen el currículo ofreciendo una experiencia de aprendizaje más rica y variada al alumnado. Estos programas se planifican con la finalidad de favorecer el desarrollo del talento del alumnado teniendo como objetivos estimular y potenciar sus capacidades cognitivas, fomentar su creatividad y promover sus habilidades de investigación y de invención, todo ello mediante actividades de enriquecimiento cognitivo, de desarrollo de la creatividad, de habilidades verbales, lógico-matemáticas y plásticas, a través de una metodología flexible, basada en los intereses del alumnado, la innovación, la investigación, la experimentación, la interdisciplinariedad y el descubrimiento y a la vez potenciando y mejorando su desarrollo socioafectivo a través del trabajo grupal.»

			Con esta definición, los programas de enriquecimiento curricular rompen los esquemas preestablecidos de un enriquecimiento abordado desde un segundo plano, como sucedía en los talleres. El hecho de ser una medida específica los ubica dentro de horario lectivo, pero con un formato abierto y flexible. En ellos, la finalidad se centra en trabajar el enriquecimiento con un enfoque competencial. Este surge en torno a la idea de construir el aprendizaje, es decir, sitúa la competencia de aprender a aprender como prioritaria, para desde esa línea sintonizar con los intereses y gustos del alumnado. Todo ello posibilita generar un contexto de enseñanza-aprendizaje de tipo motivacional, con una estructura libre en confección, donde se insta implícitamente a realizar un diseño incidiendo en aspectos creativos, cognitivos y socioafectivos, con el fin de potenciar la diversidad de talentos. La agrupación se lleva a cabo en un formato multinivel con diferentes perfiles aptitudinales y diferentes edades.

			La participación en estos programas es puntual y no exime de la necesidad de otras medidas, como el enriquecimiento en el aula. No obstante, son muy enriquecedores y suponen una medida muy beneficiosa para este alumnado, ya que permiten que se lleve a cabo un enriquecimiento emocional, cognitivo y creativo, con un trabajo enfocado directamente a este alumnado. El avance más importante, en comparación con talleres sobre una temática concreta, viene por varios factores, como la posibilidad de que sean los integrantes del grupo los que elijan el tema sobre el que quieren investigar y profundizar. Al referirnos a los integrantes del grupo nos referimos al alumnado y al profesorado, ya que no se concibe a este como un experto que va a impartir un programa, sino que se considera un miembro más del grupo, que actuará como guía, facilitador, etc.

			Un aspecto muy positivo de los programas de enriquecimiento curricu­lar es que el alumnado con AACCII puede compartir espacio y tiempo con otro alumnado con características, inquietudes e intereses similares. En estos grupos identitarios se pueden abordar muchos aspectos fundamentales para un adecuado desarrollo personal y social.

			
1.3.4. Los programas específicos

			Una medida que también posee un carácter específico dentro de la normativa autonómica andaluza, y que es de aplicación común a todo el alumnado que presenta NEAE, son los programas específicos. Estos programas surgen como respuesta a unas necesidades estimadas como prioritarias en un trabajo de compensación. Son definidos como:

			«El conjunto de actuaciones que se planifican con el objetivo de favorecer el desarrollo mediante la estimulación de procesos implicados en el aprendizaje (percepción, atención, memoria, inteligencia, metacognición, estimulación y/o reeducación del lenguaje y la comunicación, conciencia fonológica, autonomía personal y habilidades adaptativas, habilidades sociales, gestión de las emociones, autocontrol, autoconcepto y autoestima, etc.) que faciliten la adquisición de las distintas competencias clave. Estos programas requerirán que el informe de evaluación psicopedagógica del alumno o alumna recoja la propuesta de aplicación de esta medida» (BOJA, 8/3/2017).

			Destinados al perfil de alumnado con AACCII, suelen ser prescritos habitualmente a aquel alumnado que tiene asociada una doble excepcionalidad. Resultan altamente eficaces para posibilitar un trabajo simultáneo o posterior en el desarrollo de su talento, y que con las medidas empleadas de forma ordinaria no cubren sus necesidades.

			
1.4. Las mentorías

			Tras haber hecho un recorrido sobre las diferentes medidas tanto ordinarias como específicas a lo largo del período de escolarización del alumnado AACCII, hay una medida que está resultando crucial en su orientación profesional y vocacional, suscitando un interés cada vez mayor entre el propio alumnado cuando finaliza las etapas obligatoria y postobligatoria. Nos referimos a las mentorías, que son una medida de carácter ordinario que en todas las etapas, infantil, educación primaria, ESO, bachillerato y ciclos formativos, juega un papel fundamental en el momento de trazar un camino académico con la finalidad de encauzar una trayectoria profesional o una futura elección de un campo de estudio.

			Las mentorías escolares para el alumnado con AACCII se han venido aplicando con éxito dentro del contexto educativo desde etapas tempranas, tomando diferentes formatos. Uno de los más comunes es el del modelo de mentoría entre iguales, personalizando de forma muy directa el proceso de aprendizaje. En otras etapas, como en educación secundaria, se da paso a un modelo de mentorías en el cual, además de los compañeros y compañeras, participa el profesorado del propio centro o profesionales externos.

			En las últimas etapas de bachillerato o ciclos formativos se da otro salto cualitativo hacia una mentoría más especializada, en la que expertos de diversa índole asumen la función mentora, encaminándose hacia un modelo de mentorías universitarias, con un marcado carácter vocacional. Estas conjugan el enriquecimiento centrado en temáticas especializadas con una intervención enfocada directamente a jóvenes con AACCII. Están constituidas por grupos de mentorandos (mentees), en los que estos estudiantes coincidirán con otros chicos y chicas con necesidades semejantes, donde podrán sentirse identificados, compartir inquietudes, etc.

			El objetivo queda definido en una búsqueda de bienestar emocional del alumnado, la potenciación de sus capacidades, la compensación de sus necesidades, el adecuado desarrollo personal y social, así como un óptimo ajuste profesional, que serán prioritarios en todas las etapas educativas. Las mentorías pueden suponer el último enlace entre el sistema educativo y el inicio de la vida adulta.

			En esta línea de formato, las mentorías se trabajan en Andalucía desde que en el bienio 2011-2013 se estableciese el Plan de actuación para la atención educativa al alumnado con NEAE por AACCII. Entre los objetivos planteados, se pretendía impulsar el desarrollo de actuaciones que complementen la atención educativa al alumnado con AACCII, apoyando las iniciativas de los centros educativos y de las entidades representativas de este alumnado. Para ello se presentan una serie de actuaciones, entre las que se menciona la colaboración con las universidades para diseñar un programa de mentorías universitarias para el alumnado de la Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Desde entonces hasta la actualidad se han desarrollado experiencias que han ido evolucionando, mejorando y reformulándose para dar respuesta al alumnado que está finalizando estudios en las etapas de Secundaria y que están empezando a conectar con el mundo universitario y profesional.

			Suscribiendo a Robinson y Aronica (2009), se ha de considerar que: «estar en nuestro Elemento depende de que descubramos cuáles son nuestras habilidades y pasiones personales».

			En este sentido, cobra importancia el poder ofrecer a los estudiantes la posibilidad de tener un conocimiento ajustado de sí mismo, de sus capacidades y sus limitaciones, de sus posibilidades y potencialidades. Pero igual de importante es poder llegar a descubrir la verdadera pasión, lo que le gusta, le encanta, le apasiona. Porque en ese punto es donde las personas podrán encontrar su lugar, descubrir «su Elemento: allí donde confluyen las cosas que te encanta hacer y las que se te dan bien».

			Dentro del perfil de alumnado con AACCII, es común que se produzca un desajuste entre los deseos, las inquietudes hacia sus metas personales/profesionales y el camino que han de recorrer para alcanzar a esas metas.

			La información extraída en una serie de entrevistas personalizadas, llevadas a cabo como equipo especializado en la provincia de Málaga con el alumnado de alta capacidad, nos indican que las mentorías terminan dándole sentido real a su proceso de enseñanza-aprendizaje, y más en los casos de aquel alumnado que presenta un bajo rendimiento, que les llega a abocar incluso al absentismo y abandono escolar. En estos casos nos trasladan una motivación extra hacia las mentorías, dentro de la situación de desconexión que tienen hacia el ámbito formal, debido a la frustración o desmotivación hacia un tipo de aprendizaje reglado, teórico y alejado de sus expectativas.

			En sintonía con esta visión, cobra sentido la afirmación de Robinson (2009), que señala que «encontrar el Elemento es imprescindible para el bienestar y el éxito a largo plazo, y por consiguiente para la solidez de nuestras instituciones y la efectividad de nuestros sistemas educativos». Así, señala cuatro planos donde el mentor debe intervenir en mayor o menor medida (Reconocimiento, Estimular, Facilitar, Exigir).

			De ahí que resulte clave el papel que desempeñará el mentor para poder allanar ese camino y establecer un compromiso desinteresado basado en una confianza constante y mutua.

			Entendemos que la mentoría surte un efecto real y es funcional cuando se produce una conexión empática entre el mentorado (mentee) y el mentor. Esta no solamente va vinculada con un interés en el campo académico al que el mentor pertenece, sino que el mentee percibe al mentor como un modelo, un referente, «su guía» en aspectos que no solo van vinculados a la praxis profesional, resultando igual de relevante la personalidad del mentor al transmitirle el impulso necesario hacia esa pasión profesional. Se pretende que tenga un enfoque realista, dinámico, conectado con el campo del saber y el laboral, hecho que se facilitará con la asistencia a conferencias, encuentros con profesionales, etc.

			En definitiva, esta relación propiciará que la conexión establecida provoque un enriquecimiento bidireccional, donde se adquiere una profundidad emocional que se plasmará a lo largo de los procesos de investigación, indagación y exploración. Así, llega a nacer un autoconocimiento espontáneo de los intereses y motivaciones hacia el aprendizaje. Es decir, surge una pasión hacia el conocimiento y lo que implica este.
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2.1. Origen, conceptos y tipos de mentoría

			La existencia de adultos que den apoyo a la infancia y adolescencia, como ocurre en las relaciones de mentoría, es un factor protector contra el estrés y la adversidad, ayudando a la resiliencia, y teniendo un impacto positivo en el éxito académico, según la investigación educativa (Jeong, Irby, Boswell y Pugliese, 2018), resultado que también se ha encontrado en el caso de los chicos y chicas con altas capacidades intelectuales (AACCII, en adelante) (Ecker-Lyster y Niileksela, 2017). Se llega a referir que hasta un 82 % de estudiantes talentosos consiguen revertir sus tasas de bajo rendimiento y consiguen llegar a la excelencia cuando participan en programas de mentorías (Baum, Renzulli y Hébert, 1995).

			Existe mucha bibliografía sobre la mentoría en general (Anderson y Shannon, 1988; DuBois, Holloway, Valentine y Cooper, 2002; Eby, Allen, Evans, Thomas y DuBois, 2008; McLaughlin, 2010), a la que está dedicada, por ejemplo, la revista Mentoring & Tutoring, aunque con objetivos y población-objeto diferentes a las personas con AACCII (Hudson, 2013; Jeong, Irby, Boswell y Pugliese, 2018; Jeong, Irby, Pugliese, Boswell y Kappler Hewitt, 2018). La primera vez que se menciona el término «mentor» es en la Odisea de Homero. Mentor, hijo de Alcumus, fue el encargado de cuidar la salud y la educación del hijo de Ulises, Telémaco, cuando este se fue a la guerra de Troya. La primera vez que se habla del proceso de «mentorización» fue en un libro publicado en 1699 por François Fenelon titulado Las aventuras de Telémaco, que fue escrito para educar al nieto de rey Luis XIV (McLaughlin, 2010).

			TABLA 2.1
Definiciones de mentoría (1988-2015)

			
				
					
					
				
				
					
							
							Anderson y Shannon (1988)

						
							
							Proceso enriquecedor en el que una persona más habilidosa o experimentada asume un papel en el que enseña, apoya, anima, aconseja y da amistad, dentro del contexto de una relación creciente y protectora entre el mentor y el protegido, con el propósito de promover el desarrollo profesional y/o personal del mentorado.

						
					

					
							
							Healy y Welchert (1990)

						
							
							Relación reciproca en un ambiente de trabajo entre una persona avanzada en su carrera laboral o su profesión y un principiante, con el objetivo de promover el desarrollo profesional de ambos.

						
					

					
							
							Gibbons (2000, p. 18)

						
							
							Relación privilegiada en que el aprendizaje y la experimentación pueden ocurrir, se desarrollan habilidades potenciales y los resultados se miden como competencia ganada más que por la cantidad de currículo aprendido.

						
					

					
							
							Rhodes (2002, p. 3)

						
							
							Relación de no parentesco entre un adulto de más edad y experiencia con un joven protegido, en la que el adulto da guía, instrucción y aliento para el desarrollo tanto de las competencias como del carácter del protegido.

						
					

					
							
							MENTOR/National Mentoring Partnership (2003, citado en DuBois y Karcher, 2015, p. 4)

						
							
							Relación estructurada y de confianza que reúne a gente joven con personas que se preocupan por ellos, ofreciendo guía, apoyo y aliento para desarrollar competencias y carácter en el mentorando.

						
					

					
							
							Rísquez (2008)

						
							
							Mejora de otras formas de apoyo social, emocional, psicológico y social, en un proceso dinámico que compromete a ambos, mentor y mentorando, al autoaprendizaje, la acción y la reflexión, y que por su naturaleza es transformacional, orgánica, compleja y multidimensional, así como impredecible.

						
					

					
							
							Garringer et al. (2015)

						
							
							Tiene lugar entre personas jóvenes y personas de mayor edad o experiencia, quienes actúan o trabajan en una capacidad no profesional para establecer una relación basada en el apoyo que beneficie a una o más áreas del desarrollo del mentorando.

						
					

				
			

			Aunque la mentoría pueda parecer un concepto claro, que la mayoría de personas identifica sin problemas, la realidad es que los investigadores señalan dificultades para consensuar una definición única, así como escasez de modelos teóricos formales para implementarla (Camacho, 2018; McLaughlin, 2010). Podemos hablar de definiciones unilaterales o jerárquicas que priorizan el papel activo del mentor, asumiendo el protegido un papel solo de receptor de la acción, o definiciones más recíprocas que ayudan a entender mejor la dinámica de la mentorización como co-construcción de nuevo conocimiento para ambos protagonistas (McLaughlin, 2010). Algunos autores compilan diferentes descripciones de lo que debe considerarse o no una mentoría, y sus características principales (tabla 2.1) (Dúdina, 2018; Jacobi, 1991; 2007; DuBois y Karcher, 2005; DuBois, Holloway, Valentine y Cooper, 2002; Eby, Rhodes y Allen, 2010; Rísquez, 2008; O’Neill, Harris et al., 2005; Gibbons, 2000; Rhodes, 2002; Garriger, Kupezsmidt, Rhodes, Stelter y Tai, 2015; McLaughlin, 2010). Por ejemplo, Jacobi (1991) analiza quince conceptos similares y las definiciones procedentes de diferentes disciplinas, como la administración de empresas (sponsorship), la psicología (coaching) o la educación (tutoría, orientación), y McLaughlin (2010) nos recuerda casos famosos de mentorización en campos tan diversos como los negocios (Richard Branson, discípulo de Freddie Laker), la política (Alejandro Magno, discípulo de Aristóteles), el cine (Oliver Stone mentorizado por Martin Scorsese), la música (Mozart protegido por Bach), los deportes (Lance Armstrong y Eddy Merckx) e incluso los personajes ficticios de las galaxias (Anakin Skywalker y Luke Skywalker protegidos en diferentes épocas por Obi-wan Kenobi).

			Stoeger, Hopp y Ziegler (2017) distinguen a su vez la mentoría individual de la mentoría grupal. Esta última sería un formato de mentorización en el que múltiples mentorandos interactúan y establecen relaciones con uno o más mentores. Las diferentes formas que podría adquirir la mentoría grupal serían: «mentoría de uno para varios», en el que un solo mentor apoya a varios estudiantes; «mentoría de varios con uno», en el que una constelación de mentores apoya a un único estudiante; y las «mentorías en grupos de iguales» y «mentorías colectivas», en las que dos o más participantes se distinguen claramente por su papel en la propia mentoría. Mientras que en la mentoría «grupo de iguales» el papel de mentor cambia dentro del grupo, pudiéndolo asumir cualquiera de los miembros, la «mentoría múltiple» identifica el papel del mentor en la vida del grupo según características tales como la mayor cantidad de conocimientos, la sabiduría o la experiencia. Por su parte, en el metaanálisis de 55 experiencias, DuBois, Holloway, Valentine y Cooper (2002) incluyen dentro del concepto «mentoría» solo las experiencias en una relación de uno a uno, sin considerar las interacciones de mentores con mentorandos en pequeños grupos, y refiriéndose solo a la relación entre una persona mayor experimentada y un protegido más joven, quedando también excluida, para estos autores, la mentoría entre iguales.

			En definitiva, la mentoría es una estrecha relación cronológicamente estable entre un mentor experto y un talentoso mentorando, inexperto o más joven, caracterizada por la confianza y el respeto mutuo, con el propósito de promover aprendizaje, desarrollo y progreso vital en el alumno a corto, medio y largo plazo (Bisland, 2001; Grassinger, Porath y Ziegler, 2010), convirtiéndose así en una herrramienta de personalización de la enseñanza para diferentes poblaciones (Dúdina, 2018).

			Existen diferentes clases de mentorías, de tipo formal o informal, en función de las características de la persona que ejerce de «mentor», así como de los objetivos y actividades prioritarios y de la existencia o no de un programa educativo organizado. Las mentorías de iguales las pueden desarrollar alumnos expertos con alumnos de nuevo ingreso, estudiantes de posdoctorado con doctorandos, profesores senior con profesores junior, o simplemente compañeros de aula más adelantados que ayudan a otros iguales. Las mentorías profesionales son aquellas en las que un profesional de éxito acompaña y guía a estudiantes interesados en esa profesión. Las mentorías académicas son desarrolladas por profesorado o graduados universitarios con estudiantes de enseñanza secundaria. Por ejemplo, son mentorías de iguales las realizadas por estudiantes graduados que guían a alumnos AACCII en primaria (Hebert y Speirs, 2000), o las de estudiantes universitarios con estudiantes AACCII de secundaria (Grybek, 1997). En cambio, son de tipo académico-profesionales las que implican a graduados y profesorado universitario con alumnado de secundaria o bachillerato (Artiles, Jiménez, Rodríguez y Díaz, 2003; Fernández-Molina, Castro, García-Román y Jiménez, 2012; Hébert y Ollenchak, 2000), pudiendo tomar formatos telemáticos como una forma de educación extracurricular en las áreas STEM (Stoeger, Hopp y Ziegler, 2017; Stoeger, Schirner, Laemmle, Obergriesser, Heilemann y Ziegler, 2016). Las experiencias que se han desarrollado con alumnado AACCII en diferentes países han sido tanto las de tutorización de iguales como las de tipo académico-profesionales, como veremos más adelante.
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