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RESUMEN 

El presente estudio tuvo como objetivo caracterizar las intervenciones de enseñanza-aprendizaje 

en matemáticas para estudiantes con capacidades excepcionales en primaria y secundaria, a partir 

de una revisión sistemática de tesis de posgrado publicadas entre 2016 y 2025. La investigación 

se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, con búsquedas en repositorios internacionales de 

trabajos de grado. Tras aplicar criterios de inclusión y exclusión, se conformó un corpus final 

analizado mediante análisis de contenido inductivo. Los resultados muestran que las 

intervenciones se concentraron en países anglosajones y trabajaron contenidos acelerados o 

enriquecidos respecto al currículo estándar. Las actividades priorizaron la resolución de 

problemas y tareas desafiantes; el docente asumió un rol de guía y facilitador; las prácticas 

evaluativas se orientaron hacia la autoevaluación y la evaluación dialógica; y predominó el 

agrupamiento por habilidad. Las intervenciones reportaron efectos positivos sobre las variables 

cognitivo-académicas, mientras que los efectos afectivos mostraron mayor variabilidad. 

Palabras claves: capacidades excepcionales, talento matemático, intervenciones educativas, 

revisión sistemática, educación matemática. 
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ABSTRACT  

This study aimed to characterize mathematics teaching and learning interventions for gifted 

students in primary and secondary education, based on a systematic review of graduate theses 

published between 2016 and 2025. The research was conducted under a qualitative approach, 

with searches in international repositories of graduate works. After applying inclusion and 

exclusion criteria, a final corpus was compiled and analyzed through inductive content analysis. 

The results show that the interventions were concentrated in English-speaking countries and 

worked with accelerated or enriched content relative to the standard curriculum. Activities 

prioritized problem-solving and challenging tasks; the teacher assumed a role as guide and 

facilitator; assessment practices were oriented toward self-assessment and dialogic assessment; 

and ability grouping predominated. The interventions reported positive effects on cognitive-

academic variables, while affective effects showed greater variability. 

 

Keywords: exceptional abilities, mathematical talent, educational interventions, systematic 

review, mathematics education. 

 

 

 

 



  7 

 

INTRODUCCIÓN 

La educación inclusiva ha sido reconocida internacionalmente como un derecho 

fundamental que busca garantizar el acceso a una educación de calidad para todos los 

estudiantes. Sin embargo, los esfuerzos por materializar este principio se han concentrado 

mayoritariamente en la atención a estudiantes con discapacidades de aprendizaje, mientras que 

las necesidades educativas de los estudiantes con capacidades excepcionales han ocupado un 

lugar marginal en las agendas educativas y en la producción investigativa, particularmente en el 

área de las matemáticas. 

En este contexto, el presente trabajo corresponde a una revisión sistemática de la 

literatura orientada a caracterizar las intervenciones de enseñanza-aprendizaje en matemáticas 

implementadas para estudiantes con capacidades excepcionales en educación primaria y 

secundaria. La revisión se centra específicamente en tesis de posgrado publicadas entre 2016 y 

2025, una fuente de literatura gris que ofrece descripciones metodológicas detalladas e 

intervenciones implementadas en contextos educativos reales, pero que suele quedar fuera del 

radar de las revisiones sistemáticas tradicionales. 

El documento se organiza en siete capítulos que conducen al lector desde la 

identificación del problema hasta la presentación de los hallazgos. El Capítulo 1 presenta el 

planteamiento del problema, en el que se expone la tensión entre el reconocimiento de la 

educación inclusiva y la atención limitada que reciben los estudiantes excepcionales en 

matemáticas, culminando con la formulación de la pregunta de investigación que orienta el 

estudio. 
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El Capítulo 2 desarrolla la justificación del estudio, argumentando la relevancia de 

caracterizar las intervenciones dirigidas a esta población como una cuestión de equidad y de 

interés colectivo, así como la pertinencia de tomar las tesis de posgrado como fuente primaria y 

elaborar este aporte en español. 

El Capítulo 3 corresponde al marco teórico. Inicia con un estado del arte que recoge las 

principales revisiones realizadas en el campo, y posteriormente discute los conceptos de 

capacidades excepcionales y talento matemático, los principales modelos teóricos, los atributos 

cognitivos y afectivos de esta población, las modalidades de respuesta educativa y los elementos 

pedagógicos centrales para la enseñanza de las matemáticas a estos estudiantes. 

El Capítulo 4 establece el objetivo general de caracterizar las intervenciones 

implementadas con esta población, junto con los objetivos específicos que orientan el proceso de 

identificación, descripción y análisis del corpus seleccionado. 

El Capítulo 5 describe la metodología empleada. Se presenta el enfoque cualitativo del 

estudio y se detalla el proceso de revisión sistemática conducido bajo el protocolo PRISMA, 

incluyendo las fases de identificación, cribado e inclusión, los criterios aplicados, los 

procedimientos de extracción de datos y las estrategias de síntesis mediante análisis de contenido 

cualitativo de carácter inductivo. 

El Capítulo 6 presenta los resultados y su análisis, organizados en función de los 

componentes que configuran una intervención educativa: qué se enseñó, por qué se enseñó, 

cómo se enseñó, qué se evaluó y qué resultados se obtuvieron. Cada hallazgo se discute en 

diálogo con la literatura especializada, lo que permite contextualizar e interpretar los patrones 

identificados. 
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Finalmente, el Capítulo 7 presenta las conclusiones del estudio, en las que se sintetizan 

los hallazgos principales en respuesta a la pregunta de investigación, se reconocen las 

limitaciones del trabajo y se proponen líneas de investigación futuras. 
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CAPÍTULO 1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

La educación inclusiva es reconocida internacionalmente como un derecho fundamental 

que busca garantizar el acceso a una educación de calidad para todos los estudiantes, sin importar 

sus características individuales (UNESCO, 2008).  

Incluso cuando hay un compromiso internacional por la educación inclusiva, esta gira 

predominantemente en torno a la atención de los estudiantes con discapacidades de aprendizaje y 

desafíos socioemocionales y comportamentales; y por el contrario, la noción de atender a 

estudiantes con necesidades de aprendizaje avanzados no se encuentra completamente 

desarrollada y no ha ingresado completamente en el panorama de la inclusión educativa (Lo et 

al., 2022; Marsili, 2025).  

El grupo de estudiantes que se destaca por su desempeño académico o por la 

demostración de habilidades por encima del resto son a menudo ignorados por el sistema 

educativo; sus profesores, y en muchas ocasiones, sus padres manejan la suposición errónea de 

que este grupo de individuos no tiene necesidades específicas, particularmente en los niveles de 

educación primaria y secundaria, debido a que suelen desenvolverse de forma exitosa en 

ambientes escolares (Borders et al., 2014). 

No obstante, el alumnado con capacidades excepcionales requiere atención específica a 

sus necesidades y entornos de aprendizaje aptos que les permitan desarrollar su potencial. Así lo 

consideran Pomar Tojo et al. (2014) y Barrera et al. (2008), al establecer que el alumnado con 

capacidades excepcionales precisa de ambientes estimulantes de aprendizaje y adaptaciones 

curriculares que fomenten el desarrollo de sus capacidades, potencien su creatividad y les 

brinden oportunidades para desarrollar su autonomía.  
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En concreto, en el caso del estudiantado con talento matemático, Rotigel y Fello (2004) 

señalan que este grupo de individuos requiere un abordaje curricular más profundo y amplio, así 

como acceso a problemas de mayor complejidad que los ofrecidos en la enseñanza convencional.  

Sin embargo, el sistema educativo no logra atender de forma adecuada las necesidades 

especiales de aquellos estudiantes con capacidades excepcionales (Barrera-Algarín et al., 2023). 

Esto se debe a que las exigencias de la educación estándar no se han terminado de ajustar a su 

naturaleza diferenciada y tampoco han sido capaces de proveer una atención educativa acorde a 

sus capacidades.  

Esta situación genera que los estudiantes sufran consecuencias a nivel académico y 

psicosocial. Así lo reveló Barrera-Algarín et al. (2023) en su estudio, al concluir que “entre 

menos se atienden las necesidades educativas especiales de los menores con altas capacidades, 

más fracaso escolar se produce”; en esta misma línea, Soriano de Alencar (2008) sostiene que de 

no poder establecer el ambiente adecuado, los estudiantes pueden enfrentar bajos niveles de 

motivación al encontrar sus tareas como no lo suficientemente desafiantes y aburridas, además 

de presentar dificultades con su autoestima, e incluso rechazo entre sus compañeros.  

Barrera et al. (2008) sostienen la idea de que es la escuela, la que ha de adaptar sus 

condiciones para poder prestarles una atención educativa adecuada y articular la respuesta 

requerida en función de sus peculiaridades, características y necesidades. Es por esto que se 

considera fundamental que se hagan programas educativos diferenciados y adaptaciones 

curriculares para atender las necesidades de esta población (Higueras-Rodríguez, 2017; Mitchell, 

2015). 
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Sin embargo, los docentes, quienes juegan un factor fundamental en el proceso educativo 

de este grupo de estudiantes presentan una carencia de formación específica, herramientas y 

técnicas para la atención a los estudiantes con este tipo de características (Higueras-Rodríguez, 

2017; Rotigel & Fello, 2004). Esta situación se ve agravada por la falta de información 

sistematizada que permita identificar, comparar y evaluar las intervenciones educativas dirigidas 

a estudiantes con capacidades excepcionales en matemáticas.  

De acuerdo con Bilgic y Baloğlu (2025), el número de publicaciones en el área de la 

excepcionalidad y las matemáticas se ha incrementado en las últimas dos décadas. Sin embargo, 

la literatura se encuentra dispersa y poco integrada, pues son varios los tópicos relacionados con 

esta temática en específico, lo que dificulta establecer una perspectiva clara sobre las 

intervenciones implementadas, sus propósitos y resultados. Ante esta dispersión, la presente 

investigación propone una revisión sistemática de tesis como fuente primaria de conocimiento 

emergente sobre el tema, que permita integrar, comparar y analizar de forma rigurosa las 

características de las intervenciones de enseñanza-aprendizaje en matemáticas dirigidas a 

estudiantes con capacidades excepcionales en educación primaria y secundaria. 

Teniendo en cuenta lo anterior, se propone la siguiente pregunta de investigación: ¿Qué 

características presentan las intervenciones de enseñanza-aprendizaje en matemáticas para 

estudiantes con capacidades excepcionales en educación primaria y secundaria? 
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CAPÍTULO 2. JUSTIFICACIÓN 

Los estudiantes con capacidades excepcionales tienen el derecho de ser provistos de una 

educación diferenciada que les permita alcanzar su máximo potencial, dado que es importante 

apoyar el desarrollo de las capacidades personales e intelectuales de cada estudiante. Aunque las 

estimaciones varían según los criterios de identificación utilizados en cada país, se calcula que 

los estudiantes con capacidades excepcionales pueden representar entre el 3% y el 10% de la 

población escolar (OCDE, 2020), lo que representa un número significativo de estudiantes cuyas 

necesidades educativas permanecen frecuentemente desatendidas. A su vez, apoyar el desarrollo 

del talento de los estudiantes excepcionales puede contribuir al desarrollo de la sociedad en su 

conjunto (Wai & Lovett, 2021), lo que convierte su atención educativa no solo en una cuestión 

de equidad individual, sino también en una prioridad de interés colectivo, dado que su potencial, 

cuando es debidamente estimulado, puede traducirse en avances científicos, tecnológicos y 

sociales de amplio alcance. 

Para lograrlo, es necesario reconocer que esta población, y en específico, aquellos con 

talento en matemáticas tiene necesidades únicas y deben ser provistos de un programa educativo 

compatible con sus características que incluya contenidos y tareas diseñadas de acuerdo con su 

nivel cognitivo, ritmo de aprendizaje y aspectos emocionales únicos (Özdemir & Işiksal Bostan, 

2021; Zedan & Bitar, 2017). La responsabilidad de esta atención recae sobre el conjunto del 

sistema educativo, el cual debe estar respaldado por políticas sólidas y bien definidas. En este 

marco, los docentes juegan un factor diferencial en el proceso de aprendizaje y desarrollo de 

habilidades de los estudiantes, pues comparten una responsabilidad importante en que el 

estudiante sea desafiado y estimulado de acuerdo con su potencial. 
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En el caso puntual de la enseñanza de las matemáticas a esta población, la literatura ha 

mostrado que los docentes en general tienen dificultades para proporcionar una atención 

adecuada, pues no cuentan con los conocimientos para proporcionar desafíos y tareas apropiadas 

a los estudiantes de acuerdo con su nivel académico y otras demandas cognitivas (Hoth et al., 

2017). Esto pone de manifiesto la necesidad de consolidar y difundir información sobre 

intervenciones efectivas que orienten la práctica docente, así como de identificar las 

características que las hacen pertinentes para esta población.  

No obstante, la literatura muestra que la investigación sobre estudiantes excepcionales, 

aunque ha ido en aumento tiene carencias. En el ámbito de las matemáticas en particular, las 

revisiones han sido limitadas, y existe poca información sistematizada sobre las tendencias 

pasadas y presentes en cuanto a la atención a la excepcionalidad en esta área (Özdemir et al., 

2024). 

Por estas razones, esta revisión busca ofrecer una caracterización de estas intervenciones 

que permita a los docentes e investigadores conocer el estado actual de las intervenciones 

empíricas realizadas en el ámbito de las matemáticas con estudiantes excepcionales a nivel 

global y proveerlos de ideas sobre cómo atender a esta población de manera efectiva. De igual 

forma, esta revisión busca llenar el vacío reconocido por la literatura, no solo en cuanto a la 

escasez de revisiones sistemáticas en este ámbito específico, sino la ausencia de revisiones que 

tomen como fuente primaria trabajos académicos de maestría y doctorado, un tipo de producción 

académica que a menudo queda fuera del radar de las revisiones e investigación científica 

general, pero que contiene investigación valiosa y relevante. Aportar desde esta perspectiva, y 

hacerlo además en español, representa una contribución orientada a guiar decisiones educativas 

basadas en evidencia y prácticas fundamentadas. 
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CAPÍTULO 3. MARCO TEÓRICO 

3.1 Estado del arte 

Históricamente, los estudios en el campo de la excepcionalidad en general, y en 

matemáticas en particular, se han centrado en la identificación y caracterización de los 

estudiantes superdotados (Özdemir & Işiksal Bostan, 2021). En las últimas décadas, sin 

embargo, la atención se ha desplazado progresivamente hacia el estudio de las prácticas 

educativas dirigidas a esta población, lo que ha dado lugar a una creciente producción de 

investigaciones empíricas y a la realización de revisiones que sintetizan el conocimiento 

acumulado en el campo. 

La primera revisión sobre programas diseñados para estudiantes superdotados en 

matemáticas fue desarrollada por Sowell (1993), quien analizó los trabajos investigativos 

empíricos desarrollados en las décadas de los setenta y ochenta para estudiantes con capacidades 

excepcionales en matemáticas. Entre sus resultados, encontró que la aceleración del currículo era 

una opción efectiva para estos estudiantes, mientras que los efectos de los programas de 

enriquecimiento no eran concluyentes debido a la poca investigación disponible y a la falta de 

claridad sobre lo que significaba el enriquecimiento. También destacó que la enseñanza apoyada 

en computadores parecía ser útil en estudiantes de primaria, y que, en general, los estudiantes 

superdotados en matemáticas necesitaban programas distintos a los regulares. 

Más recientemente, Trpin (2024) llevó a cabo una revisión de la literatura con el objetivo 

de explorar y presentar las mejores prácticas y recomendaciones reportadas para implementar 

con estudiantes excepcionales en matemáticas. Como resultado de su revisión, concluyó que es 

fundamental adaptar las tareas a las necesidades particulares de estos estudiantes, destacando 
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entre ellas las tareas abiertas, las tareas de opción múltiple y las tareas de modelamiento 

matemático, ya que permiten a los estudiantes involucrarse con el contenido matemático de una 

manera que se ajusta a su estilo de aprendizaje y a sus niveles de habilidad. Asimismo, los 

hallazgos de la autora señalan que la atención a esta población requiere un enfoque multifacético, 

basado en la interactividad y en prácticas pedagógicas atractivas, tales como las experiencias de 

aprendizaje colaborativo, el uso de recursos y herramientas para la enseñanza de la geometría y 

el fortalecimiento de la comprensión según las necesidades de los estudiantes, así como la 

incorporación de aplicaciones interactivas. 

Konksi et al. (2025) llevaron a cabo una revisión bibliográfica sistemática que tuvo como 

objetivo ofrecer una visión general de las intervenciones basadas en evidencia que se han 

aplicado en la educación preescolar y primaria para fomentar el desarrollo del talento 

matemático. Su proceso de selección dio como resultado 20 artículos e identificaron cuatro 

categorías de intervención principales implementadas: agrupación de alumnos, diferenciación del 

aprendizaje, aceleración y enriquecimiento del plan de estudios. Los autores hallaron que en 

general las intervenciones presentaban características similares y que influyeron en el desarrollo 

de habilidades matemáticas y en las actitudes relacionadas con las matemáticas. 

Por otra parte, Kaiser y Zehnder (2026) llevaron a cabo una revisión sistemática sobre 

programas diseñados para alumnos superdotados en matemáticas en educación secundaria. En 

total, identificaron 49 programas diseñados con estas características, de los cuales pudieron 

identificar 32 características que modelaban la composición de los entornos del aprendizaje. A 

partir de estas características, los autores encontraron que los programas para alumnos 

superdotados en matemáticas en educación secundaria tienden a basarse en principios de 

enseñanza de alta calidad en matemáticas. Entre las características más relevantes destacan el 
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trabajo colaborativo en grupos homogéneos, las tareas desafiantes y la modificación del currículo 

mediante enriquecimiento, las cuales se alinean principalmente con los principios de demanda 

cognitiva y de adaptación al estudiante. 

En conjunto, las revisiones presentadas evidencian un campo en consolidación, con 

avances importantes en la identificación de prácticas efectivas para esta población, como la 

aceleración curricular, las tareas matemáticas desafiantes, el aprendizaje colaborativo entre pares 

afines, la diferenciación de la enseñanza y el enriquecimiento curricular. Sin embargo, también 

se observan dos limitaciones recurrentes. En primer lugar, las revisiones se concentran 

predominantemente en literatura científica indexada, como artículos de revistas y capítulos de 

libros, dejando por fuera otro tipo de producción académica, como las tesis de posgrado, que 

constituyen una fuente significativa de investigación empírica con intervenciones diseñadas e 

implementadas en contextos educativos reales.  

La presente investigación busca contribuir a llenar estos vacíos al revisar 

sistemáticamente tesis de posgrado publicadas entre 2016 y 2025 que reporten intervenciones de 

enseñanza-aprendizaje en matemáticas para estudiantes con capacidades excepcionales, 

abarcando tanto la educación primaria como la secundaria. De esta manera, se espera ofrecer una 

visión más amplia e integrada de las características que definen este tipo de intervenciones y 

aportar al conocimiento existente desde una fuente y un alcance poco explorados en las 

revisiones previas. 

3.2 Capacidades excepcionales  

La literatura especializada evidencia una notable falta de consenso y un debate 

permanente sobre la definición de las capacidades excepcionales, así como una constante 
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confusión terminológica (Cramond, 2004; Singer et al., 2016; Smedsrud, 2020). En el escenario 

hispanohablante y dependiendo del país, términos como “superdotación”, “dotación”, “altas 

capacidades”, “capacidades excepcionales”, “talento”, entre otros, suelen emplearse de manera 

indistinta (Gómez-Pedraza & Meneses-Báez, 2025).  

Para efectos del presente trabajo, y en consonancia con la normativa vigente en el 

contexto colombiano dicha por las políticas del Ministerio de Educación Nacional (2015) se 

empleará el término capacidades excepcionales. Este organismo define un estudiante con 

capacidades excepcionales como “aquel que se caracteriza por presentar un potencial o 

desempeño superior a sus pares etarios en múltiples áreas del desarrollo” (p.71).  

Podemos datar el estudio de las capacidades excepcionales en la literatura científica a 

más de un siglo atrás. En los trabajos más tempranos, alrededor de la década de los 1920, se 

consideraba que las capacidades excepcionales eran innatas y estaban directamente relacionadas 

con el coeficiente intelectual, que era a su vez cuantificado mediante pruebas psicométricas 

(Subotnik et al., 2011). Sin embargo, a finales del siglo XX, comenzó a cuestionarse esta 

perspectiva. Las principales críticas a este enfoque estaban basadas en observaciones donde se 

evidenciaba que el coeficiente intelectual no es constante en la vida de una persona y su 

medición mediante pruebas es afectada por factores socioeconómicos (Szabo, 2017).  

En las siguientes décadas, emergieron diferentes modelos sobre la superdotación que 

desvinculaban la superdotación de la capacidad cognitiva medida por un examen, y por el 

contrario la consideraban como multidimensional y multifactorial.  

Uno de los modelos más famosos y citados hasta la fecha fue el inicialmente presentado 

por Renzulli a finales de los 80. De acuerdo con Renzulli (2011), las personas que han alcanzado 
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reconocimiento debido a sus logros individuales y aportes creativos presentan un conjunto de 

tres rasgos interrelacionados: habilidad superior a la media, creatividad y compromiso con la 

tarea. Los niños talentosos y superdotados son aquellos que poseen este conjunto de 

características y son capaces de aplicarlas en cualquier área del desempeño humano.  

Por otra parte, diversos autores plantearon la concepción de las capacidades 

excepcionales desde una perspectiva dominio-específica. En este sentido, VanTassel-Baska 

(2005) contempla las capacidades excepcionales como la manifestación de la inteligencia general 

a un nivel significativamente superior a la norma, que se expresa de manera destacada en un 

dominio específico. Desde este enfoque, la superdotación no se entiende como un rasgo 

homogéneo, sino como un potencial que se manifiesta de forma diferenciada según el área de 

desempeño. 

De manera complementaria, Gagné (2005) plantea un modelo separatista entre los 

conceptos de habilidad y talento. Su modelo plantea que existen habilidades naturales o aptitudes 

que pueden transformarse en talentos en dominios particulares mediante 4 catalizadores: 

variables intrapersonales como motivación y personalidad, factores ambientales (entorno, 

personas, actividades, eventos), procesos de desarrollo (aprendizaje, entrenamiento y práctica) y 

oportunidades educativas. Este enfoque teórico es de relevancia para esta investigación porque se 

considera entonces, que un estudiante puede tener habilidades generales y que, por la 

combinación de diversos factores personales y contextuales, su potencial se puede desarrollar y 

adquiere habilidades propias de un talento en específico, como, por ejemplo, el matemático. 

En otro orden de ideas, varios autores consideran que convenir una definición de la 

excepcionalidad resultaría imposible, ya que implicaría reducir la complejidad intrínseca del 

fenómeno. Esta perspectiva defiende la idea de que diferentes definiciones pueden ser de 
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beneficio para el campo de estudio, dado que permiten la representación de diferentes puntos de 

vista, los cuales pueden servir a propósitos distintos de acuerdo con lo que los investigadores 

desean aplicar dentro de un contexto específico (Cramond, 2004; Smedsrud, 2020).  

Como se ha evidenciado, la literatura sobre capacidades excepcionales presenta una 

diversidad conceptual y una coexistencia de diferentes modelos y teorías que intentan explicar la 

complejidad del término de acuerdo con distintos propósitos educativos. La forma en la que se 

conciben las capacidades excepcionales es fundamental, debido a que orienta cómo se deben 

identificar los sujetos, además de que guían el diseño y propósito de las intervenciones 

educativas realizadas sobre esta población.  

3.3 Talento en matemáticas 

A partir de los enfoques presentados, la literatura reconoce que las capacidades 

excepcionales pueden manifestarse de manera diferenciada según el dominio de conocimiento. 

El Ministerio de Educación Nacional (2015) también se adhiere a esta óptica y considera 

“…necesario reconocer que dentro de la categoría de excepcionalidad aparecen diferentes formas 

de expresión tales como …las personas con talentos excepcionales específicos: deportivos, 

artísticos, matemáticos, entre otros” (p. 77). 

En particular, la literatura sostiene ampliamente a las matemáticas como un dominio 

específico en el que los individuos pueden desarrollar y manifestar su potencial excepcional 

(Gagné, 2005; VanTassel-Baska, 2005). La siguiente sección se centra, por tanto, en revisar 

cómo la literatura conceptualiza el talento en matemáticas y qué características se han asociado a 

este dominio específico.  
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Como fue establecido anteriormente, no se ha consensuado una definición de 

excepcionalidad, del mismo modo, no se ha llegado a un acuerdo sobre lo que significa ser 

excepcional en matemáticas, y la variedad de definiciones usadas por los investigadores refleja 

esta situación (Özdemir & Işiksal Bostan, 2021; Parish, 2014). Sin embargo, podemos 

caracterizar a esta población desde dos marcos: los atributos cognitivos, vinculados a las 

habilidades de pensamiento matemático, y los atributos afectivos, vinculados a las disposiciones 

emocionales y motivacionales hacia el aprendizaje de las matemáticas. 

3.3.1 Atributos cognitivos de estudiantes con talento en matemáticas  

Al igual que con las capacidades excepcionales, los primeros trabajos asociaban talento 

en matemáticas directamente con pruebas psicométricas. Sin embargo, Krutetskii (1976) fue 

pionero en exponer otra perspectiva, considerando que las habilidades excepcionales pueden ser 

específicas a las matemáticas y que su complejidad no podían ser medida por un número.   

 Krutetskii identificó un componente general que caracteriza a los estudiantes con 

capacidades excepcionales llamado “mentalidad matemática”, y describió en detalle las 

habilidades matemáticas presentes en estudiantes con talento: 

• Capacidad para recordar con facilidad conceptos, estructuras, principios y relaciones 

matemáticas. 

• Habilidad para comprender y reconocer estructuras formales. 

• Capacidad de razonar lógicamente en relaciones espaciales, numéricas y simbólicas. 

• Habilidad para cambiar el pensamiento de un enfoque directo a uno inverso (y viceversa). 

• Capacidad para generalizar de manera rápida y amplia. 

• Flexibilidad en los procesos mentales al resolver problemas. 

• Capacidad para valorar la claridad, la simplicidad y la lógica en el razonamiento. 
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En la misma línea, Sipahi y Bahar (2024) llevaron a cabo una revisión sistemática de la 

literatura sobre características cognitivas que distinguen estudiantes con talento matemático de 

aquellos que no. En su revisión encontraron que los sujetos talentosos en matemáticas presentan 

los siguientes rasgos: diversidad de estrategias y representaciones para la resolución de 

problemas, razonamiento matemático elevado y alto desempeño creativo, destacando 

particularmente la originalidad y la creatividad. 

Lo anterior permite concluir que ser excepcional en matemáticas no equivale únicamente 

a obtener buenas calificaciones o a un alto rendimiento en pruebas estandarizadas, sino que 

implica un conjunto más amplio de habilidades cognitivas que en conjunto configuran una 

manera particular de pensar matemáticamente. 

3.3.2 Atributos afectivos de estudiantes con talento en matemáticas 

Leikin (2010) señala que las características afectivas de los estudiantes con altas 

capacidades en matemáticas incluyen las creencias y la motivación, tanto intrínseca como 

extrínseca, hacia esta disciplina. La motivación intrínseca se asocia con el disfrute y la 

satisfacción personal derivados de la resolución de problemas matemáticos o del logro de 

descubrimientos significativos, mientras que la motivación extrínseca se vincula con factores 

externos, como los resultados en evaluaciones y el reconocimiento por parte de los docentes o 

padres de familia. En la misma línea, Koshy et al. (2009) incluye las actitudes y la motivación 

hacia las matemáticas como características dentro del dominio afectivo, que considera central 

para el desarrollo de habilidades matemáticas. A estos rasgos se suman otros frecuentemente 

reportados en la literatura, como el autoconcepto académico, la autoeficacia, el establecimiento y 

valoración de metas, la autorregulación, la perseverancia frente a tareas desafiantes, la resiliencia 
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y, en algunos casos, manifestaciones de perfeccionismo o ansiedad matemática (Raoof et al., 

2024). 

La importancia de los atributos afectivos radica en que son componentes que pueden 

potenciar o limitar la expresión del talento matemático. Resultaría irónico pensar que sujetos con 

capacidades excepcionales presentaran problemas de bajo rendimiento académico; sin embargo, 

la literatura muestra que las habilidades intelectuales no son lo único que determina el éxito 

escolar. Raoof et al. (2024) señalan que factores como la motivación, el autoconcepto, la 

autorregulación y la percepción hacia las matemáticas han sido identificadas como factores que 

contribuyen en posibles casos de bajo rendimiento escolar en estudiantes con capacidades 

excepcionales.  

3.3.3 Necesidades educativas de los estudiantes con talento en matemáticas 

Tal como se ha mencionado, la literatura muestra que el talento en matemáticas se 

caracteriza por un conjunto de rasgos y procesos cognitivos avanzados; por lo que los estudiantes 

con talento en matemáticas aprenden a un ritmo significativamente más rápido que sus pares, 

requieren menor práctica repetitiva para consolidar conceptos, muestran preferencia por 

problemas de alta complejidad y evidencian una marcada tendencia hacia el aprendizaje 

autónomo (Zedan & Bitar, 2017). Estas características implican la necesidad de acceder a 

contenidos acelerados o enriquecidos, a tareas cognitivamente exigentes que activen procesos de 

pensamiento de orden superior y a oportunidades para explorar las matemáticas con mayor 

profundidad conceptual que la ofrecida por el currículo estándar (Özdemir & Işiksal Bostan, 

2021). 
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Además del soporte intelectual, los estudiantes con talento matemático presentan 

necesidades en el plano afectivo y social que deben ser atendidas para garantizar el desarrollo 

pleno de su potencial. Entre ellas destaca el apoyo emocional por parte de docentes, compañeros 

y familiares, especialmente porque con frecuencia perciben que sus necesidades diferenciadas no 

son reconocidas en el aula regular (Özdemir & Işiksal Bostan, 2021). En el plano social, estos 

estudiantes muestran una preferencia significativa por trabajar con pares de habilidades 

similares, con quienes pueden sostener un ritmo de aprendizaje común y construir conocimiento 

de manera conjunta, lo que favorece su participación y disposición frente al trabajo colaborativo 

(Zedan & Bitar, 2017). Igualmente, necesitan docentes sensibles a sus particularidades, capaces 

de escucharlos, de permitirles explorar ideas propias y de acompañar tanto sus desafíos 

intelectuales como sus demandas emocionales (Leikin, 2010). 

Esta brecha entre las necesidades reales del estudiante y lo que ofrece el aula ordinaria es 

precisamente lo que justifica el desarrollo de modalidades de respuesta educativa diferenciadas, 

que respondan a estos perfiles de aprendizaje, ofreciendo experiencias que promuevan el desafío 

intelectual, la profundización conceptual y el desarrollo de estrategias de aprendizaje acordes con 

su potencial.  

3.3.4 Pensamiento de orden superior 

De acuerdo con Mainali (2013), el pensamiento de orden superior incluye el pensamiento 

crítico, lógico, reflexivo, metacognitivo y creativo, y se activa cuando los individuos se enfrentan 

a problemas no familiares, incertidumbres, preguntas o dilemas. La mayoría de los 

investigadores coinciden en que el pensamiento de orden superior involucra actividades 

cognitivas complejas que se activan cuando los individuos se enfrentan a problemas no 

familiares, tales como el razonamiento y la resolución de problemas, la integración y síntesis de 
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información, y el pensamiento creativo orientado a generar múltiples soluciones (Lo & Feng, 

2020; Mainali, 2013).  

En el ámbito específico de las matemáticas, Kadir et al. (2024) clasifican el pensamiento 

matemático en dos niveles según su complejidad: el pensamiento de bajo nivel, que abarca la 

memorización, la comprensión y la aplicación; y el pensamiento de alto nivel, que comprende la 

comprensión profunda, la formulación de conjeturas, la elaboración de analogías y 

generalizaciones, el razonamiento lógico, la resolución de problemas, la representación, la 

abstracción, la creatividad matemática, la demostración y la comunicación y conexiones no 

procedimentales.  

El desarrollo del pensamiento superior en estudiantes con talento en matemáticas es 

relevante ya que varias de las habilidades que caracterizan a esta población, como la capacidad 

de generalizar de manera rápida y amplia, la flexibilidad en los procesos mentales al resolver 

problemas, el razonamiento lógico en relaciones espaciales, numéricas y simbólicas, 

corresponden directamente a procesos cognitivos descritos como pensamiento de alto nivel. Por 

eso, este tipo de pensamiento ocupa un lugar central al estudiar las características y el 

aprendizaje matemático de esta población. 

3.3.5 Autorregulación y autonomía en los estudiantes excepcionales 

Zimmerman (1986) define la autorregulación del aprendizaje como el grado en que los 

estudiantes participan de manera proactiva en su propio aprendizaje en los planos metacognitivo, 

motivacional y conductual. Esta participación se concreta mediante estrategias como el 

establecimiento de metas y planeación, la organización y transformación de la información, el 
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ensayo y memorización, la autoevaluación, el registro y monitoreo, la búsqueda de información, 

la estructuración del entorno, la búsqueda de apoyo social y la revisión de materiales.  

Risemberg & Zimmerman (1992) establecen que los estudiantes con capacidades 

excepcionales utilizan estrategias de autorregulación con mayor frecuencia y efectividad que 

aquellos que no lo son, ya sea de manera espontánea o porque han sido entrenados para ello. 

Sin embargo, en relación con la autorregulación, no todos los estudiantes con capacidades 

excepcionales presentan las mismas habilidades. Algunos avanzan rápidamente en el plano 

intelectual, pero fallan al establecer metas apropiadas o pasan por alto el monitoreo y la 

evaluación de su propio progreso. Otros pueden ser expertos en el manejo de materiales 

avanzados, pero no buscan ayuda cuando enfrentan dificultades en su proceso de aprendizaje. 

Estas limitaciones pueden hacer que su desempeño no corresponda con su potencial (Risemberg 

& Zimmerman, 1992). 

Desarrollar y fortalecer intencionalmente los procesos de autorregulación del aprendizaje 

en los estudiantes con capacidades excepcionales resulta indispensable en la formación de 

estudiantes con capacidades excepcionales. En este sentido, Betts (2004) plantea que uno de los 

propósitos centrales de la educación de esta población es la formación del estudiante como un 

aprendiz independiente, autodirigido y comprometido con el aprendizaje a lo largo de la vida; es 

decir, acompañarlo en el desarrollo de las habilidades, los conceptos y las actitudes necesarios 

para asumir con autonomía su propio recorrido educativo.  
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3.4 Intervención educativa para estudiantes con capacidades excepcionales 

3.4.1 Concepto de intervención educativa 

Jordán et al. (2011) definen la intervención educativa como la agrupación de actuaciones 

llevadas a cabo por agentes para ejecutar un programa previamente diseñado, con el propósito de 

que las personas en las que se interviene alcancen los objetivos inicialmente planteados; estos 

objetivos corresponden a promover un cambio conductual o actitudinal. Por su parte, Lazowski y 

Hulleman (2016) la conceptualizan como una manipulación implementada por un agente 

externo, como un docente o investigador, con la intención de generar cambios en las 

cogniciones, emociones o conductas del estudiante. Ambas definiciones coinciden en destacar la 

intencionalidad de la intervención y la presencia de un agente que diseña e implementa acciones 

específicas orientadas a producir cambios medibles en los estudiantes. 

En el contexto de la presente investigación, se adopta un enfoque específico centrado en 

intervenciones de enseñanza-aprendizaje, entendidas como aquellas acciones intencionadas que 

articulan estrategias pedagógicas, contenidos curriculares y metodologías didácticas con el 

propósito de facilitar la construcción de conocimiento matemático. 

3.4.2 Rol del docente en la educación para la excepcionalidad 

El docente ocupa un papel importante en cualquier intervención educativa. En el contexto 

de la enseñanza de matemáticas a estudiantes con talento, la literatura señala algunos aspectos 

importantes sobre su rol.  

Respecto a la gestión de las tareas, Leikin (2010) señala que los docentes deben proveer 

un nivel de desafío matemático más alto que el regular, variando los tipos de tareas matemáticas 

de acuerdo con el nivel de los estudiantes. Por su parte, Koshy et al. (2009) señalan que el 
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docente debe proveer andamiaje inicial que se retira progresivamente a medida que el 

conocimiento y la confianza del estudiante aumentan, favoreciendo así niveles crecientes de 

autonomía. Adicionalmente, estos autores indican que los docentes deben promover la discusión 

y la evaluación formativa del desempeño de los estudiantes para verificar su nivel de 

involucramiento cognitivo en las actividades. 

Sobre la evolución del rol docente, Betts (2004) plantea que el docente que trabaja con 

estudiantes con talento debe desplazarse progresivamente desde un rol de dispensador de 

conocimiento hacia uno de facilitador del proceso de aprendizaje, a la vez que el estudiante 

transita de un rol receptivo hacia uno más activo y autónomo, con mayor capacidad de elección e 

involucramiento en su propio aprendizaje.  

Un tercer aspecto tiene que ver con la relación con el estudiante. Leikin (2010) plantea 

que el docente debe ser sensible a las necesidades particulares de cada estudiante, además de 

mostrar atención, flexibilidad y disposición a la reflexión. Esto coincide con lo encontrado por 

Zedan y Bitar (2017), quienes reportan que los estudiantes con talento matemático valoran 

especialmente a los docentes que los escuchan y que les permiten explorar ideas propias sin 

imponer una única forma de resolver los problemas. En la misma línea, Özdemir e Işiksal Bostan 

(2021) evidenciaron que estos estudiantes no solo requieren apoyo intelectual sino también 

apoyo emocional por parte de sus docentes, dado que frecuentemente sienten que sus 

necesidades diferenciadas no son reconocidas en el aula regular. 

3.4.3 Modalidades de intervención para estudiantes excepcionales 

La literatura identifica tres grandes modalidades de intervención educativa llevadas a 

cabo con capacidades excepcionales: aceleración, enriquecimiento curricular y agrupamiento por 
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habilidad (Jaime & Gutiérrez, 2014; García-Martínez et al., 2021; Steenbergen-Hu et al., 2016). 

En la práctica, estas modalidades no son excluyentes y son integradas de manera conjunta en la 

aplicación de las intervenciones de apoyo al talento (Konksi et al., 2025). 

Aceleración 

La aceleración consiste en ajustar el ritmo del aprendizaje a las necesidades del 

estudiante. Esto puede lograrse de varias maneras: permitiéndole trabajar con contenidos de 

cursos más avanzados dentro de su propia clase, dándole la oportunidad de estudiar ciertas 

materias junto a alumnos de grados superiores, aplicando la compactación del currículo, que 

consiste en eliminar los contenidos que el estudiante ya domina para que pueda avanzar más 

rápido o dedicar ese tiempo a aprendizajes más desafiantes, o incluso ubicándolo en un grado 

más alto que el que normalmente corresponde a su edad (Ivarsson, 2024). 

En su metaanálisis de segundo orden, (Steenbergen-Hu et al., 2016) encontraron que la 

aceleración tiene un efecto positivo, de magnitud moderada y estadísticamente significativo en el 

rendimiento académico de los estudiantes, lo que sugiere que esta estrategia contribuye de 

manera favorable al desempeño de quienes participan en programas de avance académico 

Enriquecimiento curricular  

El enriquecimiento curricular consiste en ampliar y diversificar el contenido educativo 

para ofrecer al estudiante oportunidades de aprendizaje más profundas, complejas y desafiantes, 

más allá del currículo ordinario. Esto le permite explorar uno o varios temas con mayor amplitud 

o profundidad, favoreciendo un aprendizaje significativo, motivador y acorde con sus intereses y 

capacidades (Ivarsson, 2024). Pomar Tojo et al. (2014) complementan esta definición señalando 

que el enriquecimiento implica modificar tanto la profundidad y extensión del contenido como la 
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metodología empleada, partiendo del reconocimiento de las capacidades, aptitudes, intereses y 

estilos de aprendizaje de cada estudiante. Esta intervención puede adoptar dos modalidades: 

curricular, cuando se implementa dentro del aula regular, y extracurricular, cuando se desarrolla 

en programas específicos fuera del horario escolar. 

Rotigel y Fello (2004) concuerdan en que las necesidades de muchos estudiantes con 

talento pueden atenderse simplemente enriqueciendo el currículo de matemáticas existente e 

ilustran la aplicación de este modelo en el aula de matemáticas: una vez que los estudiantes han 

dominado conceptos algebraicos básicos, se pueden ofrecer oportunidades de aprendizaje 

adicionales centradas en el pensamiento divergente, proyectos individuales y actividades 

grupales que conecten dichos conceptos con eventos y escenarios del mundo real. 

Agrupamiento por habilidad  

El agrupamiento por habilidad consiste en organizar a los estudiantes en grupos según su 

nivel de desempeño, habilidades o ritmo de aprendizaje, con el propósito de adaptar la enseñanza 

a sus necesidades y favorecer un aprendizaje más efectivo. De acuerdo con Steenbergen-Hu et al. 

(2016), el agrupamiento por habilidad puede presentarse en distintas formas: el agrupamiento 

entre clases, donde los estudiantes de un mismo grado se distribuyen en diferentes grupos según 

su nivel; el agrupamiento dentro del aula, en el que el docente organiza pequeños grupos dentro 

de una misma clase; el agrupamiento por materia entre grados, que reúne a estudiantes de 

distintos cursos según su nivel en una asignatura específica; y el agrupamiento especial para 

estudiantes con altas capacidades, que incluye programas diseñados para ofrecer mayores 

desafíos a alumnos con alto rendimiento o talento. En su metaanálisis de segundo orden, 

Steenbergen-Hu et al. (2016) encontraron que el agrupamiento por habilidad produce efectos 
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positivos en el aprendizaje de los estudiantes, aunque en su mayoría de magnitud pequeña y son 

más evidentes en los programas especiales para estudiantes con altas capacidades. 

3.5 Enseñanza de las matemáticas para estudiantes talentosos  

3.5.1 Formulación y resolución de problemas 

Jaime y Gutiérrez (2014) y Singer et al. (2016) concuerdan en la inclusión de tareas 

relacionadas con la formulación y resolución de problemas como una estrategia de enseñanza 

esencial para el desarrollo del talento y la creatividad matemática. Resolver un problema implica 

buscar la solución a una situación mediante un modelado matemático para el cual los estudiantes 

no cuentan con un método inmediato o conocido. 

En este sentido, los autores señalan que los estudiantes no solo deben aprender a resolver 

problemas, sino también a formularlos y reformularlos, es decir, a plantear nuevas preguntas o 

modificar las condiciones de un problema de manera que se vuelva más desafiante. Este proceso 

incrementa la complejidad cognitiva de la tarea, promueve la creatividad y dificulta la obtención 

de soluciones inmediatas, favoreciendo así un pensamiento matemático más profundo y flexible. 

3.5.2 Tareas matemáticas desafiantes 

La literatura es bastante consistente en señalar que uno de los enfoques más efectivos 

para promover un entendimiento matemático profundo y desarrollar pensamiento de alto nivel es 

el uso de tareas desafiantes (Leikin, 2010; Özdemir & Işiksal Bostan, 2021; Singer et al., 2016).  

Estas tareas implican un mayor nivel de demanda cognitiva y fomentan procesos como el 

razonamiento, la argumentación y la exploración. Entre ellas se incluyen las tareas de múltiples 

soluciones, en las que se espera que el estudiante resuelva un problema de diferentes maneras; 

las tareas de demostración, donde los estudiantes deben justificar o probar enunciados 
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matemáticos; y las tareas basadas en la indagación, en las que se invita a los estudiantes a 

formular preguntas, explorar patrones, plantear conjeturas y construir sus propias estrategias de 

solución. Asimismo, pueden incluir otras tareas complejas que involucren la exploración de ideas 

matemáticas nuevas y significativas, favoreciendo una comprensión más profunda y conectada 

del conocimiento (Leikin, 2010; Singer et al., 2016).  

3.5.3 Formas de trabajo en el aula  

Dentro de un aula con estudiantes excepcionales, estos pueden trabajar de diferentes 

maneras, que incluyen tanto el aprendizaje colaborativo como el trabajo individual. La elección 

entre una u otra modalidad, o su combinación, depende del tipo de tarea, de los objetivos de 

aprendizaje y de las características particulares de los estudiantes involucrados. 

Laal y Ghodsi (2012) definen el aprendizaje colaborativo como un enfoque educativo en 

el que grupos de estudiantes trabajan juntos para resolver un problema. Los autores señalan que 

esta modalidad aporta beneficios a los estudiantes en tres dimensiones: académica, al favorecer 

el desarrollo del pensamiento crítico y de las técnicas de resolución de problemas; social, al 

construir redes de apoyo y comunidades de aprendizaje; y psicológica, al reducir la ansiedad y 

fortalecer la autoestima.  

Sin embargo, en el caso de los estudiantes con talento matemático, la efectividad del 

aprendizaje colaborativo está condicionada por la composición del grupo. Zedan y Bitar (2017) 

reportan que estos estudiantes muestran disposición positiva hacia el aprendizaje cooperativo 

solo cuando el compañero tiene capacidades y ritmo de aprendizaje similares a los suyos, lo que 

sugiere que esta práctica no resulta igualmente efectiva en cualquier configuración. 
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3.5.4 Tecnología en la educación matemática con capacidades excepcionales 

La literatura coincide en reconocer a la tecnología como una herramienta de gran valor 

para fortalecer la calidad y la eficacia de la educación de estudiantes con capacidades 

excepcionales (Chen et al., 2013). Chen, Dai y Zhou (2013) proponen un marco para el uso de la 

tecnología en la educación para estudiantes con capacidades excepcionales, organizado en tres 

funciones: habilitar, mejorar y transformar. La incorporación de tecnología en este ámbito tiene 

un alto potencial para habilitar oportunidades educativas en nuevas regiones geográficas, mejorar 

la calidad de los procesos formativos y transformar la educación misma mediante la integración 

de nuevas herramientas y modalidades. 

Leikin (2021) sostiene que la tecnología puede potenciar el aprendizaje de las 

matemáticas en los estudiantes con talento al ofrecer múltiples oportunidades para que accedan a 

una amplia gama de actividades y recursos en internet, además de transformar la instrucción 

mediante el uso de software que permite a los estudiantes realizar investigaciones matemáticas 

que desarrollan la creatividad al proveer oportunidades para el descubrimiento matemático, y 

consolidan el conocimiento experto al profundizar la comprensión de las estructuras matemáticas 

a través de la visualización dinámica. 
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CAPÍTULO 4. OBJETIVOS 

4.1 Objetivo general 

Caracterizar las intervenciones de enseñanza-aprendizaje en matemáticas implementadas 

para estudiantes con capacidades excepcionales en educación primaria y secundaria a partir de 

una revisión sistemática de la literatura de tesis de posgrado publicadas entre 2016 y 2025. 

4.2 Objetivos específicos 

• Identificar las tesis de posgrado sobre intervenciones de enseñanza-aprendizaje dirigidas 

a estudiantes con capacidades excepcionales en educación primaria y secundaria, 

publicadas entre 2016 y 2025.  

• Describir las características de los componentes de las intervenciones reportadas en el 

corpus seleccionado.  

• Analizar las características de las intervenciones identificadas con base en la literatura 

especializada.  
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CAPÍTULO 5. METODOLOGÍA 

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, y corresponde a una 

revisión sistemática de la literatura, la cual orienta la identificación, selección, evaluación y 

síntesis de estudios de manera transparente y reproducible. Una revisión sistemática de la 

literatura es una “revisión que utiliza métodos explícitos y sistemáticos para recopilar y sintetizar 

los hallazgos de estudios que abordan una pregunta claramente formulada” (Page et al., 2021).  

Esta revisión se considera sistemática porque adopta un proceso metódico y consistente 

para la identificación de la literatura existente, mediante la aplicación de criterios de inclusión y 

exclusión definidos de manera explícita antes de iniciar la búsqueda. Este procedimiento 

garantiza que solo los estudios relevantes sean incorporados y reduce el sesgo de selección 

(Randles & Finnegan, 2023). El proceso de selección siguió el protocolo PRISMA, lo que 

permite documentar de forma transparente cada decisión metodológica (Page et al., 2021). 

En el ámbito de la investigación educativa, las revisiones sistemáticas son cruciales, ya 

que permiten condensar y sintetizar información sobre prácticas y políticas educativas 

específicas, lo que contribuye a orientar el desarrollo de estrategias efectivas y a promover 

decisiones basadas en evidencia (Ghamrawi et al., 2025).  

5.1 Planteamiento de la pregunta de investigación  

Definir la pregunta de investigación de forma clara es un primer paso crucial para la 

posterior identificación, extracción y síntesis de los resultados (Carrera-Rivera et al., 2022; 

Ghamrawi et al., 2025). Para el presente trabajo se planteó la siguiente pregunta de 

investigación: ¿Qué características presentan las intervenciones de enseñanza-aprendizaje en 
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matemáticas para estudiantes con capacidades excepcionales en educación primaria y 

secundaria? 

5.2 Fase de identificación 

La identificación de los estudios empezó con el planteamiento de la estrategia de 

búsqueda, esta debe ser considerada cuidadosamente y ser lo más específica posible, pues 

contribuye a la transparencia y veracidad de la investigación. Una pregunta bien formulada 

establece los límites del estudio, orienta las decisiones sobre criterios de inclusión y exclusión, y 

determina la estrategia de búsqueda más apropiada (Randles & Finnegan, 2023). 

Los tipos de estudios seleccionados para esta revisión fueron trabajos investigativos de 

posgrado (maestría y doctorado). Las tesis de posgrado, consideradas como literatura gris, 

ofrecen perspectivas y datos valiosos que no siempre se encuentran en publicaciones 

convencionales (Adams et al., 2017). Este tipo de formato fue seleccionado debido a que 

presentan descripciones metodológicas detalladas, intervenciones educativas completas y 

resultados empíricos relevantes para responder a la naturaleza amplia y descriptiva de la 

pregunta de investigación. Además, las tesis suelen incluir información más exhaustiva sobre el 

contexto de implementación, las características de los participantes y los procedimientos de 

intervención en comparación con los artículos publicados, que tienen limitaciones en cuanto a la 

extensión del documento. 

Con base en la pregunta de investigación, se determinaron términos clave que permitieran 

identificar todos los estudios relevantes. Se construyó una línea de búsqueda que combinó los 

términos clave mediante operadores booleanos, paréntesis, comillas y el truncador (*). Cada 

línea de búsqueda fue adaptada de acuerdo con las características técnicas de cada repositorio. La 
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búsqueda se realizó el 28 de enero de 2026. La Tabla 1 presenta las líneas de búsqueda que se 

introdujeron en cada base de datos. 

Tabla 1 

Líneas de búsqueda usadas en cada repositorio 

Base de datos Línea de búsqueda 

PROQUEST 

(gift* OR talent* OR "high abilit*” OR “high capacit*" OR “altas 

capacidades” OR “altas habilidades”) AND (math* OR matemática*) AND 

(intervention* OR program* OR strateg* OR intervención OR estrategia) 

OATD 

(gift* OR talent* OR "high abilit*” OR “high capacit*" OR “altas 

capacidades” OR “altas habilidades”) AND (math* OR matemática*) AND 

(intervention* OR program* OR strateg* OR intervención OR estrategia) 

BASE 

(gift* talent* "high abilit*” “altas capacidades” “altas habilidades”) AND 

(math* matemática*) AND (intervention* program* intervención OR 

estrategia) 

  

La búsqueda inicial arrojó 19102 tesis entre las tres bases de datos. Los resultados de la 

búsqueda fueron filtrados mediante las opciones disponibles en cada base de datos. Los criterios 

de restricción aplicados fueron tres: El tipo de documento debía (i) corresponder a una tesis de 

maestría o doctorado, (ii) estar escrito en español o inglés y (iii) haber sido publicado en los 

últimos 10 años; es decir, desde el 2016 al 2025.  
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La aplicación de estos filtros arrojó un total de 522 tesis entre las tres bases de datos. 

Posteriormente, se procedió a la eliminación de registros duplicados mediante las herramientas 

de Zotero y Rayyan, proceso tras el cual quedaron 378 tesis para la siguiente fase de inclusión y 

exclusión. 

5.3 Fase de cribado 

Tras la identificación de los estudios potencialmente relevantes, se procede a la lectura y 

evaluación sistemática de sus títulos y resúmenes con el fin de determinar si satisfacen los 

criterios de inclusión (Randles & Finnegan, 2023). Teniendo en cuenta la pregunta de 

investigación, se establecieron dos criterios:  

1. El estudio implementa una intervención de enseñanza-aprendizaje de carácter empírico en el 

ámbito de las matemáticas.  

2. La intervención está dirigida a estudiantes con capacidades excepcionales 

Tras esta revisión, se consideró que 10 tesis cumplían con los requisitos mencionados.  

Posteriormente, el texto completo de las tesis restantes fue leído y revisado críticamente 

para evaluar su pertinencia. A partir de la lectura de las 10 tesis, se identificó que estas fueron 

implementadas solamente en niveles de primaria y secundaria, lo que permitió redefinir la 

pregunta de investigación. 

Dado que el objetivo de la tesis es caracterizar las intervenciones, resultó necesario contar 

con descripciones suficientemente detalladas, por lo que se excluyeron los estudios que 

cumplieran al menos uno de los siguientes criterios: 

1.  Estudios en los que la intervención o estrategia de enseñanza-aprendizaje no se 

describe con suficiente detalle, es decir, aquellos que únicamente mencionan la 
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existencia de un programa o intervención sin especificar sus componentes, 

procedimientos o características pedagógicas. 

2. Estudios cuyo propósito no sea la enseñanza de un contenido matemático o el 

desarrollo de habilidades matemáticas. 

Aplicados estos criterios, la selección final quedó conformada por 7 tesis. La Figura 1 

representa el proceso de búsqueda e inclusión mediante un diagrama de flujo PRISMA. 

Figura 1 

Diagrama de flujo PRISMA  

 

Nota. Adaptado de Randles y Finnegan (2023) 
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5.4 Extracción de los datos 

En la fase de extracción de datos, se sustrae la información necesaria y relevante de los 

estudios incluidos para responder a la pregunta de investigación (Carrera-Rivera et al., 2022). 

Con base en los objetivos propuestos en la investigación, se determinó extraer los datos 

de las tesis de forma textual, respondiendo más detalladamente a los aspectos que componen una 

intervención educativa. 

Los datos fueron extraídos y organizados en una hoja de cálculo de Excel, utilizando 

tablas en la que cada fila corresponde a una tesis incluida en la revisión y cada columna 

representa un aspecto de la intervención educativa. Los datos se extrajeron textualmente de cada 

tesis y se registró el número de página de cada fragmento, garantizando la trazabilidad de la 

información. Los aspectos considerados para la extracción fueron los siguientes: 

• Características generales: Autor, año, país, enfoque metodológico y tipo de diseño, nivel 

escolar y grado, número de participantes y duración.  

• Qué se enseñó: el tema o concepto disciplinar abordado en la intervención.  

• Por qué se enseñó: la justificación de la selección del contenido 

• Cómo se enseñó: las actividades realizadas por los estudiantes, actividades evaluativas, 

los recursos y materiales utilizados, el tipo de agrupamiento y el rol del docente. 

• Qué se evaluó: las variables evaluadas. 

• Qué resultados se obtuvieron: los principales hallazgos de la intervención  

Las tablas 2 y 3 corresponden a las plantillas de las tablas de extracción de información. 
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Tabla 2 

Plantilla de extracción de las características principales de las tesis 

Autor País Enfoque 

metodológico. 

Tipo de 

diseño. 

Nivel 

escolar 
Grado Número de 

participantes 
Duración 

Nota. Elaboración propia  

  

Tabla 3 

Plantilla de extracción de los componentes de la intervención  

 

 

 

Nota. Elaboración propia

Autor Qué Por qué Cómo Evaluación Resultados 

  Contenido Justificación 

Rol del 

docente 

Actividades 

Recursos 

utilizados 

Tipo de 

agrupamiento 

Actividades 

evaluativas 

Variables 

evaluadas 

  

Resultados 

reportados 
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5.5 Síntesis de los datos 

Para sintetizar los datos extraídos de las tesis incluidas, se utilizó un análisis de contenido 

cualitativo. El análisis de contenido es un método sistemático y objetivo para examinar datos 

textuales o documentales, permitiendo identificar, clasificar y sintetizar información en 

categorías significativas que describan el fenómeno (Elo & Kyngäs, 2008). Para el propósito de 

esta investigación, el análisis de contenido se utiliza para organizar y comparar las 

intervenciones de enseñanza-aprendizaje reportadas en las tesis, evaluando sus componentes de 

forma separada, con el fin de identificar patrones, características en común y relacionarlas entre 

sí con los resultados reportados.  

De acuerdo con Elo y Kyngäs (2008), hay dos posibles enfoques para realizar un análisis 

de contenido: inductivo y deductivo. En el análisis de contenido inductivo, las categorías y 

códigos emergen directamente de los datos, permitiendo que los patrones y significados sean 

determinados desde el mismo texto en crudo; mientras que, en el análisis de contenido deductivo, 

las categorías son definidas previamente basadas en un marco conceptual preestablecido, y los 

datos se usan para verificarlas o contrastarlas. 

Para el análisis de esta revisión, todos los componentes de la intervención fueron 

analizados mediante un enfoque inductivo. El análisis de contenido se realizó sobre cada uno de 

los componentes de la intervención de forma separada; por ejemplo, para la columna “Rol del 

docente” se generaron códigos independientes a los de la columna “Actividades”. Los códigos 

eran frases que resumieran una idea y eran identificados a partir de los fragmentos textuales 

previamente extraídos, correspondientes a cada dimensión de una intervención. Seguidamente, 

estos códigos fueron agrupados en categorías, de tal manera que los códigos incluidos dentro de 

cada categoría compartieran un significado y presentaran un patrón. El proceso de codificación 
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se llevó a cabo en Excel, lo que permitió organizar y visualizar los patrones. La Figura 2 ilustra 

el proceso de codificación e identificación de categorías por cada componente de la intervención.  

Figura 2 

Proceso de análisis de contenido 

 

Finalmente, las categorías resultantes fueron cuantificadas, registrando la frecuencia con 

la que aparecen en las tesis incluidas en la revisión.  
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CAPÍTULO 6. RESULTADOS Y ANÁLISIS 

El proceso de búsqueda y selección descrito en el capítulo anterior arrojó un corpus final 

de siete tesis que cumplieron con los criterios de inclusión establecidos. En este capítulo se 

presentan los hallazgos junto con su análisis e interpretación: primero, una descripción de las 

características generales de las tesis y, posteriormente, las categorías resultantes del análisis de 

contenido cualitativo realizado sobre cada componente de las intervenciones. 

6.1 Características generales de las tesis incluidas 

Las principales características descriptivas de los estudios incluidos se muestran en la 

Tabla 4. Los trabajos investigativos se llevaron a cabo en universidades de Estados Unidos (3), 

Sudáfrica (2), Australia (1) e Irlanda (1). No se identificaron trabajos académicos de este tipo 

realizados en Hispanoamérica en los últimos diez años. Este hallazgo puede considerarse el 

reflejo de una realidad más amplia en América Latina, donde la atención a estudiantes con altas 

habilidades o superdotación, no solo en el área de las matemáticas, sino en general, enfrenta 

obstáculos estructurales profundos, entre ellos la ausencia de marcos legales efectivos, la escasa 

formación docente y la falta de información generalizada sobre la temática (Bendelman & Pérez 

Barrera, 2016).  

 Respecto al enfoque metodológico, cinco de las siete tesis llevaron a cabo estudios con 

un enfoque metodológico cuantitativo de carácter cuasi-experimental o experimental y, en menor 

medida, dos estudios reportaron el uso de métodos mixtos. En cuanto al nivel escolar, cuatro de 

las siete tesis se llevaron a cabo en grados de primaria, mientras que las tres restantes en 

secundaria, siendo tercer grado el nivel más temprano registrado. No se identificaron 

intervenciones dirigidas a estudiantes de primera infancia o educación superior. Estos hallazgos 

concuerdan con los establecido por Walsh y Kemp (2012) quienes describen a los niños con altas 
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capacidades en edad temprana como uno de los grupos más desatendidos por el sistema 

educativo, a pesar de que la investigación ya ha demostrado que pueden ser identificados a 

temprana edad y que necesitan tener acceso a un plan de estudios que responda a sus 

características de aprendizaje.  

Tabla 4 

Características generales de los estudios 

Autor País 

Enfoque 

metodológico. 

Tipo de 

diseño. 

Nivel 

escolar 
Grado 

Número de 

participantes 
Duración 

Bartlett 

(2017) 
Estados 

Unidos 

Cuantitativo. 

Cuasi-

experimental 
Secundaria. Sexto 138 

5 días (p.58). 

Duración de 

cada sesión 

no explícito. 

Williams 
 (2024) 

Estados 

Unidos 

Cuantitativo. 

Cuasi-

experimental 
Primaria. 

Cuarto y 

quinto 
29 

8 días. 

Sesiones de 

55 minutos 

Mallett 

(2019) 
Australia 

Mixto. 

Estudio de 

caso 
Secundaria. Octavo 23 

12 meses. 

Durante el 

año escolar 

Allers 

(2019) 
Sudáfrica 

Cuantitativo. 

Experimental 

verdadero 
Primaria. 

Tercer 

grado 
64 

40 días no 

consecutivos. 

8 semanas 

Sesiones de 

una hora. 

Fitzsimons 
 (2021) 

Irlanda 
Mixto. Cuasi-

experimental 
Secundaria. 

Año de 

transición 
89 

14 semanas: 

un día a la 

semana; tres 

horas cada 

día 
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James 
 (2018) 

Estados 

Unidos 

Cuantitativo. 

Cuasi-

experimental 
Primaria. 

Tercer 

grado. 
12 

Una vez a la 

semana, por 

nueve 

semanas. 

Duración de 

cada sesión 

no explícito. 

Zaram 
 (2016) 

Sudáfrica 
Cuantitativo. 

Experimental 

verdadero 
Primaria. 

Quinto 

grado. 
60 

5 semanas. 2 

horas por 

día. 50 horas 

en total 

  

6.2 ¿Qué se enseñó? 

Contenido y nivel del contenido  

En relación con los contenidos disciplinares abordados en las intervenciones, se 

identificaron cinco categorías, correspondientes a diferentes áreas de las matemáticas. En la 

Tabla 5, se presentan estas categorías junto con su frecuencia de aparición y los autores 

correspondientes.  

Tabla 5 

Contenidos matemáticos enseñados 

Categoría F Autor Códigos 

Números y 

operaciones 

5 Bartlett Fracciones, decimales y porcentajes  

Williams 
Multiplicación con números naturales, división con 

números naturales  

Fitzsimons Teoría de números 

James Valor posicional, sistema de numeración  

Zaram Operaciones básicas, fracciones y decimales 

3 Mallett Ecuaciones lineales 
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Álgebra y 

pensamiento 

algebraico 

Fitzsimons Generalización algebraica 

Zaram Expresiones algebraicas 

Razones, 

proporcionalidad 

y cambio 

2 Mallett Razones y proporciones, tasas de cambio 

Zaram Razones y proporciones 

Geometría y 

relaciones 

espaciales 

4 Mallett Área y volumen de sólidos,  

Allers 
Identificación de figuras bidimensionales, relaciones 

espaciales y direccionalidad 

Fitzsimons Geometría y forma 

 Zaram 

Volumen y área superficial de sólidos,  

Formas y modelos geométricos 

  

Medición 2 Allers Medida de tiempo, longitud, masa y capacidad 

Zaram Distancia, tiempo y velocidad 

Estadística y 

probabilidad 

4 
Mallett 

Análisis y representación de datos, medidas de tendencia 

central y dispersión 

Allers 
Recolección de datos, representación de datos,  

  

Fitzsimons Probabilidad y estadística 

Zaram Estadística y probabilidad 

Nota: F= Frecuencia 

La categoría más frecuente fue números y operaciones, presente en cinco de las siete tesis 

analizadas. Le siguió geometría y relaciones espaciales, identificada en cuatro tesis. Contenidos 

relacionados con Estadística y Probabilidad aparecieron también en cuatro tesis. Finalmente, el 

área de razón y proporcionalidad y el área de medición fueron las categorías menos frecuentes, 

reportadas en dos tesis cada una.  
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Nivel del contenido 

En relación con el nivel de los contenidos abordados en cada investigación, se 

identificaron tres categorías. En la Tabla 6 se presentan estas categorías junto con su frecuencia 

de aparición y los autores correspondientes.  

Tabla 6 

Nivel del contenido enseñado 

Categoría F Autor Códigos 

Contenido situado por 

encima del grado  

4 Allers Acceso a contenido de niveles más avanzados  

James  El contenido de cada nivel estaba al menos uno o dos 

niveles por encima del currículo típico 

Zaram  Contenido de grados superiores incorporado 

Mallett Contenido de hasta 2 grados superiores incluido 

Contenido situado en el 

nivel del grado con 

mayor profundidad 

conceptual 

5 Allers Currículo enriquecido de nivel avanzado 

James Exploración de contenidos a profundidad 

Zaram Material enriquecido en el currículo 

Mallett Reducción del contenido del grado actual 

Fitzsimons  conocimiento previamente adquirido y manejado 

Contenido situado en el 

nivel del grado sin 

modificación 

2 Bartlett Contenido del grado en clase acelerada, contenido 

basado en el estándar curricular  

Williams Contenido de problemas del libro de texto estándar 

 Nota: F= Frecuencia 

En cinco de las siete tesis se trabajaron contenidos correspondientes al grado regular, 

pero las tesis reportaron una mayor profundidad y enriquecimiento conceptual sobre estos. 

Seguidamente, en cuatro de las siete tesis se trabajaron contenidos de uno a dos años por encima 
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del grado actual y en dos tesis se trabajaron contenidos situados en el nivel del grado sin ninguna 

modificación. Cabe señalar que 3 intervenciones incluyeron tanto contenidos y materiales 

propios del año escolar como de grados superiores.  

 Tanto en primaria como en secundaria, las intervenciones usaron mayormente dos 

enfoques respecto al contenido: contenido acelerado, que abarcaba temas de hasta dos grados por 

encima del grado regular, o contenido enriquecido, que profundizaba los temas propios del 

grado. 

Esta incorporación se evidencia específicamente en casos como el de Allers (2019), quien 

introdujo en tercer grado de primaria contenidos propios de grados superiores como patrones, 

funciones y álgebra, y reportó que los estudiantes del grupo experimental lograron dominar 

exitosamente este currículo sin detrimento de su rendimiento en el currículo regular del grado. 

Mallett (2019) documentó cómo sus cinco estudiantes de grado octavo lograron dominar 

contenidos de grado noveno y décimo, y reportó explícitamente que “la complejidad del 

contenido motivó el aprendizaje”. James (2018) reportó que la exposición a sistemas de 

numeración alternativos, contenidos típicamente reservados para grados superiores generó 

mejoras significativas en el pensamiento de orden superior de los estudiantes. 

Este hallazgo sugiere que, independientemente del nivel educativo, tanto en primaria 

como en secundaria, los investigadores reconocen que el currículo estándar resulta insuficiente 

para este tipo de estudiantes, y optan por elevar deliberadamente el nivel del contenido como un 

mecanismo para mantenerlos activamente comprometidos con su aprendizaje. Estos resultados 

respaldan la pertinencia de la elección de un contenido acelerado y enriquecido, opción que 

además se encuentra sustentada en la literatura, la cual señala la aceleración y el enriquecimiento 

curricular como mecanismos complementarios para atender las necesidades de los estudiantes 
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excepcionales y evitar situaciones como el aburrimiento y la desmotivación derivadas de la 

exposición prolongada a un currículo estándar (Rotigel & Fello, 2004; Ivarsson, 2024). 

Sin embargo, no todas las intervenciones siguieron esta lógica. El caso de Bartlett (2017) 

y Williams (2024) resulta particular, ya que ambas trabajaron con contenidos del nivel estándar 

del grado sin modificación alguna en su nivel o profundidad. En el caso particular de Williams 

(2024), el contenido trabajado era multiplicación y división de números naturales, que es 

considerado un componente básico con un fuerte componente procedimental, lo que plantea 

interrogantes en cuanto a la pertinencia de su escogencia para el desarrollo de la intervención, 

aun cuando la autora no hace mención de esto en la tesis. 

No obstante, algunas tesis no trabajaron con un contenido puntual, sino que desarrollaron 

currículos completos que integraban diferentes áreas de las matemáticas. En estas intervenciones, 

el propósito no era enseñar o trabajar con un contenido específico, sino promover el desarrollo de 

procesos de aprendizaje más amplios, como la autorregulación, la autonomía y las estrategias 

metacognitivas (Allers, 2019; Zaram, 2016), el dominio progresivo, la motivación intrínseca y 

las actitudes hacia las matemáticas Mallett (2019), de modo que el contenido curricular operaba 

como contexto de aplicación y no como objetivo central de la enseñanza. Un caso particular es el 

de Fitzsimons (2021), quien, aunque no diseñó un currículo completo en sentido estricto, 

explicitó que el propósito de su intervención no era la introducción de nuevos contenidos sino el 

desarrollo del potencial de resolución de problemas, la mentalidad de crecimiento y la resiliencia 

matemática, utilizando los conocimientos matemáticos previos como base sobre la cual ejercitar 

dichos procesos. 

Las intervenciones revisadas abordan el contenido matemático a enseñar de distintas 

maneras, dependiendo del propósito planteado. La mayoría optó por acelerar o enriquecer el 
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contenido, prácticas ampliamente documentadas, que tuvieron resultados positivos, mientras que 

otras mantuvieron y respetaron los contenidos estándares y lo utilizaron para el desarrollo de 

otras habilidades como la resolución de problemas.  

6.3 ¿Por qué se eligió el contenido matemático? 

En lo referente a la justificación sobre la selección de los contenidos utilizados en la 

intervención, se identificaron dos categorías principales. En la Tabla 7, se presentan estas 

categorías junto con su frecuencia de aparición y los autores correspondientes.  

Tabla 7 

Justificación de la elección del contenido enseñado 

Categoría F Autor Códigos 

Alineación con 

estándares 

curriculares 

4 Bartlett Alineación con estándares curriculares nacionales 

Mallett Alineamiento con directrices curriculares y 

nacionales 

Allers Alineación y consistencia curricular 

Fitzsimons Alineación con el contenido del ciclo anterior 

Potencial para 

desarrollar 

habilidades cognitivas 

superiores  

6 Allers Desarrollo de habilidades de resolución de problemas 

matemáticos y pensamiento crítico 

James Profundización de conceptos matemáticos 

fundamentales, desarrollo de habilidades de 

pensamiento crítico 

Fitzsimons Base para mejorar habilidades de resolución de 

problemas 

Mallett Aprendizaje profundo, enriquecimiento y 

profundización 

Williams Método para desarrollar pensamiento de orden 

superior en matemáticas 

Zaram Desarrollo de habilidades de resolución de problemas 

Nota: F=Frecuencia 
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La justificación más frecuente, presente en seis de las siete tesis, fue el potencial del 

contenido para desarrollar habilidades cognitivas superiores como pensamiento crítico, 

razonamiento de orden superior y resolución de problemas complejos. Seguidamente, cuatro 

intervenciones seleccionaron los contenidos teniendo como base los estándares curriculares: 

Mallett (2019) ajustó el currículo a los estándares australianos del grado octavo, Allers (2019) lo 

eligió por practicidad dado que los estudiantes disponían de los materiales en la escuela, y 

Fitzsimons (2021), al trabajar en el año siguiente al ciclo Junior, decidió enfocarse en contenidos 

del año anterior usando como base esos conocimientos previos para la aplicación en la solución 

de problemas.  

La selección de los contenidos reveló que las intervenciones buscaban responder y 

cumplir con los estándares locales, pero al mismo tiempo integraron complejidad a los 

contenidos trabajando mediante actividades más retadoras, problemas y estrategias diversas. En 

ese sentido, el contenido estándar no actúa como un limitante, sino como un punto de partida 

desde el cual se puede profundizar en el desarrollo de habilidades matemáticas o ajustar el ritmo 

para avanzar más rápidamente según las capacidades del estudiante. 

Respecto a los efectos de estas decisiones, la mayoría de los estudios reportaron 

resultados que validan la pertinencia de la selección del contenido. Allers (2019) reportó que los 

estudiantes reconocieron de manera explícita que el contenido desafiante los motivó a esforzarse 

más y también obtuvo resultados positivos en las pruebas. Por otra parte, Mallett (2019) reportó 

que los estudiantes dominaron el contenido correspondiente al nivel escolar correspondiente con 

calificaciones superiores y también alcanzaron a dominar contenidos de grados superiores. Sin 

embargo, Bartlett (2017) reportó un resultado diferente, el contenido específico seleccionado 

para su intervención (conversión entre fracciones, decimales y porcentajes) generó mayor 
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aburrimiento en el grupo experimental, llevando al autor a reflexionar que dicho contenido 

podría haber sido más apropiado para metodologías centradas en el profesor que en el estudiante. 

Estos hallazgos son coherentes con lo que VanTassel-Baska y Wood (2010) plantean 

sobre la necesidad de que los estándares funcionen como base constante desde la cual el nivel y 

el ritmo se adaptan a las necesidades del estudiante con capacidades excepcionales, priorizando 

siempre el pensamiento de orden superior y el aprendizaje centrado en el estudiante. 

6.4 ¿Cómo se enseñó? 

Qué materiales y recursos educativos utilizaron  

En cuanto a los materiales y recursos que se utilizaron en las intervenciones, el análisis 

permitió identificar cinco categorías. En la Tabla 8, se presentan estas categorías junto con su 

frecuencia de aparición y los autores correspondientes. 

Tabla 8 

Recursos y materiales utilizados en las intervenciones 

Categoría F Autor Códigos 

Materiales impresos 7 Bartlett Contrato de aprendizaje impreso, paquete de 

actividades impreso, cuaderno de trabajo del 

estudiante 

Williams Imágenes, hojas de trabajo del estudiante 

Mallett Actividades basadas en libro de texto 

Allers Libros de texto, cuadernos de trabajo 

Fitzsimons Hojas de trabajo 

James  Material físico de estudio 
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Zaram Libro de actividades  

Recursos digitales en 

línea 

3 Bartlett Sitios webs de matemáticas, videos educativos 

en línea 

Mallett Juegos online de aprendizaje, sitios web de 

matemáticas, unidades de Khan Academy, 

videotutoriales 

Allers Sitios webs interactivos 

Dispositivos electrónicos 4 Mallett Computadores 

Allers Tablets 

Fitzsimons Proyector 

Zaram Centro de computo 

Recursos manipulativos  1 Allers Kits de construcción y visualización 

Aplicaciones y softwares 

educativos 

2 Mallett Programa de Software virtual 

Allers Google Clasroom 

Nota: F= Frecuencia 

La totalidad de las intervenciones revisadas utilizaron materiales impresos y recursos 

físicos tradicionales como actividades de libros de texto, cuadernos de trabajo y hojas sueltas, lo 

que evidencia un enfoque predominantemente convencional en cuanto a los recursos empleados. 

La integración tecnológica, en cambio, apareció con menor frecuencia y con distintos 

grados de apropiación. En cuatro tesis se reportó el uso de dispositivos electrónicos en el aula, 

principalmente tablets y computadores. En tres de las siete tesis se incorporaron recursos 

digitales educativos, entre ellos sitios web de matemáticas, tutoriales en video, juegos en línea y 

sitios interactivos. La disponibilidad y el uso de estos recursos resultó ventajosa para los 

estudiantes. Por ejemplo, Mallett (2019) reporta que los estudiantes podían recurrir a tutoriales 
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en video e internet cuando el libro de texto no explicaba un concepto con suficiente claridad, lo 

que les permitía resolver sus dudas de forma autónoma sin depender de la intervención directa 

del docente. Allers (2019), por su parte, identifica la tecnología como una herramienta efectiva 

en su estudio, al constatar que los dispositivos y aplicaciones utilizados no solo potenciaron las 

habilidades de aprendizaje autorregulado de los estudiantes, sino que también mejoraron el flujo 

general de la gestión del aula, permitiendo que los estudiantes demostraran competencias de 

automonitoreo y autoevaluación. No obstante, esta ventaja no se evidenció en todos los casos, 

Bartlett (2017) no encontró evidencia empírica de que el componente multimedia haya reducido 

el aburrimiento en los estudiantes. 

En dos tesis se adoptó el uso de plataformas educativas. La primera corresponde a Mallett 

(2019), quien desarrolló un software específicamente diseñado para la intervención, en el que se 

organizaban y estructuraban unidades de aprendizaje. Esta herramienta permitió a los estudiantes 

escoger y controlar su propio aprendizaje sin depender del ritmo del resto del grupo, lo que 

valoraron positivamente. El segundo caso es el de Allers (2019), quien empleó Google 

Classroom que permitió el seguimiento y registro de actividades.  

En conjunto, la integración tecnológica mediante dispositivos electrónicos o recursos 

digitales fue utilizada en menor medida que los materiales tradicionales. Este constituye un 

hallazgo relevante, considerando que la tecnología puede ofrecer a los estudiantes acceso a 

recursos diversificados, entornos de aprendizaje interactivos y herramientas de visualización 

dinámica que potencian tanto la creatividad como la comprensión de estructuras matemáticas 

complejas, además de promover su pasión por las matemáticas (Leikin, 2021; Trpin, 2024). 

Finalmente, los recursos manipulativos y materiales concretos registraron la menor 

frecuencia, correspondiente a una sola tesis: la intervención desarrollada por Allers (2019) en 
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tercer grado de primaria, quien incorporó kits de visualización y construcción geométrica, 

tangrams, geoplanos y objetos cotidianos para el manejo de datos, y reportó que estas actividades 

favorecieron el desarrollo del pensamiento abstracto, la cooperación entre pares y la conexión 

entre el conocimiento nuevo y el previamente adquirido. Estos hallazgos son consistentes con la 

literatura, que resalta los beneficios de los recursos manipulativos para el aprendizaje de las 

matemáticas en los primeros niveles educativos (Boggan et al., 2010; Cáceres Ochoa et al., 

2023). No obstante, su baja frecuencia en el conjunto de las intervenciones revisadas llama la 

atención, considerando la evidencia sobre su efectividad en estos niveles. 

En conjunto, se evidencia una incorporación aún limitada, pero prometedora, de 

herramientas tecnológicas y concretas, por lo que se debe apuntar a la construcción de ambientes 

de aprendizaje dinámicos que integren el potencial de la tecnología con estrategias pedagógicas 

innovadoras. 

6.5 ¿Qué actividades de aprendizaje realizaron los estudiantes? 

El análisis de los datos permitió identificar cinco categorías que agruparon las tareas y 

actividades realizadas por el estudiante. En la Tabla 9, se presentan estas categorías junto con su 

frecuencia de aparición y los autores correspondientes. 

Tabla 9 

Actividades realizadas por el estudiante 

Categoría F Autor Códigos 

Resolución de 

problemas y 

ejercicios 

7 Bartlett Resolución de ejercicios 

Williams Resolución de problemas construidos por pares 

Mallett Desarrollo de problemas  
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Allers Resolución de ejercicios, desarrollo de problemas 

matemáticos 

Fitzsimons Resolución de problemas 

James Resolución de problemas matemáticos de mayor 

complejidad 

Zaram Resolución de hojas con problemas  

Tareas 

matemáticas 

complejas  

6 Fitzsimons Problemas de conjeturas, prueba y generalización. 

Problemas con diferentes soluciones. Identificación 

de patrones. 

Williams Diseño de problemas matemáticos 

Allers Problemas de solución creativa y exploración creativa 

Zaram Preguntas abiertas, formulación y prueba de hipótesis, 

preguntas abiertas 

James  Justificación de problemas, problemas con múltiples 

respuestas 

Mallett Investigación con conexiones al mundo real, creación 

de problemas y formulas, justificación de problemas  

Trabajo 

individual 

4 Bartlett Trabajo independiente en actividades 

Mallett Trabajo autónomo con búsqueda estratégica de ayuda 

Allers Trabajo individual en resolución de ejercicios 

Zaram  Trabajo individual en libros de texto y ejercicios 

Socialización del 

aprendizaje  

  

  

  

  

  

5 Bartlett Socialización de productos de aprendizaje con 

compañeros y docente 

Williams Socialización de ejercicios, socialización de productos 

de aprendizaje 

Mallett Trabajo colaborativo y discusión entre pares 

Allers Trabajo, reflexión y discusión grupal 

Fitzsimons Discusión y análisis de estrategias y soluciones en 

grupos  
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Recepción y 

procesamiento de 

información 

  

  

2 Bartlett Copia y análisis de notas guiadas, consumo de 

material audiovisual, uso de materiales manipulativos, 

estudio de tablas y representaciones 

Mallett Consumo de videotutoriales, sitios web interactivos 

Actividades 

lúdicas y 

manipulativas 

  

3 Mallett Juegos de aprendizaje en línea  

Allers Diseño y construcción de figuras 3D, juegos 

matemáticos en línea  

James Juegos matemáticos prácticos 

Reflexión y 

autorregulación 

del aprendizaje  

5 Mallett Evaluación diagnostica propia 

Allers Reflexión sobre el aprendizaje, revisión de errores, 

establecimiento de metas  

Fitzsimons Reflexión sobre procesos de resolución 

James Autoevaluación 

Zaram Automonitoreo, autoevaluación, establecimiento de 

metas 

Nota: F= Frecuencia 

La resolución de problemas fue la actividad más frecuente, apareciendo en la totalidad de 

las tesis analizadas y resultados positivos reportados. Allers (2019) y Zaram (2016) enfatizan el 

desarrollo del pensamiento divergente y creativo logrado mediante la resolución de problemas, 

Fitzsimons (2021), Mallett (2019) y James (2018) coinciden en que, cuando se involucran 

conjuntamente actividades de discusión de soluciones o estrategias, se desarrolla la capacidad de 

comunicar el razonamiento y justificar las respuestas más allá de simplemente obtener un 

resultado, lo cual denota un proceso más avanzado. Fitzsimons (2021) destaca que para que el 

aprendizaje sea significativo y se desarrollen las habilidades, los problemas deben escogerse de 

tal manera que reten al estudiante y que la respuesta no sea obvia, sin un camino aparente de 

solución. 



  59 

 

Este hallazgo es consistente con la literatura, que señala que los estudiantes con 

habilidades en matemáticas no necesitan de ejercicios rutinarios de operaciones aritméticas, sino 

tareas que requieran esfuerzo y razonamiento matemático (Özdemir & Işiksal Bostan, 2021). La 

resolución de problemas es vista como un vehículo privilegiado para el desarrollo de la 

creatividad y el talento matemático (Singer et al., 2016), pues al enfrentarse a problemas 

complejos y no rutinarios, los estudiantes con altas capacidades matemáticas activan procesos de 

abstracción, generalización y reflexión que difícilmente emergen en tareas de menor exigencia 

(Sriraman, 2003). Por lo tanto, la incorporación de tareas de resolución de problemas no 

rutinarios y desafiantes se perfila, en el corpus analizado, como un componente central. 

En seis tesis se reportaron tareas desafiantes que requerían una mayor complejidad 

cognitiva. Las investigaciones incorporaron tareas como problemas de conjeturas, prueba y 

generalización, diseño de problemas matemáticos, solución creativa de problemas y exploración, 

preguntas abiertas, formulación y prueba de hipótesis, justificación de problemas con múltiples 

respuestas, e investigaciones con conexiones al mundo real. Este tipo de tareas se llevaron a cabo 

tanto en primaria como en secundaria, con diferencias en su complejidad.  

En primaria (grados 3 a 5), las intervenciones trabajaron con exploración creativa y 

justificación de múltiples respuestas. Zaram (2016) expuso a los estudiantes a problemas abiertos 

que requerían trabajar con respuestas alternativas en lugar de una única respuesta correcta; James 

(2018) incorporó tareas que exigían justificar por escrito el razonamiento detrás de cada 

solución, Williams (2024) implementó el diseño de problemas matemáticos por parte de los 

propios estudiantes, quienes debían crear situaciones problemáticas a partir de imágenes. Allers 

(2019), por su parte, trabajó con problemas que implicaban información irrelevante y múltiples 

pasos, lo que requería de los estudiantes desarrollo de procesos más largos.  
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En secundaria, Fitzsimons (2021), en el contexto del Transition Year irlandés, trabajó con 

conjeturas, demostraciones y generalización de patrones, mientras que Mallett (2019) (grado 8) 

implementó investigaciones del mundo real que requerían crear fórmulas y justificarlas 

matemáticamente; los estudiantes describieron estas tareas como "memorables", "interesantes" y 

"divertidas", contrastándolas con el trabajo repetitivo previo al que podían estar sujetos en 

ambientes regulares de educación. 

Los autores reportan que la incorporación de tareas desafiantes fue asociada con el 

desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior, así como en efectos afectos positivos 

como en la motivación y actitudes de los estudiantes. Estos resultados son consistentes con los 

planteamientos de Leikin (2010), quien enfatiza la importancia de tareas no convencionales, de 

investigación y de múltiples soluciones que promuevan el pensamiento creativo y crítico. 

Con una frecuencia de cinco tesis, se identificaron actividades relacionadas con la 

interacción y socialización del aprendizaje, tales como la socialización de respuestas y productos 

finales y los espacios de discusión, reflexión y análisis en grupo. Mallett (2019) concluyó que los 

estudiantes disfrutaron aprender en un entorno social, lo cual impactó de manera positiva sus 

actitudes hacia las matemáticas, y añade que los estudiantes colaborarán si el problema es 

complejo y los involucra cognitivamente. Por su parte, Fitzsimons (2021) señaló que la dinámica 

de grupo resulta fundamental en el aprendizaje de esta población en la resolución de problemas, 

pues la combinación de distintos puntos de vista permite construir una solución colectiva de la 

cual todos pueden participar y aprender.  

Estos resultados positivos convergen con Trpin (2024), quien plantea que integrar 

experiencias de aprendizaje colaborativo es una estrategia clave dentro del enfoque multifacético 

requerido en la educación para la población excepcional.  
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En cuatro de las siete tesis se reportaron actividades de carácter individual, 

principalmente asociadas al trabajo autónomo en la resolución de ejercicios y problemas. Mallett 

(2019) señala que los estudiantes disfrutaban discutir y debatir sus respuestas con sus 

compañeros, pero también valoraban la autonomía de aprender hasta alcanzar el dominio del 

contenido, y concluye que el trabajo individual debe ser una opción disponible, no una 

imposición. Allers (2019) reporta que el trabajo independiente produjo autoeficacia, motivación 

intrínseca y autocontrol, y que los estudiantes asumieron la responsabilidad de su aprendizaje sin 

depender del docente. Williams (2024) encontró que el trabajo individual en la formulación de 

problemas propició autonomía, creatividad y disfrute. Bartlett (2017), aunque su intervención fue 

diseñada explícitamente para ser trabajada de forma individual, no encontró efectos ni reportó 

resultados sobre la influencia del trabajo individual ni lo comparó con el trabajo grupal.  

En general, los autores coinciden en que el trabajo individual favorece la autonomía, la 

autoeficacia y el disfrute de los estudiantes. Este hallazgo tiene respaldo en la literatura, que 

indica que este tipo de estudiantes puede mostrar preferencia por trabajar de manera 

independiente (Zedan & Bitar, 2017). A partir del corpus analizado, la combinación de ambas 

modalidades parece una decisión de diseño relevante, ya que permite equilibrar el trabajo 

autónomo con espacios de intercambio entre pares y favorece la autonomía del estudiante en la 

elección de su modo de trabajo.  

Las actividades de carácter lúdico y manipulativo se documentaron en tres tesis; estas 

incluyeron juegos en el aula y en entornos virtuales, así como el uso de materiales concretos y 

construcciones. Cabe destacar que este tipo de actividades se implementó principalmente en 

educación primaria, mientras que en secundaria se priorizaron propuestas orientadas al desarrollo 

de habilidades de pensamiento más complejo, lo que denota una coherencia entre el tipo de 
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actividades diseñadas y las características pedagógicas propias de cada nivel educativo. En esta 

línea, James (2018) afirma que el currículo permitió a sus estudiantes evidenciar su nivel de 

dominio de múltiples maneras.  

Finalmente, en tres tesis se reportaron actividades relacionadas con la recepción y 

procesamiento de la información, tales como el consumo de lecturas, videotutoriales y sitios 

web. Aunque estas actividades puedan considerarse de baja demanda cognitiva, se podrían 

considerar necesarias para atender a los diferentes estilos de aprendizaje y promover la 

autonomía en la elección y gestión de actividades. Así lo respalda la tesis de Mallett (2019) 

donde reportó que uno de los estudiantes manifestó que hay ocasiones donde aprende mejor 

cuando alguien le demuestra directamente algo. No obstante, de acuerdo con Leikin (2010), sería 

más adecuado destinar este tipo de tareas al trabajo en casa, reservando el tiempo de aula, con la 

mediación del docente, para la implementación de tareas matemáticas desafiantes que fomenten 

el pensamiento creativo y crítico en los estudiantes. 

En conjunto, las intervenciones analizadas se observa un diseño pedagógico pertinente 

que prioriza la resolución de problemas complejos y no rutinarios, integra aprendizaje 

colaborativo, y se adapta a las características de cada nivel educativo, aunque se identificaron 

actividades de baja demanda cognitiva que hubiesen podido asignarse como trabajo fuera del 

aula y ser reemplazadas por actividades más desafiantes. 

6.6 ¿Qué rol tuvo el docente? 

En lo que respecta al rol del docente en las intervenciones, el análisis reveló cuatro 

categorías. En la Tabla 10, se presentan estas categorías junto con su frecuencia de aparición y 

los autores correspondientes. 
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Tabla 10 

Rol del docente 

Categoría F Autor  Códigos 

Guía y facilitador del 

aprendizaje 

6 Bartlett Docente como guía de aprendizaje  

Williams Docente como facilitador de aprendizaje 

Mallett Instrucción localizada cuando sea necesario 

Allers Docente como facilitador de aprendizaje, brindar 

asistencia cuando se necesite, apoyo en la resolución de 

problemas 

Fitzsimons Docente como facilitador 

Zaram Docente como guía del aprendizaje, apoyo y orientación 

si es necesario 

Promoción de la 

autonomía y del 

pensamiento del 

estudiante 

7 Bartlett Promoción de la autonomía del estudiante  

Williams Fomento de la creatividad en el estudiante  

Mallett Promoción de la autonomía del estudiante  

Allers Facilita espacios de reflexión y discusión  

Fitzsimons Naturaleza cuestionadora, promoción de mentalidad de 

crecimiento y resiliencia 

Zaram Promoción de la autonomía del estudiante 

Diferenciación y 

adaptación de la 

enseñanza 

4 Bartlett Promover el uso adecuado de los recursos de acuerdo con 

el nivel y habilidades de los estudiantes  

Mallett Gestión de recursos de aprendizaje, ajuste de actividades 

y evaluaciones al nivel del estudiante 

James  Ajuste curricular basado en dominio previo, uso de 

evaluación diagnostica para diferenciar la enseñanza 

Zaram Promover el progreso de acuerdo con las necesidades y 

estilos de aprendizaje 

5 Williams Andamiaje del aprendizaje, Modelación de actividades 
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Andamiaje y apoyo del 

aprendizaje 

Mallett Andamiaje del aprendizaje mediante dialogo 

constructivo, provisión de retroalimentación  

  

Allers Guía mediante formulación de preguntas y diálogo  

Fitzsimons Proporcionar andamiaje para la resolución de problemas  

James  Ofrecer andamiaje para avanzar al siguiente nivel 

cognitivo 

Nota: F= Frecuencia 

La categoría más recurrente, presente en la totalidad de las tesis analizadas, corresponde 

al docente como promotor de la autonomía y el pensamiento de orden superior. Se determinó un 

patrón común en las intervenciones en las que el docente le otorga responsabilidad al estudiante 

sobre su aprendizaje para que asuma un rol activo en el mismo y reduzca progresivamente su 

dependencia de la figura docente.  

Los hallazgos reportados en las distintas tesis concuerdan en mostrar que, cuando el 

docente cede el control del aprendizaje, los estudiantes con capacidades excepcionales 

desarrollan habilidades de autorregulación de su proceso de aprendizaje cuando se les da la 

oportunidad y pueden participar activamente sin depender todo el tiempo del docente. Este 

patrón identificado en las intervenciones se alinea con lo planteado por Betts (2004), para quien 

uno de los propósitos centrales de la educación de estudiantes con capacidades excepcionales es 

la formación de aprendices independientes, autodirigidos y comprometidos con el aprendizaje a 

lo largo de la vida. 

En seis de las siete tesis, el docente aparece como guía y facilitador del aprendizaje, con 

un rol de orientador más que de transmisor del conocimiento. En coherencia con este rol, se 

identificó que la participación de los docentes se limitó principalmente a momentos puntuales en 

los que orienta y brinda apoyo cuando es necesario, sin centralizar ni dirigir el proceso de forma 
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constante. Los resultados de las tesis muestran que en general, este rol provocó que los 

estudiantes fueran autónomos y el docente tuviese más tiempo para individualizar cada proceso. 

Este enfoque se alinea con un paradigma constructivista, que posiciona al docente no como un 

transmisor de conocimiento, sino como un agente que acompaña al estudiante en la construcción 

activa de su propio aprendizaje (Chand, 2023).  

Seguidamente, la función de brindar andamiaje del aprendizaje, en la que el docente 

proporciona apoyo cognitivo y pedagógico para que los estudiantes avancen, fue reportada en 

cinco tesis. Las estrategias identificadas incluyen el diálogo constructivo, la formulación de 

preguntas, la provisión de retroalimentación adecuada y la modelación de actividades, empleadas 

principalmente en contextos de resolución de problemas. Fitzsimons (2021) quien utilizó el 

cuestionamiento socrático como el mecanismo central del andamiaje reporta que los estudiantes 

se fueron acostumbrando a un cuestionamiento reflexivo y constante y Mallett (2019) menciona 

que el andamiaje proporcionado por el modelo de su intervención ayudó a sustentar el 

aprendizaje de forma autónoma. Este hallazgo es coherente con lo planteado por Koshy et al. 

(2009) y Leikin (2010), quienes señalan que el docente debe proveer un andamiaje inicial y 

retirarlo progresivamente a medida que el conocimiento y la confianza del estudiante aumentan. 

En cuatro de las siete tesis, el docente asume la tarea de diferenciar y adaptar la 

enseñanza de acuerdo con las características de los estudiantes. Esta adaptación se realizó 

principalmente con base en evaluaciones diagnósticas y formativas para conocer el nivel, las 

habilidades y los intereses de los estudiantes. Esta estrategia es considerada por Trpin (2024) 

como un mecanismo para satisfacer las necesidades de los estudiantes excepcionales, ya que 

asegura que se mantengan constantemente involucrados y desafiados en su aprendizaje de las 

matemáticas. Esto también coincide con lo señalado por Leikin (2010) y Zedan y Bitar (2017), 
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quienes destacan que el docente debe ser sensible a las necesidades particulares de cada 

estudiante, mostrando flexibilidad y disposición a adaptar la enseñanza a sus características 

individuales.  

6.7 ¿Qué actividades de evaluación se implementaron? 

En relación con las actividades evaluativas con propósito de aprendizaje, se identificaron 

cinco categorías. En la Tabla 11, se presentan estas categorías junto con su frecuencia de 

aparición y los autores correspondientes.  

Tabla 11 

Actividades de evaluación realizadas en las intervenciones 

Categoría F Autor Códigos 

Evaluación diagnóstica y 2 James Pretest usado como evaluación diagnóstica para 

compactar contenido 

Mallett Evaluación diagnóstica por cada sub-unidad 

Autoevaluación del 

estudiante 

  

4 

Allers Autoevaluación de cuadernos de trabajo, 

reflexión semanal sobre desempeño y 

autoeficacia, automonitoreo del progreso 

Zaram Autoevaluación con soluciones entregadas por el 

docente, Auto marcación del trabajo propio  

Fitzsimons Diario reflexivo  

Mallett Soluciones trabajadas para autoverificación 

Evaluación dialógica y 

entre pares 

3 Fitzsimons Autoevaluación y coevaluación del 

razonamiento mediante cuestionamiento 

dialógico 

Mallett Retroalimentación dialógica del docente 

Williams Revisión de problemas en grupos pequeños 
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Verificación y seguimiento 

docente 

3 Bartlett Mostrar evidencias de trabajo al docente, 

monitoreo docente durante el trabajo 

independiente 

Zaram Verificación docente del autoevaluado 

Mallett Evaluaciones sumativas (docentes y 

estandarizadas) 

  

 Nota: F= Frecuencia  

Se identificaron cuatro tesis donde la evaluación fue realizada directamente por el 

estudiante a través de reflexiones escritas o en grupos, calificación de los ejercicios y 

verificación de soluciones. Los autores reportaron efectos consistentemente positivos. Allers 

(2019) encontró que la mayoría de los estudiantes manifestó sentirse satisfecho al calificar sus 

propios errores, pues los llevaba a reflexionar sobre su propio trabajo. Zaram (2016) reportó que 

los estudiantes mostraron preferencia por calificar su propio trabajo y concluyó que la 

autoevaluación es un rasgo crítico para el desarrollo autónomo del estudiante con altas 

habilidades. Fitzsimons (2021) reporta que el diario reflexivo "forzó a los estudiantes a revisar 

los problemas de maneras diferentes, lo que expandió su entendimiento de los problemas". 

Mallett (2019) observó mejoras en las actitudes hacia las matemáticas vinculadas a la 

combinación de autoevaluación y retroalimentación automática. Estos hallazgos son coherentes 

con Rotigel y Fello (2004), quienes sostienen que la evaluación continua a través de 

observaciones, trabajo diario y autorreflexión debe integrarse con la instrucción para responder a 

las necesidades del estudiante excepcional. 

Tres tesis implementaron formas de evaluación basadas en el diálogo entre docente y 

estudiantes o entre pares, principalmente en forma de preguntas en situaciones de resolución de 

problemas. Fitzsimons (2021) reportó que el cuestionamiento dialógico del facilitador, al 
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preguntar a los estudiantes el porqué de su solución en lugar de centrarse en la respuesta, produjo 

un cambio de foco hacia el razonamiento y un trabajo más profundo sobre el proceso de 

solución. Mallett (2019) incorporó retroalimentación dialógica del docente como complemento 

de la retroalimentación automática contribuyó a mantener a los estudiantes dentro de su zona de 

desarrollo próximo y produjo mejoras tanto en sus actitudes hacia las matemáticas como en su 

desempeño. Williams (2024), en contraste, no halló efectos significativos de las discusiones 

entre pares, limitación que la autora atribuye al tamaño reducido de la muestra y a la corta 

duración de la intervención. 

Con la misma frecuencia, tres tesis reportaron actividades evaluativas realizadas por el 

docente, donde el estudiante mostraba evidencias físicas de su trabajo o el docente verificaba la 

autoevaluación realizada. Zaram (2016) reporta que los estudiantes valoraron "el ser 

considerados dignos de confianza por el docente para evaluar su propio progreso". Mallett 

(2019) destaca que el docente asumió un rol de monitor del progreso, lo que liberó tiempo 

docente para el enriquecimiento y la diferenciación. Bartlett (2017), por su parte, utilizó el 

monitoreo docente para permitir al estudiante demostrar dominio mientras avanzaba a su propio 

ritmo.  

Por último, dos tesis utilizaron la evaluación como herramienta diagnóstica para 

determinar qué contenidos debían aprender los estudiantes. Teniendo en cuenta que, en contextos 

regulares, estos estudiantes suelen trabajar con conceptos que ya dominan, esta herramienta 

resulta particularmente pertinente para el diseño de intervenciones. En Mallett (2019), el uso 

sistemático de evaluaciones previas como evaluación formativa permitió que los estudiantes 

alcanzaran un nivel de dominio alto sobre los conceptos y guió la instrucción individualizada. 

James (2018), por su parte, utilizó la prueba diagnóstica inicial para identificar qué contenido ya 
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dominaban los estudiantes, seleccionar materiales adecuados al nivel y hacer ajustes inmediatos 

a la instrucción. Sin embargo, la autora reporta un hallazgo interesante, esta prueba generó 

ansiedad en varios estudiantes, acompañado de llanto, lo que la autora vincula con el 

perfeccionismo típico de la población con altas capacidades y la llevó a repensar cómo introducir 

evaluaciones diagnósticas en este tipo de estudiantes.  

En general, el uso de evaluaciones diagnósticas como herramienta de guía de aprendizaje 

es un acierto y así mismo lo consideran Rotigel y Fello (2004), quienes afirman que "las 

evaluaciones previas y la compactación del currículo permiten un enfoque diagnóstico para 

planificar la instrucción del docente", y subrayan la importancia de evaluar cuidadosamente a los 

estudiantes de alto rendimiento para diseñar un perfil de fortalezas y debilidades. 

6.8 ¿Qué tipo de agrupamiento se utilizó? 

En relación con el tipo de agrupamiento utilizado en la intervención, se identificaron 

cuatro categorías. En la Tabla 12, se presentan estas categorías junto con su frecuencia de 

aparición y los autores correspondientes. 

Tabla 12 

Tipo de agrupamiento 

Categoría F Autor  Códigos 

Extracción del aula 

regular dentro de la 

misma escuela  

3 Williams Extracción del aula regular por habilidad de 

estudiantes de diferente grado 

Allers Agrupamiento por habilidad dentro del grado con 

extracción del aula regular 

James Extracción del aula regular hacia una clase 

especializada de superdotados 
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Programa especial 

desvinculado de la 

escuela  

2 Fitzsimons  Programa externo diseñado exclusivamente para 

estudiantes de altas capacidades en universidad 

Zaram Programa diseñado específicamente para 

superdotados en matemáticas de ocho escuelas en 

sede centralizada 

Instrucción en el aula 

regular con estudiantes 

de habilidades mixtas  

1 Bartlett  Clases acelerada de matemáticas conformadas por 

habilidad desde el inicio del año escolar, 

incluyendo superdotados y no superdotados 

Instrucción en el aula 

regular con estudiantes 

de similar habilidad 

1 Mallett  Clase única agrupada por habilidad  

Nota: F=Frecuencia 

El modo de agrupamiento más frecuente, presente en tres de las siete tesis, fue la 

extracción del aula regular dentro de la misma escuela; es decir, un grupo de estudiantes fue 

seleccionado de acuerdo con sus características y nivel dentro de su clase regular, y fue llevado a 

otra aula por un periodo de tiempo para recibir el tratamiento de la intervención. Allers (2019) 

determinó que el programa de extracción afectó positivamente el desempeño de los estudiantes, 

James (2018) concluyó que la extracción permitió la homogeneidad necesaria para aplicar su 

intervención, y Williams (2024) agrupó estudiantes de diferentes grados, lo que ocasionó que 

algunos se sintieran incómodos por la presencia de compañeros desconocidos en el aula; además, 

al compartir espacio con estudiantes de cursos superiores, algunos sintieron que no eran lo 

suficientemente inteligentes, lo que podría indicar que no es recomendable mezclar estudiantes 

de diferentes grados en las misma aula para este tipo de intervenciones.  

En dos intervenciones, se llevaron a cabo programas especiales ajenos a la escuela; es 

decir, se seleccionaba y reunían estudiantes provenientes de diferentes instituciones. Zaram 
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(2016) también reporta resultados positivos al afirmar que los estudiantes probablemente 

estuvieran motivados por el ambiente flexible al que fueron sometidos. Fitzsimons (2021) 

atribuye parcialmente la respuesta positiva del trabajo grupal implementado a las condiciones del 

agrupamiento, pues al trabajar con pares afines y en problemas abiertos se favorece la 

participación, además de que los estudiantes expresaron disfrutar de trabajar con persona con 

actitudes afines. Este hallazgo coincide con Zedan y Bitar (2017), quienes encontraron que los 

estudiantes matemáticamente excepcionales prefieren significativamente trabajar con pares que 

aprenden a su mismo ritmo, lo que refuerza que el agrupamiento por afinidad favorece la 

participación en el trabajo cooperativo. 

La tercera categoría, presente en una tesis fue la instrucción en el aula regular que 

correspondía a una clase conformada tanto por estudiantes identificados con capacidades 

excepcionales como por estudiantes no identificado. Esta tesis corresponde a Bartlett (2017) y 

los resultados muestran que específicamente los estudiantes dotados en el grupo experimental, 

experimentaron niveles más altos de aburrimiento en comparación con todas las otras 

agrupaciones.  

Finalmente, una intervención tuvo lugar en el aula regular donde los estudiantes ya 

estaban agrupados por habilidad e identificados todos con altas capacidades desde el principio 

del año escolar. Mallett (2019) reporta hallazgos positivos y situaciones específicas presentadas 

en este tipo de agrupamiento. La autora concluye que los estudiantes de este estudio reportaron 

sentirse desafiados y valorados intelectualmente por el docente y sus pares en las distintas 

actividades.  

En las intervenciones de primaria, la extracción del aula regular fue la modalidad más 

común, mientras que en secundaria se observó mayor variedad en las formas de organización, lo 
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que podría reflejar una mayor flexibilidad institucional y pedagógica para la atención de esta 

población en niveles superiores. 

6.9 ¿Qué se evaluó en las intervenciones? 

En lo concerniente a las variables de estudio de las intervenciones, se identificaron dos 

categorías. En la Tabla 13, se presentan estas categorías junto con su frecuencia de aparición, las 

tesis correspondientes y los resultados reportados.  

Tabla 13 

Variables evaluadas y resultados reportados 

Categoría F Autor Variable Resultados reportados 

Cognitiva  5 Mallett Rendimiento académico  Mejora en el rendimiento académico en 

matemáticas 

Allers Desempeño académico.  Mejora del desempeño académico en 

matemáticas 

Fitzsimons Habilidades de 

resolución de problemas 
Mejora en habilidades de resolución de 

problemas 

James  Habilidades de 

pensamiento superior 
Mejora en habilidades de pensamiento 

superior 

Zaram Desempeño académico Mejora del desempeño académico 

Afectiva 4 Bartlett  Niveles de aburrimiento Mayores niveles de aburrimiento  

Williams Motivación intrínseca 

matemática 

Sin efecto en la motivación intrínseca 

matemática  

Mallett Actitudes, interés y 

motivación hacia las 

matemáticas 

Mejora en el rendimiento académico en 

matemáticas, mejora en las actitudes 

hacia las matemáticas, aumento de la 

motivación hacia el aprendizaje de las 

matemáticas 
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Fitzsimons  Resiliencia matemática, 

mentalidad de 

crecimiento 

Desarrollo y fortalecimiento de 

mentalidad de crecimiento, mejora en 

la resiliencia matemática.  

 

Nota: F=Frecuencia 

La primera categoría, de carácter cognitivo/académico, con una frecuencia de cinco tesis, 

incluye las variables relacionadas con el rendimiento, las habilidades y el conocimiento 

académico. en las que fueron estudiadas reportaron mejoras en el rendimiento académico, así 

como en las capacidades de resolución de problemas y en las habilidades de pensamiento de 

orden superior. 

La segunda categoría agrupa variables relacionadas con el aspecto afectivo, que incluyen 

la motivación, el interés, las actitudes y las disposiciones hacia las matemáticas; esta categoría 

estuvo presente en cuatro tesis. Cabe señalar que dos tesis estudiaron tanto variables cognitivas 

como motivacionales. 

El estudio de ambos aspectos es de gran relevancia, ya que los aspectos motivacionales 

son referidos como de gran importancia por la literatura para el desarrollo de la habilidad 

matemática y los buenos resultados académicos (Leikin, 2010). Esta inclusión refleja un 

creciente reconocimiento del rol afectivo en el aprendizaje de las matemáticas de estudiantes 

excepcionales y ciertamente la respuesta a una brecha educativa previamente señalada por 

autores como Erdogan y Yemenli (2019) y Koshy et al. (2009), quienes concuerdan que el 

dominio afectivo ha sido históricamente subestimado en los estudios sobre la educación para la 

excepcionalidad. Este resultado sugiere entonces, que las intervenciones diseñadas para esta 

población trascienden el foco en el rendimiento académico para atender también las dimensiones 
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emocionales y motivacionales del aprendizaje, que ya se ha demostrado, que de no atenderse 

pueden contribuir a un rendimiento inferior al potencial (Raoof et al., 2024).  

6.10 ¿Qué resultados se reportaron? 

El análisis de los resultados reportados por las intervenciones revela diferencias según el 

tipo de variable estudiada. Todos los estudios orientados a mejorar el rendimiento académico y 

las habilidades matemáticas reportaron resultados positivos, lo que indica que las intervenciones 

revisadas resultaron efectivas para los fines académicos propuestos. 

Allers (2019) y Zaram (2016), quienes centraron sus intervenciones en el aprendizaje 

autorregulado, coinciden en reportar que los estudiantes presentaron mejoras en las pruebas de 

resolución de problemas y de desempeño matemático. Ambos autores atribuyen estos resultados 

a la articulación conjunta de un currículo enriquecido, estrategias de aprendizaje autorregulado y 

el uso de la tecnología. James (2018) reportó mejoras en las capacidades de pensamiento de 

orden superior mostradas por los estudiantes, particularmente en su capacidad para resolver 

problemas y justificar sus respuestas. Por su parte, Mallett (2019) reporta que los estudiantes no 

solo lograron dominar el contenido correspondiente a su grado, sino que avanzaron de manera 

exitosa hacia contenidos de uno y dos grados escolares por encima; el autor atribuye estos 

resultados a la eliminación de la repetición de contenidos ya dominados, lo que permitió 

individualizar la instrucción y el ritmo de aprendizaje. Fitzsimons (2021), por último, reportó que 

los estudiantes mejoraron su potencial de resolución de problemas, y atribuye estos resultados 

principalmente al cuestionamiento constante al que fueron sometidos los estudiantes, 

específicamente cuando se les pedía justificar el porqué de cada solución, en vez de simplemente 

verbalizar la respuesta.  
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Sin embargo, no todas las intervenciones orientadas a mejorar las actitudes 

motivacionales de los estudiantes frente a las matemáticas reportaron efectos positivos. Los 

resultados de Mallett (2019) y Fitzsimons (2021) mostraron mejoras en el interés, la actitud, la 

motivación, la resiliencia matemática y la mentalidad de crecimiento. En contraste, el estudio de 

Bartlett (2017) no encontró diferencias estadísticamente significativas en los niveles de 

aburrimiento tras la implementación de la intervención, y Williams (2024) tampoco halló 

diferencias estadísticas sobre los niveles de motivación intrínseca matemática. 

Una posible explicación de estos resultados radica en la duración de las intervenciones. 

Bartlett (2017) y Williams (2024) implementaron sus programas durante cinco y ocho días 

respectivamente, siendo los dos más breves de todas las tesis analizadas; en contraste, Mallett 

(2019) llevó a cabo su intervención durante un año escolar completo y Fitzsimons (2021) la 

desarrolló en periodos de entre tres y catorce semanas. Podríamos entonces relacionar este 

hallazgo con el hecho de que las disposiciones afectivas y emocionales necesitan tiempo para 

desarrollarse, y un periodo tan corto no permite consolidar cambios en la forma en que el 

estudiante se relaciona con las matemáticas. 

Un segundo factor, particular al estudio de Williams (2024), tiene que ver con el 

contenido matemático trabajado. La intervención se centró en problemas verbales de 

multiplicación y división, contenidos de naturaleza eminentemente procedimental que 

probablemente no representan un nivel de desafío suficiente para una población con capacidades 

excepcionales. Aunque la estrategia principal utilizada, formulación y planteamiento de 

problemas, es considerada una tarea compleja y desafiante, parece no haber sido suficiente para 

producir cambios en la motivación de los estudiantes, lo que da a entender que estrategias 

innovadoras pueden incluir tareas complejas, pero necesitan ir acompañadas de contenidos 
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avanzados y de un nivel de desafío genuino que responda a sus capacidades cognitivas 

superiores. 

En el caso de Bartlett (2017), la intervención fue la única desarrollada en un aula mixta, 

que incluía estudiantes identificados con capacidades excepcionales y estudiantes sin esa 

identificación dentro de una clase acelerada de matemáticas. Este contexto podría explicar por 

qué los resultados no fueron favorables para esta población, pues al compartir el aula con 

estudiantes de habilidades diversas, las actividades y dinámicas planteadas son por naturaleza 

diferentes a aquellas desarrolladas con muestras homogéneas, donde se pueden potenciar los 

efectos de tareas complejas o del aprendizaje colaborativo. Tal parece ser el caso de Bartlett 

(2017), donde no se identificaron tareas de alta demanda cognitiva, sino actividades con 

contenidos procedimentales como conversiones entre fracciones, decimales y porcentajes; y 

aunque los estudiantes podían elegir entre alternativas de actividades y evaluación, no se les 

invitaba al desarrollo de pensamiento crítico o creativo más allá de la aplicación de 

procedimientos. 

Las propuestas de Fitzsimons (2021) y Mallett (2019) ofrecen los modelos de 

intervención más robustos: la primera por un diseño que combina la resolución de problemas 

complejos y el trabajo colaborativo y produjo mejoras en las habilidades de los estudiantes; y la 

segunda por la magnitud del avance curricular logrado y por la integración explícita de distintas 

estrategias como la compactación y aceleración del currículo.  

Teniendo en cuenta los resultados tanto en el plano cognitivo como en el afectivo, las 

intervenciones de Fitzsimons (2021) y Mallett (2019) pueden considerarse las más robustas, pues 

fueron las únicas que estudiaron y reportaron efectos favorables en ambas dimensiones 

simultáneamente. Podríamos concluir que las intervenciones para esta población requieren una 
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duración suficiente que permita que los procesos se afiancen en los estudiantes, contenidos y 

tareas complejas ajustadas a su nivel, y un agrupamiento con muestras homogéneas que potencie 

las dinámicas pedagógicas. La evidencia revisada sugiere, en suma, que la efectividad de una 

intervención con estudiantes de capacidades excepcionales en matemáticas no depende de un 

único componente metodológico, sino de la convergencia de estos factores. 
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CAPÍTULO 7. CONCLUSIONES 

La presente investigación se propuso caracterizar las intervenciones de enseñanza-

aprendizaje en matemáticas implementadas para estudiantes con capacidades excepcionales en 

educación primaria y secundaria, a partir de una revisión sistemática de tesis de posgrado 

publicadas entre 2016 y 2025. La búsqueda y selección de tesis arrojó un corpus final de siete 

trabajos que fueron sometidos a un análisis e interpretación, teniendo en cuenta diferentes 

componentes de una intervención educativa. La identificación del corpus reveló una marcada 

concentración geográfica en países anglosajones, con producción proveniente de Estados Unidos, 

Sudáfrica, Australia e Irlanda, y una notoria ausencia de tesis hispanoamericanas en la última 

década. Asimismo, las intervenciones se concentraron en los niveles de primaria y secundaria, 

sin registros en primera infancia ni en educación superior, lo que ratifica la casi nula 

representación de los niveles más tempranos y avanzados en la investigación sobre 

excepcionalidad matemática. 

El análisis de los componentes de las intervenciones permitió identificar patrones 

consistentes a través de las distintas dimensiones examinadas. Los contenidos disciplinares se 

concentraron en números y operaciones, geometría y estadística, y se trabajaron 

mayoritariamente bajo dos enfoques: la aceleración, mediante la incorporación de temas de uno o 

dos grados superiores, y el enriquecimiento, mediante la profundización conceptual del 

contenido del grado. La justificación más recurrente para la selección del contenido fue su 

potencial para desarrollar habilidades cognitivas superiores, articulada con el cumplimiento de 

los estándares curriculares. Las actividades del estudiante se organizaron en torno a la resolución 

de problemas y a las tareas matemáticamente desafiantes, complementadas con espacios de 

socialización del aprendizaje, trabajo individual y procesos de reflexión y autorregulación. El 
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docente asumió de manera transversal un rol de guía y facilitador, promotor de la autonomía y 

proveedor de andamiaje progresivo, en coherencia con un paradigma constructivista. Las 

prácticas evaluativas se orientaron hacia la autoevaluación, la evaluación dialógica y la 

evaluación diagnóstica como herramienta para diferenciar la enseñanza. Finalmente, el 

agrupamiento por habilidad ya sea mediante extracción del aula regular o mediante programas 

especiales, predominó como modalidad organizativa. 

En cuanto al análisis de las intervenciones a la luz de la literatura especializada, los 

hallazgos sugieren que el diseño de sus componentes pedagógicos resultó coherente con los 

planteamientos teóricos del campo. Esta coherencia se reflejó en los resultados reportados: las 

intervenciones revisadas mostraron efectos consistentemente positivos sobre las variables 

cognitivo-académicas, mientras que los efectos afectivos presentaron mayor variabilidad. Las 

intervenciones más exitosas, es decir, aquellas que reportaron mejoras simultáneas en ambas 

dimensiones, compartieron, en el corpus analizado, tres características: una duración suficiente 

para consolidar los cambios, contenidos y tareas ajustados al nivel cognitivo de los estudiantes, y 

agrupamientos homogéneos que potenciaron las dinámicas pedagógicas. 

La presente investigación presenta limitaciones que deben reconocerse. En primer lugar, 

el corpus final se restringió a siete tesis, lo que, si bien es coherente con los criterios de inclusión 

establecidos, limita la generalización de los hallazgos. En segundo lugar, la búsqueda se 

circunscribió a tesis publicadas en español e inglés, lo que excluye producción académica en 

otros idiomas que podría enriquecer el panorama. Finalmente, todo el proceso, desde la primera 

fase de identificación de las tesis hasta la generación de códigos en el análisis fue realizado por 

una sola investigadora, lo que pudo haber introducido sesgos interpretativos en la selección de 

los estudios y en la construcción de las categorías. Para mitigar este riesgo, las decisiones de 
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inclusión, exclusión y codificación fueron revisadas y discutidas con el tutor de la investigación 

en distintas etapas del proceso. 

A partir de estos hallazgos, se proponen varias líneas de investigación futura. Resulta 

prioritario el desarrollo de investigaciones empíricas sobre intervenciones en matemáticas para 

estudiantes con capacidades excepcionales en el contexto hispanoamericano, dada la ausencia 

detectada. Asimismo, se requieren estudios implementados en la primera infancia y en la 

educación superior, niveles actualmente desatendidos. Sería igualmente valioso profundizar en la 

integración tecnológica como componente pedagógico, especialmente en lo referente a la 

incorporación de herramientas de inteligencia artificial, dado que su uso resultó limitado en las 

intervenciones revisadas pese a su potencial documentado y a la creciente relevancia que la IA 

está adquiriendo en los procesos educativos contemporáneos. 

Por último, resulta clave investigar cómo llevar estas intervenciones a las aulas regulares 

de habilidades mixtas. La mayoría de los estudios revisados se desarrollaron en programas de 

extracción o especiales, escenarios que no reflejan la realidad de la mayoría de estos estudiantes, 

que aprenden en aulas regulares. Allí se concentran las mayores dificultades, pues los docentes 

suelen enfocarse en los estudiantes promedio o con dificultades de aprendizaje, dejando 

desatendidos a quienes tienen capacidades excepcionales. Estudiar cómo adaptar las prácticas 

identificadas en las tesis revisadas a estos contextos es esencial para avanzar hacia una educación 

realmente inclusiva. 
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