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INTRODUCCION

1. JUSTIFICACION

El alumnado de altas capacidades es un grupo muy heterogéneo que manifiesta una
gran variabilidad entre sujetos que hace muy dificil su identificacién, lo que conlleva su
inatencién educativa. Durante bastante tiempo han existido una serie de mitos asociados a la
capacidad superior que han dificultado alin mas su deteccion y diagndstico; mitos que adn

persisten en la sociedad.

Generalmente se ha relacionado a estos estudiantes con el éxito académico y
profesional, idea muy extendida y completamente alejada de la realidad, ya que en estas falsas
presuposiciones subyacen creencias derivadas de las tradicionales concepciones de la
superdotacion. Estas definiciones han estado vinculadas al estudio de la inteligencia y definian
al alumnado de altas capacidades en funcién a un cociente intelectual elevado, lo cual indicaba

la inexistencia de dificultades educativas o de cualquier otra indole.

Las investigaciones llevadas a cabo por los expertos en este campo han demostrado
gue no existe una relacién sine cua non entre inteligencia y consecucion de logros académicos,
y se ha comprobado que no todo el alumnado consigue un alto rendimiento, ya que la escasa
estimulacién educativa y de propuestas interesantes curriculares, conllevan la aparicion de
desmotivacion, aburrimiento y disminucion de logros, generando en consecuencia que estos

estudiantes obtengan un bajo rendimiento y/o fracaso escolar.

El desarrollo de la investigacién ha descubierto, asimismo, que la alta capacidad puede
estar asociada a necesidades especificas educativas, como puede ser el trastorno de
hiperactividad, o las dificultades de aprendizaje, (como por ejemplo las relacionadas con el
ambito de la lectoescritura), etc..; que han estado encubiertas ante las conceptualizaciones tan
restringidas respecto al estudio de la alta capacidad y en las que la concepcién de un elevado
cociente intelectual como diagnéstico y su manifestacion mediante el logro de altos
rendimientos académicos, ha desviado la atencién hacia este tipo de estudiantes, olvidando a
aquellos que por diversas causas no han podido obtener un rendimiento satisfactorio, teniendo
como resultado una gran repercusiéon en su identificacion y diagnéstico. Este aspecto ha
complejizado aun mas la comprension y atencion de las necesidades que este alumnado

pueda requerir.

Asimismo, y como consecuencia de estas conceptualizaciones tan tradicionales se han
primado los factores intelectivos sobre los no intelectivos, de hecho la necesidad de
comprender y entender las altas capacidades y su desarrollo bajo el influjo de los diversos
contextos de interaccion social (familia, escuela, grupo de pares y medios de comunicacion

social), y de las caracteristicas personales psicolégicas, se inician oficialmente con la aparicion
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de las teorias psicosociales, modelos que intentan ofrecer una concepcién bajo la influencia de
los factores no intelectivos en el desarrollo de la capacidad superior, siendo aln bastante

reciente su incorporacion al estudio de la alta capacidad.

Actualmente se comprende a estos alumnos y alumnas desde una perspectiva
multidimensional que adina ambos factores cognitivos y psicosociales. Desde este enfoque, han
adquirido gran relevancia dos aspectos que son fundamentales para el estudio de la alta
capacidad, uno de ellos, la necesidad de profundizar en el desarrollo psicosocial de este
alumnado, el otro aspecto la planificacion de propuestas educativas activas que permitan la
adecuada atencién a las necesidades que puedan manifestar los estudiantes de altas

capacidades intelectuales.

El estudio Psicosocial de la superdotacion ha evidenciado que el desarrollo del
alumnado de altas capacidad es muy variado y que depende del infujo de los diversos
contextos de interaccion, asi desde el ambito familiar, las creencias, estereotipos, expectativas,
exigencias, dificultades de aceptacion del diagnoéstico, la escasa estimulacion cognitiva y
emocional van a tener una gran repercusion en la configuracion cognitiva y de la personalidad
de este alumnado, ya que puede conllevar un escaso desarrollo de sus potencialidades y la
inestabilidad emocional. Los investigadores proponen la necesidad de orientacién y
asesoramiento a las familias al objeto de mejorar la funciéon educadora que estas desempefian

con sus hijos de altas capacidades intelectuales.

Asimismo, desde el contexto escolar, se ha observado como el profesorado es uno de
los elementos claves en la identificacién de estos alumnos; sin embargo, las investigaciones
recientes ponen de manifiesto el desconocimiento que aun existe en los profesionales de la
educacion respecto a quién es la persona de altas capacidades, qué caracteristicas posee v,

sobre todo, cémo actuar y planificar medias de atencion educativa.

El estudio de la configuracién de la personalidad de este alumnado subraya las
consecuencias negativas que las falsas creencias que persisten en el contexto educativo
respecto a la capacidad superior y, muy especialmente, la inadecuada programacién de
planificaciones curriculares acordes con las necesidades educativas que requieren las
personas de altas capacidades, tienen en el desarrollo de estos estudiantes, ya que pueden
desencadenar alteraciones psicolégicas e inestabilidad emocional. De hecho, otra de las
propuestas por parte de los expertos es la adecuada formacion de estos profesionales que

debe abarcar tanto la formacién inicial como la formacién permanente.

Es cierto que las Politicas Educativas que se encuentran actualmente mas
concienciadas respecto a este alumnado, han creado una consistente normativa en la que se
incluye su atencién educativa desde los principios de inclusividad, abarcando desde la
identificacién temprana hasta las propuestas de implementacion de medidas desde la atencién

a la diversidad.
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Aunque se ha conseguido un gran avance, ya que la toma de conciencia de que este
alumnado puede presentar dificultades importantes de aprendizaje, asi como fracaso escolar,
ha promovido que actualmente sea reconocido entre el alumnado con Necesidades Especificas
de Apoyo Educativo (NEAE); sin embargo, los autores coinciden en destacar que los nifios y
nifias de altas capacidades se encuentran poco atendidos, entre otras causas por las

dificultades que comporta su identificacion.

Esta situacion del alumno de altas capacidades intelectuales se agrava en relacién al
sexo femenino; los expertos subrayan que la persistencia de patrones estereotipados
tradicionales en cuanto al desarrollo de la mujer bajo el prisma de una sociedad patriarcal,
genera en las chicas de altas capacidades unas consecuencias que pueden ser devastadoras,
ya que influye en la configuracién de su identidad como mujer de capacidad superior y en la
consecucién del éxito personal, educativo y profesional. Asimismo, han sugerido que la escasa
valoracion social de la mujer como consecuencia de la aculturacion de género ha influido en su
investigacion en el ambito de la alta capacidad, lo cual ha repercutido en su identificacion y
representacion social en relacion a los chicos, dado que en consonancia con las ideas

tradicionales se ha primado la superioridad cognitiva del hombre sobre la mujer.

Del mismo modo, indican que los estereotipos y las expectativas tradicionalmente
aceptadas y que aun persisten en la sociedad respecto al rol social de la mujer y a sus
competencias y capacidades estan influyendo negativamente en el desarrollo y en el logro del
éxito de estas nifias, jovenes y mujeres. Se sabe que durante la infancia suelen ser mas
brillantes que los chicos, que son bien aceptadas por sus pares y generalmente valoradas por
sus logros; sin embargo, su identificacion es compleja. De hecho los expertos subrayan la
menor deteccién de chicas en relacion a los varones, argumentando que los efectos de la
socializacién pueden aparecer alrededor de los ocho o0 nueve afios y que estos pueden influir
en su diagndstico. Del mismo modo, los estudios indican que al inicio de la educacion
secundaria las chicas perciben el influjo de la aculturacién de género mas intensamente que
sus pares no dotadas; se sienten menos valoradas por sus éxitos y precisan percibirse bien
ajustadas socialmente, lo que hace que entre en conflicto su capacidad con su feminidad. Esta
situacion afecta negativamente a su autoconfianza y a su autoestima, asi como a sus
aspiraciones educativas, conllevando un descenso de estas y una modificacion en sus

itinerarios formativos en perjuicio de sus logros y éxitos personales.

Los investigadores consideran que la adolescencia es una etapa fundamental para el
desarrollo de las nifias de altas capacidades, ya que la ambivalencia de los agentes
socializadores hacia el desarrollo de la capacidad, los factores psicolégicos y culturales y las
decisiones personales y familiares respecto a éstas; generan en estas chicas el deseo de no
poseer una elevada inteligencia, lo que lleva al enmascaramiento de sus capacidades y a la

merma de sus logros académicos.
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Asimismo, es bien conocido la existencia de una brecha de género que de una manera
sutil esta ocasionando barreras sociales para el desarrollo de la mujer y que estan afectando
igualmente a las chicas de altas capacidades, que encuentran aiun hoy bastantes dificultades
para conseguir sus expectativas, sobre todo cuando han existido cambios en sus atribuciones
respecto a su capacidad y decisiones que merman sus aspiraciones y con ello sus

posibilidades de alcanzar su éxito personal y profesional.

Estos aspectos son los que han motivado la realizacion de este trabajo, sobre todo las

dificultades que las chicas tienen en cuanto a su desarrollo.

2. ORGANIZACION DE LA TESIS

Este trabajo se divide en dos partes, la primera que se ha denominado fase teérica,
conforma el marco tedrico de la investigacién que se analiza en cuatro capitulos. La segunda

parte se ha dedicado al estudio empirico y se le ha nombrado fase experimental.

En cuanto a la fase teérica, como se ha indicado, se ha distribuido en cuatro capitulos
desde los cuales se pretende ofrecer una perspectiva de la situacion de las personas de altas
capacidades intelectuales, sobre todo de las chicas. El primer capitulo se ha denominado
“Conceptualizacion del alumnado de altas capacidades intelectuales”, en él se realiza un
analisis de la situacion actual existente respecto a la concepcion de la alta capacidad. Dado
que el estudio de la superdotacidbn se encuentra estrechamente vinculado con el de la
inteligencia, se ha iniciado el capitulo haciendo una breve revision de los principales modelos
tedricos que analizan este constructo y que han podido influir en el desarrollo del estudio de la
alta capacidad intelectual. A continuacion se expone la situacién y evolucion del concepto de
superdotacion, teniendo en cuenta los antecedentes de su definicién, las dificultades que
comporta su conceptualizaciéon, destacando las posibles causas que los expertos sefialan
como aspectos que pueden llevar a la falta de consenso entre los investigadores para
proporcionar una definicidn unanime y universalmente aceptada de este constructo. Entre ellas
se trataran la falta de claridad respecto al concepto, las concepciones restrictivas desde las
cuales se ha primado la inteligencia y se ha considerado a la persona de altas capacidades
poseedora de una elevada inteligencia y la necesidad de establecer una puntuacién de corte
para su identificacién, asi como el uso inadecuado de los instrumentos para su deteccién. Por
ultimo, este capitulo finalizara con la exposicion de los modelos tedéricos mas relevantes en el
estudio de la alta capacidad intelectual y que han contribuido significativamente al conocimiento

de estas personas, de sus caracteristicas y de sus necesidades educativas.

En el segundo capitulo, denominado “Caracterizacion de las altas capacidades
intelectuales”, se aborda la configuracién cognitiva y socioemocional del alumnado de altas
capacidades intelectuales. Se ha iniciado con una exposicién de los atributos generales que

estos estudiantes pueden mostrar atendiendo a los factores intelectivos y no intelectivos,
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teniendo en cuenta las dificultades existentes dada la variabilidad de este alumnado, asi como
la variedad de caracteristicas que conlleva la alta capacidad, ya que estas se pueden
manifestar agrupadas o en combinaciéon con otras. Posteriormente se han destacado las
caracteristicas cognitivas que como grupo conforman, teniendo en cuenta que este es uno de
los factores diferenciadores entre el alumnado de altas capacidades y los de capacidad
promedio. Asimismo se ha incluido un breve analisis sobre sus habilidades metacognitivas,
incluyendo la metamemoria. En Ultimo lugar, se han analizado sus caracteristicas
psicosociales. En este apartado se han tratado las caracteristicas emocionales y de la
personalidad, asi como uno de los temas que mas controversia ha generado en la investigacion
de la configuraciéon emocional de las altas capacidades, y que hace referencia a la relacion de

la inteligencia elevada con el ajuste emocional.

En el tercer capitulo de este trabajo, denominado “Situacién de la mujer de altas
capacidades”, se pretende analizar la problematica que las chicas de capacidad superior tienen
para su desarrollo cognitivo, emocional, personal y profesional. Para este analisis se realiza
una breve revision histérica sobre la influencia que la educacién de género ha tenido y continua
teniendo en el desarrollo de la mujer, teniendo en cuenta el influjo que los diferentes agentes
socializadores tienen en la construccién de su identidad. A continuacién el capitulo se centra en
el andlisis de la mujer de altas capacidades que bajo el prisma de la aculturaciéon de género
recibida percibe dificultades para definir su identidad como mujer de alta capacidad con el
consiguiente desarrollo de una serie de obstaculos que de algin modo van a incidir en sus
aspiraciones, en su éxito educativo y profesional. Por dltimo, se indica la necesidad de

orientacién y asesoramiento que estas chicas como sus familias precisan.

El cuarto y ultimo capitulo se ha dedicado al analisis de la situacién educativa del
alumnado de altas capacidades, de ahi que se le haya denominado “Educacién y Sistema de
identificacién del alumnado de altas capacidades intelectuales”. Desde este aspecto se hace un
recorrido por las politicas educativas europeas respecto a la identificacién de este alumnado.
Se hara un repaso de la evolucién en materia legislativa de la normativa espafiola y de la
comunidad andaluza respecto al alumnado de altas capacidades. A continuacién se inicia una
reflexion acerca de las causas y necesidades por las cuales de este alumnado ha de ser
identificado, asi como los procedimientos y criterios que deben ser tenidos en cuenta para el
diagnéstico. Se ha hecho hincapié en la necesidad de una identificacion temprana con el fin de
prevenir las posibles dificultades que se puedan desencadenar derivadas de su inadecuada
atencién. Se han contemplado las dificultades que puedan influir en el procedimiento de
identificacién y diagndstico de este alumnado, atendiendo expresamente a los colectivos de
riesgo como son el alumnado con doble excepcionalidad o el de bajo rendimiento. Por Gltimo,
se hace referencia a las necesidades formativas de los profesionales de la ensefianza, como
recursos humanos relevantes que contribuyen a la deteccion de los estudiantes de altas

capacidades intelectuales.
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La segunda parte de este trabajo estd dedicada a la fase empirica, en la cual se
presenta el desarrollo de esta investigacion. Esta parte se ha estructurado fundamentalmente

en tres capitulos:

Al primer capitulo se le ha denominado “Fase de planificacion de la investigacion”, en el
cual se desarrolla el planteamiento general para llevar a cabo este trabajo y en el que se
exponen: el proposito del estudio, los objetivos en el que se articula, las hip6tesis disefiadas

para la comprobacién de dichos objetivos, asi como las variables de investigacion.

En este trabajo se han desarrollado dos tareas bien diferenciadas; la primera,
relacionada con el proceso establecido para la identificaciéon y diagnéstico en la provincia de
Cérdoba de nifios y niflas con caracteristicas personales asociadas a alta capacidad
intelectual; y la segunda profundiza en el estudio y conocimiento de su configuracion cognitiva
y de personalidad atendiendo a dos ejes diferentes, una su diferenciacion respecto al alumnado
de capacidad promedio y otra, la diferenciacion del alumnado de capacidad superior, teniendo
como eje vertebrador la identificacion y caracterizacion de las nifias. El objetivo fundamental de
investigacion es el conocimiento de las caracteristicas tanto intelectuales como de personalidad
de las chicas pertenecientes a la poblacién de sujetos con alta capacidad intelectual, ya que se
considera pertinente y de vital importancia establecer un perfil mas ajustado de la

caracterizacion de las nifias y mujeres pertenecientes a esta poblacion.

En el segundo capitulo denominado “Fase del disefio de investigacion” se expondra la
metodologia que se ha llevado a cabo en este estudio; se iniciara con la descripcion del disefio
en el que se ha basado la investigacién para continuar con la presentacion de la muestra de
investigacion, la descripcion de los instrumentos utilizados y el procedimiento que se ha

seguido para su desarrollo.

En el tercer capitulo, denominado “Andlisis de datos y resultados”, se expone
brevemente el procedimiento seguido para la extraccion y el analisis de los datos de este
estudio, mediante la utilizacion del paquete estadistico SPSS, asi como los resultados
obtenidos en cuanto a las variables estudiadas, nivel intelectual y personalidad, con el fin de
establecer las diferencias existentes en dichas variables respecto al alumnado de alta
capacidad y al alumnado de capacidad promedio, asi como, las diferencias por sexo

encontradas en las submuestras de nifios y nifias de alta capacidad intelectual.

Por dltimo, en un cuarto capitulo se analizan las conclusiones atendiendo a las

hipétesis planteadas en este trabajo, y se lleva a cabo la discusién de las mismas.
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I PARTE: REVISION TEORICA

CAPITULO I. CONCEPTUALIZACION DEL ALUMNADO DE ALTAS CAPACIDADES
INTELECTUALES

En sus inicios el concepto de superdotacién ha sido dependiente del estudio y
evolucién de la inteligencia, de este modo han surgido muy diversos enfoques explicativos de
este constructo, abarcando desde los primeros modelos tedricos centrados en una perspectiva
psicométrica, hasta los modelos actuales que, desde una perspectiva multidimensional,
vinculan su conceptualizacién al influjo de los contextos y la cultura, teniendo en cuenta que la
tendencia de los Ultimos tiempos ha sido enfatizar los factores externos sobre los internos
(Kauffman y Sternberg, 2008); asimismo, se han incorporado los factores socioemocionales, ya

que se ha considerado que estos factores no pueden desligarse de las altas capacidades.

Desde las primeras teorias, la inteligencia y superdotacion han sido definidas con una
concepcion restrictiva centrada Unicamente en los aspectos intelectivos, y teniendo como
elemento subyacente que ambos constructos son una entidad biolégica fija y unitaria; desde
este punto de vista, se ha definido a las personas superdotadas atendiendo a su elevado nivel
de inteligencia, lo cual ha supuesto la necesidad de marcar un limite intelectual a fin de
diferenciar a la persona superdotada de la no dotada. Estos criterios -que derivan de las
primeras investigaciones de las altas capacidades- han propiciado que tradicionalmente se
haya considerado que las personas de alta capacidad serian aquellas que obtienen en pruebas
estandarizadas psicométricas un cociente intelectual minimo de 130 (Webb, Gore, Amend y
Devries, 2007), aspecto que adn se continla utilizando para el diagnéstico de este alumnado
(Jellinek y col, 2009).

La evolucion en el concepto de inteligencia también ha influido en el de la
superdotacion y durante la segunda mitad del siglo XX se produce la necesidad de ampliar los
conceptos restrictivos existentes. Surge entonces la primera conceptualizaciéon oficial de la
superdotacion, proporcionada por la United States Office of Education, USOE, que fue
presentada al Congreso de los Estados Unidos por Marland, mediante un documento
denominado informe de Marland (1972). Esta definicion aparece con la pretensién de unificar
los criterios existentes respecto a este constructo, pero a su vez supuso un cambio importante
en el estudio de la superdotacion, ya que condujo a la aparicién de los modelos teéricos mas
importantes para su estudio, entre los que se encuentran los modelos de rendimiento o los
cognitivos, que tienen como maximos representantes a Renzulli (1978, 2005) con su Teoria de
los Tres Anillos y a Sternberg (1986) con la Teoria Triarquica de la Inteligencia, de la que

deriva la Teoria Pentagonal.

La concienciacion de los investigadores en la necesidad de tener en cuenta en la

conceptualizacion de la superdotacion factores intelectivos y no intelectivos (el contexto y los
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factores socioemocionales) como elementos fundamentales para el desarrollo de las altas
capacidades, propicid la aparicion de los modelos psicosociales entre los que destacan
diversas teorias como el Modelo de Interdependencia Triadica de la Superdotacion de Ménks y
Van Boxtel (1985), la Teoria Psicosocial de la Superdotacién de Tannenbaum (1983, 2003) o el
Modelo de Piramide del Talento de Pirto (1994).

El convencimiento de que el alumnado de altas capacidades puede mostrar un perfil de
gran variabilidad, asi como que estos no han de destacar en todas las areas de dominio para
ser considerados superdotados, indica la necesidad de incluir en la conceptualizacién de la
superdotacion estas diferencias, ya que se comienza a prestar atencion tanto a las habilidades
generales como a las especificas (Treffinger y Feldhusen, 1996), lo cual conlleva la
diferenciacion entre superdotacién y talento, conceptos que seran explicados por diversos
autores, siendo uno de los mas relevantes Gagné, (2009), con su Modelo Diferencial de la

Superdotacion y el Talento.

Otro aspecto a tener en cuenta es la ambigliedad terminologica ya que se han usado
muy diversos términos para referirse a la superdotacion y a la investigacion de sus diferentes
conceptos, tales como sobredotado, dotado, altas capacidades intelectuales, altas habilidades,
etc., que han agravado la situacién en cuanto a la claridad de la definicién y a su vez han
motivado la confusién conceptual entre expertos y profanos en la materia, obstaculizando, por

consiguiente, el desarrollo de la conceptualizacién de este constructo.

En sintesis, se puede decir que las numerosas investigaciones surgidas respecto al
constructo de la superdotacién han influido indudablemente en el conocimiento y comprension
del alumnado de altas capacidades intelectuales; de hecho, los expertos entienden que todas
las conceptualizaciones han supuesto un gran avance en el estudio de la superdotacion, pero
también han proporcionado abundantes conceptos y variabilidad de términos para su
explicacion. Estos aspectos han creado una controversia cientifica respecto a la definicién del
constructo (Chan, 2010; Gere y col, 2009; Heller, 2004; Jellinek y col, 2009; Ménks y Katzo,
2005; Pérez y Gonzalez, 2007; Perrone y col, 2010).

Esta situacion ha motivado falta de consenso respecto a qué es la superdotacion y
quién puede ser superdotado, convirtiéndose la dificultad de conceptualizacién en uno de los
aspectos que influye en los problemas metodologicos existentes para la identificacion de las
personas de altas capacidades intelectuales (Monkz, y Katzo, 2005); y que condiciona tanto el
proceso de diagndstico como la implementacion de actuaciones educativas para este
alumnado.

Por tanto, la necesidad de construir un marco teérico unanime y universal que permita
conceptualizar la alta capacidad intelectual y explicar tanto las caracteristicas de estos
estudiantes como sus necesidades personales, sociales y educativas como requisito para la

implementacion de medidas de atencidon adecuadas, se convierte en una cuestion prioritaria
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para las politicas educativas europeas que basan la atencién a este alumnado desde una

perspectiva inclusiva.

Atendiendo a los aspectos planteados, se aborda en este capitulo el concepto de los
alumnos y alumnas de altas capacidades; en primer lugar, a modo de revision teérica, se hara
un breve recorrido histérico de la evolucién en la investigacién sobre la naturaleza de la
inteligencia; en segundo lugar, se realizara una reflexion acerca del estado actual del concepto
de superdotacion. Se analizaran, asimismo, las dificultades existentes en su conceptualizacion,
teniendo en cuenta las definiciones restrictivas, la ambigliedad terminologica y los criterios de
identificacién y diagndstico del alumnado de altas capacidades intelectuales. Por dltimo, se
desarrollaran los modelos teéricos actuales de la capacidad superior, surgidos posteriormente
al informe de Marland (1972) que propicid la unificacibn de criterios respecto a la
conceptualizacion de la superdotacion, y que significé un avance en la investigacion en este

ambito.

1. INTELIGENCIA Y CAPACIDAD SUPERIOR: REVISION DE L AS TEORIAS DE LA
INTELIGENCIA

El estudio y comprensién de la inteligencia ha experimentado modificaciones profundas
respecto a su concepcién y medicién; de hecho, ha existido entre sus investigadores gran
controversia para la definicion de la naturaleza y estructura de dicho constructo, siendo este
Gltimo uno de los aspectos determinantes durante el siglo XX en la conceptualizacion de la
naturaleza de la inteligencia. El concepto de inteligencia ha evolucionado, desde una
perspectiva psicométrica, por la cual este constructo ha sido considerado una entidad fija de
naturaleza biolégica y mensurable e independiente del entorno, a una perspectiva
multidimensional fundamentada en el influjo de los contextos y de la cultura, pasando por los
modelos cognitivos que se centran en el analisis del procesamiento de la informacién. Las
conceptualizaciones actuales conciben que la estructura de la inteligencia esta jerarquizada y

es multidimensional (Sternberg, 2005).

Los primeros estudios cientificos de la inteligencia se inician con Sir Francis Galton,
Alfred Binet y Lewis Terman, a finales del siglo XIX y principios del siglo XX, dando lugar a los
modelos tedricos denominados psicométricos. Estos modelos estudian este constructo en base
a los factores que configuran las diferencias individuales (Pérez, 1995), el primer enfoque es el
monolitico, que considera la inteligencia como una Unica variable. De esta concepcion
psicométrica derivaron tres conceptos, Edad mental, Cociente intelectual (Cl) y el Factor G. El
primer término fue proporcionado por Binet y Simon (1905), estos investigadores entendian que
la edad mental se relacionaba con el nivel de respuesta y el nimero de items de los test que
las personas podian realizar independientemente de su edad y su nivel intelectual; se obtenia
restando la edad mental de su edad cronologica. Binet y Simén (1916), desarrollaron una
escala para la identificacién de estudiantes con necesidades especiales, siendo uno de los

primeros test que incluia una evaluacion de la capacidad intelectual elevada (Kauffman y
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Sternberg, 2008). El segundo concepto (Cociente Intelectual) fue propuesto por Stern (1911), y
surge al considerar que la concepcion del término edad mental desarrollada por Binet y Simén
deberia dividirse por la edad cronolégica. Por ultimo, el tercer concepto fue desarrollado por
Spearman, precursor de las teorias factoriales y que intentd explicar la naturaleza de la
inteligencia mediante el uso de las técnicas del analisis factorial. Spearman (1904) observo la
existencia de una correlacion positiva entre diferentes test de inteligencia, usando la técnica del
andlisis factorial determiné que habia una cantidad significativa de varianza comun en los test
gue evaluaban la capacidad intelectual con alguna varianza especifica. Desarroll6 una teoria
bifactorial de la inteligencia denominada teoria de la inteligencia general, o “G” (Spearman,
1927), en la que distinguié dos factores, el factor “g”, al que consideré el factor general de la
inteligencia con caracteristicas innatas, fijas y estables, y el factor “s”, de menor tamafio y que
fue entendido como un factor especifico, dependiente de factores educativos. Spearman,
indicaba que el factor “g” es independiente de los factores especificos, entendiendo, por tanto,

que la inteligencia es una capacidad general de primer orden.

Los modelos factoriales surgen en oposiciéon a los enfoques monoliticos y se
desarrollan a partir de los trabajos de Thurstone. Desde estos modelos se entiende la
inteligencia como un conjunto de multiples componentes intelectuales independientes unos de
otros. Entre sus representantes destacan Thurstone (1938) y Guilford, (1973), estos autores
conceptualizan la inteligencia como un perfil de aptitudes distintas relacionadas algunas veces
e independientes en otras ocasiones (Pérez, 1995). Aunque Spearman fue el precursor de los
modelos factoriales, se le incluye en los modelos monoliticos dada la prioridad que concede al
factor “G” (Pérez, 1995).

Thurstone (1938), entendia la inteligencia como un conjunto de aptitudes mentales
primarias en las que identifica el factor V, relacionado con la comprensién verbal, el factor W,
fluidez verbal, el factor N, numérico, el factor R, razonamiento abstracto, el factor S, con el
espacial y el C, con el célculo y la memoria. Guilford, (1973), desarroll6 un modelo
tridimensional de la inteligencia en su teoria de la Estructura de la Inteligencia, en la que
proponia la existencia de 120 capacidades distintas, que fueron posteriormente incrementadas
a 150; éstas estaban representadas en cubo y organizadas en tres dimensiones: operaciones,

contenidos y productos.

+ Las operaciones: abarcarian la cognicion, memoria, produccién convergente,

divergente y evaluacion.

£ El contenido: las areas de informacién en las que se suelen realizar las operaciones,

figurativa, simbdlica, semantica, y conductual.

+ Los productos, se produce cuando una operacidn mental se aplica a algun tipo de
contenido, existiendo seis tipos de productos: unidades, clases, sistemas, relaciones,

transformaciones e implicaciones.
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Otro de los modelos tedricos son los jerarquicos, que consideran la inteligencia como
un constructo superordenado y a los factores entidades subordinadas a la estructura general.
Aunqgue los autores mas representativos son Cattel (1971), Vernon (1965) y Carroll (1993),
destaca también Burt (1949), que rechazando la teoria de Spearman, concibe un modelo
dicotomico entre la inteligencia general “g” y la inteligencia practica; y establecié en su modelo

cuatro tipo de niveles: nivel de relaciones, asociaciones, percepciones y sensaciones.

Uno de los investigadores mas representativos fue Cattell (1971), que postula la
existencia de dos tipos de inteligencia, la fluida (IF) y la cristalizada (IC); la primera, de caracter
biolégico, estd genéticamente determinada y es inespecifica, se asemeja al factor “G” de
Spearman, mientras que la segunda estaria influida por la cultura y la educacién. El factor “g”,
estaria situado en el nivel superior, mientras que en el nivel inferior se situarian la inteligencia

fluida y cristalizada.

Cattell entendia que la inteligencia fluida depende mas del funcionamiento del SNC que
de las experiencias previas de los sujetos y del contexto cultural, mientras que la inteligencia
cristalizada es mas dependiente de la experiencia y de la cultura (Kauffman y Sternberg, 2008).
Con esta teoria pretendia responder a algunas de las cuestiones que planteaban las
definiciones de la inteligencia en esos momentos, y que eran las siguientes: la existencia del
factor g, el posible influjo de factores hereditarios y ambientales en la inteligencia y la
elaboracién de tests psicoldgicos libres de influjo cultural (Pérez, 1995). Posteriormente, Horn y
Cattell (1966), incluirian en su teoria cuatro factores: visualizacion general, rapidez general,

fluidez verbal y cuidado.

Vernon (1965), describi6 un modelo constituido por cuatro niveles organizados
jerarquicamente: factor g, situado en primer lugar y junto a él los factores de grupo; el factor “v:
ed” (verbal/educativo), y el “e:m” (espacial/mecanico), por debajo de cada uno de ellos estarian

los factores menores de grupo y en el rango mas inferior los factores especificos.

Carroll (1993), propuso una teoria jerarquica de la inteligencia después de realizar un
analisis de mas de 460 datos de la literatura psicométrica. Basada su teoria en tres estratos es
representada como un modelo piramidal. En el primer estrato refleja capacidades altamente
especializadas, algunas de ellas simbolizan las capacidades mentales primarias de Thurstone.
En el segundo estrato refleja las capacidades especializadas que se producen en dominios
amplios de la conducta inteligente; son habilidades de segundo orden que se encuentran en
orden decreciente en relacion a “g”; estas capacidades son: inteligencia fluida, cristalizada,
memoria general y de aprendizaje, percepcion visual amplia, percepcién auditiva amplia,
capacidad amplia de recuperacion, rapidez cognitiva y velocidad de procesamiento. En el tercer

estrato refleja una sola capacidad que es el factor “g”.

El modelo de Carroll y el de Horn-Cattel ha sido sintetizado en el modelo CHC (Cattel-

Horn- Carroll) (Kaufmann y Sternberg, 2008), aunque incorpora el factor g, su principal énfasis
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esta en la medida de los factores del segundo estrato. Este modelo ha influido en la realizacion

de algunas de las baterias de tests de inteligencia actuales como el test KABC-II de Kaufman.

Otras teorias son las biolégicas, que han intentando explicar la inteligencia desde un
punto de vista innato, partiendo de la creencia del origen biolégico de este constructo; en ellas
se pueden destacar la teoria de Eysenck (1979) y Jensen (1989), que diferencian tres tipos de
inteligencia: la biologica, la psicométrica y la social; y la de Reed y Jensen (1992), que indican

gue la inteligencia depende de la velocidad de transmisién neuronal.

Sin duda uno de los modelos mas importantes para el estudio de la inteligencia son los
modelos cognitivos que, partiendo del enfoque del procesamiento de la informacién, se centran
en el estudio de los procesos cognitivos internos de los sujetos e intentan comprender las
capacidades de éstos atendiendo a los mecanismos basicos subyacentes a la conducta
inteligente (Sternberg, 1986,). En estos modelos las teorias mas destacadas son, la Teoria
Triarquica de la Inteligencia de Sternberg (1986), considerada una de las mas relevantes por su
influencia en el estudio de las altas capacidades intelectuales y la Teoria de las Inteligencias
Multiples de Gardner (1983). Destaca también por ser una de las mas revolucionarias, la teoria
de la curva de campana de Hernstenin y Murray (1994), que teniendo como base las teorias
psicométricas considera que la inteligencia es hereditaria y que se distribuye siguiendo una

curva normal de poblacién en forma de campana.

Sternberg (1986), se acerca a los modelos multidimensionales de la inteligencia
proponiendo una teoria que concibe ésta desde la perspectiva del procesamiento de la
informacion, y define este constructo teniendo en cuenta los siguientes aspectos: el mundo
interno del sujeto, la experiencia del individuo en el mundo y el mundo externo. Esta teoria

explica la inteligencia basada en tres subteorias:

1) Subteoria componencial : analiza el comportamiento inteligente y para ello
relaciona la inteligencia con el mundo interno de los sujetos. Considera que la
unidad basica son los componentes, distinguiendo tres tipos: metacomponentes,
componentes de rendimiento o ejecucion y los de adquisicion del conocimiento,

gue ayudan a procesar la informacion independientemente del contexto.

2) Subteoria experiencial : relaciona la inteligencia con las experiencias del sujeto y
pone en contacto el mundo interno con el externo. Esta subteoria pretende analizar
como la experiencia adquirida facilita el procesamiento de la informacion nueva y la
resolucién de problemas; lo cual implica la capacidad que tienen las personas para
enfrentarse a situaciones novedosas y para automatizar este tipo de informacion
partiendo de su esquemas previos de conocimiento, con el fin de transformar esta
en fuente de conocimiento. Sternberg y Davidson (1986) consideran el “insight”

como el elemento diferenciador en la alta capacidad que hace uso de tres procesos
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psicoldgicos interdependientes para la adquisicion de la informacion: codificacion,

combinacion y la comparacién selectiva.

3) Subteoria contextual , relaciona la inteligencia con el mundo externo de los
sujetos, haciendo referencia a como el sujeto se adapta al ambiente en funcién de
la situacion y del contexto. Para conseguir tal adecuacion intervienen

fundamentalmente tres procesos mentales: adaptacion, seleccion y configuracion.

Subteoria componencial
Metacognicion

Aplicacion de estrategias

Adquisicion de conocimientos

Subteoria experiencial Subteoria contextual
Novedad de la tarea Adaptacion
Automatizacion de habilidades Seleccion

Figura 1 Teoria Triarquica de la Inteligencia de Ste  rnberg (Fuente: Berk, 1998: pag: 412)

Posteriormente, Sternberg introdujo un nuevo concepto referido a la alta capacidad
intelectual, para designar a las personas que presentan un equilibrio entre las tres subteorias,
dando lugar a la aparicion de tres tipos de inteligencia: la inteligencia analitica, la inteligencia

creativa y la practica (Sternberg, 2004, 2005).

Gardner (1983, 2005), basandose en una perspectiva multidimensional de la
inteligencia, se aleja, al igual que Sternberg, de los procedimientos tradicionales para medir
este constructo. Adoptando una vision pluralista describe la competencia cognitiva mediante un
conjunto de inteligencias que se encuentran perfectamente definidas (Pérez y Beltran, 2006).

Define la inteligencia como el potencial biopsicolégico que permite procesar la
informaciéon y que puede ser activada en un marco cultural con la finalidad de resolver
problemas o elaborar productos que tengan valor para su cultura (Gardner, 1995). Considera
que hay diversas maneras de ser inteligente y distingue inicialmente siete tipos diferentes de

inteligencias: inteligencia linglistica, musical, corporal-cinestésica, l6gico-matematica, espacial,
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interpersonal e intrapersonal, (Gardner, 1983, 2005), a las que afiade en revisiones posteriores

a su teoria, la inteligencia natural y la existencial teniendo otras en perspectiva.

Cada inteligencia se fundamenta en un potencial biolégico que posteriormente es
expresada como el resultado de la interaccién de factores bioldgicos y ambientales; afirma,
asimismo, que estas inteligencias se encuentran en cada individuo y que pueden ser
desarrolladas dependiendo de las oportunidades que se ofrezcan a los sujetos y del apoyo de
los contextos. Concibe la inteligencia teniendo en cuenta estos aspectos, como un proceso
dinamico dependiente del influjo de factores personales y contextuales, que puede ser

desarrollada a lo largo del ciclo vital del individuo.

La relevancia que da a los factores biolégicos y contextuales en el desarrollo de la
inteligencia hace que centre su atencién en la experiencia de los sujetos distinguiendo dos
tipos: cristalizadoras y paralizantes. La primera es entendida como aquellas experiencias que
son agradables y, por consiguiente, motivadoras para el aprendizaje; mientras que la segunda
hace referencia a las negativas y poco agradables que influyen en la motivacion y en el deseo

de logro de los sujetos, dificultando su desarrollo (Gardner, 1993).

Gardner ha reconocido la fuerza del contexto en el que un individuo se desarrolla como

catalizador de las tendencias naturales del individuo y distingue tres términos diferentes:
1) Inteligencia, entendida como potencial biopsicolégico.
2) Especialidad o dominio.
3) Contexto.

Aunque considera que los tipos de inteligencia son independientes entre si, funcionan
interactuando entre ellas, lo que produce en el individuo el desarrollo de la competencia en

cada una de estas dependiendo de su dominio.

Una de los modelos mas recientes es la teoria Bioecolégica de la Inteligencia (Ceci,
1996), propone un modelo que plantea la modificacion de los tradicionales teorias de la
inteligencia, y en el que adquiere gran relevancia el influjo del contexto. De acuerdo con este
modelo el conocimiento, el contexto y las potencialidades cognitivas son bases esenciales en el
rendimiento de los sujetos. Considera que estas potencialidades estan fundamentadas
biolégicamente, siendo imprescindible para que éstas se desarrollen el contexto, al estar la

inteligencia estrechamente vinculado con éste.

Aunque esta en contra de la existencia de una inteligencia general, no niega la
relevancia que tiene el cociente intelectual, pero este es considerado Gnicamente como uno de
los muchos contextos en los que la inteligencia actla, ya que considera que las habilidades se

pueden expresar de muy diversas formas en contextos diferentes.
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2.  CONCEPTUALIZACION DE LA CAPACIDAD SUPERIOR
2.1.Situacion del concepto de Superdotacion

Definir la superdotacién es uno de los aspectos mas importantes para conocer al
alumnado de altas capacidades intelectuales y su definicibn parece en principio una tarea
simple. Si se quisiera proporcionar un concepto acerca de una persona superdotada,
seguramente se pensaria en aquella que posee una gran inteligencia y un desarrollo elevado
respecto a su edad cronolégica. Sin embargo, se tienen diferentes ideas acerca de quién
puede ser o no superdotado (Freeman, 2004) y este constructo ha sido definido de diversas
formas. De hecho, la definicion anteriormente dada estd4 centrada fundamentalmente en los
aspectos cognitivos, ya que se destaca la alta inteligencia, no teniéndose en cuenta otros
aspectos considerados actualmente prioritarios para el desarrollo de la superdotacion, como
son los factores no intelectivos. Algunos expertos entienden por superdotado a “aquella
persona cuyas capacidades son superiores a las normales o a las esperadas para su edad y
condicion, en una o varias areas de la conducta humana™ (Pérez y Dominguez, 2006). Otros
autores consideran ademas de estos aspectos un avanzado desarrollo en sus funciones
cerebrales. (Clark, 1998; Greake, 2003); mientras que también encontramos a los que indican
la necesidad de diferenciar la alta capacidad en diferentes tipos, como la superdotacién y el
talento (Castell6 y Battle, 1998; Gagné, 2005, 2009).

La literatura existente respecto a este tema evidencia una gran variabilidad conceptual
respecto a quién es o no superdotado y, actualmente no existe una definicion unanime como
base tedrica para las actuaciones emprendidas con estas personas (Feldhusen y Jarwan,
1993, Renzulli, 2000), lo cual convierte su conceptualizacién en una tarea ardua y compleja. La
concepcion de este constructo ha evolucionado a lo largo del tiempo y depende del modelo
tedrico desarrollado; asi, en sus inicios, la investigacién y estudio de la capacidad superior se
ha vinculado al estudio de la inteligencia y las diferentes teorias explicativas de este constructo
han conducido el marco conceptual de la superdotacion, pero también ha recibido el influjo de
la cultura, la politica, (Dominguez y Pérez, 1998; Moon y Roselli, 2000), y los hallazgos de las
investigaciones (Mendaglio y Peterson, 2007; Moon y Roselli, 2000), produciendo como

resultado una gran variabilidad de modelos teéricos enfocados a explicar la superdotacion.
2.1.1. Antecedentes y revisién historica del concep  to

Aunque el interés por las personas superdotadas parece relativamente reciente, dado
que los estudios cientificos de la superdotacion surgieron a finales del siglo XIX y principios del
siglo XX, la fascinacion por estas personas ha existido en casi todas las culturas y se

encuentran antecedentes anteriores a los hallazgos cientificos. Asi, en el afio 2200 a. C. en la

! pérez, L. y Dominguez, P. (2006). El concepto de superdotacién como base de las experiencias
y propuestas de intervencion educativa. En Luz F. Pérez (Coord.) Alumnos con capacidad Superior.
Experiencias de intervencion educativa. Madrid: sintesis. Pag...18.
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antigua China se seleccionaban a las personas sobresalientes intelectualmente para la
ejecuciéon de puestos gubernamentales, desarrollando para ello un elaborado sistema de
examenes (Dubois, 1970, citado en Renzulli, 2000). Hay que indicar que el reconocimiento de
las personas superdotadas ha dependido de las necesidades y valores de la cultura existente
(Renzulli, 2000).

Grinder (1985) recoge tres aspectos con los que el concepto de superdotacion ha
estado vinculado a lo largo de la historia, haciendo referencia a la divinidad, la neurosis y los

tests de inteligencia.

Durante la Epoca Clasica, se entendia que la capacidad provenia de la divinidad y que
ésta se centraba en sus profetas, quienes poseian una capacidad muy superior a la media
(Garcia- Alcafiz y Vega, 1993). Cuando la cultura romana quedé incorporada a la cultura
cristiana se tenia la concepcion de que la capacidad alejaba a las personas del dogma. Esta
idea hizo que se persiguiese como herejes a quienes manifestaban una capacidad intelectual

sobresaliente a la norma.

Si bien durante la Edad Media no existia la preocupacion por el conocimiento humano y
la razén, pronto los estudios se centraran en el conocimiento del hombre, sobre todo durante el
Humanismo y el Renacimiento, apareciendo en el siglo XVI una de las primeras obras pioneras
y relevantes en el estudio de la superdotacién, por su posterior influjo en la concepcion de la
educacion como sistema adaptado a las necesidades educativas y caracteristicas del
alumnado (Pérez y Dominguez, 2006). Este trabajo fue llevado a cabo por Huarte de San Juan
quien publicé su obra Examen de Ingenios para las Ciencias (1575), en la cual se hace
mencion a la deteccion de los talentos y proporciona normas tanto para la concepcion de hijos
talentosos como para su adecuada educacion (Pérez y Dominguez, 2006). En este mismo
siglo, Soliman el Magnifico desarrollaba pruebas para la deteccion de personas superdotadas
(Garcia Yague, 1986).Sin embargo, no sera hasta finales del siglo XIX y principios del XX
cuando se inicie el estudio cientifico de la superdotacién. En estos momentos en EEUU existia
una gran preocupacion por la atencion educativa de este alumnado y se iniciaba el desarrollo

de algunos programas educativos (Colangelo y Davis, 1997).

En 1868, Williams T. Harris interesado por los estudiantes de altas capacidades
intelectuales, desarroll6 una promocion flexible con la intenciéon de atender a los estudiantes
brillantes escolarizados en centros educativos de St. Louis. Este modelo se extendié a otros
colegios norteamericanos con la intenciéon de atender las necesidades del alumnado que

mostraba cocientes intelectuales elevados (Passow, 1985).

En esta época surgen también los primeros estudios cientificos sobre la inteligencia
con las investigaciones de Sir Francis Galton (1869), que publica su obra Hereditary Genius.
Galton relacionaba la inteligencia con la herencia y fundamenté sus estudios en la obra de

Darwin con el fin de explicar los mecanismos hereditarios, ya que con sus trabajos intentaba
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demostrar que la inteligencia tenia una base hereditaria. Galton fue el primero en llevar a cabo
el estudio cientifico de la superdotacion, se basé en la desviacion de la puntuacion media del
genio, que fue definido “como una capacidad excepcionalmente alta y a la vez innata” (Galton,
1982, p. viii; citada en Kaufmann y Sternberg, 2008, pag.. 72), al que situé en el extremo

superior atendiendo a su rendimiento (Prieto y Sternberg, 1993).

Mientras tanto, los trabajos que se realizaban en Europa empezaban a vincular la
superdotacion con las patologias mentales, siendo una de las figuras destacadas en este
ambito Lombroso, médico italiano en cuyos estudios relacion6 la superdotacion con
desérdenes patolégicos, al determinar que la genialidad era el resultado de una degeneracion
psicolégica de caracter hereditario. En su obra The Men of Genius hizo referencia a
personalidades destacadas de la musica, investigadores, etc.., refiriéndose a ellos como

enfermos mentales (Garcia- Alcafiiz y Vega, 1993).

Segun Passow (1985), que hace una recopilacion de los antecedentes historicos del
concepto de superdotacion, entre 1900 y 1915, se desarrollaron programas especiales para los
estudiantes brillantes con la intencion de acelerar el progreso de sus estudios, lo que
posteriormente seria reconocido como programas de aceleracion, ya que permitian que los
estudios se realizaran en un tiempo menor. De este modo, se empezaron a promover
iniciativas de algunos programas de aceleracion y la creacion de algunas escuelas especificas
para alumnos brillantes. Estas iniciativas provocaron que para el afio 1920 estuviese
implantado algun programa para la atencion de los estudiantes dotados en algunas de las

grandes ciudades americanas (Colangelo y Davis, 1997).

Es también en esta época cuando aparece por primera vez el término gifted, atribuido a
G. M. Whilpe en 1920 y que fue utilizado en la Enciclopedia de Educacion de Monroe (Passow,
1985).

Asimismo, Passow recoge el concepto que en esos momentos se tiene sobre la
superdotacion, definicion que fue publicada en el Yearbooks de la Sociedad Nacional para el
Estudio de la Educacién (NSEE) en los nUmeros correspondientes al afio 1920 y al 1924, y que
hacia referencia “a los individuos con un nivel intelectual elevado y un gran rendimiento
académico, y que sus rasgos y caracteristicas eran los que determinaban la naturaleza

reconocida de la superdotacion™.

Aunque los trabajos de Galton estuvieron relacionados con la superdotacion, no sera
hasta los estudios de Lewis Terman (1925) cuando se inicie el verdadero estudio de este
constructo, ya que Terman junto con su equipo fueron los primeros en iniciar los primeros
estudios longitudinales de la superdotacion. Desarroll6 el test de inteligencia de Stanford-Binet

(Terman 1916) y llevd a cabo un estudio sistematico entre los afios 1921 y 1959 con una

2 Passow, A. H. (1985). El nifilo superdotado como excepcional. En J. Freeman (dir.), Los nifios
superdotados. Aspectos psicologicos y pedagdgicos. Aula XXI. Madrid: Santillana. Pag. 41.
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muestra de mil quinientos veintiocho sujetos en edades comprendidas entre doce y catorce
afios a los que siguid hasta la adultez. Con su estudio pretendia detectar individuos con
inteligencia elevada y clasificarlos en el 1% de la capacidad superior de la poblacién, esto
suponia la obtenciéon de un cociente intelectual con una puntuacién C.I. entre 135 y 140
dependiendo de la medida de la evaluacion psicométrica: una puntuacién C.l. de 135 en el

Terman Groups Intelligences Test, y una puntuacion C.|I de 140 en el Stanford- Binet.

Su intencion era confirmar, por una parte, la estabilidad de la inteligencia y una de sus
primeras conclusiones fue encontrar niveles de estabilidad muy altos en cocientes
intelectuales, lo que le llevd a presuponer que la inteligencia tenia un alto componente
heredado (Terman, 1925); por otra parte, pretendia verificar la capacidad de los tests
psicométricos para predecir el rendimiento académico y el éxito profesional, (Prieto y
Sternberg, 1993).

En la misma época y dentro de esta mismo enfoque destaca su coetadnea Letta
Hollingworth, que estudiaba en Nueva York a las personas superdotadas al mismo tiempo que
Terman realizaba su trabajo. Hollingworth interesada por los estudios de la capacidad superior
intentaba demostrar en oposicion a Galton la existencia no sélo de factores hereditarios
relacionados con la inteligencia como éste habia determinado, sino también la existencia de
factores ambientales que pudiesen influir sobre esta. Realiz6 algunas réplicas a los estudios de
Galton y Terman, y proporciond en el afio 1951 un concepto que situaba a las personas
superdotadas en el 1% superior de la poblacion juvenil en cuanto a la inteligencia general.
(Passow, 1985).

En 1931 ofrecié una conceptualizacion del alumnado con alta capacidad intelectual,
describiéndolo como aquel que es mas educable de lo que los nifios son, pudiendo situarse
dicha educabilidad en aspectos artisticos, en la aptitud mecanica o en la capacidad para lograr
la alfabetizacion y la inteligencia abstracta. Consideraba la existencia de diversas formas de
superdotacion, siendo una de las tareas de la educacién tener en cuenta todas y cada una de
las formas en las que se puede manifestar la capacidad superior, con el fin de atender a estos

nifios y nifas adecuadamente en beneficio propio y de la sociedad en general. (Passow, 1985).

Aunque los estudios anteriormente citados fueron pioneros para la investigacion de la
inteligencia y, por consiguiente, de la superdotacion, uno de los aspectos politicos que mayor
influjo tuvo sobre el estudio de este constructo fue el lanzamiento del Sputnik por los soviéticos
(Tannenbaum, 1993). Este evento fue interpretado por EEUU como un avance tecnoldgico, lo
que llevd a los dirigentes politicos a prestar atencion a las personas altamente capacitadas
dada la importancia que estos individuos pudieran tener en la supremacia del pais (Coriat,

1990), hecho que impulsé la investigacion de la alta capacidad intelectual.

Durante la segunda mitad del siglo XX se produjo una ampliacién de la

conceptualizacion del constructo, debido en parte al influjo de las investigaciones acerca de la
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naturaleza y estructura de la inteligencia, sobre todo a partir de las teorias de Guilford (1973),
que impulsan el estudio multidimensional de la inteligencia, y a la aparicién de otros estudios
que han tenido en cuenta factores como el rendimiento, la creatividad y la influencia de los
diferentes contextos sociales educativos y familiares, y que han originado cambios en el

concepto de superdotacion.

En estos momentos habia autores que consideraban que las conceptualizaciones de la
superdotacion eran demasiado restrictivas y se aconsejaba su ampliacion (Witty, 1958).
Entonces surgen nuevas conceptualizaciones como la desarrollada por Dehaan y Kough,
(1956) en su Modelo para la Identificacion de Estudiantes Superdotados y Talentosos, que
intentaba explicar la superdotacion basandose en una estructura de diez clasificaciones:
habilidad intelectual, habilidad cientifica, habilidad de liderazgo, habilidad creativa, talento
artistico, talento para escribir, talento para interpretacion, talento musical, destrezas mecanicas
y destrezas fisicas (Feldhusen, 1995). Segun Reyero y Touron (2003), Dehaan y Kough (1956)
propusieron un concepto de superdotacion que incluia al 10% superior de la poblacion respecto
a los pares de igual edad cronolégica. Este modelo pudo influir en la definicién proporcionada
en el informe de Marland (1972), aunque en ésta se hacia referencia a seis tipos de capacidad

superior (Feldhusen, 1995).

Sea como fuere, la primera conceptualizacion oficial respecto al concepto de la
capacidad superior fue proporcionada por la United States Office of Education, USOE y
presentada al Congreso de Estados Unidos por Marland, denominada informe Marland (1972),
en la que se hace referencia tanto a habilidades intelectuales como especificas. La definicién

proporcionada seria la siguiente:

Los sujetos superdotados y con talento son aquellos identificados por
profesionales cualificados, en virtud de sus aptitudes excepcionales y por su alto
rendimiento. Estos nifios requieren programas de educacién diferenciada y servicios
distintos de los proporcionados habitualmente en un centro ordinario, para que puedan
aportar su contribucién a si mismos y a la sociedad. Los nifios capaces de alto
rendimiento, incluyen aquellos con rendimiento demostrado y/o capacidad potencial en

cualquiera de las areas siguientes, por separado o en combinacion:
4+« Capacidad intelectual general.
Aptitud académica especifica.

Pensamiento creativo o productivo.

+

*-

+  Capacidad de liderazgo.

+  Artes visuales y manipulativas.
+

Capacidad psicomotora.
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Esta conceptualizacién supuso un antes y un después en la investigacion de la
capacidad superior; por una parte, sirvi6 para unificar algunos criterios respecto a la
conceptualizacion y, por otra, signific6 un cambio importante respecto a los modelos
tradicionales, ya que manifesté que en la definicion de superdotaciéon se podia incluir una
variedad de habilidades (Renzulli, 2000). A pesar de los avances que propicio esta definicion
también ha sido cuestionada y uno de los expertos en el ambito de la superdotacion que
expuso sus criticas a la definicion del informe Marland fue Renzulli (2000) que sefialaba los

siguientes aspectos:
+ La falta de inclusién de factores no cognitivos.

+ Considera que las aptitudes académicas y las artes visuales son areas de actuacion
general y que las categorias restantes son procedimientos que pueden llevarse a cabo

en dichas areas de actuacion.

+ Menciona la incorrecta interpretacion y un mal uso de la definicion por parte de los
profesionales, quienes establecen como requisito minimo para el ingreso en programas

de atencién a estudiantes superdotados una puntuacién de inteligencia elevada.

Se inicia a partir de entonces una nueva etapa en el estudio de la superdotacion,
basada en el desarrollo de conceptualizaciones menos restrictivas que abarcan aspectos mas
multidimensionales y que han dado lugar a la aparicién de los actuales modelos teéricos

explicativos de la superdotacion.

La definicion proporcionada en el informe Marland (1972) fue modificada en 1978,
ahora se hacia referencia a que los estudiantes superdotados podian ser identificados en
diferentes niveles educativos (educacion infantil, primaria o secundaria); desde esta definicién
se hacia hincapié en su alto rendimiento y alta capacidad en diversas areas: intelectuales,
creativas, académicas, liderazgo, artisticas y visuales, y se tenia en cuenta la necesidad de

atencién especializada.

Una de las conceptualizaciones mas destacadas ha sido la proporcionada por Renzulli
(1978), quien considera que la inteligencia es multidimensional y que, por consiguiente, hay
que valorarla en sus diversas formas o manifestaciones (Prieto y Sternberg, 1993). Desde este
planteamiento desarrolla su Modelo de los Tres Anillos, en el que entiende la capacidad
superior como la interaccion entre tres grupos de rasgos humanos, como son las habilidades
generales, alto nivel de compromiso en la tarea y alto nivel de creatividad. En su teoria
especificaba dos tipos de superdotacion, el superdotado “académico”, y el superdotado
“creativo”. Renzulli (2000, 2005).

Otro de los autores destacados es Sternberg (1986), que distingui6é entre las teorias
implicitas y las teorias explicitas (Sternberg y Davidson, 1986, Sternberg, 2004).
Fundamentandose en el procesamiento de la informacidn, desarroll6 su Teoria Triarquica de la

Inteligencia y basandose en ella, la Teoria de la Excepcionalidad en la que especificé tres tipos
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de inteligencia: analitica, sintética y practica. Posteriormente, desarroll6 la Teoria Pentagonal
de la Superdotacion explicitando que ser superdotado implica excelencia, rareza, productividad,

manifestacion y valores asociados a los productos o rarezas del individuo (Sternberg, 2004).

Pero sin duda, y a pesar del poco impacto inicial de su teoria, el mas revolucionario de
los autores sea Gardner (1983, 2005), que desarrolla un modelo en el que pretende explicar la
capacidad superior mediante la existencia de nueve inteligencias que, aunque independientes,

interacttan entre ellas dando lugar al desarrollo de la competencia.

La consideracion de la influencia del aprendizaje social en el desarrollo humano hara
que se tenga en cuenta el contexto en el desarrollo de la superdotacidn, siendo el primero en
incluir los factores contextuales para explicar la alta capacidad intelectual Ménks, (1992). Este
entendia que el desarrollo psicologico de los seres humanos era un “proceso dinamico que
dura toda la vida”. Y que, “La interaccion entre la naturaleza del individuo y el ambiente
determina qué tipo de comportamiento y que motivos de conducta emergen y llegan a

manifestarse

(Monks, 1996. pag. 206). En base a esta consideracidn, desarrolla su Modelo de
Interdependencia Triadica de la Superdotacion (Ménks y Van Boxtel, Roelofs y Sanders, 1985),
desde una perspectiva multidimensional y llevando a cabo una ampliacion de la Teoria de los
Tres Anillos de Renzulli, a la que se incorporan las caracteristicas de los sujetos, los factores

sociales y contextuales.

A partir de este momento surgen diferentes modelos teéricos que intentan
conceptualizar al alumnado de altas capacidades bajo el influjo de los factores psicosociales,
siendo uno de los autores destacados Tannenbaum (1983,2003), que propuso su Teoria
Psicosocial de la Superdotacion, en la que destaca la importancia del contexto y de los factores
no intelectivos como factores relevantes para definir la alta capacidad intelectual. En la misma
linea, surgen en la década de los noventa otros modelos explicativos como, por ejemplo, el
Modelo Interactivo de la Superdotacion de Erika Landau (1997, 2003), que considera al
alumnado de altas capacidades intelectuales caracterizado por la interaccion de tres aspectos:

la inteligencia, la creatividad y las caracteristicas personales.

Otro de los modelos destacados es el Modelo de Piramide del Talento de Pirto (1994),
gue enfoca éste desde el punto de vista educativo. En Espafia, la investigacion de la capacidad
superior también comienza a adquirir cierta relevancia surgiendo, con ello, algunos modelos
como la Teoria Diferenciadora de las Categorias de la Superdotacién (Castejon y
colaboradores, 1997), y el Modelo Global de la Superdotacion de Pérez y Dominguez (1998),
quienes desarrollan un modelo psicosocial en el que consideran la confluencia de tres factores:

capacidad, creatividad y aplicacion a la tarea.

% Ménks, F.J. (1996) Desarrollo de los adolescentes superdotados. En Benito (1996). (Cood.) Desarrollo y
educacion de los nifios superdotados. Salamanca: Amaru. Pag. 206.
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Pero sin duda, la conceptualizacion mas relevante de esta década es la definicién
proporcionada por el Departamento de Educacién de los Estados Unidos en 1993, y en la que
se intenta recopilar las investigaciones recientes respecto a la superdotacion, quedando
definida de la siguiente manera:

“Los nifios y adolescentes superdotados muestran respuestas notablemente
elevadas, o el potencial necesario para alcanzarlas, comparados con los de su misma
edad, experiencia 0 entorno. Poseen altos niveles de capacidades en las areas
cognitivas, creativas y/o artisticas, demuestran una capacidad excepcional de liderazgo
o destacan en asignaturas académicas especificas. Estos alumnos necesitan
programas y actividades que la escuela ordinaria no suele ofrecer. Las capacidades
superiores se dan en nifios y adolescentes de todos los grupos culturales, en todos los
estratos sociales y en todos los campos de la actividad humana” (citada en Howell y
otros, 1997:438)".

Se comienza a prestar atencion no sélo a la habilidad general, sino también a las
habilidades especificas (Treffinger y Feldhusen, 1996), dejandose atras la vision clasica de que
la personas han de destacar en todas las areas del desarrollo y, con ello, la diferenciacién entre
dotados y talentosos, surgiendo diversos modelos, como el Modelo Diferencial de la
Superdotacion y el Talento de Gagné (2009), o el Modelo de Castell6 y Batlle (1998). Desde
estos se entiende la superdotacion como generalidad y el talento como especificidad (Prieto, y
col., 2008). En definitiva se produjo en palabras de Tourén y Reyero (2003), “el cambio

paradigmatico de la superdotacion al talento”.”

Este cambio se ha hecho evidente no solamente en la investigacion reciente, sino
también en las politicas educativas europeas que, interesadas por las necesidades de los
estudiantes de altas capacidades intelectuales, comienzan a incluirlos en su legislacion,
propiciando, con ello, medidas de actuacion educativa coherentes con las necesidades que
manifiestan estas personas. Actualmente la normativa vigente espafiola incluye a los
estudiantes de altas capacidades intelectuales, dentro del alumnado con Necesidades
Especificas de Apoyo Educativo (NEAE).

2.2.Dificultades en la conceptualizaciéon de la sup  erdotacion

Como se deprende de la revision anterior, desde que se iniciaron las primeras
investigaciones cientificas referidas a la superdotacion se han desarrollado gran variedad de
modelos tedéricos que han proporcionado abundantes y diferentes conceptos acerca de quién
es y como es un alumno superdotado (Reyzabal, 2002). Su variabilidad es tan amplia que hay

autores que han manifestado su oposicién a la conceptualizacion de este constructo, al

* Howell, R., Hewards, W. y Swassing, R. (1997). Los alumnos superdotados. En W.L. Herward. Nifios
excepcionales. Una introduccion a la educacion especial. Madrid: Hall (52 edicion).

®Reyero, M y Touron, J. (2003). El desarrollo del Talento: la aceleracién como estrategia educativa. Corufia.
NetbibloS.L.
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considerar “que el concepto de nifio superdotado es l6gicamente, pragmaticamente y
moralmente insostenible. Y que los objetivos del campo de educacion en superdotados tendria

una mayor posibilidad de ser realizadas si se prescindiera del concepto” (Borland, 2005)°.

Se ha expuesto también, como las concepciones actuales no sélo tienen en cuenta la
capacidad intelectual, sino también las caracteristicas piscosociales en las que adquiere gran
relevancia el contexto (Borland, 2005; Renzulli, 2005). De hecho, las tendencias de los Gltimos
veinte afios ha sido enfatizar los factores externos sobre los internos (Kauffman y Sternberg,
2008). Estas conceptualizaciones se basan en enfoques multidimensionales desde los que se
incluyen tanto las caracteristicas biolégicas (factores genéticos y de herencia), psicolégicas
(caracteristicas de personalidad), y socioldgicas (ambiente en el que se desarrolla la persona y

valores sociales que influyen en el concepto de superdotacidn), (Lopez Escribano, 2004).

Sin duda, esta variedad de conceptos ha contribuido a un mayor y mejor conocimiento
y comprensién de la superdotacion; de hecho, los expertos en el estudio de la alta capacidad
intelectual inciden en la relevancia que las diferentes teorias explicativas de este constructo
han tenido tanto en la investigacion como en su desarrollo conceptual (Renzulli, 2005), dado
que se entiende que los modelos existentes son complementarios unos a otros. Pero también
los expertos destacan que la variabilidad conceptual ha originado controversia y falta de
consenso (Chan, 2010; Gere y col, 2009; Heller, 2004; Jellinek y col, 2009; Mendaglio y
Peterson, 2007; Moénks y Katzo, 2005; Pérez y Gonzéalez, 2007; Perrone y col, 2010; Sastre i
Riba, 2004; Stenberg, 2004; Pérez y Losada, 2006), respecto a quién es o no superdotado;
llevando también a la confusion de padres y profesionales de la educacién, que en la mayoria
de las ocasiones aluden a las personas superdotadas centrandose fundamentalmente en sus

caracteristicas cognitivas.

Las diferentes conceptualizaciones se han agrupado en diversas clasificaciones con las

que se ha pretendido explicar este constructo, a continuacién se citan alguna de ellas:
Richert, Alvino y McDonnel, (1982):

1) Definiciones ligadas a la capacidad intelectual excepcional, que siguen un criterio

psicomeétrico.

2) Definiciones centradas en las aptitudes intelectuales multiples, donde se destaca la
necesidad de que los sujetos superdotados apliquen sus aptitudes especificas a

algun tipo de propésito productivo y observable.
3) Definiciones que incluyen el papel de la creatividad como componente esencial.

4) Definiciones relativas a los talentos mdltiples.

® Borland, James H. (2005). Gifted education Without Gifted Children. The Case for No

Conception of Giftedeness. En Sternberg, Robert J. y Davidson, Janet E. (2005). Conceptions of
Giftedness. California. Corwin Press.
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5) Las definiciones practicas, en las que se agrupan las que sélo aplican la capacidad
intelectual general y la aptitud académica especifica como criterio de identificacién

e intervencion.

Sternberg, (1985); Sternberg y Davidson, (1986) desarrollaron una estructura para
categorizar las concepciones de la sobredotacién basada en propésitos de investigacion. Esta
clasificacion se llevo a cabo tras la revision de 17 conceptos diferentes; de este modo,
Sternberg (1985), categoriza las diversas concepciones en teorias explicitas y teoricas
implicitas, las primeras estarian basadas en procedimientos empiricos y, por consiguiente, se
entiende que son mensurables. Estas teorias se clasifican en enfoques cognitivos, de
desarrollo y dominios especificos. Las segundas, las implicitas, no son operacionables no
pudiendo ser medidas ni comprobadas empiricamente.

Una clasificacion mas actualizada es la propuesta por Moon (2006), que explica la

conceptualizacion de este constructo mediante cinco categorias:
1) Psicomeétricas.
2) Cognitivas/neurobioldgicas.
3) Creativas-productivas.
4) Psicosociales
5) Compuestas.

Benito (1994), afirmaba que la falta de consenso entre los profesionales es una de las
causas de la escasa sensibilidad social y de la aparicién de falsas creencias acerca de la
capacidad superior. Por tanto, no resulta nada extrafio que haya autores que consideren que la
conceptualizacion de la capacidad superior se encuentra sometida a examen (Sastre i Riba,
2004).

Si a la variabilidad conceptual se afiaden las imprecisiones respecto al término, la
situacién se complejiza, dado que existen diversas acepciones utilizadas para denominar el
mismo término, tales como sobredotado, superdotado, bien dotado, talentoso, alta capacidad
intelectual, alta capacidad cognitiva, altas habilidades y que se usan indistintamente, tanto por
padres como por los profesionales de la educacion y que, en definitiva, no hacen mas que
dificultar la conceptualizacion y comprension de las personas de altas capacidades. La

ambigiiedad existente en la terminologia es un reflejo de la ambigliedad conceptual.

A pesar de la controversia también la literatura respecto a este tema evidencia algunos

acuerdos entre los investigadores, Sternberg (2004) destaca algunos de ellos:
+ “La sobredotacion implica mas que alto Cl.
+ Tiene componentes no cognitivos, (ej. motivacion) y componentes cognitivos.

+ El ambiente es crucial para que el potencial superdotado se desarrolle.
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+ Existen diferentes formas de superdotacion, resulta limitado su evaluacién mediante un

Unico factor.

+ Las medidas para evaluar e identificar superdotados necesitan ser propuestas para

hacer operativas las teorias, y estas necesitan ser evaluadas mas que asumir que son

véalidas™’.

Ante esta imprecision y falta de consenso conceptual varios autores han intentado
argumentar las causas de esta controversia; Sastre i Riba (2004), realiza una revision de la
literatura respecto a este tema y hace una recopilacion de las causas que provocan la
controversia, centrdndose en el mal conocimiento de su conceptualizaciéon. Asimismo, otros
autores, por ejemplo, Whitmore (1985) y Feldhusen y Jarwan (1993) realizan la misma

actuacion.

Whitmore (1985), destaca entre los obstaculos que influyen en el desarrollo del
concepto de superdotacion:

+ La desmedida confianza en la medicién de los tests.

+ Las expectativas estereotipadas en la sociedad respecto a la alta capacidad

intelectual.
Feldhusen y Jarwan (1993), indicaban como posibles causas:
+ La diferenciacion entre los términos superdotado y potencialmente dotado.
£ Variedad de acepciones que se usan como sinénimos del término superdotacion.
+ El grado de superdotacion, y
+ La amplitud de las definiciones.

A modo de sintesis se va a realizar una recopilacion de las posibles causas que
pueden provocar la inexistencia de una conceptualizacidn unanime respecto a las personas de

altas capacidades intelectuales, haciendo referencia a los siguientes aspectos:

. Falta de claridad conceptual.
+ Conceptualizaciones restrictivas.
. Criterios de seleccion inadecuados.

2.2.1. Falta de claridad en el concepto de superdot  acion

La definicién de la superdotacion es actualmente uno de los retos mas importantes
para conseguir atender adecuadamente a las personas con altas capacidades intelectuales, ya

gue aun no existe una definicion unanime ni universalmente aceptada sobre este constructo.

” Sternberg, R (2004). Introduction to Definitions and conceptions of Giftedness. In Robert J. Sternberg
(Editor). Definitions and conceptions of giftedness. California: Corwin Press. (pag.: 24-25).

39



Teniendo en cuenta, que la definicion de superdotacion no sélo ha de constituir el primer paso
para la investigacion (Garcia-Alcafiiz y Vega, 1993), sino también el factor fundamental a seguir
para el procedimiento de identificacion como para la atencién de estas personas (Renzulli,
2000, 2005), es necesario proporcionar definiciones precisas que describan a las personas
superdotadas (Monks y Katzko, 2005); definiciones que han de reunir una serie de criterios

(Renzulli 2000, 2005), para que sean consistentes; criterios que a continuacion se destacan:

1) Estar fundamentada en la mejor investigacion disponible sobre las caracteristicas

de las personas superdotadas.

2) Constituir una guia para la seleccion de instrumentos y procedimientos de

identificacién o para el desarrollo de los mismos.

3) Ha de estar relacionada con la practica educativa de programas, y todos aquellos
aspectos relacionados con ésta: metodologia, recursos materiales y humanos,
formaciéon de profesorado; y con los procedimientos para la evaluacion de los

programas establecidos.
4) Propiciar investigaciones que permitan verificar la validez de la definicion.

Como se ha podido comprobar el concepto de este constructo deriva del modelo
tedrico existente, y si se hace una revision a la literatura referente a este tema, se observa la
existencia de bastantes modelos tedricos para explicarlo; modelos que abarcan desde los
enfoques psicométricos hasta los multidimensionales. Esta variedad conceptual ha provocado y
provoca, por una parte, discrepancias respecto a las concepciones de la superdotacion, ya que
el criterio de diagnéstico utilizado puede variar desde el 1% tal y como defendian los enfoques
psicométricos hasta el 15-20% de la poblacion como consideraba Renzulli (1978). En palabras
de Pérez y Dominguez (2006), no es lo mismo considerar a una persona superdotada en el 1%
de la poblacién que en el 15%, dado que son conceptos completamente diferentes. Por otra
parte, la variedad conceptual origina dificultades metodoldgicas que influyen en el proceso de

identificacién de este tipo de alumnado. (Heller, 2004).

Esta situacion ha conllevado que los expertos manifiesten que aln existe una falta de
conocimiento en el estudio de la superdotacion, que influye y condiciona el proceso de
identificacién y, por consiguiente, la deteccion de las personas superdotadas (Castell6 y Battle,
1998; Stemberg, 1986, 2004, 2005). Relacionado con este aspecto, Stemberg, (2004) sefala
gue uno de los malos habitos de la investigacion es el uso de procedimientos de identificacién
sin tener un conocimiento claro sobre la conceptualizacion de la superdotacion; y Renzulli
(2000, 2005), manifiesta que esta confusion existe por la preocupacion excesiva de los
investigadores en determinar quién es o no superdotado, y por la presuncién de connotaciones

innatas que han promovido la creencia de que los superdotados nacen pero no se hacen.

Esta falta de conocimiento induce a relacionar la superdotacion con la inteligencia

como si fuese un factor unitario; de este modo, si se piensa en este constructo, la mayoria de
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las personas harian hincapié en sus aspectos cognitivos, y en una inteligencia elevada. De
hecho, en la practica este término se utiliza de forma comparativa, indicando habilidades

excepcionales.

Resulta evidente que la consideracién de la influencia de los contextos y de los
aspectos socioemocionales en el desarrollo de la superdotacién ha conllevado la necesidad de
contemplar conceptos mas amplios en los que se han de tener en cuenta tanto aspectos
cognitivos como no cognitivos (sociales, afectivos, motivacionales), (Chan, 2010; Renzulli y alt.
2003, 2005; Runco, 2005; Sternberg, 2005, 2008) y contextuales (Plucker y Barab, 2005).
Asimismo, se considera conveniente la inclusién en la definicion de superdotacion de la aptitud
en el dominio de areas especificas teniendo en cuenta el nivel de capacidad general (Van
Tassel-Baska, 2005).

Cierto es que, dada la variedad de aspectos que la definicion de superdotacion debe
contemplar actualmente, resulta bastante dificil proponer una definicion (Ménks y Katzko,
2005), pero a pesar de esta dificultad, hay autores que han intentado proporcionar un concepto
que incluya todos estos factores. Benito (2003), es una de las autoras que ha proporcionado un
concepto amplio en el que se han tenido en consideracién los modelos actuales que explica la

alta capacidad intelectual, definiendo la superdotacion atendiendo a tres criterios:

1) Criterio A: “la sobredotacién intelectual se caracteriza por un funcionamiento
intelectual significativamente superior a la media. La capacidad intelectual general
se define con el cociente de inteligencia (Cl o equivalente de Cl aproximadamente
de 130 o superior, obtenido por la evaluacién de uno o mas tests de inteligencia

normalizados administrados de forma individual).

2) Criterio B: va asociada a una mayor madurez en los procedimientos de informacion
(Memoria visual y Percepcion visual), desarrollo de la capacidad metacognitiva
precoz (aproximadamente desde los 6 afios), <<Insight>> en resolucién de
problemas, alta motivacion para el aprendizaje, creatividad, precocidad y talento.

3) Criterio C: debe manifestarse durante la etapa de desarrollo, lo que implica que se

manifieste desde la concepcion hasta los 18 afios™.

Otros autores, sin embargo, especifican que una de las causas de la confusién
conceptual radica en la traduccién incorrecta del término superdotado, uno de los mas usuales
y que procede del término anglosajon gifted, etimolégicamente derivado de gift, que significa
dote o regalo, y que fue traducido al castellano como superdotado. (Hume, 2000; Pérez y
Dominguez, 1998; 2000; 2006). La traduccién realizada al término gifted ha sido bastante

cuestionada, dado que es considerado un concepto bastante amplio y genérico en el que se

8 Benito, Y. (2003) La identificacion: procedimiento e instrumentos. En Juan A. Alonso, Joseph S. Renzulli y
Yolanda Benito (autores). Manual Internacional de Superdotados. Manual para Profesores 'y
Padres.Madrid:EOS.Pag.35.
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incluyen multitud de capacidades y que abarca una serie de caracteristicas y de formas

diferenciales de la alta capacidad intelectual (Pérez y Dominguez, 2006).

La asuncién de que la alta capacidad puede manifestarse de diferentes formas, en
distintos grados y a diferentes edades, ha hecho que se preste atencién a las habilidades
especiales, propiciando, con ello, el uso de diferentes términos, siendo uno de los mas
utilizados actualmente los términos de superdotacion y talento. Aunque ambos términos se
consideran diferentes, ya que expresan dos manifestaciones diferentes de la alta capacidad
intelectual, (el término superdotado hace referencia a grandes habilidades generales, mientras
que el término talento, se reserva para indicar las habilidades especificas en algin area del

conocimiento Castell6 y Batlle, (1998), no ha sido siempre asi.

Gagné (1985), indicaba que respecto a la diferenciacion de estos dos términos existian

cuatro criterios:
+ No distinguir entre Superdotacion y Talento.
+ Realizar la separacién conceptual entre ambos términos.

+ Distinciones marginales, destacando entre ellas, la distincion realizada por Robert
(1968) que basoé la diferenciacion basandose como criterio en el cociente intelectual.
De este modo, entendia que los superdotados serian aquellos que alcanzaran una
puntuacion C.l. entre 145 y 160, mientras que los talentos serian los que lograran una
puntuacion C.I. entre 130 y 145.

+ Los modelos de Renzulliy Cohn.

La revision de la literatura existente evidencia ciertamente un uso ambiguo de los
términos superdotacioén y talento, debido a que durante bastante tiempo han sido usados de
manera indiferenciada para referirse a la alta capacidad intelectual (Heller, 2004; Reyero y
Touron, 2000; Sternberg y Davidson, 2004), mientras que en otras ocasiones, han sido usados
haciendo referencia a sus diferencias, como por ejemplo ocurre en las teorias de Castell6 y
Battle (1998) o Gagné (2005, 2009). Este ultimo, ha sido uno de los expertos que ha dedicado
mayor esfuerzo en la diferenciacion de los términos superdotado y talento (Feldhusen, 1995), y
gue ha hecho hincapié en la necesidad de hacer una distincion entre ambos términos. En el
caso de Feldman, los términos superdotacion y talento fueron utilizados de modo indiferenciado
hasta que en 1992 propuso la diferenciacion del concepto. Incluso en la definicién
proporcionada por la USOE (Marland, 1972) y en su posterior revision por el Congreso de los

EEUU en 1978 se ha hecho una utilizacion indiscriminada.

Asimismo, la red de educacién internacional Eurydice difunde en el afio 2006 un
informe en el que se sefiala el uso en Europa de una terminologia amplia en la que predomina
fundamentalmente los términos superdotado y talento, que son utilizados conjunta o

separadamente
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Con la finalidad de especificar que la superdotacidon puede manifestarse de diferentes
formas, se ha indicado la existencia de varios tipos de superdotados, asi se ha hablado de
superdotados académicos y superdotados creativos (Renzulli 2000, 2005), pero también se ha
especificado la existencia de diferentes tipos de talentos. Tannenbaum (1993), por ejemplo,
indicaba cuatro tipos de talento: talentos escasos, talentos excedentes, talentos de cuota y
talentos anémalos. Feldman (1999) distinguidé otros cuatro tipos: los talentos académicos, los
talentos artisticos, los técnicos y los que presentan alguna habilidad intrapersonal, y Castello y
Batlle (1998) distinguen tres: simple, multiple y complejos. Ademas Feldhusen (1995) ha
manifestado en su Modelo de Identificacién y Desarrollo del Talento en la Educacion (TIDE)
que para que los talentos puedan desarrollarse deben abordarse en el ambito escolar cuatro

dominios generales: académico-intelectual, artistico, técnico-vocacional, socio-interpersonal.

Otro aspecto que ha podido influir en la falta de claridad conceptual ha podido ser la
aparicion del término giftedness traducido al castellano como sobredotado, y que ha sido
igualmente utilizado indistintamente con el de superdotado; este hace referencia a la habilidad
intelectual superior y al elevado potencial en areas no académicas (Cajide y Porto, 2002). A
pesar de ello, el término que fue aceptado por el World Council for the gifted and Talented,
(2001) fue el de superdotado. De hecho, en la mayoria de las asociaciones de personas de

altas capacidades se continta usando generalmente el término superdotado o superdotacion.

En Espafia el uso de estos dos términos, superdotado y sobredotado, se han utilizado y
contintan utilizandose como sinénimos y este aspecto ha quedado reflejado en la normativa
educativa. En el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (MEC, 1989) se hace
referencia al alumnado de capacidad superior con el término “superdotado”, que continuara
usandose en la Ley Organica de Calidad de la Educacion de 10/2002, de 23 de diciembre,
(LOCE). Sin embargo, en el Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la
educacion de los alumnos con necesidades educativas especificas (BOE de 2 de junio), se
hace uso del término “sobredotado”.

La creencia de que la superdotacién es un estado que se alcanza en la adultez
(Tannenbum, 1983), ya que en la infancia los nifios y nifias pueden manifestar un alto potencial
gue puede ser o no desarrollado dependiendo de la interaccidn con el entorno, ha propiciado
que los investigadores establezcan diferencias durante la infancia y la adultez (Noble, Subotnik,
Arnold, 1999; Pérez y Dominguez, 1998; Pérez y Lorente, 2006; Tannenbaum, 1983, 1993), lo
cual ha conllevado un nuevo cambio en la denominacion respecto al término superdotado que
ha sido modificado por alta habilidad, alta capacidad, etc..., y por tanto, ha afectado también a
su conceptualizacion. Jiménez (2000), ha proporcionado una definicion de la alta capacidad
intelectual, refiriéndose a los estudiantes que la poseen como: “aquellos que aprenden a mayor

ritmo, con mayor profundidad y con mayor amplitud que sus iguales, si trabajan en temas que
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son de su interés y si se encuentran en profesores y compafieros el entorno y la guia

adecuados”.’

Este cambio en la denominacién se ha hecho evidente tanto en las investigaciones
actuales, en las que generalmente se usan los términos “altas capacidades” y “altas

habilidades”, como en las politicas educativas europeas que recogen dichos términos.

El informe elaborado por la red de educacion internacional Eurydice (2006) especifica
gue uno de los términos usualmente utilizados en Europa es el de altas capacidades, término
gue se usa sobre todo en Bélgica y Espafa con alguna diferenciacion. En el primero es mas
usada la expresion “joven de alta capacidad” (Comunidad flamenca de Bélgica), aunque en la
Comunidad francesa de Bélgica es mas frecuente el término “joven de alto potencial”. En el
segundo, Espafia, el término usado seria el de “altas capacidades intelectuales”. Ante la
disparidad de términos, el Consejo de Europa para las Altas Capacidades (ECHA), ha decidido

utilizar del término “altas capacidades”.

En Espafia se ha acogido también este término en las Politicas Educativas y asi
aparece tanto en la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo, de Educacion (LOE), como en la Ley
17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia, (BOJA nim. 252, 26/12/2007), y en
la Orden de 25 de julio de 2008, por la que se regula la atencién a la diversidad del alumnado
que cursa la educacion basica en los centros docente publicos de Andalucia (BOJA N° 167,

22/08/2008), con el uso del término “altas capacidades intelectuales”.

Recientemente en la Comunidad Andaluza se ha elaborado el plan de actuacién para la
atencién del alumnado de altas capacidades (2011) proporcionando la siguiente definicion: “Se
considera que un alumno o alumna presenta altas capacidades intelectuales cuando maneja y
relaciona multiples recursos cognitivos de tipo légico, numérico, espacial, memoria, verbal y
creativo o bien destaca especialmente y de manera excepcional en el manejo de uno o varios

de ellos”.*®

Si ya existe confusién para proponer una definicion de la alta capacidad intelectual, aun
se complica mas la situacion con la variedad de acepciones existentes, tales como: precoces,

prodigios, brillantes, genios, excepcionales (Tannenbaum, 1993).

Lo cierto es que la conceptualizacion tanto de superdotacion como del talento es muy
importante (Plucker y Barab, 2005), y, sobre todo, imprescindible para la adecuada
investigaciéon de estas personas, para la creacion de procedimientos de diagndstico y
programas educativos que atiendan adecuadamente su necesidades al objeto de optimizar el

desarrollo integral y global de las personas de altas capacidades.

® Jiménez Fernandez, C. (2002).La atencién a la diversidad a examen: la educacion de los mas capaces en el
sistema educativo. Revista Bordon. Vol 54, (2 y 3). Pag. 222.

1 Consejeria de Educacién (2011). Plan de actuacién para la atencién educativa al alumnado con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo por presentar altas capacidades intelectuales en Andalucia. Sevilla:
Junta de Andalucia. Consejeria de Educacion.
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2.2.2. Conceptualizaciones excesivamente restrictiv.  as basadas en el

establecimiento de un cociente intelectual fijo

Como se ha indicado el concepto de superdotacidn ha experimentado varios cambios a
lo largo del tiempo, sobre todo en la segunda mitad del siglo XX. Desde los inicios de la
investigacion cientifica ha estado unido a la investigacion de la naturaleza de la inteligencia
general, constructo que continda siendo un aspecto muy investigado (Kaufmman y Stenberg,
2008). Por tanto, el criterio utilizado para definir la superdotacion ha sido un elevado nivel de
inteligencia y que se continda relacionando con la alta capacidad intelectual (Kaufmman y
Stenberg, 2008).

La inteligencia desde las primeras investigaciones ha sido asociada a caracteristicas
innatas, heredables e inmutables, hecho que propicié la creencia de que la inteligencia era
Unica y estatica; esta idea ha supuesto que desde los enfoques psicométricos se entendiese la
capacidad superior fundamentada en un elevado cociente intelectual y en una alta inteligencia
mensurable mediante la utilizacién de procedimientos psicométricos formales encaminados a la
valoracion del cociente intelectual (Cl). Este criterio deriva de las primeras investigaciones de
Terman o Hollingworth y ha sido la concepcién dominante desde los afios veinte, concepto
excesivamente restringido para la comprension de la superdotaciéon. Atendiendo a este
enfoque, la persona superdotada es aquella que obtiene una puntuacién elevada en pruebas

de inteligencia general y se sitla en el 1% de la poblacién superior.

La evolucion en la investigacion de la inteligencia conllevo ya en la década de los afios
treinta, que se hiciera cada vez mas evidente la falta de consistencia de un criterio estable y
unanime para definir la superdotacion; de hecho, el descubrimiento del factor g de Spearman,
ya vino a demostrar que las puntuaciones CI no informan sobre otros aspectos relacionados
con la superdotacién como el éxito académico, la originalidad, etc.., (Prieto y Sternberg; 1993),
y las investigaciones de Thurstone (1938) evidenciaban la necesidad de considerar la
inteligencia como un conjunto de habilidades. Thurstone, fue el primero de los investigadores
que destaco la variedad de formas en que un individuo puede manifestar el talento (Kauffman y
Sternberg, 2008); pero la consideracion de que la inteligencia no es un factor unitario al existir
varios tipos de inteligencia, se hace indiscutible a partir de las teorias multidimensionales de
Guilford.

La investigacion sobre la inteligencia ha propiciado que surjan conceptos menos
restrictivos para su definicion, que han afectado a la concepcién de la superdotacion, surgiendo
entonces conceptualizaciones mas amplias y liberales como la dada por Witty (1957), que
posibilité la clasificacion de los superdotados entre el 2-5% de la poblaciéon, o la del Informe
Marland (1972) que propuso seis categorias para la clasificacion de las personas

superdotadas.
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Sin embargo, las conceptualizaciones restringidas relacionadas con la inteligencia
general no han desaparecido y la consideracién del cociente intelectual (C.I) como criterio
Unico para definir la superdotacion ha continuado durante bastante tiempo. Segin Feldman la
definicién de Marland fue adaptada por los responsables del programa como una definicién
unitaria relacionada con el concepto “g” de la inteligencia general, que ha conllevado que la
superdotacion se relacione con un criterio por el cual para que un estudiante fuese
diagnosticado como superdotado deberia obtener dos desviaciones tipicas en test de
inteligencia por encima del promedio, lo que supone la obtencién de un cociente intelectual de
Cl 130 (Documento del Defensor del Menor, del CAM, 2003). Criterio que se corresponde con
el 2,2% de la poblaciéon y que considera que uno de cada veinticinco estudiantes puede ser
superdotado.Teniendo en cuenta este aspecto se consideraria superdotado a aquellas
personas que su cociente intelectual (C. 1.) es elevado (Chan, 2010; Holocher-Ertl, Kubinger y
Hohensinn, 2008), y se sitda dos desviaciones por encima de la media normal de la poblacion
(Webb, Gore, Amend, Devries, 2007), coincidente con un cociente intelectual minimo igual a un
C.l. de 130.

Aunque el modelo psicométrico ha sido el mas utilizado, es bastante limitado para la
explicacion de la inteligencia (Renzulli, 2005), mas aun, al considerar que la inteligencia y, por
consiguiente, la superdotacion, es una unidad flexible y dinamica (Sternberg y Grigorenko,
2002, Renzulli, 2005), y el reconocimiento de que existen muchas clases de inteligencia; por
tanto, las definiciones Unicas no pueden usarse para definir este constructo tan complejo,
hecho que ha motivado que la definicion de superdotacion se haya extendido mas alla de las
habilidades que se refieren a los test de inteligencia, (Prieto y Sternberg, 1993). Asi se entiende
gue es necesario la inclusién de otros aspectos que un test de inteligencia puede no incluir
(Borland, 2005). Respecto a este aspecto, Renzulli, (2000, 2005), ya indicaba que no se puede
extraer la informaciéon de que las puntuaciones alcanzadas en los tests son los Unicos factores
que pueden predecir el éxito escolar y propuso una conceptualizacion basada en un criterio
mas amplio, con el que se podria clasificar como superdotado entre el 15-20% de la poblacién,
al igual que Freedman; ambos autores consideraban que los estudiantes de altas capacidades
se sitian en el percentil 75, correspondiente a un C.I de 125. Renzulli (1978, 2000, 2005) que

se haria extensivo al 15 0 20% de la poblacion.

Actualmente se podria considerar superdotado a aquellos nifios que se sitian entre el
3-5% de la poblacion. (Webb, Gore, Amend, Devries, 2007). Sin embargo, el criterio que
continua vigente para el diagnéstico de las personas superdotadas tanto en ambitos
educativos, como en la préactica clinica, es el establecimiento de un CI de corte igual o superior
a 130 (Jellinek y col, 2009), lo que propicia que muchos de estos estudiantes que puedan

presentar altas capacidades no sean diagnosticados.

El establecimiento de cociente intelectual igual o superior a 130 como criterio limite

para considerar a los sujetos superdotados, hace pensar ¢,qué ocurre entonces con aquellos
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estudiantes que manifestando un cociente intelectual elevado, (por ejemplo con C.I. situados
en un intervalo entre 120-128), pero que no logran puntuar en pruebas psicométricas el
cociente intelectual minimo fijado?. Evidentemente ello supondria que este no ha logrado
manifestar su capacidad y seria descartado como posible superdotado, aunque seguramente
su identificacion dependeria del criterio establecido en base al modelo tedérico seguido en el
procedimiento de identificacion y diagnéstico. Lo cierto es que la fijacién de un cociente
intelectual de corte no indica que un alumno sea capaz de obtener logros cualitativos diferentes
a los de un nifio o nifia con un cociente intelectual inferior (Holocher-Ertl, Kubinger y
Hohensinn, 2008).

Resulta evidente la necesidad de operativizar la capacidad, pero el uso de un cociente
intelectual limite de corte puede conllevar a la utilizacién de procedimientos de identificacion
excesivamente rigidos y excluyentes, dejando fuera a un gran ndmero de nifios y nifias que
teniendo una capacidad superior no puedan ser identificados al no alcanzar dichas
puntuaciones, como puede ocurrir con algunos grupos pertenecientes a poblaciones
consideradas de riesgo, y en los que podemos incluir a los estudiantes con bajo rendimiento
y/o fracaso escolar, multiculturalidad y a las chicas. Ante esta situacion, Renzulli (2000, 2005),
opina que seria mas adecuado prestar mas atencién al comportamiento superdotado en las

personas de alto potencial.

Las perspectivas actuales en este campo aceptan que lo modelos multidimensionales
constituyen una base cientifica para la evaluacion de la superdotacion; estos modelos
consideran como criterio para el diagnéstico de quién es o no superdotado, ademas de las
caracteristicas intelectivas, otros atributos no intelectivos, como la determinacion e influjo de los
contextos (Plucker y Barab, 2005), y los factores emocionales, (como por ejemplo, la
personalidad), ya que se presupone que las caracteristicas de personalidad no se pueden

separar del concepto de superdotacion (Jeltova y Grigorenko, 2005).

Asimismo, no se considera la existencia de un solo tipo de superdotado (dado la
variedad de facetas que existen) sino que se entiende que hay diferentes formas de manifestar
la superdotacion como puede ser el talento; por tanto, utilizar como Unico criterio de diagnéstico
el cociente intelectual, no puede ofrecer otra informacion que no sea cognitiva y actualmente es
se requiere la identificacion de las debilidades y fortalezas cognitivas de las personas
superdotada, asi como la evaluacién de la personalidad y del entorno social (Holocher- Ertli,
Kubinger y Honensinn, 2008). Terman y Oden (1959) indicaban que el logro del éxito elevado
requiere algo mas que un alto grado de inteligencia haciendo alusion a otros factores no
intelectivos.

47



2.2.3. Eluso inadecuado de criterios de seleccién

En este caso y estrechamente vinculada con el apartado anterior se puede especificar
el abuso de los test para la identificacion de las personas superdotadas, enfocados
especialmente a la determinacién de un cociente intelectual fijo. La literatura existente respecto
a la superdotacion suele definir esta generalmente por las puntuaciones obtenidas en los test
estandarizados; de este modo, se ha proporcionado un concepto por el cual se entiende por
superdotado a aquella persona que obtiene una puntuacion elevada en pruebas de inteligencia
general. Segin Moon (2006), los investigadores confian a menudo en definiciones psicometrias
porque son féaciles de operativizar con los instrumentos mensurables existentes v,
constituyendo la manera mas comunmente utilizada en los Centros educativos, que suelen
basarse en:

1) Puntuaciones en los test de Cl una o mas desviaciones estandar sobre la media.
2) Puntuaciones en test de rendimiento en un area académica especifica.

Por tanto, la superdotacion es tratada tipicamente como sinénimo de puntuaciones de
test de inteligencia, de rendimiento académico, o rendimiento educativo. A pesar de la
controversia sobre su uso, los test individuales de C. | permanecen como los Unicos mejores
predictores en el diagnéstico de la alta capacidad intelectual, pero ello no supone que tenga
que convertirse en la Unica medida para la identificacion de esta. Lo cierto es que aunque
pueden aportar importante informacion sobre los factores intelectivos de estas personas, ser

superdotado implica mucho mas que poseer elevadas puntuaciones de inteligencia.

La evidencia de esta manifestacion ha conllevado la critica del cociente intelectual (Cl)
como medicion Unica para definir la inteligencia, en parte por el cuestionamiento de algunos
autores entre los que destacan Gardner (2005); Renzulli, (1978), o Sternberg (1985), de que la
capacidad superior se encuentre vinculada Unicamente al cociente intelectual y, por
consiguiente, a las limitaciones de los test de inteligencia para la identificacion de la alta
capacidad; en cuanto a este aspecto, una de las criticas al uso de pruebas psicométricas ha
sido la escasa informacién que proporcionan respecto a la superdotacion aunque estas sean
buenas para su identificacion (Plucker y Barab, 2005), asi como la incapacidad para informar
sobre la poblacién que puede ser considerada superdotada y las dificultades de los estudiantes
mas pequefios para mostrar sus capacidades en este tipo de pruebas (Robinson, 2005). En
esta misma linea, Lewis y Michalson (1985) indicaban que el cociente intelectual es un
indicador menos fiable para la identificacion temprana de las personas superdotadas, pero
también considera que el criterio de utilizar el cociente intelectual no esta de acuerdo con un
modelo de interaccién del desarrollo, pudiéndose ser por tanto, un procedimiento ineficaz para

la identificacion de la superdotacion.
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Holocher- Ertli, Kubinger y Honensinn, (2008), manifiestan que el criterio por el que se
diagnostica la superdotacion ademas de ser un punto de corte arbitrario, ocasiona los

siguientes problemas:

1. Entienden que segun el concepto de inteligencia y el test utilizado para el
diagnéstico de la superdotacion, los resultados de las pruebas pueden ser

modificadas dependiendo del evaluador.

2. El establecimiento de un criterio de corte minimo situado en el cociente intelectual
130. como criterio Unico para el diagnostico de la superdotacion, no presupone que
esos alumnos sean capaces de realizar un salto cualitativo en los procesos de
pensamiento que no sea capaz de realizar otro alumno con un cociente intelectual
de 125.

3. El célculo del cociente intelectual medido en pruebas estandarizadas puede tener
un efecto compensatorio de las capacidades intelectuales, que puede influir en el

diagnéstico de la superdotacion.

4. Con el uso de este criterio los estudiantes que presenten alguna necesidad

especifica de apoyo educativo dificilmente seran clasificados como superdotados.
5. No se tiene en cuenta la forma en la que consumen los productos.

Asimismo, indica que el establecimiento del diagnéstico basado en un Cociente
intelectual de corte sin tener en cuenta otros factores no intelectivos, hace que los padres estén

mas interesados en el Cl que en otros aspectos emocionales y afectivos.

La aparicién de otros estudios que han tenido en cuenta factores como el rendimiento,
la creatividad y la influencia de los diferentes contextos sociales educativos y familiares, no sélo
han originado cambios en el concepto de superdotacion sino también en cuanto a los

procedimientos de diagnéstico.

Aunque actualmente parece existir un consenso por el cual el diagnéstico de la
superdotacion no puede limitarse a test de inteligencia, debiendo hacer uso de variedad de
técnicas y procedimientos en su identificacién (Passow, 1985; Stenberg, 2004), los expertos
indican la necesidad de elaborar instrumentos de evaluacion precisos que permitan la
diferenciacion de las diferentes formas de superdotacién y talento (Heller, 2004). A pesar del
conocimiento de éstas necesidades, se continua en ocasiones confiando en exceso en las
definiciones psicométricas (Mendaglio y Peterson, 2007). En esta misma linea, Whitmore
(1985) indica que uno de los obstaculos que inciden en el desarrollo de la alta capacidad
intelectual es la desmedida confianza en la medicién de la capacidad mediante test, ya que a
pesar de las criticas a la utilizacion de este tipo de escalas de valoracién como Unica medida

para la superdotacién, se continllan usando y considerando frecuentemente las puntuaciones
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ClI por los padres, profesores y profesionales de la educacion prueba esencial y objetiva de la
capacidad intelectual de los estudiantes.

2.3. Modelos tedricos actuales de la capacidad supe  rior

Con la aparicion de los modelos multidimensionales que defienden que pueden
coexistir varios tipos de inteligencia en el mismo individuo, se produce un cambio radical
respecto a la investigacion de la inteligencia en general y, por tanto, en la inteligencia de la
capacidad superior. Son relevantes los modelos de realizacién o rendimiento, en los que
destacan los modelos de Renzulli (1978), Feldhusen (1986) y Gagné (2009). Los modelos de
componentes cognitivos cuyo maximo representante es Sternberg (1986), y los modelos
socioculturales destacando, Tannenbaum (1986), Moénks, (1992), Landau, (1997) y Pirto,
(1994).

2.2.1. Modelos de Realizacién o Rendimiento

Estos modelos consideran la conceptualizacion de la inteligencia basada en
capacidades, es decir, presuponen la existencia de un determinado nivel de capacidad como

condicién necesaria pero no suficiente para un alto rendimiento (Pérez y Dominguez, 2006).
a) Teoria de los Tres Anillos de Renzulli

Renzulli (1978), es uno de los representantes mas relevantes de la investigacion en
altas capacidades intelectuales. Su teoria se incluia dentro de los modelos de rendimiento,
denominados también modelos de inteligencia basados en capacidades, ya que desde estos
enfoques, la inteligencia es entendida producto de la capacidad intelectual en términos de
cociente intelectual. Se aleja en sus concepciones de los enfoques mas tradicionales de la
inteligencia y. cuestiona el uso arbitrario de corte para definir la superdotacion, proporcionando
una concepcion multidimensional y flexible, dado que considera la necesidad de atender a las
personas superdotadas, preocupandose, por tanto, en proporcionar la concepcién y los criterios

adecuados para la identificacién y atencion educativa de las personas de altas capacidades.

Elabora su modelo desde una perspectiva multidimensional con la intencién de
representar las principales caracteristicas del potencial humano para la productividad creativa
(Renzulli, 2005), y distingue entre las capacidades potenciales y las realizadas, ya que
considera la necesidad de crear las condiciones adecuadas para que el potencial se convierta
en rendimiento (Renzulli, 2005). En su teoria entiende la alta capacidad intelectual como el
producto de una sinergia de tres dimensiones de rasgos humanos, denominandola Teoria de
los Tres Anillos; estas dimensiones serian: habilidad intelectual superior a la media,

compromiso con la tarea y creatividad.

Aunque Renzulli entiende que para la identificacién de la alta capacidad es necesario
poseer habilidades por encima de la media, indica que esta dimension no debe destacarse a

expensas de los otros dos rasgos, dado que los tres grupos tienen un papel determinado en el
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desarrollo del comportamiento superdotado. De hecho, especifica que la interaccion entre los
tres grupos de rasgos es el elemento necesario para que se produzca una relacion creativo-
productiva. (Renzulli, 1978, 2000, 2005).

1) Habilidad intelectual superior a la media , constructo psicolégico que puede
ser operativizado para su medicién mediante el uso de procedimientos formales de evaluacién
como es el caso de las pruebas psicométricas. Esta dimension es entendida por Renzulli como
cociente intelectual, aunque considera que debe ser un criterio pero no el Unico para
determinar la capacidad superior. Especifica que para evitar la pérdida de nifios y nifias con
alto potencial seria aconsejable situar el limite de corte en el percentil superior a PC: 75.
Distingue entre la habilidad general y la especifica, considerada esta Ultima, como una

aplicacion de la habilidad general en uno o varios ambitos de conocimiento.

2) Persistencia o implicacion en la tarea , en este componente presta atencién a
la motivacion, ya que entiende que uno de los rasgos que se observan en las personas
productivas es una forma depurada o concentrada de motivacion, siendo entendida como un
proceso estimulante que originaria respuestas en el organismo. De este modo, la motivacion es
entendida como una disposicién activa hacia la tarea, relacionada con una productividad en la
practica. Por tanto, el compromiso con la tarea representa energia llevada a un problema
particular o0 a un éarea de actuacién especifica, de ahi que los términos que mas
adecuadamente se utilizan para describir el compromiso con la tarea sean: perseverancia,
persistencia, resistencia, trabajo duro, practica dedicada y confianza en uno mismo (Renzulli
2000, 2005).

3) Alta creatividad , considera que una elevada creatividad es el factor que
caracteriza a las personas superdotadas, es entendida como la originalidad del pensamiento, el
ingenio constructivo, la habilidad para dejar de lado convenciones, procedimientos establecidos

cuando no son apropiados y un don para idear proyectos efectivos.

Tras la revision de su modelo, desarrolla el modelo de puerta giratoria (RDIM), Renzulli,
Reis y Smith (1981), este modelo es planteado como un reto a los enfoques tradicionales que
seleccionan a los participantes de programas de desarrollo al alumnado que se sitla en
términos de cociente intelectual en la franja del 3 al 5 % superior. Su modelo supervisa la
eficacia de un uso de procedimientos y criterios mas flexibles para la seleccién de estudiantes
de altas capacidades intelectuales, permitiendo, con ello, la identificacion de personas para su

participacion en programas educativos especificos entre el 15 y el 20% de la poblacion total.

La esencia del método de puerta giratoria se denomina informacién para la accion, que
se considera como una serie de interacciones dindmicas cuando un alumno se siente atraido
por un problema particular en un area de estudio, suceso o0 una forma de expresién creativa.

Este proceso podria venir bien de los profesores o bien de la familia.
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Posteriormente revisa su modelo, considerando que la interaccién de los tres anillos es
la caracteristica que conduce a la realizacion del comportamiento superdotado, en el que hay
que tener en cuenta la influencia de otros factores, como son la personalidad y el entorno.
Asimismo, tiene en cuenta el influjo de la familia y la escuela en el desarrollo de los rasgos de
personalidad. Respecto a la creatividad y al compromiso con la tarea, opina que pueden
modificarse y que se encuentran influenciados por la experiencia de los sujetos. (Renzulli,
2000, 2005).

Motivacion

Creatividad

o /
\ Capat‘:ldadlntelec‘tual Superdotacion
Superior a la medley
_—

Figura 2 Teoria de los Tres Anillos de Renzulli (Fu  ente: Renzulli, 2000. Pag 54)

b) Modelo de Identificacion y Desarrollo de la Educ  acion (TIDE) de Feldhusen

Feldhusen (1986, 1992) desarrolla un modelo inclusivo cuya pretensién es facilitar el
desarrollo del talento méas que la identificacion del alumnado de altas capacidades. (Feldhusen,
1995). Con el fin de detectar las fortalezas y debilidades de estas personas propone una teoria
algo mas restrictiva que la de Renzulli, en la que la alta capacidad intelectual es definida como
una predisposicion psicoldgica y fisica de los individuos hacia el aprendizaje a lo largo del ciclo
vital (Prieto y Sternberg, 1993). Considera que existen una serie de habilidades que se
encuentran biolégicamente determinadas y que surgen tempranamente como resultado de la
experiencia, motivaciones y estilos del sujeto, dado que las habilidades, aptitudes y la
inteligencia, reciben el influjo de los contextos sociales y de las experiencias familiares y
escolares. Su concepcion de que la inteligencia general no puede ser global, le lleva a
diferenciar las habilidades o talentos especiales de la habilidad general, incluyendo en esta

categoria la creatividad, -considerada como un producto de la capacidad superior mas que una
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caracteristica separada de la personalidad-; afiade a la motivacién el autoconcepto positivo.
Adopta en su modelo una concepcidén mas analitica de la superdotacién y el talento, dado que
recoge los términos: aptitud, talento o inteligencias especiales para la definicion de las
habilidades de alto nivel (Feldhusen, 1995). Esta concepcién le llevé a considerar el término

“superdotado” como equivoco.

Intenta unificar los programas educativos y del desarrollo del talento en un programa
Unico adecuado y eficaz tanto para la deteccién como para el desarrollo de la alta capacidad
intelectual. Su modelo tiene en cuenta cuatro factores que son considerados caracteristicas
que han de estar presentes en el alumno de capacidad superior y que a su vez considera

criterios de identificacion:
+ Capacidad intelectual general: distingue entre habilidades generales y especificas.
% Autoconcepto positivo.
+ Motivacion.
+ Talento personal en areas académicas y artistico-creativas.
¢) Modelo Diferenciado de Dotacién y Talento “MDDT 2.0" de Gagné.

Gagné, (2005, 2009), propone un modelo diferencial de la superdotacion que esta
constituido por tres componentes basicos que quedan complementados por dos componentes

adicionales, denominados catalizadores:
a) Componentes basicos:

+ Dones (G), hace referencia a capacidades naturales, tiene un sustrato biolégico y se
desarrollan a lo largo del ciclo vital, sobre todo durante los primeros afios. Esta
constituida en seis sub-componentes, de ellos cuatro son mentales: intelectual (Gl),
creativo (GC), social (GS), y Perceptual (GP), y dos son capacidades fisicas:
capacidades musculares (GM) y las capacidades asociadas con el control y los reflejos

motores finos (GR).

+ Talentos, constituido por nueve sub-componentes; seis de ellos, se inspiran en la
clasificacion de los tipos de personalidad de Holland referente al mundo laboral:
realista, investigador, artista, social, empresario y convencional (RIASE). Se encuentra
complementado por tres sub-componentes que son adicionales, el académico (TC),

juegos (TG) y deportes (TS).

+ El subproceso de desarrollo de los talentos (D), subdivido a su vez en tres sub-
componentes: actividad (DA), que incluye un curriculo (DAC), incorporado en un
contexto especifico de aprendizaje (DAF), inversion (DI), ilustra cuantitativamente la
intensidad del proceso en tiempo, dinero o energia psicolégica, y progreso (DP), se

puede dividir en etapas.
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b) Componentes adicionales: los catalizadores (I-E), que son de dos tipos:

+ Los intrapersonales (que incluye los rasgos fisicos y mentales, y la conciencia,
motivacion y voluntad).

£ Los ambientales (medio, individuos y servicios).

Este modelo hace distincion entre dos términos: superdotacion y talento. Con el primer
término hace referencia a las capacidades naturales, que son denominadas aptitudes que
posee el individuo y que se manifiestan espontaneamente en al menos un area o dominio,
situando al individuo alrededor del 10% superior respecto a sus pares de igual edad
cronolégica. Con el segundo término, Talento, se refiere a las capacidades sistematicamente
desarrolladas (Gagné,2009) a las que denomina competencias (incluye conocimientos y
destrezas); es decir, designa el dominio de conocimientos y de habilidades sistematicamente
desarrolladas, en al menos, un ambito de la actividad humana, situando al individuo en el 10%

mas alto de sus pares de su misma edad.

De ambos conceptos extrae una conceptualizacion simple para el proceso de
desarrollo de talentos que denomina transformacién progresiva de los dones en talentos, de
este modo considera que los altamente dotados pueden mediante el influjo de los contextos
familiares, personales y educativos, asi como de las oportunidades ofrecidas para su desarrollo
(factor casualidad), entendido ahora como un “cualificador de cualquier influencia causal”™ que
moldea sus dones hacia un talento especifico. Ambos conceptos comparten tres

caracteristicas:
+ Hacen referencia a capacidades humanas.
+ Establece diferencias individuales respecto al promedio.

+ Sitla a los individuos por encima del promedio, debido a que poseen conductas

destacadas.

" Gagné, Ph. D. F (2009) Building gifts into talerBsief overwiew of the DMGT 2.0.
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CAPACIDADES NATURALES
DONES (G) = 10% superior

DOMINIOS

INTELECTUAL (GI)

Inteligencia general (factor g')
Razonamiento cristalizado, fluido
Verbal, matematico, espacial
Memoria procedural, declarativa
CREATIVO (GC)

Inventiva (resolucién de problemas)
Imaginacién, originalidad (artes)
“Fluidez de evocacién’ de Carroll

Mental

CASUALIDAD (C)

CATALIZADORES

AMBIENTALES (E)

MEDIO (EM)
Fisico, cultural, social, familiar
INDIVIDUOS (1)

Padres, familia, pares, profesores, mentores

SERVICIOS (EP)

nrig;

curriculo, ia (ritmo)

agrupacién,

INTRAPERSONALES (1)
FISICOS (IF)

COMPETENCIAS
TALENTOS (T) = 10% superior

CAMPOS

ACADEMICO (TC)

Lenguaje, matemiticas, ciencias,
humanidades, vocacionales

TECNICO (TT)

Transporte, construccién, artesania,
manufactura, agricultura

CIENCIAY TECNOLOGIA (T1)

Ingenieria, medicina, CC sociales

SOCIAL (GS) Ee Apariencia, discapacidad, salud AR AT
MENTALES (IP] A
Perceptividad (manipulacién) e e = . B
Interaccién, “fluidez’ social, tacto - CONCIENCIA (1W) } Creativo, renreseﬁtaclnonl
Influencia, persuasién, elocuencia, S g Desimismo y otros: fortalezas y debilidades Aplicado, visual, escrito, hablado
liderazgo, cortejar, ser padres z = Gl Mﬁ?;";’:“‘:’:"""’es - S SERVICIO SOCIAL (TP)
= ores, necesidades, intereses, pasiones
PERCEPTUAL (GP) 23 VOLUNTAD (1v) Salud, educacién, comunidad
Autonomia, esfuerzo, perseverancia -
Visién, audicién, olfato, gusto, tacto, £ ADMINISTRACION/VENTAS(TM)

propiocepcién

Administracién, marketing, supervision,
inspeccion

PROCESO DE DESARROLLO (D) C | OPERACIONES COMERCIALES (TB)

ACTIVIDADES (DA} INTERVENCION (DI) Registros, finanzas, distribucién
o Tiempo

Acces:
Contenido Dinero
Formato PROGRESO (OP) Energia

Etapas-Ritmo-Hitos

MUSCULAR (GM)
Poder, velocidad, fuerza, persistencia
CONTROL MOTOR (GR)

Velocidad (reflejos), agilidad,
coordinacién, equilibrio

JUEGOS (TG)
Videos y naipes, ajedrez, puzzles
DEPORTES Y ATLETISMO (TS)

Fisico

Figura 3 Modelo diferenciado de la superdotacion y del Talento MDDT 2.0 (Fuente: Gagné,

2009. Pag.: 3)

2.2.2. Modelos de Componentes Cognitivos

Los modelos cognitivos entienden la inteligencia como la capacidad de procesamiento
de la informacion, entendida de forma global y compleja. Estos modelos han sido
fundamentales para el cambio de concepcion de la inteligencia, la creatividad y nuevas formas
de identificacion (Dominguez, 2002). Entre los autores mas representativos esta Sternberg
(1985) que desarrollé uno de los modelos mas completos para la explicacién de la inteligencia
en su modelo tedrico tridrquico, que fue posteriormente adaptado para la explicacion de la alta
capacidad intelectual, en su teoria pentagonal. Seguidores también de este modelo son
Borkowski y Peck (1987) y Jackson y Butterfield (1986).

a) Teoria de la Excepcionalidad

Basandose en su teoria tridrquica de la inteligencia, Sternberg (2005), desarrolla la
teoria de la excepcionalidad en la que distingue dos tipos de superdotados: los generales y los
especificos, los primeros parecen que tienen condiciones generales en la inteligencia
componencial, experiencial y practica. Deben poseer dotaciéon en los metacomponentes, el
insight y el autoconocimiento de sus fortalezas y habilidades para aprovechar las primeras y

encauzar las segundas.

Los sujetos que poseen excepcionalidad especifica, en cualquiera de las inteligencias o

en un campo particular de las artes o del conocimiento, se dividian en cuatro tipos:

1) El primero, estaria formado por los sujetos que poseen una inteligencia

componencial excepcional y serian individuos analiticos con capacidades
especiales para planear, ejecutar y aprender; aprenden mas rapido porque
codifican, combinan y comparan selectivamente, y lo que aprenden lo transfieren

con mas facilidad a otros campos del conocimiento.
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2) El segundo tipo, estaria formado por los individuos que poseen una inteligencia
experiencial excepcional, que suelen ser individuos sintéticos, intuitivos, reflexivos
y creativos. Por tanto, tienen habilidades especiales para enfrentarse a todos los

conocimientos y situaciones novedosas.

3) El tercer tipo estaria formado por los individuos que poseen una inteligencia
practica excepcional; son los que se adaptan, seleccionan y configuran facilmente.
Para hacerlo tienen que aplicar eficazmente su capacidad analitica y sintética a las
interacciones sociales y al mundo cotidiano. No suele presentar problemas para
captar los propésitos e intenciones de los otros manejando habilmente la

interaccién social.

4) El cuarto tipo, seria el de talentosos y que son los que manifiestan excepcionalidad

en algunos componentes de ejecucion.

Sternberg (2010), hace referencia a la “inteligencia exitosa” siendo definida esta como”
la habilidad para conseguir los objetivos marcados dentro de un contexto socio-cultural y segun
unos parametros personales. Para ello, es preciso aprovechar los puntos fuertes y compensar
las debilidades intelectuales de cada uno, con el fin de adaptarse, modificar y/o seleccionar

entornos favorables” *

Segun Sternberg (2004) hay diferencias entre la inteligencia psicométrica y la exitosa,
dado que esta Ultima indica la capacidad de los sujetos para hacer uso de los tipos de

inteligencia.
b) Teoria Pentagonal de la superdotacién

Desde el marco de las teorias implicitas, Sternberg (2004) propone su teoria
pentagonal sobre la superdotacion; el objetivo de esta teoria seria sistematizar los
conocimientos que poseen las personas respecto a las caracteristicas que hacen a otra
superdotada. En ella establece cinco criterios para considerar que un sujeto pueda ser

etiquetado como superdotado:

+ Ciriterio de excelencia: considera que el individuo es superior en alguna dimension o
conjuntos de dimensiones en relacién a sus pares de igual edad cronologica. Este
criterio puede ser variable de un contexto a otro, pero para ser etiquetado como

superdotado siempre ha de ser percibido como que destaca en alguna dimension.

£ Criterio de infrecuencia o rareza: Segun este criterio el individuo para ser considerado
superdotado, debe poseer un alto nivel de un atributo que sea raro en relacién a sus

pares, y por el cual se distingue del resto de sus comparferos. Este criterio es

12 Sternberg y col. (2010). Ensefianza de la inteligencia exitosa para alumnos superdotados y
talentos. REIFOP, 13 (1). http://www.aufop.com. Pag..112.
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complementario al anterior y es necesario que los sujetos sean valorados por la
sociedad como raros.

Criterio de productividad: Establece que las condiciones por las que se considera a un
sujeto como superior, deben manifestarse en una productividad o de forma

potencialmente productiva.

Criterio de demostrabilidad: Acentia que la superioridad de un individuo en la
dimension o dimensiones que determinan la capacidad superior debe ser demostrada
mediante una o mas pruebas estandarizadas que estén consideradas validas y fiables.
Desde este criterio los sujetos han de demostrar que poseen las habilidades o

conocimientos que les lleva a ser juzgados como superdotados.

Criterios de valor: para que alguien pueda ser considerado superdotado, debe mostrar
un rendimiento superior en una dimensién o area que esté valorada socialmente.
Segun este criterio solamente serian superdotados aquellos sujetos que tienen

atributos considerados relevantes en la sociedad en las personas altamente dotadas.

Criterio de excelencia

Criterio de rareza Criterio de valor

Teoria pentagonal
Implicita de la
superdotacion

Criterio de productividad Criterio de demostrabilidad

Figura 4 Teoria pentagonal de la excepcionalidad (F  uente: Sternberg, 2004; pag 55)

¢) Modelo WICS de la Superdotacién

Otro de los modelos sistémicos importantes para la explicaciéon de la superdotacion, es

el modelo WICS de superdotacion de Sternberg, esta es entendida como una sintesis entre la

sabiduria, la inteligencia y la creatividad (Sternberg, 2005, 2008). La idea basica en la que se

fundamenta es que las personas necesitan habilidades creativas y actitudes para producir

ideas originales y novedosas; destrezas analiticas y actitudes (inteligencia académica) para
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evaluar la calidad de dichas ideas, habilidades practicas y actitudes (inteligencia préactica) para
ejecutar las ideas y persuadir a los demas de su valia, y habilidades relacionadas con la

sabiduria para asegurar que las ideas colaboren en la mejoria del bien comun.
2.2.3. Modelos Socioculturales

La necesidad de analizar y reflexionar acerca del influjo del contexto-familiar y
educativo en el desarrollo humano, tanto a nivel cognitivo, socio-emocional y su relacion con el
aprendizaje, conlleva la aparicion de los modelos denominados socioculturales. Parten de la
idea de que los contextos condicionan las necesidades y los resultados del comportamiento
humano. La sociedad y la cultura determinan qué tipo de productos poseen valor para
considerarlas dignas de talento especial. Entre ellos destacan, Tannenbaum, (1986, 2003),
Moénks, (1992), Landau (1997), y Pirto (1994).

a) Modelo Psicosocial de Tannenbaum

Tannenbaum (1986, 2003), desarrolla un modelo explicativo de la capacidad superior,
denominado modelo psicosocial de filigrana; en él establece un nivel de coalescencia entre el
influjo del contexto y de la personalidad en el desarrollo de la alta capacidad, que depende del

rendimiento superior de cinco factores:
1) Capacidad general, como factor G.
2) Aptitudes especificas, habilidades mentales primarias.
3) Factores no intelectuales, como motivacion y autoconcepto.
4) Influencia del contexto familiar y escolar.

5) Factor suerte: entendido como las oportunidades que se le presentan al sujeto a lo

largo de su ciclo vital.

La creatividad es entendida el resultado de la interaccién de los factores anteriormente
mencionados, considera que ésta puede observarse en las producciones de los individuos a la
sociedad. Por consiguiente, entiende que la alta capacidad solamente puede ser observable en

los adultos de acuerdo con un criterio de productividad como valor social.

Establece la existencia de dos tipos de superdotados, los productores y los
catalizadores; define a los primeros como aquellas personas creadoras de conocimiento que
puede ser revertido en beneficio de la sociedad; los segundos hacen referencia a los individuos

gue son relevantes por sus acciones sociales y humanitarias o por su actividad artistica.

En cada uno de estos factores, reconoce la existencia de lo que denomina factores

estaticos y dinamicos.
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Figura 5 Modelo Psicosocial de Filigrana (Fuente: Pér ez y Dominguez, 1998; pag 36)
b) Modelo de Interdependencia Triddica de Superdota  cion

Monks, plantea uno de los primeros modelo psicosociales explicativos de la capacidad
superior, fue el primer autor que incorpord el influjo de los factores externos contextuales
(familiares y escolares), como elementos explicativos de la superdotacion. Considera el
desarrollo psicolégico como un proceso dinamico e interactivo a lo largo del ciclo vital.
Inicialmente desarrolla su modelo basandose en la teoria de Renzulli, ya que considera que la
conceptualizacion de la capacidad intelectual describe tanto los criterios de identificacion como
las medidas educativas que el alumnado de capacidad superior precisa. Critica la estaticidad
de las caracteristicas personales introduciendo modificaciones al considerar que la conducta es
el resultado de las interacciones entre la naturaleza de los individuos y su entorno (educativo,
familiar y social), siendo esta interaccion, la que configura los comportamientos y las
motivaciones que manifiesta el individuo. Adopta, por tanto, un modelo multidimensional donde
incluye la personalidad, los componentes sociales y los factores determinantes (Van Boxtel y
Monks, 1985).

En su modelo cambia el término de Renzulli de capacidad por encima de la media por
grandes habilidades intelectuales y afiade la triada de personalidad y la triada social, en la que
incorpora los contextos familiares y escolares, ya que éstos constituyen la primordial forma de
interaccién para el conocimiento y el desarrollo del aprendizaje; asimismo, incorpora a los
compafieros, al considerar que los pares son determinantes en el desarrollo humano al
contribuir a la formacién del autoconcepto y de la autoestima. De hecho, considera que la
relacion y las expectativas de educadores, familia y compafieros y/o amigos producen un

refuerzo social que influye en la autopercepcion de las personas, y que ésta proviene de las
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experiencias con otros en los diferentes contextos e influye poderosamente en el autoconcepto

y la motivacion.

Entiende la motivacién como una especie de “energia” que mueve al individuo y que
guia su comportamiento, considerando que debe incluir el compromiso del deber, la
perseverancia, la blisqueda de riesgo y una perspectiva orientada hacia el futuro. Otros autores

inciden también en estos mismos supuestos como Cskszentmihaly y Robinson (1986).

Modelo en el que se ha basado el estudio de este trabajo.

Escuela BN
\ lguales

Motivacion Creatividad

\ Capacidad intelectual

’ . Superdotacion
Superior a la media

Familia

Figura 6 Modelo de Interdependencia Triadica de Mon ks (Fuente: Monks; 1996. Pag 212)

c¢). Modelo de Piramide del Desarrollo del Talento

Pirto (1994), desarrolla un modelo de influencias humanas y de desarrollo de las
personas de altas capacidades denominado Pirdmide del Desarrollo del Talento. Esta teoria es
un marco conceptual que tiene en consideracién a la persona, el proceso, el producto y los

factores ambientales. Pirto desarrolla su modelo en siete conceptos basicos:
1) Creatividad basada en el dominio
2) Factores ambientales son extremadamente importantes.
3) Eltalento es una propension innata.
4) La creatividad y el talento pueden ser desarrollados.
5) La creatividad no es una aptitud general, depende de la demanda de dominio.

6) Cada dominio de talento tiene sus propias reglas y formas en las que se desarrolla
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7) El talento se reconoce a través de ciertas conductas predictivas, que cada dominio

tiene y que son evidentes en la infancia.

Pirto indica la existencia de aspectos genéticos, emocionales, cognitivos, y fisicos que
pueden influir en la alta capacidad intelectual. La base del modelo sitla los aspectos afectivos,
entre los que se encuentran atributos de la personalidad, como son, la androginia, la
creatividad, la curiosidad, la direccion, la imaginacion, el insight, la introversion, la intuicion,
apertura a las experiencias, la sobreestimulacion, la pasion por el trabajo en un area especifica,
la perceptividad, el perfeccionismo, la persistencia, la preferencia por la complejidad, la
resistencia, el riesgo, la autodisciplina, la autoeficacia, la tolerancia a la ambigtedad, y la
voluntad. Indica que esta lista no esta en absoluto completa sino que muestra que los adultos
creativos consiguen efectividad, en parte, por la fuerza de su personalidad. Estas serian las
bases que podrian ser innatas, podrian ser desarrolladas, o directamente ensefiadas. Respecto
a los aspectos cognitivos, considera que es la forma de puntuacion del Cociente Intelectual
(C.1), y que es basicamente esencial. El Cl es a menudo un abstracto, es visto como un criterio
minimo, con un cierto nivel de capacidad intelectual necesaria para funcionar en el mundo. Los
aspectos fisicos hacen referencia al talento en determinados dominios, estarian en el vértice
superior de la piramide y se muestran dentro de dominios que son socialmente conocidos y

valorados.

COMUNIDAD
¥ CUTImA

Figura 7 Modelo de Piramide del Desarrollo del Tale  nto (Fuente: Heward, 1998)
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d). Modelo Interactivo de la Superdotacion

Erika Landau (1997) desarrolla un modelo denominado modelo interactivo de la
superdotacion, al considerar un influjo reciproco entre el alumno talentoso, su mundo interior y
el entorno, entiende que este Ultimo nutrira los factores internos, lo que influira en el desarrollo
del potencial de los individuos superdotados. Considera que es una combinacion de altas
capacidades tales como la inteligencia, creatividad y caracteristicas personales, que se
encuentran reforzados por los factores de personalidad del individuo como son: el riesgo, la

perseverancia y la motivacion.

El desarrollo de la capacidad superior es el resultado de la interacciéon del entorno
sobre las capacidades del individuo y los intentos de éste por adaptase al contexto. Al tener en
cuenta la influencia del contexto, dota de especial relevancia a la funcién de la familia y de la
escuela en el desarrollo, como medios basicos para la estimulacion de la motivacion,
contribuyendo, con ello, que los nifios tomen conciencia de sus capacidades y quieran ser

superdotados.

En el grafico de su teoria (fig. 8), los catetos a-c, b-c, representan el mundo interno y el
cateto a-b, seria el contexto. El apoyo y estimulacién que proporciona el contexto da a las
personas el “valor’ de activar sus capacidades. Si ademas, existe un apoyo intelectual que le
conduzca al planteamiento de retos y desafios, entonces se creara la motivacién y estas
podran desarrollar su potencial. Landau (1997, 2003), entiende, por una parte, que
proporcionar (nicamente apoyo emaocional no propicia la motivacion y que estas personas no
guerran desarrollar su potencial, de ahi que sea imprescindible aunar la estimulacion y el apoyo
emocional, con el apoyo y la estimulacion cognitiva; por otra parte, entiende que proporcionar
Unicamente estimulacion cognitiva sin un apoyo y clima de seguridad y libertad no produciria
creencias en su capacidad y, por tanto, no permitiria su activacion. Asi especifica: “De este
modo la superdotacién crece con la edad de modo en espiral, acompafiado de las influencias

reciprocas de estos factores.”*® (Landau, 1997. pag. 36).

Hace hincapié en la necesidad de estimulaciéon tanto cognitiva como emocional, ya
gue, si Gnicamente se realiza una estimulacion intelectual, el nifio pude quedar inmaduro y no
desarrollar todos los factores necesarios para conseguir la excelencia. La estimulacién

emocional sin la cognitiva lleva a la frustracion intelectual.

En su modelo plantea la necesidad de un entorno rico en interacciones cognitivas e

intelectuales para que pueda desarrollarse la capacidad superior, (Landau, 2003)

13 Landau, Erika. (1997). Ser superdotado no es ser inteligente, sino que también abarca
aspectos sociales y emocionales. Revista Complutense de Educacion, vol. 8, n® 2, 33-41
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The Interactive System
of Glftedness*

Figura 8 Modelo Interactivo de la Superdotacion (Fue  nte: Landau, 1997. Pag.:35)
e). Teoria Diferenciadora de Las Categorias de la S uperdotacion.

En la Universidad de Murcia, Prieto y colaboradores (1997), desarrollan un modelo
tedrico en el que pretenden fusionar los modelos ya existentes con los resultados obtenidos de
sus investigaciones, desarrollando, con ello, un modelo comprensivo y descriptivo de la

capacidad superior que consideran heuristico, abierto y flexible (Castején, Prieto y Rojo, 1997).

El modelo hace hincapié en cuatro componentes que incluyen las caracteristicas

principales de las personas de altas capacidades intelectuales:

+ Primer componente, hace referencia a la capacidad intelectual general de tipo factor g,
junto a otros componentes cognitivos, considerados especificos que se encuentran
implicados en los procesos de ejecucion (atencion, memoria de trabajo), y las actitudes

intelectuales especificas de caracter verbal, numérico, espacial, etc...

£ Segundo componente, se refiere a los mecanismos para la adquisicion y gestién del
conocimiento en un dominio tanto general como particular y mediante métodos

cuantitativos y cualitativos.

+ Tercer componente, en este componente incluye los factores de personalidad
(habilidades interpersonales, intrapersonales, motivacion, autoconcepto) y los estilos

intelectuales.

+ Cuarto componente, esta constituido por los factores contextuales, en los que tienen en

cuenta el contexto familiar y el contexto educativo.

Consideran que estos modelos son independientes, pero precisan de un minimo de

coalescencia, para que al interactuar entre ellos, se produzcan influencias reciprocas. Cada
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uno tiene una presencia distinta en cada sujeto y sirve para precisar si este es superdotado,

talentoso, experto o creativo. (Castejon, Prieto y Rojo, 1997).

Inteligencia flida/Procesos
gjecutivos

Superdotados

Wecanisraosde adguisiodn v
arganizacion del conacimiento

|

Talentosos

Fersonalicad
I otivacian
Estilos de aprendizaje

Expertos

Caompetencias

Cportunidades ambientales
Familiay escuela

Creativos

Realizacion

Figura 9 Modelo Diferenciador de las categorias de
Prieto y Rojo, 1997. Pag.: 36)

e). Modelo Global de La Superdotacion.

la alta habilidad (Fuente: Castejon,

Modelo propuesto por Pérez y Dominguez (1998), que surge tras la revision de los

diferentes modelos tedricos existentes sobre el desarrollo de la inteligencia humana; asimismo,

recibe el influjo de las investigaciones que se han venido realizando en Espafa. Tiene en

cuenta, las propuestas de algunos modelos de rendimiento, como el modelo de Renzulli y hace

hincapié en la interaccion entre tres nicleos de factores:

+ Capacidad.

+ Creatividad.

4+ Aplicacion a la tarea.

En este modelo las autoras distinguen siete ndcleos de capacidad que pueden darse

aislados o de forma compleja y recoger capacidades no intelectuales. Reconoce las diferencias

en los estilos intelectuales, tanto en la aplicacién como en el desarrollo de cada una de estas

capacidades y las formas de "autogobierno mental". Incorpora en cada uno de estos ambitos

dos tipos de componentes que sus autoras han definido como elementos probables -que serian
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aquellos que el sujeto va a desarrollar dadas sus capacidades y su contexto ordinario- y
elementos posibles que dependen de las oportunidades de ensefianza y del factor "suerte". En
un segundo nivel sitla los contextos (escolar, familiar y el entorno socio- econémico) como
factores determinantes en el desarrollo del talento. En el tltimo componente del modelo sitian
los factores de personalidad, tales como el autoconocimiento y el autocontrol. Las autoras

resumen las aportaciones de este modelo del siguiente modo:

4 Es un modelo de "coalescencia". Combinaciéon de distintas variables sobre una

base mas cualitativa que cuantitativa.

4+ La "inteligencia" como capacidad general (Cl) es una condicién necesaria pero no

suficiente para el desarrollo de la superioridad.

+ Los elementos "posibles" y los contextos llegan a ser determinantes en el

desarrollo de la capacidad superior.

4+ La motivacion y algunos factores de la personalidad, condicionan a medio y largo

plazo las ejecuciones brillantes.

Capacidad/Estilo
Matemdtica  Musical
Lingiiistica Artistica
Espacial Interpers.
Muotriz

Motivacion Creatividad

\ CONTEXTO SOC .-\J./ /
7

Figura 10 Modelo Global de la Superdotacion (Fuente: Pérez y Dominguez, 2006. Pag.: 27)
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f). Modelo de Conglomerados Complejos

Este modelo ha sido propuesto por Castelld, y se basa en una serie de criterios como

son: el contexto, los productos desarrollados por los sujetos, los factores implicados, la

medicion y el establecimiento de diferencias entre superdotado y talentoso (Castell6 y Batlle,

1998).

Establece por tanto, dos tipos de altas habilidades:

1) Superdotados: se refiere a grandes habilidades generales que se corresponden

con un percentil 75 o superior en todas las areas.

2) Talentosos: hace referencia a habilidades especificas en algin éarea del

conocimiento.

Segun Castelld, éstos dependen directamente de los contextos sociales y de los

valores socioculturales vigentes; de ahi que puedan pasar completamente desapercibidos.

Castello y Batlle (1998) atienden a la siguiente clasificacion para la identificacién de los sujetos

excepcionales:

+

+

Talentos simples: Cuando se sitian en el percentil 95 o superior en una sola aptitud.

Talentos multiples: se sitian en el percentil 95 o superior, hace referencia a dos o mas

aptitudes especificas.

Talentos complejos, superan el percentil 80, se refiere a la combinaciéon de varias

aptitudes especificas destacando entre estos:
Talento académico, cuando se combina el razonamiento verbal, el I6gico y la memoria.

Talento figurativo, es el resultado de la combinacion del razonamiento légico y el

espacial.
Talento artistico, el talento figurativo acompafiado de la creatividad.
Talentos conglomerados: seria la combinacién de los tres anteriores.

En el 2002, considera que también forman parte de la superdotacion, la inteligencia

social, emocional o motora, que deben ser evaluadas con medidas apropiadas para lograr un

percentil igual o superior al percentil 75, en todas las areas.

g). Modelo de Munich de la Superdotacion

Los enfoques importantes para la superdotacion se basan en el paradigma

psicométrico frente al experto-novato (se centra en el estudio de la personalidad y condiciones

socioculturales en que la sobredotacion juega un pequefio papel). De cualquier modo, recientes

intentos se ha llevado a cabo para combinar ambos paradigmas de investigacién con objeto de

optimizar la cantidad de conocimiento en la sobredotacién y el talento (Heller, Perleth y Lim,
2005; Heller, 2004).
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El modelo de Munich de la Superdotacion (MMG), es un modelo basado en una
concepcion multidimensional desde la cual se considera la superdotacion como un constructo
de capacidad multifactorial dentro de una red de moderadores no cognitivos y sociales, que se
relacionan con factores de superdotacion, denominados predictores y areas de realizacién

excepcional denominadas variables de criterio, asi como las variables relacionadas con el

rendimiento.
coping with achievement learning & test control
stress maotivation warking strategles anxiety expectations
- y mathematics
intellectual
abilities noncognitive / natural
persomality 4/ selences
creative character- ;oS
abilities |\ Istics
\\ % {moderators) 7/ technology
social , Bk
competence LY computer
: talent perform- 7| science, chess
practical | " factors ance areas
intelligence {predictors) feriterla) art (muslc,
painting)
artistic
abilities ;
environ- o ) T
/o mental L
musicality / conditions %] athletics,
o (moderators) i sports
psycho-motor |/
skills social
= relationship
i = e —
familiar learning family quality of classroom critical
environment climate Instruction climate life events

Figura 11 Modelo de Munich de la Superdotacion (MMG ) (Fuente: Heller, Perleth y Lim,
2005. Pag.: 149)

Como se puede apreciar, este modelo se compone de siete grupos de factores de
capacidad (predictores) relativamente independientes, varios ambitos de rendimiento (variables
de criterio), factores de personalidad y socioambientales que actian como moderadores. Para
el diagnéstico de la superdotacién es de gran interés la diferenciacién entre los tres tipos de

variables (moderadores, predictores y criterios).
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CAPITULO II. CARACTERIZACION DEL ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES

En este apartado se abordard la configuracién cognitiva y de la personalidad del
alumnado de altas capacidades intelectuales. Este constituye un tema bastante controvertido
por varias razones, una de ellas la supremacia de los factores cognitivos sobre los

emocionales, otra razon las falsas creencias que aln hoy se asocian a este alumnado.

Como se analiz6 en el primer capitulo de este trabajo, tradicionalmente ha existido la
conviccion de que las personas de altas capacidades eran aquellas que destacaban por sus
elevadas capacidades intelectuales, proporcionando gran atencién a las caracteristicas
intelectivas de este alumnado y dejando a un lado otro tipo de factores y atributos personales,

contextuales y emocionales que pudiesen influir en el desarrollo de la alta capacidad.

Derivada de esta supremacia cognitiva, la creencia de que las personas superdotadas
deben serlo en todas las areas de su desarrollo abarcando todos los dominios (Winner, 2000) y
manifestando sus atributos ampliamente. Sin embargo, la alta capacidad implica una gran
variedad de caracteristicas que pueden dar lugar a muy diversos perfiles, asi, permite la
diferenciacion entre superdotacion y talento, incluyendo en estos (ltimos diversos tipos
dependiendo del area especifica de dominio (como ya se especifico en el capitulo primero de
este trabajo); puede surgir en diversos grados y, con ello, su clasificacion en personas que
manifiestan una capacidad moderada o0 excepcionalmente elevada e incluso puede estar
asociada a dificultades de aprendizaje. Por tanto, lejos de ser una poblacion homogénea

(Jiménez, 1997, 2004; Renzulli y Reis, 2009) esta se caracteriza por su gran variabilidad.

La heterogeneidad se convierte en otro de los aspectos que condiciona el conocimiento
y la identificacién de este alumnado ante la dificultad de establecer un perfil de atributos

unanime vinculado a las altas capacidades intelectuales.

Sin embargo, a pesar de los aspectos mencionados la literatura indica que este
alumnado como grupo puede manifestar un perfil caracteristico en cuanto a sus aspectos
fisicos, cognitivos y psicosociales, aunque no significa que todos los atributos que se puedan
sefialar se encuentren en todos los estudiantes de altas capacidades, ya que estas
caracteristicas pueden manifestarse de diversas formas, en distintos momentos, agrupadas o
en combinacion con otras (George, 1992) e incluso el alumno de altas capacidades no tiene
por qué manifestar todas ellas (Webb, 1994); lo cual implica una mayor complejidad para la

caracterizacion de este alumnado, tan diverso y heterogéneo.

Diversos autores (Renzulli, 2000; Webb, 1994; Whitmore, 1985) entre otros, han
sugerido una serie de caracteristicas que como grupo conforman y que ha dado lugar a muy
diversos perfiles. Uno de los mas amplios el propuesto por Clark (1998) que entendia que este
alumnado presenta una serie de atributos cognitivos, afectivos, intuitivos, fisicos y sociales.

Otros autores se han centrado en la relacién de este perfil con sus posibles repercusiones
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comportamentales (Pérez y Dominguez, 1998; Webb, 1994); pero también se han sugerido
indicadores primarios y secundarios que pueden facilitar el diagnéstico de la alta capacidad
(Whitmore, 1985).

Uno de los aspectos centrales en el estudio del alumnado de altas capacidades ha sido
la investigacion de su configuracion cognitiva, dado el interés en conocer las diferentes formas
de pensar de estos estudiantes (Robinson y Clinkenbeard, 2008); pero también porque la
cognicién es uno de los factores relevantes que permite la diferenciacion de este alumnado
respecto a sus pares de capacidad promedio. De este modo se han llevado diversos estudios
tanto en educacién primaria como secundaria centrados en el estudio de sus caracteristicas
intelectivas y no intelectivas, cuyos resultados han destacado su superioridad cognitiva y
metacognitiva (Cheng, 1993; Domenech, 2004; Kitano, 1990; Freeman, 2003; Sastre i Riba,
2011; Steiner, 2006; Sternberg, 2005), asi se ha destacado que estos poseen una base de
conocimiento mas amplia y precoz, un rapido desarrollo cognitivo, un elevado procesamiento
de la informacién, amplia capacidad memoristica, gran habilidad para la resolucion de

problemas, un mejor y mayor conocimiento metacognitivo.

Desde el estudio de los aspectos intelectivos se ha manifestado la variabilidad y
dispersion cognitiva (Wilkinson, 1983) respecto a sus pares no dotados en procedimientos

estandarizados de evaluacion de la inteligencia.

Otro de los factores que ha adquirido gran relevancia en las Ultimas décadas ha sido el
interés por conocer la configuracién emocional y de la personalidad del alumnado de altas
capacidades, aspecto que ha sido bastante olvidado debido a la superioridad de los factores
intelectivos sobre los no intelectivos. La relevancia que los expertos han dado a los aspectos
psicosociales en el desarrollo de las altas capacidades (Renzulli, 2000, 2005; Tannenbaum,
1997; Pérez y Dominguez, 1998; Pirto, 1994; o Ménks, 2000), al considerar que la eminencia
es el resultado de la interaccién entre los factores intelectivos y no intelectivos (Moénks y
Katzko, 2005; Pérez y Dominguez, 1998; Renzulli, 2005), ha impulsado la investigacion en este

campo.

La importancia que adquieren ahora factores emocionales y de la personalidad como
atributos vinculados a la alta capacidad (Plucker y Barab, 2005), ha promovido la atencién
hacia los factores no intelectivos y la investigacion se ha centrado en la bldsqueda de
caracteristicas propias del alumnado de altas capacidades intelectuales. Desde este campo los
diversos autores (Clark, 2002; Freeman, 1985; Hume, 2000; Jiménez, 2000, 2004; Pérez y
Dominguez, 1998, 2006; Silverman, 1995; Van Tassell - Baska, 1998; Webb, 1994; Whitmore,
1985) entre otros, se han esforzado en proponer un perfil caracteristico de atributos que como
grupo puedan manifestar, pero también se han centrado en la bisqueda de diferencias en la

configuracién emocional y de la personalidad respecto a sus pares de capacidades medias.
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Las conclusiones que derivan de estas investigaciones parecen sugerir que no existe
una gran diferenciacion de atributos en cuanto a sus pares no dotados, aunque si se ha
destacado que los estudiantes de altas capacidades se encuentran mas motivados y
manifiestan menor nivel de ansiedad en comparacion a sus pares no dotados (Freeman, 2004);
poseen un elevado autoconcepto, perseverancia, gran sentido del humor, sensibilidad, y una

mejor estabilidad emocional.

Como se ha podido observar los resultados de estas investigaciones han subrayado la
posible existencia de una serie de caracteristicas que pueden configurar un perfil emocional de
estos alumnos, pero también se han centrado en analizar la existencia de posibles desajustes
emocionales, ya que la relacion entre alta capacidad y estabilidad emocional ha sido uno de los
factores de la personalidad que mas ha captado el interés de los investigadores y que mas

controversias ha generado.

Desde las primeras investigaciones relacionadas con el estudio cientifico de la
superdotacion y, sobre todo desde las iniciadas por Terman (1925, 1947) y Hollingworth (1942),
se aprecia la dificultad para categorizar de forma unanime las caracteristicas psicosociales que
describen desde este area a las personas dotadas y la revision a la literatura existente referida
a las caracteristicas afectivas y emocionales muestra, como esta se ha centrado en analizar los

posibles desajustes psicoldgicos que estos estudiantes pueden desarrollar.

El desarrollo psicosocial del alumnado de altas capacidades ha sido generalmente
descrito como un desarrollo asincronico (Silverman, 1995) en comparacion al desarrollo de los
factores intelectivos, lo que ha motivado que se haya asociado la configuracion emocional y de
la personalidad con un perfil vulnerable, surgiendo, de este modo otro de los mitos
frecuentemente relacionados con la superdotacion y que ha proporcionado una realidad
errénea respecto a este alumnado al generalizar que la alta capacidad conlleva aparejada una
serie de dificultades emocionales, asi como un desarrollo problematico y alterado de la
personalidad. De este modo, se ha considerado a los nifios y nifias de capacidad superior
menos maduros y adaptados emocionalmente en comparacidon a sus pares de capacidad
promedio, promoviendo la creencia de que las personas de altas capacidades son mas
vulnerables que sus pares no dotados. Segin Winner, (1986), algunos autores han tratado de
extender la idea estereotipada que ha dado lugar al mito de que los superdotados son mas
vulnerables que sus pares no dotados, asi se habla de dificultades de ajuste debido a baja
autoestima, perfeccionismo, depresion, etc.. (Plucker y Stocking, 2001; Robinson y Noble,
1987).

Relacionado con este aspecto ha adquirido gran relevancia la investigacion respecto a
la estabilidad emocional, ya que los autores han indicado la existencia de una relacion positiva
0 negativa entre alta capacidad y ajuste emocional. Este ha sido un tema bastante

controvertido (Janos y Robinson, 1985; Grossberg y Cornell, 1988), ya que las investigaciones
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parecen demostrar que los estudiantes de altas capacidades, unos parecen estar hien

ajustados, y otros pueden manifestar problemas de adaptacién (Moon, 2004).

Lo que ha motivado la aparicion de dos puntos de vista completamente diferentes
desde los que se pretende analizar la estabilidad emocional o el ajuste que puede caracterizar
a las personas de altas capacidades; de este modo, se encuentran los investigadores que
consideran la ausencia de alteraciones psicologicas y emocionales respecto a sus pares no
dotados (Freeman, 2010 ;Martin y alt, 2010), ya que poseen mejor comprension de si mismos y
de su entorno debido a sus altas capacidades (Colangelo y Kelly, 1983) y aquellos
investigadores que en el extremo opuesto describen a los estudiantes de capacidad superior
como sujetos desajustados psicoldgica y socialmente con tendencia al desarrollo de

alteraciones y trastornos comportamentales, sobre todo durante la adolescencia.

Aunque los hallazgos de la investigacién reciente en este campo no parece haber
encontrado diferencias respecto a su estabilidad emocional en relacion a sus pares no dotados
(Fernandez, 2005; Sanchez, 2006) continta existiendo la controversia respecto a que los
estudiantes de altas capacidades son menos ajustados que sus pares, discusion que es un
reflejo de la complejidad de este alumnado en cuanto a su configuracion cognitiva y emocional,

debido a su gran heterogeneidad y variabilidad.

En este capitulo se pretende abordar la caracterizacion cognitiva y emocional de las
personas de altas capacidades intelectuales; para ello, en primer lugar se hard una breve
exposicion de las caracteristicas generales que como grupo conforman, para luego hacer un
andlisis de su perfil cognitivo, en el que se tendran en cuenta los aspectos mas destacados
referidos a su metacognicion. A continuacion se abordard su configuracién socioemocional,
centrandonos inicialmente en aspectos psicosociales, para continuar con la caracterizacion
emocional y de la personalidad de este alumnado, atendiendo a la controversia existente entre

los autores respecto a su ajuste emocional.

1 CARACTERISTICAS GENERALES DE LAS PERSONAS DE ALTA S
CAPACIDADES

Se han realizado bastantes investigaciones acerca de las caracteristicas y perfiles que
presentan los nifios y nifias de altas capacidades intelectuales. Los resultados de éstas
manifiestan las dificultades existentes para la caracterizacion de este alumnado; en parte,
debido a las creencias y estereotipos existentes acerca de la alta capacidad. Uno de los falsos
mitos esta relacionado con la elevada inteligencia; generalmente cuando se hace referencia a
la alta capacidad intelectual se tienen en cuenta primordialmente sus caracteristicas
intelectivas y su alto rendimiento, derivado de tradicionales concepciones de la superdotacion,
que han conllevado la persistencia de un elevado nivel de inteligencia como criterio habitual
para definir la alta capacidad intelectual, criterio que aun se continda relacionando con este

constructo (Kaufman y Stenberg, 2008). Como consecuencia de este estereotipo las personas
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de altas capacidades se definen como aquellas que obtienen en una prueba de inteligencia un
cociente intelectual global igual a 130 (Jellinek y col. 2009; Webb, Gore, Amend y Devries,
2007; Winner, 2000).

Esta presuposicién conlleva otra de las falsas creencias asociadas a estos estudiantes
y que ha dado lugar a la idea de que la alta capacidad implica serlo en todas las areas o
aspectos académicos (Winner, 2000); sin embargo, es suficientemente conocida la variabilidad
de perfiles que pueden mostrar los nifios de altas capacidades. En relacion con este aspecto
existe otro mito que hace referencia a la homogeneidad de las personas que conforman esta
poblacién; asi, se piensa que la alta capacidad supone una serie de atributos que se han de
manifestar en todas las personas, lo cual ha llevado a la busqueda de un perfil especifico para
su diagndstico; pero lejos de ser un grupo con caracteristicas homogéneas (Jiménez, 1997,
2004; Renzulli y Reis, 2009), que proporcione un perfil unanime, estos nifios y nifias destacan
por ser un grupo diverso y de gran heterogeneidad, ya que la alta capacidad engloba una gran
variedad de caracteristicas (Pefias, 2008), pudiendo destacar en todas las areas o en un area
especifica de dominio como, por ejemplo, los estudiantes que muestran un talento matematico

o talento verbal.

Ademas, los expertos subrayan que estas caracteristicas pueden manifestarse
agrupadas o en combinacién con otras (George, 1992). Del mismo modo, es posible que las
altas capacidades se encuentren asociadas con determinadas discapacidades o con
dificultades de aprendizaje, quedando soterradas e imposibilitando su visibilidad; en este caso,
se hace referencia a aquellos nifios y nifias con doble excepcionalidad, que se tratara en el
capitulo 1V. La heterogeneidad se convierte, por tanto, en uno de los aspectos que contribuyen
a la dificultad para establecer un perfil que pueda ser aplicable a todos los estudiantes de altas
capacidades y que causa mayor dificultad en el conocimiento y comprensién de estas
personas; motivo por el cual es probable que la variabilidad de caracteristicas que se pueden

encontrar en esta poblacién esté influyendo en la identificacion de este alumnado.

Diversos autores (Clark, 1998; 2002; Jiménez, 2000, 2004; Pérez y Dominguez, 1998,
2006; Prieto, 1997; Prieto y Castejon, 2000; Renzulli, 2000; Van Tassel-Baska, 1998; Webb,
1994; Whitmore, 1985), entre otros, han llevado a cabo estudios con el fin de conocer y
establecer un perfil que como grupo pueda homogeneizar la gran variabilidad de atributos
existentes en cuanto a la caracterizacién del alumnado de altas capacidades. De este modo,
Jiménez (2000; 2004), indica la existencia de veintilin atributos agrupados en caracteristicas
cognitivas y metacognitivas, motivacionales y de personalidad, y de creatividad. Prieto (1997)
clasifica las caracteristicas en aspectos cognitivos, adaptacion social, aspectos emocionales,
comunicativo-linguisticos y de creatividad. Esta autora subrayé que los estudiantes de altas
capacidades podrian mostrar una diferenciacién de caracteristicas, atendiendo a varios

atributos segun posean estos una base de conocimiento amplia, una motivacién y personalidad
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especifica, un estilo de pensamiento determinado y, por ultimo, el desarrollo de la creatividad
(Prieto y Castejon, 2000).

Renzulli, (1978, 2000, 2005) en la definicibn de su modelo de los tres anillos también
expuso una serie de caracteristicas que debia implicar la alta capacidad atendiendo a los tres
factores que conforman su teoria. Respecto a las habilidades generales por encima de la
media, indicé que las personas superdotadas mostrarian un elevado pensamiento abstracto,
facil adaptacion a situaciones novedosas y rapidez en la recuperacion de la informacion; en
cuanto a las habilidades especificas hizo referencia a la aplicacién de habilidades generales a
areas especificas de conocimiento; capacidad para seleccionar la informacion relevante de la
irrelevante, capacidad para adquirir y usar conocimientos y estrategias avanzados para la
resolucién de problemas. Respecto al compromiso con la tarea, Renzulli, especificé un alto
nivel de interés y entusiasmo, esfuerzo y niveles altos en el trabajo propio, autoconfianza,
habilidad para identificar problemas significativos en un area de estudio; asimismo, indico que
la creatividad implicaria curiosidad, flexibilidad y originalidad, apertura a experiencias nuevas,

deseo de asumir retos, caracteristicas estéticas y sensibilidad.

Otro de los autores, Van Tassell-Baska (1998) establecié un perfil diferenciando entre
las caracteristicas intelectuales y las de personalidad, aportando tanto las necesidades de
aprendizaje de este alumnado, asi como las implicaciones curriculares relacionadas con dicha

caracterizacion.

Ante la variabilidad existente quizas una de las autoras que ha proporcionado una
amplia caracterizacion del alumnado de altas capacidades haya sido Clark (1998); distinguio
entre caracteristicas cognitivas, afectivas, fisicas, intuitivas y sociales. Seglin esta experta el
alumnado de altas capacidades podria mostrar una serie de atributos agrupados en cinco

categorias, de los cuales se presentara a continuacién una breve descripcion.

+ Cognitivas : Retencion de grandes cantidades de informacion, comprension avanzada,
alta curiosidad, alto nivel del desarrollo verbal, capacidad inusual para procesar
informacién, procesos de pensamiento flexible, ritmo avanzado de procesos de
pensamiento, sintesis comprensiva de ideas, capacidad para ver relaciones inusuales o
extrafias, capacidad para generar ideas originales, capacidad temprana para usar y
formar esquemas conceptuales, evaluacion de si mismo y de los otros, intensidad

inusual, comportamiento persistente y bien orientado.

* Afectivas : sensibilidad inusual hacia los sentimientos de otros, gran sentido del humor,
elevada autoconciencia, sentimientos de ser diferente, idealismo y sentido de la
justicia, locus de control interno, inusual profundidad emocional e intensidad emocional,
alta expectativas de si mismo o de otros, perfeccionismo, fuerte necesidad de

coherencia entre valores y acciones, niveles avanzados de juicio moral.
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+ Fisicas (sensaciones): elevada conciencia sensitiva, inusual discrepancia entre
desarrollo fisico e intelectual, baja tolerancia al desfase entre sus niveles y habilidades
atléticas.

+ Caracteristicas intuitivas : Temprana preocupacion por conocimientos intuitivos,
apertura a experiencias. Creatividad en todas las areas de implicacion. Capacidad para
predecir e interés en el futuro.

+ Caracteristicas sociales : Muy motivados para las necesidades de autoactualizacion,
capacidad avanzada para resolver problemas sociales, liderazgo, implicaciéon con las

demandas de la sociedad (justicia, verdad, belleza).

Otros expertos han establecido un perfil de conductas propio de las personas de altas
capacidades, teniendo en cuenta, ademas, las posibles repercusiones que estas pueden tener
en su conducta y en su adaptacion social. Uno de los autores mas reconocidos en este tema es
Webb (1994), que indico que los nifios y las nifias de altas capacidades mostraban una serie
de atributos intelectivos y no intelectivos que podian estar asociados a determinados
problemas potenciales e incidir sobre su conducta. Especifico la necesidad de atender a este
perfil, aunque no era inherente a la apariciébn de conductas problematicas, ya que esta
caracterizacion constituia una serie de factores internos que unidos a factores externos como
son los agentes socializadores (familia, escuela, pares y medios de comunicacion), podrian

desencadenar conductas desadaptativas o problematicas (Tabla 1).

FORTALEZAS PROBLEMAS ASOCIADOS

Rapidez en la adquisicion y retencién de la Impaciencia con la lentitud de los otros, antipatia por

informacién lo rutinario y el entrenamiento repetitivo

o ) o ) Hace preguntas desconcertantes, fuerza de
Actitud investigadora, curiosidad intelectual, . . » . .
voluntad, se resiste a la direccion, excesivos intereses, espera
motivacion intrinseca; bisqueda del significado )
lo mismo de lo demés

Habilidad para conceptualizar, abstraer y . . o
Rechaza u omite detalles, se resiste a practicas y
sintetizar, disfruta resolviendo problemas y con la ) o 5
o ) ensayos, cuestiona los procedimientos de ensefianza
actividad intelectual

) Dificultad en aceptar lo ilégico (sentimientos,
Establece relaciones de causa-efecto o
tradiciones, actos de fe)

. . o Dificultad en ser practico, preocupacion por
Amor por la verdad, equidad y juego limpio o
aspectos humanitarios

Disfruta organizando y estructurando cosas Construye sistemas y reglas complicadas, puede

y personas, busca sistematizar ser percibido como mandén, mal educado o dominante
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FORTALEZAS PROBLEMAS ASOCIADOS

Disfruta organizando y estructurando Construye sistemas y reglas complicadas, puede ser

cosas y personas, busca sistematizar percibido como mandén, mal educado o dominante

) - Puede emplear las palabras para evadir situaciones,
Gran vocabulario y facilidad verbal; . .
o » ) se aburre con el colegio y compafieros de su edad, percibido
amplia informacion en &areas avanzadas
por otros como sabelotodo

Pensamiento critico, altas expectativas, Critico e intolerante frente a otros, puede

autocritico, evalla a terceros descorazonarse o deprimirse, perfeccionista en demasia

Observador persistente, dispuesto a Enfoque o percepcion muy intensos, ingenuidad
considerar lo inusual, abierto a nuevas experiencias ocasional

Creativo e inventivo, le gustan las formas Puede distorsionar planes o rechazar lo ya conocido,
nuevas de hacer las cosas percibido por otros como distinto y desacompasado

Intensa concentracién, atencion amplia y ) ) y ) L
. ) . i ) Se resiste a la interrupcion, descuida obligaciones o
sostenida en areas de su interés, comportamiento )
o ) o ) ) personas durante el trabajo que le absorbe, tozudez
dirigido hacia objetivos, persistencia

Sensible a la critica y al rechazo de los compafieros,
Sensibilidad, empatia hacia otros, deseo ) o ) .
espera de los deméas valores similares, necesidad de éxito y
de ser aceptado por otros o . . .
reconocimiento, puede sentirse diferente y alienado.

i | ) Frustracion con la inactividad, su afan puede
Gran energia, presteza, afan, periodos de . . . . B
. distorsionar a otros, programas, necesidad de estimulacion
intensos esfuerzos . o . .
continua, puede ser percibido como hiperactivo

Independiente, prefiere el trabajo Puede rechazar las aportaciones de padres y

individualizado, confia en su capacidad compafieros, inconformistas, puede ser poco convencional

) . » Puede parecer disperso y poco organizado,
Diversos intereses y habilidades, . . i
frustraciones por falta de tiempo, los otros pueden esperar de él

versatilidad )
logros continuos

Ve lo absurdo de las situaciones, su humor puede no

Gran sentido del humor ser entendido por los compafieros, puede convertirse en el

payaso para atraer la atencion

Tabla 1. Posibles problemas que pueden asociarse con fortalezas caracteristicas del alumnado

superdotado (Fuente Jiménez: 2006; pag 76)
En la mima linea que el anterior autor, se puede citar a Pérez y Dominguez (1998,
2006), que realizaron una sintesis de las caracteristicas generales, en la que también incluian

las repercusiones comportamentales; de este modo, estas autoras sefialan una serie de

atributos propios de las personas de altas capacidades que podrian desencadenar

75



comportamientos determinados en

contextos educativos,

asi

como manifestar en

consecuencia, ciertas reacciones emocionales, estas se muestran en la tabla 2.

CARACTERISTICAS

CONDUCTAS ESCOLARES

CONDUCTAS
SOCIOEMOCIONALES

Adquisicion y retencién

rapida de la informacién

Se oponen a las rutinas de

aprendizaje y escolares

Son impacientes con la

lentitud de sus compafieros

Habilidad y rapidez para abstraer,
conceptualizar y sintetizar. Disfrutan
en el trabajo intelectual

Pretenden organizar el trabajo
escolar a su modo. Cuestionan los

métodos de ensefanza.

Omiten detalles en sus
intercambios de informacion y en
sus trabajos escolares.

Facilidad en la adquisicion del

lenguaje. Amplio vocabulario. Gran

informacién de temas complejos
para su edad

Llegan a aburrirse en el

colegio. Por la riqgueza y precisién de su

lenguaje son faciimente etiquetados
como un “sabelo todo”

Se sirven del lenguaje
para envolver a los demas y
escapar de responsabilidades

Actitud activa ante el aprendizaje,
curiosidad, bisqueda de lo relevante

y trascendente

Hacen preguntas
desconcertantes. Se obstinan en

obtener respuestas satisfactorias

Esperan lo mismo de los

demas

Creatividad e imaginacién: habilidad
para ver distintas posibilidades y
alternativas

Dar soluciones inusuales a los
problemas realizando procesos de no

facil comprensién

Rompen planes de grupo
o familiares

Son independientes, con tendencia
al trabajo individualizado. Confian en

si mismos

Tienden a tener un estilo

intelectual legislativo o independiente

Posible rechazo hacia los
padres o amigos, sobre todo si

éstos intentan imponerles normas

Disfrutan organizando. Intentan

sistematizar

Construyen reglas o
estructuras complicadas que pretenden

implantar entre sus compafieros

Se pueden mostrar
mandones, dominantes o

maleducados

Preocupacion por temas sociales y
morales

No son comprendidos por su
grupo de edad. Se les ve como

<<raros>>

Sus amigos y familiares
pueden no entender sus

preocupaciones

Sentido del humor

Ven lo absurdo de las
situaciones, su humor no es
comprendido por sus compafieros.
Pueden llegar a utilizarlo para <<hacer

gracia>>y llamar la atencién

Humor no compartido.
Se le tacha de sacar demasiada

<<punta a las cosas>>
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CARACTERISTICAS

CONDUCTAS ESCOLARES

CONDUCTAS

SOCIOEMOCIONALES

Elevada energia, viveza, periodos de

esfuerzos intensos

Desorganizan a los demas,
con su viveza. Pueden convertirse en
hiperactivos si su energia no es

correctamente encauzada

Pueden sentir frustracion
con la inactividad y adquirir

conductas agresivas

Alta concentracion, lapsos duraderos
de atencion en &reas de interés,
comportamiento dirigido a objetos

especificos. Constancia en las tareas

Desatienden sus
obligaciones. Utilizan su capacidad
s6lo en areas que le interesan. Dejan
de ser considerados como alumnos

<<brillantes>>

Les molestan las personas
y las interrupciones cuando su
interés esta centrado en algo. No se
enteran de lo que ocurre en su
entorno

Perfeccionismo y esfuerzo por llegar
al fondo de los problemas o las

situaciones

Incapacidad para atender a
todas las materias escolares. Sesgos

en el aprendizaje

Critican a los demas y
esperan también perfeccionismos en

los otros

Excesiva auto-critica

Tienden a tener bajo

autoestima

Tienden a tener mal

autoconcepto general

Conocimiento de los problemas

potenciales y evitacion de riesgos

Pueden tener apariencia

de <<timoratos>> o miedosos

Pueden tener inseguridad

aparente.

Tabla 2. Caracteristicas del alumnado de altas capacidad y repercusiones en su conducta

(Fuente: Pérez y Dominguez, 1998; pag 57-58)

Whitmore (1985), es otra de las autoras que ha investigado la alta capacidad intelectual

y ha proporcionado criterios para la caracterizacion de este alumnado. Entendia que las

personas altamente dotadas mostraban una serie de conductas observables que podian indicar

la alta capacidad, incluso en aquellos alumnos de bajo rendimiento. Distinguié dieciocho

caracteristicas que clasifico atendiendo a indicadores observables primarios y secundarios, los

primeros son considerados muy fiables para el diagnoéstico de la superdotacion, mientras que

los segundos, mas selectivos entre la poblacion de altas capacidades, también podrian servir

para su diagnostico (tabla 3).
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INDICADORES PRIMARIOS

Aprenden con rapidez y facilidad cuando estan interesado Destreza superior para resolver problemas

Incorpora el lenguaje oral un vocabulario avanzado Comprensién excepcional de ideas complejas abstractas

Excepcional capacidad cognitiva para aprender y utilizar Nivel elevado de indagacion en los temas que le interesan

conocimiento y mantiene su atencion
Reflexiona y razona para lograr intuiciones y generar Calidad excepcional del pensamiento, como se muestra a
soluciones a los problemas. través del lenguaje y de su capacidad de resolucion de
problemas.

Manipulacién notable de simbolos e ideas abstractas, incluyendo la percepcién y manejo de las relaciones entre ideas,

sucesos, personas.

INDICADORES SECUNDARIOS

Extensa gama de intereses; basicamente muy curioso Intenso deseo de conocer y entender, dominar

destrezas y problemas de interés

Demuestra iniciativa para seguir proyectos ajenos. Habilidad Exige una razén o explicacion de los requisitos,

para el aprendizaje autodirigido limites y sucesos no deseados

Manifiesta independencia en el pensamiento, una tendencia hacia la no conformidad

Comportamiento sumamente creativo en la produccion de ideas, objetos, soluciones, puede ser notablemente creativo
0 inventivo

Disfruta con la autoexpresion, especialmente a través de la discusion, pero con frecuencia también por medio del arte

Tabla 3. Indicadores para la caracterizacion del alumnado de altas capacidades intelectuales de
Whitmore (Fuente: Whitmore: 1985; pag 120)

Otro de los aspectos que se ha tenido en cuenta para establecer la caracterizacion de
este alumnado ha sido el grado de capacidad; asi las investigaciones se han centrado en
aquellos estudiantes que muestran una inteligencia extremadamente elevada distinguiéndolos
de aquellos estudiantes que poseen una inteligencia moderada. Entre sus autores mas
relevantes destacan Hollingworth (1927, 1942) Lovecky, (1994) o Silverman (1995).
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Silverman  (1995), describi6 las caracteristicas tanto intelectuales como
socioemocionales del alumnado de altas capacidades, atendiendo a un cociente intelectual al
menos tres desviaciones tipicas por encima de la media; entre sus caracteristicas destaco la
curiosidad, la fascinacién por las ideas y las palabras, pensamiento metaférico, preocupacion
por cuestiones morales temprana, perfeccionismo, tendencia a la introversion o la dificultad

para adaptarse a los demas.

Como se ha podido observar la alta capacidad puede mostrar un perfil de gran
variabilidad, pero como se indic6é al inicio de este capitulo hay autores que consideran la
existencia de una serie de atributos comunes que podrian contribuir a la formacion de un perfil
de los estudiantes de altas capacidades. Reis y Small (2001) han recopilado estos atendiendo
a las indicadas por (Clark, 1998, 2002; Fedlhusen, 1989; Renzulli, 1986; Reis, 1989) en cinco

caracteristicas basicas:

+ Capacidad de aprendizaje mas rapido que el de sus pares no dotados.

+ Gran habilidad para el manejo y comprensién de conceptos abstractos.

+ Uso de habilidades de pensamiento avanzado, destrezas de procesamiento y
habilidades de resolucién de problemas.

4+ Capacidad verbal elevada.

4+ Adquisicién temprana de habilidades basicas.

+ Demuestran una intensidad en intereses o en trabajo académico.

Fraiser y Passow (1994) citados en Reis y Renzulli (2009), indicaban que podian existir
una serie de caracteristicas comunes a la alta capacidad en diferentes culturas, aunque no
todos los nifios y nifias tenian que poseer todas las caracteristicas, sefialando como atributos
basicos los siguientes: “motivacion, habilidades comunicativas, amplia memoria, insight,
imaginacion/creatividad, capacidad avanzada para el manejo de simbolos, interés elevado,
capacidad elevada de razonamiento y para la resolucién de problemas, sentido del humor,

cuestionamiento sobre las cosas™®.

Como se ha podido observar, a pesar de la variabilidad existente respecto a la
caracterizacion del alumno de altas capacidades intelectuales, la literatura manifiesta que
parece posible establecer un perfil con determinados indicadores acerca de cémo son o
pueden ser las personas de altas capacidades, lo cual, puede servir de ayuda tanto a las
familias como a los profesionales de la educacién a tener un mejor conocimiento sobre este
constructo; pero también puede conducir al establecimiento de una serie de criterios que
permitan mas facilmente la identificacion y el diagnostico de este alumnado mas

tempranamente.

1414 Reis, S. M. y Renzulli, J. S. (2009). Myth 1: Tifted and Talented Constitute One Single homoges&roup and
Giftedness Is a Way of Being That Stays in thede@ver Time and Experiencé3ifted Chil Quarterly. 53;pag.:233-235
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Con la intencién de recopilar la informacion proporcionada se podria decir que las
personas de altas capacidades muestran a diferencia de sus pares no dotados, una serie de

caracteristicas fisicas, cognitivas y psicosociales que podrian servir para su deteccion.

Atendiendo a las caracteristicas fisicas, los autores destacan un alto grado de energia
(Clark, 2002; Pérez y Dominguez, 1998; Terman, 1925), e incluso se indica que podrian ser

mas fuertes que sus pares (Pérez y Dominguez, 1998; Terman, 1925).

Respecto al desarrollo cognitivo, pueden mostrar una elevada curiosidad e interés,
sobre todo durante los primeros afios de su infancia, rapidez en el procesamiento cognitivo y
un elevado grado de abstraccién, gran atencién y excelente memoria. Su aprendizaje es rapido
y entienden conceptos abstractos facilmente (Clark, 1998, 2002; Renzulli, 2005; Webb, 1994;
Van Tassel- Basca, 1998); ademas, tienen un desarrollo temprano que se pone en evidencia
en sus habilidades comunicativas y linglisticas, destacando en este aspecto por una
adquisicion temprana para el manejo de simbolos linguisticos (Van Tassell- Baska, 1998), y
para formular preguntas inteligentes; dado que su vocabulario es extenso pueden hacer
descripciones ricas y variadas; su expresion es fluida mostrando un uso de estructuras
complejas y una buena capacidad para expresar las ideas con claridad. Usan el lenguaje de
manera creativa destacando en invencion de historias y tienen una gran capacidad para la
comprensiéon. Muestran gran sentido del humor (Clark, 1998, Jiménez, 2004, Pérez y
Dominguez, 1998, 2006; Webb, 1994).

Entre las caracteristicas psicosociales se pueden destacar la motivacion, gran
intensidad emocional, sensibilidad, gran interés por la justicia o el perfeccionismo (Clark, 1998;
Jiménez, 2004; Pérez y Dominguez, 2006; Silverman, 1995; Web, 1994).

Dado que el objetivo de este trabajo es el conocimiento de diferencias cognitivas y de
personalidad de los estudiantes de altas capacidades, en los apartados siguientes se trataran

las caracteristicas cognitivas y socioemocionales de este alumnado.
2.  CARACTERISTICAS COGNITIVAS

La cognicion es fundamental en el desarrollo de la capacidad superior, (Feldhusen,
1986; Renzulli, 1986, 2005; Gardner, 1995; Sternberg, 2005), y uno de los factores
diferenciadores entre los sujetos de altas capacidades y los de capacidad promedio. De hecho,
muchos investigadores han descrito diferencias cognitivas entre ambos grupos de sujetos
(Steiner, 2006). Este tema ha sido para el estudio de las altas capacidades central en la
investigaciéon de las personas dotadas durante bastante tiempo, dado el interés de los expertos
por analizar las diferencias en la forma de pensar de los individuos superdotados (Robinson y
Clinkenbeard, 2008), asi como las diferencias de estos con sus pares de inteligencia promedio.
En este apartado se hara referencia a las caracteristicas cognitivas como metacognitivas del

alumnado altamente capacitado, teniendo en cuenta la memoria y la metamemoria, asi como
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las capacidades que este alumnado posee para el procesamiento de la informaciéon y para la

autorregulacién del conocimiento.

Diversos autores han estudiado la capacidad cognitiva de los estudiantes de altas
capacidades (Clark, 1998; Pérez y Dominguez, 1998, 2006; Pirto, 1994; Renzulli, 2005;
Sternberg, 2008), indicando la existencia de una serie de caracteristicas que pueden ser
manifestadas por estas personas; de este modo se han indicado una serie de atributos
cognitivos especificos de estas. Uno de los perfiles destacados es el propuesto por VanTassel-

Baska (1998), que especifica los atributos siguientes (Tabla 4):

CARACTERISTICAS COGNITIVAS

Habilidad para manipular sistemas de simbolos Preferencia por el trabajo independiente.
complejos.
Gran poder de concentracion. Intereses multiples.
Extraordinaria memoria. Habilidad para generar ideas originales y realizar

conexiones entre diferentes areas de aprendizaje

Desarrollo temprano del lenguaje e interés por este. Pasion por la precision y el detalle

Curiosidad. Habilidad para saltarse pasos

Tabla 4. Caracteristicas cognitivas del alumnado de altas capacidades segun Van Tassell- Baska
(Fuente: Van Tassel-Baska, 1998; pag 180-183)

Del cuadro anterior de caracterizacion se desprende que los nifios y las nifias de altas
capacidades muestran en cuanto a su configuracion intelectiva los siguientes atributos:
Desarrollo temprano respecto a sus pares de capacidad promedio, lo cual le permite gran
facilidad para el aprendizaje de sistemas de simbolos, generalmente se sienten comodos
manipulando simbolos abstractos que permiten establecer relaciones complejas entre multiples
variables; de hecho, tienen gran habilidad para establecer conexiones entre diferentes
variables, llegando a conclusiones profundas sin necesidad de seguir todos los pasos del
procedimiento, suelen centrarse en la misma tarea o problema durante un elevado periodo de
tiempo dada su elevada atencion. Su elevada memoria le facilita la adquisicion de
conocimientos y un ritmo de aprendizaje rapido sin necesidad de repeticiones, generalmente
muestran una extensa base de conocimientos. Respecto al trabajo parecen mostrar

preferencias por el trabajo individualizado, asi como un elevado y extenso abanico de
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intereses. Generalmente son originales y tienen ideas novedosas y creativas, pudiendo
manifestar su creatividad en un area o en varias de ellas, dentro del campo de su dominio (Van
Tassel-Baska, 1998).

Desde la investigacion en este campo se ha matizado la superioridad cognitiva de los
estudiantes de altas capacidades en relacion a sus pares de capacidad promedio (Kitano,
1990; Lovecky, 1994; Rogers, 1986), sobre todo en razonamiento abstracto y en el uso de
estrategias cognitivas y metacognitivas (Cheng, 1993; Davidson y Sternberg 1986; Sternberg,

2008) incluyendo la metamemoria y la autorregulacion de la conducta.

Rogers (1986), llevé a cabo una revision de la literatura acerca de las caracteristicas
cognitivas de los estudiantes de altas capacidades; manifestaba que estos se diferenciaban de
sus pares no dotados en el grado de cognicion, y ademas, que las personas de altas
capacidades adquieren y procesan la informacién mas rapidamente o mejor que sus pares no
dotados, destacando también en la resolucion de problemas. Por su parte, Morelock (1993,
citado en Cheng, 1993) indicaba a su vez que los nifios y las nifias poseian gran capacidad
para la construccion de significados y pensamiento abstracto, asi como para responder a los
conceptos abstractos que se utilizan para interpretar los fendbmenos empiricos. Otros autores
han destacado diferencias en el desarrollo cognitivo, dada su superioridad en el conocimiento
categérico y en la formacion de representaciones conceptuales mas complejas y variadas
(Shaviniva y Kholodnaya, 1986).

Otro de los aspectos que es considerado caracteristico en el alumnado de altas
capacidades y en el que han hecho hincapié los autores, es en la manifestacién temprana de
su capacidad cognitiva (Lovecky, 1994; Van Tassell- Baska; 1998); aunque también se ha
hecho manifiesto que dada la variabilidad y la combinacién de las caracteristicas que se
pueden dar en estos estudiantes, es posible que no todos los nifios y las nifias manifiesten su
potencial precozmente, pudiendo éste ser mostrado tardiamente o en momentos concretos
cuando participan en actividades que forman parte de su dominio especifico o de su interés
(Van Tassell- Baska; 1998). Muestran también un pensamiento avanzado que depende tanto

de los conocimientos como de la calidad y eficacia de su organizacion mental (Freeman, 2003).

La literatura referida a este aspecto manifiesta la existencia de diferencias cognitivas en
el procesamiento de la informacion respecto a sus pares de capacidad promedio (Borkowski y
Peck, 1986; Dark y Benbow, 1993; Kurtz y Weiner, 1989), asi se especifica que muestran un
aprendizaje rapido en comparacion con el resto de la poblacién (Cross y Coleman, 2005). Son
considerados mas maduros y expertos para el procesamiento de la informacién (Freeman,
2003), lo que le permite un uso de procesamiento mas complejo (Butterfield y Feretti (1987).
Desde edades muy tempranas presentan gran eficacia perceptual referida a tiempo rapido de
respuesta, lo cual indica que las personas excepcionales muestran gran rapidez en el
procesamiento de la informacién; manifiestan también mayor calidad en las representaciones

mentales, lo que influye en una mayor eficacia para la resolucion de problemas. Suelen poseer
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mas conocimientos generales que sus pares (Butterfield y Feretti, 1987; Lovecky, 1994; Kitano,
1990), més elaborados (Butterfield y Feretti, 1987) y una mejor organizacion de éstos (Dark y
Benbow, 1990; Freeman, 2004; Acereda y Sastre, 1998); tienen una alta capacidad para
comprender los conocimientos y un mejor uso de ellos (Lovecky, 1994). Presentan diferencias
en la velocidad y en la eficacia del procesamiento de la informacion, lo que le diferencia de sus
pares en la adquisicion de esta, ademas de diferencias en el tiempo de reaccion (Jensen y col.,
1989); asi como un mayor uso del procesamiento simultaneo antes de responder a una tarea
(Mishra y otros, 1989; Feretti y Butterffield, 1989). Asimismo, se ha indicado que tienen un

elevado control atencional y perceptivo (Heller, Perleth y Lim, 2005).

En cuanto a la resolucion de problemas, los expertos especifican la existencia de
diferencias respecto a sus pares no dotados (Borkowski y Kurtz, 1987, citado en Domenech,
2004; Domenech, 2004; Gorodetsky y Klavir, 2003; Steiner, 2006; Swanson, 1992), e incluso
se considera que su nivel de funcionamiento se asemeja al de los expertos, siendo este un
reflejo de su avanzado pensamiento (Freeman, 2003); ya que los estudiantes de altas
capacidades tienen mejores resultados en la resolucién de problemas, cometen menos errores
durante su resolucién, usan estrategias mas sofisticadas (Borkowski y Kurtz, 1987, citado en
Domenech, 2004; Domenech, 2004; Gorodetsky y Klavir, 2003; Swanson, 1992), un mayor
conocimiento de las estrategias y una mayor rapidez en la resolucién de problemas (Steiner,
2006); asimismo, suelen hacer uso de mas representaciones visoespaciales para la resolucién
de problemas (Van Garderen y Montagne, 2003).

Geary y Brown (1991), llevaron a cabo una investigacion con estudiantes de tercer a
cuarto grados, con una muestra formada por tres grupos de estudiantes, alta capacidad
intelectual, promedio y discapacitados. Los resultados de este estudio indican la existencia de
diferencias en las que destacaban los estudiantes de altas capacidades, tales como el uso de
estrategias, que mostraban mas madurez respecto a sus pares no dotados; asi mismo, su
velocidad de procesamiento para la realizacion de tareas de recuento verbal mostraba una tasa

comparable al nivel de experto.

Otro autor, Shore (1992), llevd a cabo una investigacién para conocer las diferencias
gue existian entre los estudiantes de altas capacidades y su pares no dotados en el uso de
estrategias para la resolucion de problemas, concluyendo que los primeros se fundamentaban
para resolver el problema en sus conocimientos previos y no solamente en los que se
proporcionan en el propio problema. Segun se indica son capaces de buscar los aspectos mas
relevantes para la resolucion de problemas sin necesidad de que se le proporcionen pistas,
(Davidson y Sternberg, 1984; Davidson, 1986; Domenech, 2004) a diferencia de los no

dotados, que precisarian para su resolucién la aportacién de pistas (Davidson, 1986).

Poseen también mas capacidad para transferir los conocimientos adquiridos a otras
areas, siendo mas autébnomos que sus pares (Benito, 1994; Freeman, 2004) y hacen mas uso

de sus conocimientos previos. De hecho los sujetos de capacidad superior extraen
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informaciones respecto a sus experiencias de mayor calidad. Usan estrategias de
autorregulacion del aprendizaje con mas frecuencia y mayor eficacia que sus pares no dotados
(Freeman, 2004).

Otra de las caracteristicas que la literatura evidencia es la elevada memoria que
poseen las personas con altas capacidades (Clark, 2002; Borkowski y Peck ,1990; Heller,
Perleth y Lim, 2005; Lovecky, 1994; Van Tassel- Baska, 1998; Webb, 1994; Renzulli, 2005).
Las personas de altas capacidades parecen mas rapidas en almacenar y en acceder a la
informacion en la memoria, especialmente cuando se requiere un procesamiento de los niveles
mas profundos y usan un mayor nimero de estrategias memoristicas. Del mismo modo,
Butterfield y Fereti (1987), indicaban que los estudiantes de capacidad superior tienen una

mayor memaoria y mas eficiente que los nifios de la media.

Acereda y Sastre (1998), recogen alguno de los aspectos que pueden estar
relacionados con el procesamiento de la informacion de las personas con altas capacidades
intelectuales que pueden servir para establecer un perfil diferenciador con aquellos sujetos que

no manifiestan caracteristicas excepcionales. Entre estas caracteristicas se pueden citar las

siguientes:

+ Son intelectualmente precoces y realizan funciones cognitivas propias de sus
pares de capacidad media de edad superior.

* Poseen una base de conocimiento mas amplia, existiendo diferencias respecto
a sus pares no dotados en cémo las personas de altas capacidades organizan
y gestionan la informacion.

+ Realizan un control de los procesos cognitivos basicos atencionales y de
memoria, y los aplican sobre la informacion relevante de manera selectiva.
Este control les posibilita que puedan centrar su actividad cognitiva en la
adquisicién de otros conocimientos o de conocimientos nuevos.

* Son mas eficaces en asociar y transferir sus conocimientos.

* Su elevado nivel de procesamiento les permite automatizar los conocimientos
de manera mas rapida, lo cual le lleva a entrarse en la adquisicién de otros
conocimientos o habilidades.

* Cuando han de llevar a cabo tareas de resolucién de problemas, dedican el
tiempo en el planteamiento y en estrategias de tipo metacognitivo que en la
resolucion misma.

. Generalmente no suelen hacer uso de procedimientos de ensayo y error, ya

que suelen partir del planteamiento previo de hipotesis.
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Si tenemos en cuenta que la alta capacidad se puede mostrar en diferentes grados y
tipos, es obvio que posiblemente existan diferencias en cuanto a la configuracion intelectiva
entre estos grupos de estudiantes de altas capacidades; asi, se han llevado a cabo varias
investigaciones centradas en conocer las diferencias cognitivas entre este alumnado, haciendo
una distincion entre los nifios y niflas moderadamente capacitados y cuyo cociente intelectual
(Cl) se sittia entre 140 y 159, y los estudiantes extremadamente capacitados, entre los que se
incluyen los nifios y nifias con un cociente intelectual igual o superior a 170. En este campo,
Gross (1994) y Lovecky (1994), indican que los estudiantes altamente capacitados comprenden
rapidamente modelos complejos, tienen un razonamiento abstracto desde edades tempranas y
una memoria excepcional, ademas de ser extremadamente precisos. Gross (1994), afiadié a
estas caracteristicas capacidad temprana para transferir conocimientos a través de diferentes

dominios, sofisticado sentido del humor verbal y saltos intuitivos.

Lovecky (1994), por su parte, llevd a cabo un estudio con alumnos extremadamente
dotados de cuatro a doce afios de edad; destacd que estos nifios poseen un mayor nivel de
abstraccion y que el razonamiento abstracto se desarrolla a edades mas tempranas que en los
nifios que son moderadamente capacitados. A la edad de nueve afios poseen un pensamiento
analitico inusual, comprenden facilmente las ideas principales y hacen uso del pensamiento
analdgico para resolver problemas. Indica, asimismo, que pueden hacer uso de la metafora

desde temprana edad.

Otros autores han hecho referencia a diferencias cognitivas entre el alumnado de altas
capacidades y de sus pares no dotados, mediante los resultados obtenidos en procedimientos
estandarizados que evallan la inteligencia como, por ejemplo, la Escala de inteligencia de
Weschler, que es una de las mas utilizadas en sus diferentes tipos para el diagnoéstico de las

altas capacidades.

Wilkinson (1983) aplicé el WISC-R a una muestra de alumnos de altas capacidades
que habian obtenido un cociente intelectual igual o superior a 120, detectando que estos
mostraban mayor variabilidad y dispersion entre los subtes que conforman la subescala verbal
y la subescala manipulativa a diferencia de sus pares no dotados. En este trabajo sefiala que
los estudiantes de altas capacidades destacan en razonamiento complejo respecto a sus
iguales de capacidad promedio, pero no encontré diferencias para las subescalas del WISC-R
gue hacen referencia a atencion, memoria, razonamiento secuencial, percepcion viso espacial

o coordinacién visomotora.

Brown y Yakimowski (1987) también llevaron a cabo una investigacién con estudiantes
de altas capacidades a los que aplicaron la Escala de Inteligencia de Weschler (WISC-R), sus
resultados sefialan, asimismo, la existencia de diferencias entre ambos grupos. Los nifios de
altas capacidades destacaban respecto a los no dotados en cuatro factores que explicaban un
65% de la varianza total para los siguientes factores: comprension verbal, adquisicion de

conocimientos, memoria espacial y organizacion perceptiva, no encontrando diferencias en los
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otros factores. Del mismo modo, Macmann y col. (1991), utilizando el mismo test en una
muestra de 829 nifios de seis a catorce aflos con un cociente intelectual total igual o mayor a
120, observaron al realizar un andlisis factorial la existencia de un factor que parecia
proporcionar mas informacion verbal que global, quedando definido por los subtes de

informacion, semejanzas, vocabulario y comprension en el caso de los nifios superdotados.

También se han encontrado grandes discrepancias entre el componente verbal y el de
ejecucién o rendimiento en los resultados obtenidos en la aplicacién de las Escalas de
Inteligencia de Weschler WISC-R y WISC-III (Fishkin, Kampsnider y Pack, 1996; Silver y
Clampit, 1990, Sweetland, Reina y Tatti, 2006; Wilkinson, 1983).

Sacuzzo, Johnson y Russell, (1992) y Taylor, Ziegleer y Partenio, (1984), encontraron
esas diferencias en estudios realizados a estudiantes de diversa etnias, los primeros autores
estudiaron a nifios afroamericanos, caucasicos e hispanos; mientras que los segundos
investigaban las diferencias de niflos de altas capacidades afroamericanos, caucasicos,

filipinos e hispanos.

Algunos de los autores observaron que estas discrepancias eran superiores a la media
que informa el test de referencia. De este modo, Silver y Clampit (1990) y (Wilkinson, 1983)
informaban de diferencias de mas de 15 puntos y Sacuzzo, Johnson y Russell, (1992)

detectaron que las discrepancias eran superiores a 12 puntos.

Otros autores que han aplicado el WISC- Ill, también han observado la existencia de
discrepancias elevadas entre el Cl verbal y el manipulativo superiores a la media que informa el
manual de la prueba, Fishkin, Kampsnider y Pack (1996), indicaban, en ese caso, la existencia
de discrepancias para los subtes correspondientes a semejanzas, comprension, codificacion y
busqueda de simbolos. El grado de discrepancia encontrado era similar a los indicados en el
WISC-R; sin embargo, en el subtes de disefio de bloque, que en principio era uno de los que
discriminaban en puntuaciones superiores los nifios de altas capacidades en el WISC- R, no

parecia ser asi en el WISC Il

Otro aspecto importante en cuanto al estudio cognitivo de los estudiantes de altas
capacidades es la metacognicion, dado que se considera la existencia de una estrecha relacién
entre la capacidad superior y las estrategias metacognitivas, (Borkowski y Kurtz, 1987;
Davidson y Sternberg, 1986; Jackson y Butterfield, 1986; Sternberg, 1986, 2005). Esta es
entendida como uno de los componentes esenciales de la superdotacion (Cheng, 1993,
Steiner, 2006), que ademas constituye uno de los escenarios mas relevantes para conocer las
diferencias entre el pensamiento del alumnado de altas capacidades y el de capacidad
promedio (Sternberg, 1986, 2005). De hecho, los autores destacan la superioridad de este
alumnado en cuanto a este aspecto y se espera que las personas de altas capacidades

muestren un mayor repertorio metacognitivo (Sastre i Riba, 2011).
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La metacognicion es un constructo multidimensional entendida como el conocimiento y
la conciencia de los propios procesos cognitivos (Flavell, 1976), y la capacidad para
monitorizar, regular y evaluar el propio pensamiento. Se podria decir que es el conocimiento
del propio conocimiento, referido a nuestro aprendizaje o a la resolucién de las tareas; pero
también implicaria control sobre actividades mentales y estrategias que mejoran el aprendizaje
o la resolucion de tareas. Es evidente que cuanto mas conocimiento se posee sobre las propias
habilidades y estrategias de aprendizaje, mas competencia se tiene para adquirir

conocimientos y habilidades (Shore y Dover, 2004).

Este constructo se clasifica en conocimiento y habilidades o estrategias metacognitivas;
el primero se evalla a través de las verbalizaciones sobre el propio aprendizaje, el estado de
conocimiento y comprension de rasgos de tarea que influye en la realizacion de uno mismo;
mientras que las habilidades se evaltan atendiendo a diferentes criterios, como pueden ser la
comprobacion, planificacion y seleccién, la monitorizacion y la interpretacion de experiencias en

desarrollo.

Los expertos consideran que las personas de altas capacidades destacan respecto a
sus pares de capacidad promedio en el desarrollo metacognitivo (Beltran, 1993; Cheng, 1993;
Davidson, 1986; Sastre i Riba, 2011; Steiner, 2006; Sternberg, 2005), ya que poseen funciones
metacognitivas superiores (Sternberg, 1986, 2005), las cuales permiten una mejor capacidad
para la autorregulacion y evaluacién del propio conocimiento, para generalizar los resultados y
resolver problemas (Sternberg, 1986, 2005). Se ha resaltado, también, su flexibilidad cognitiva
(Shore, 2003) y su capacidad para controlar sus pensamientos. (Coleman y Shore, 1991;
Sheppard, 1992, citado en Beltran, 1993).

Beltran (1993), por su parte, considera que los sujetos de altas capacidades destacan
en estrategias de planificacién en la que se ha sugerido que se asemeja al nivel de los expertos
(Shore, 2003), de hecho parece que en la resolucion de problemas invierten mayor tiempo en
planificar y sintetizar el problema consiguiendo, por tanto, una resolucion mas eficaz (Shore y
Kanevsky, 1993; Sternberg, 2005). Parece que usan estrategias que constituyen las
condiciones para el aprendizaje significativo tales como la seleccion, organizacion y

elaboracién del conocimiento (Beltran, 1993).

Davidson y Sternberg (1984) definen el caracter especifico que tiene el "insight" en la
capacidad superior, considerando éste la caracteristica mas importante del procesamiento
cognitivo de los sujetos de altas capacidades, conclusion que es confirmada por Davidson
(1986). Este detect6 estudiando al alumnado de altas capacidades escolarizado en los Ultimos
cursos de la educacién primaria, que estos obtenian puntuaciones mas elevadas en insight y
que utilizaban las estrategias de codificacion, combinacién y comparacion selectiva
espontaneamente para resolver los problemas, mientras que otros nifios precisaban para ello la

aportacion de pistas (Davidson, 1986). Sternberg (2004) ha apoyado estas afirmaciones
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indicando que la solucion de problemas de manera novedosa e inusual se lleva a cabo

mediante la implicacién de los procesos de codificacién, combinacion y seleccion.

Jiménez (2004) ha destacado igualmente una serie de caracteristicas metacognitivas
que muestran los sujetos de altas capacidades como: un mayor conocimiento de los propios
recursos cognitivos y empleo frecuente de estrategias de autocontrol en la ejecucion de la
tarea. Eficacia en la resolucién de problemas, mayor autorregulacion activa y consciente y
control sobre los resultados del comportamiento, comprobacion del nivel de aprendizaje y del
éxito obtenido, asi como un elevado nivel de aprendizaje para la adquisiciébn de nuevas
estrategias que transfiere a otras situaciones, organiza mejor y mas rapidamente la
informacién. Realiza una seleccion de las estrategias mas adecuadas para la resolucion de

problemas, trata de prever el error y eliminarlo antes de que este se produzca.

Kurtz y Weinert (1989), estudiando el conocimiento metacognitivo indicaban que los
estudiantes de altas capacidades atribuian sus éxitos académicos, generalmente, al esfuerzo

para determinar los resultados de la tarea.

Otro de los aspectos estudiados relacionados con la metacognicion es el conocimiento
que las personas de altas capacidades tienen respecto a su memoria, nos estamos refiriendo a

la metamemoria.

Se ha detectado también que los alumnos de altas capacidades destacan por su
capacidad para el uso de estrategias memoristicas (Borkowski y Peck, 1986), tanto para
controlar los procesos memoristicos como para la recuperacion de la informacion (Jiménez,
2004).

Kurtz y Weinert (1989), llevaron a cabo un estudio para el conocimiento del rendimiento
en tareas de recuerdo que mostraban las personas de altas capacidades. Los resultados

indican diferencias en metamemoria y en tareas de recuerdo.

Borkowski y Peck (1986) sefialan algunos aspectos respecto a los procesos
memoristicos de las personas de altas capacidades:

4+ Los superdotados se muestran mas rapidos en el acceso a la informacién desde la
M.L.P.

4+ Presentan mayor capacidad para almacenar y retener la informacion; de este modo,
almacenan y recuerdan un mayor nimero de palabras de una serie, de una forma
l6gica.

4+ Tienen un mayor conocimiento metacognitivo en cuanto a la memoria, de ahi que usen
un mayor nimero de estrategias de recuperacién de la informacion.

4+ Uno de los mayores rasgos que presentan las personas de altas capacidades es la

eficacia perceptiva.
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3. CARACTERISTICAS PSICOSOCIALES

En este apartado se hara referencia a las caracteristicas psicosociales que muestran
las personas de altas capacidades, tema bastante controvertido y que ha sido debatido
intensamente.Tradicionalmente el estudio de la superdotacibn se ha centrado en su
configuracién cognitiva, debido principalmente a la relacion de una elevada capacidad con la
inteligencia y dejando a un lado los factores no intelectivos, como son los atributos
socioemaocionales y de la personalidad. Los expertos (Borland, 2005; Heller, 2004; Moénks y
Katzko, 2005; Pérez y Dominguez, 1998; Renzulli, 1978, 2000, 2005), coinciden en destacar
que la eminencia es el resultado de la interaccion entre el individuo y su entorno; de este modo,
la alta capacidad no puede ser entendida fuera de los contextos sociales (Lépez Escribano,
2004; Moéns y Katzko, 2005; Pérez y Dominguez, 2000; Plucker y Barab, 2005; Kaufman y

Sternberg, 2008); aspecto que se ha hecho explicito en este trabajo.

Las tendencias actuales en el estudio de las altas capacidades indican la necesidad de
atender tanto a las caracteristicas intelectivas como no intelectivas, donde se incluyen el
contexto y los factores de personalidad. Renzulli (2000), en referencia a este tema, subrayo la
importancia de incorporar a la conceptualizacion de las altas capacidades los factores no
intelectivos e indicé, asimismo, que en las caracteristicas que conducen a la realizacién del
comportamiento superdotado debia incluirse la personalidad (Renzulli, 2000, 2005). Los
modelos teéricos mas recientes en el estudio de las altas capacidades (Feldhusen, 1986, 1992;
Gagné, 2009; Landau, 1997; 2003; Monks, 1992, 2000; Pérez y Dominguez, 1998; Pirto,
1994;Prieto y col. 1997; Renzulli, 2000, 2005; Tannenbaum, 1986, 2003) y, que fueron
ampliamente analizadas en el capitulo primero, incorporan tanto el contexto como los factores
socioemocionales, entre los cuales quedan incluidos la personalidad, lo cual manifiesta el

influjo que en el desarrollo de la alta capacidad tienen los factores no intelectivos.

Gagné (2009) hace referencia a los factores intrapersonales e interpersonales, Landau
(1997) hace hincapié en la necesidad de confluir la estimulacion cognitiva con la emocional,
Moénks (2000) incluia en su modelo los factores contextuales y los psicolégicos, como el
compromiso en la tarea y la perseverancia; Pérez y Dominguez (1998), incorporaban el
autoconocimiento y el autocontrol como factores de personalidad por su implicacion en el
desarrollo de las altas capacidades intelectuales. Pirto (1994), sefiala como componentes
propios de las altas capacidades, ademas del contexto las siguientes caracteristicas de
personalidad: introversién, intuicion, apertura a la experiencia, sobreestimulacion,
perfeccionismo, persistencia, resistencia, voluntad, autodisciplina, tolerancia a la ambigiedad.
Reis (2005), indica el deseo o motivacion para el desarrollo de sus capacidades. Renzulli
(2005) ha destacado el compromiso con la tarea y Tannenbaum (2003) considera que los
factores no intelectivos como la motivacion y el autoconcepto son necesarios para el desarrollo

de las altas capacidades intelectuales.
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Como se puede apreciar, parece existir un consenso entre los investigadores respecto
al influjo que los factores no intelectivos tienen en el desarrollo de las altas capacidades; de
hecho, estos factores son considerados uno de los elementos mas relevantes para el desarrollo
de la alta capacidad (Reis y Renzulli, 2009); esta afirmacion implicaria la necesidad de rebatir
otro de los mitos asociados a la capacidad superior y que es la creencia de que la alta
capacidad es innata e inmutable; cuando es ampliamente reconocido por los investigadores
que para que se produzca el desarrollo del potencial es necesario que los diversos contextos
en los que interacciona el ser humano ofrezcan oportunidades para el estimulo de dicho

potencial (Reis y Renzulli, 2009).

Por tanto, la estimacion por parte de los expertos de la importancia de determinados
factores psicoldgicos y de personalidad como atributos vinculados a las altas capacidades
(Plucker y Barab, 2005), ha promovido la atencién hacia los factores no intelectivos y, con ello,
el incremento de la investigacién en este campo, que se ha centrado en la blsqueda de
caracteristicas propias de estas personas, llevando a cabo diversos estudios, tanto en
educacion primaria como en educacion secundaria con una doble finalidad; por una parte,
conocer las caracteristicas de personalidad que como grupo conforman y, por otra, establecer
un perfil respecto a las caracteristicas de los estudiantes dotados desde el area psicolégica y
emocional con el fin de predecir la eminencia. Estos estudios han sido desarrollados desde

diferentes enfoques.

Generalmente las investigaciones se han centrado en analizar las caracteristicas

psicosociales del alumnado de altas capacidades atendiendo a varios aspectos:

+ En relacién a sus pares de capacidad promedio, con el fin de hacer comparaciones que
permitan establecer las diferencias que desde esta area puedan existir entre ambas

poblaciones.

+ Otro de los aspectos en los que se ha centrado la investigacién ha sido en el estudio de
la configuracion socioemocional en la poblacion de altas capacidades, diferenciando,
en este caso, a los estudiantes de educacion primaria de los de educacion secundaria,
a fin de obtener posibles diferencias entre los nifios y los adolescentes de altas

capacidades.

+ Se ha promovido también el estudio de la poblacion de alta capacidad atendiendo al
grado de capacidad intelectual, cuyo propésito es el conocimiento de las posibles
diferencias entre los alumnos extremadamente superdotados y los estudiantes de altas

capacidades moderados.

£ Asimismo, se ha tenido en cuenta el tipo de capacidad con la finalidad de conocer las
caracteristicas psicosociales del alumnado superdotado y el de los diferentes tipos de
talentos.

90



£ Otro de los aspectos estudiados ha sido el género con la pretensién de indicar posibles
caracteristicas atendiendo al sexo; pero quizas las investigaciones llevadas a cabo en
este campo se han realizado en menor proporcién en relacién a los estudios que
intentan conocer la configuracién psicosocial que como grupo conforma el alumnado de

altas capacidades intelectuales.

Como resultado de estas investigaciones los expertos han subrayado la posible
existencia de una serie de caracteristicas que pueden configurar un perfil psicosocial del
alumnado de altas capacidades, pero también se han centrado en analizar la existencia de
posibles desajustes emocionales, ya que tradicionalmente se ha considerado que el alumnado
de altas capacidades es mas vulnerable debido a que su desarrollo psicosocial ha sido descrito
como un desarrollo asincrénico (Silverman, 1994) en comparacién a su desarrollo cognitivo
como consecuencia de su alto potencial y, por consiguiente, mas tendente a desarrollar
problemas que afectan a su bienestar psicoldgico y emocional, que repercuten negativamente

en su desarrollo psicosocial.

Estas concepciones han promovido la aparicién de bastantes controversias respecto a
la estabilidad emocional de las personas de altas capacidades que seran analizadas en otro

apartado de este capitulo.

3.1.Caracteristicas emocionales y de la personalid ad del alumnado de altas

capacidades

La configuracion emocional y de la personalidad del alumnado de altas capacidades es
considerada actualmente uno de los factores que se encuentran vinculados a la alta capacidad
contribuyendo a su desarrollo. Como se ha mencionado anteriormente, los factores no
intelectivos han adquirido gran relevancia en el estudio de la capacidad superior, sobre todo
desde la intencién de explicar este constructo teniendo en cuenta el influjo de la personalidad y
de los factores contextuales como elementos implicados en el desarrollo de las altas
capacidades. En consonancia con esta pretensién se ha iniciado la investigacion para el
conocimiento de la configuracion emocional y de la personalidad de este alumnado, que se ha
centrado en la blsqueda de las caracteristicas socioemocionales que como grupo conforman,
con el fin de indicar una serie de atributos especificos que vinculados a su configuracion
emocional y de la personalidad permitan una conceptualizacibn mas ajustada de estos

estudiantes, pero también un mejor conocimiento de estas personas.

Asimismo, la investigacion se ha interesado por conocer las diferencias que los
estudiantes de altas capacidades puedan manifestar en cuanto a sus factores no intelectivos,
en relacion a sus pares de capacidad promedio, e incluso en las posibles diferencias que
pudiesen existir entre las caracteristicas que puedan poseer los chicos y las chicas de altas

capacidades intelectuales.
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Diversos autores (Benito, 1996; Clark, 2002; Hume, 2000; Jiménez, 2000,2004; Prieto,
1997, 2000; Pérez y Dominguez, 1998, 2006; Silverman, 1995; Renzulli, 1978; Van Tassell -
Baska, 1998; Webb, 1994; Whitmore, 1985) entre otros, han destacado una serie de atributos
que podrian proporcionar perfil propio de la configuracion emocional y de la personalidad que

puede presentar el alumnado de altas capacidades.

De este modo, Benito (1996) indica la existencia de determinadas caracteristicas en
nifios y nifias de 6 y 7 afios como son: sociabilidad, apertura, afectividad, estabilidad
emocional, socialmente maduros, tranquilos y afrontamiento de la realidad, sumisos,

obedientes, déciles, y con tendencia a la extraversion.

Clark (1998, 2002) ha destacado que los estudiantes de altas capacidades muestran
los siguientes atributos psicoemocionales: juicio moral avanzado, mayor sensibilidad a las
expectativas y hacia los sentimientos de los demas, perfeccionismo, introversion, altas
expectativas en si mismo, sentido de la justicia, mayor nivel de profundidad e intereses,

intensidad inusual a los sentimientos o autorrealizacion.

Hume (2000), destaca también algunas caracteristicas como: motivacion intrinseca,
vitalidad, perseverancia, compromiso con la tarea, autonomia, sensibilidad, originalidad,
curiosidad, confianza en si mismos, buen nivel de autoestima, aspiraciones elevadas,
perfeccionismo, inconformismo, capacidad para el liderazgo, locus de control interno, fuerza de

voluntad, responsabilidad y sentido de la justicia.

Jiménez (2004), ha subrayado su autoconcepto elevado, su perseverancia vy
perfeccionismo, su elevada sensibilidad, capacidad de liderazgo, popularidad, locus de control

interno, desarrollo moral y ético elevado.

Otro de los autores que han analizado las caracteristicas de los estudiantes de altas
capacidades ha sido Van Tassell-Baska (1998), que propone un perfil de caracteristicas
emocionales y de la personalidad propia de este alumnado y que se pueden observar en la

siguiente tabla 5:

CARACTERISTICAS

Sentido de la justicia Pronta preocupacion de la muerte
Altruismo e idealismo Perfeccionismo
Sentido del humor Altos niveles de energia
Intensidad emocional Fuerte compromiso e implicacion.
Sensibilidad estética

Tabla 5. Caracteristicas de Van Tassell- Baska (Fuente: Van Tassell- Baska, 1998; pag 183-186)
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Del mismo modo, Prieto y Castején (2000), hacian referencia a las caracteristicas que
se podian detectar en los estudiantes de altas capacidades que muestran una gran motivaciéon

intrinseca y una personalidad especifica, indicando diez atributos propios de estos (Tabla 6).

CARACTERISTICAS SOCIOEMOCIONALES

Voluntad de asumir riesgos intelectuales Busqueda de estimulos novedosos
Perseverancia en obstaculos Deseo de Competencia
Deseo de crecer intelectualmente Tolerancia a la ambigiiedad
Motivacién de logro. Abertura a la experiencia

Autoestima
Compromiso con la tarea dada su elevada motivacion intrinseca

Tabla 6. Caracteristicas de Prieto y Castejon (Fuente: Prieto; 2000. Pag.: 21)

De acuerdo con la exposicion de caracteristicas que los autores han vinculado a la alta
capacidad intelectual, se hard a modo de sintesis una recopilacion de los atributos mas
destacados que puede mostrar este alumnado y donde se subraya que los estudiantes de altas
capacidades muestran un perfil caracterizado por estabilidad emocional, elevado autoconcepto,
perseverancia, gran sentido del humor, sensibilidad, preferencia por establecer relaciones
sociales con nifios mayores y adultos, motivacion, popularidad, preocupacion por temas
morales y relacionados con la justicia social, preocupacién por la muerte, intensidad emocional,
perfeccionismo, elevado nivel de empatia, independencia, locus de control y altruismo,

sensibilidad estética, alta conciencia de si mismo, etc.

Como se ha mencionado anteriormente, otro de los aspectos en el que se han centrado
las investigaciones es el estudio de los rasgos de personalidad que vinculados a las altas
capacidades puedan sugerir la existencia de diferencias en relaciébn a sus compafieros de
capacidades medias, con el objetivo de establecer un perfil diferenciador entre ambos grupos
de estudiantes. Sin embargo, parece que los datos obtenidos no sugieren la existencia de

grandes diferencias respecto a la poblacién normativa.

Diversos autores (Fernandez, 2005; Garcia Artal, 1990; Hume y Sanchez, 2004;
Karnes y Wherry, 1983; LOpez Andrada, 1990; Sanchez, 2006), han aplicado el cuestionario de
personalidad CPQ para nifios y el cuestionario HSPQ para adolescentes, con el fin de
determinar las caracteristicas de personalidad vinculadas a la alta capacidad, asi como, la
existencia de diferencias en relacién a los nifios no dotados, los resultados parecen indicar que

los alumnos de altas capacidades puntian en decatipos medios correspondientes a una
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puntuacion entre cinco y seis (Fernandez, 2005; Garcia Artal, 1990; Hume y Sanchez, 2004;
Lépez Andrada, 1990; Sanchez, 2006) al igual que sus compafieros de capacidad promedio,
detectando algunas pequefias diferencias; en cambio otros autores no han encontrado

diferencia alguna (Killian, 1983).

Fernandez (2005) observd, aplicando el cuestionario de personalidad para
adolescentes HSPQ, que existian algunas pequefias diferencias en relacién a los estudiantes
de capacidad promedio, ya que el alumnado de altas capacidades se mostraba algo mas
dominante, mas sereno, relajado y calmado que sus pares no dotados, no encontrando

diferencias en otros rasgos de la personalidad.

Este mismo cuestionario ha sido utilizado para evaluar la personalidad por otros
autores, asi Garcia Artal (1990), tampoco encontré diferencias entre ambos grupos de
estudiantes (altas capacidades y capacidad promedio), sin embargo, llevando a cabo un
andlisis factorial obtuvo un factor que parecia englobar determinados rasgos de la personalidad
gue podian indicar la existencia de diferencias de personalidad en ambos grupos de
estudiantes, y que tendia a beneficiar a los de altas capacidades intelectuales, ya que estos se

mostraban mas abiertos, entusiastas, persistentes, cumplidores y autosuficientes.

Del mismo modo, Lépez Andrada (1990), tampoco obtuvo demasiadas diferencias,
subrayando que eran mas sociables e independientes que sus pares no dotados, aspectos que

guardan relacién con la curiosidad, la dominancia y la apertura al cambio.

Sanchez (2006) aplico los Cuestionarios CPQ y HSPQ a una muestra de estudiantes
gue cursaban educacion primaria y secundaria; esta autora observo, al igual que los anteriores
autores, que el alumnado de altas capacidades intelectuales obtenia puntuaciones en los
valores medios en todos los factores de personalidad a excepcion de los siguientes: (calmoso-
excitable), (sumiso-dominante) y (sereno-aprensivo) mostrando una leve tendencia a
puntuaciones inferiores a la media, lo que indicaria que estos tenderian a ser mas calmados y
tranquilos, mas sumisos, ddciles, obedientes, mas apacibles y confiados que sus pares de

capacidad promedio.

Por su parte, Hume y Sanchez (2004), evaluaron con el mismo cuestionario (HSPQ) a
una muestra de estudiantes de la provincia de Toledo. Estas autoras encontraron que habia un
porcentaje de alumnos de altas capacidades que puntuaban en decatipos altos en algunos
factores que informaban que estos eran emprendedores, socialmente mas atrevidos, no
inhibidos, méas estables emocionalmente y maduros socialmente, autosuficientes, mas
integrados, autodisciplinados y con un buen control de su imagen, mas irresolutos, criticos con

los demas y con menos preferencia a actuar en grupo.

Las investigaciones anteriores sugieren que en su mayoria los nifios y nifias de altas
capacidades parecen estar bien ajustados y no mostrar ansiedad; sin embargo, la revision a la

literatura respecto al primer atributo indica que existe una gran controversia, aspecto que se

94



analizara mas adelante. En cuanto al segundo, las investigaciones informan que el alumnado
de altas capacidades posee menos niveles de ansiedad que sus pares de capacidad promedio
(Davis y Connell, 1985; Fernandez, 2005; Freeman, 2004, 2008; Hume y Sanchez, 2004;
Milgram y Milgram, 1976; Scholwinski y Reynolds, 1985; Olszewski- Kubilius, Kulieke y Krasney
1989, O"Connor, 2005; Sanchez, 2006, Zeidner y Schleyer (1999).

Davis y Connell (1985), realizaron un estudio de nifios dotados y no dotados de edades
comprendidas entre 9 a 12 afios, y Zeidner y Schleyer (1999) llevaron a cabo una serie de
investigaciones con nifios de educacién primaria y secundaria, el primer estudio que realizaron
estos autores se hizo con nifios de educacion primaria y secundaria, y el segundo con nifios de
9 a 12 afos. Los resultados de ambas investigaciones muestran la tendencia de las personas
de altas capacidades a manifestar menos nivel de ansiedad que sus pares. Del mismo modo,
Fernandez (2005), Hume y Sanchez (2004) y Sanchez (2006), han indicado que las personas
de altas capacidades manifiestan tendencia a la serenidad, a la relajacién y a la calma,
mostrando, por tanto, menor nivel de ansiedad que sus compafieros no dotados. Conclusiones
gue también han sido apoyadas por Milgran y Milgran (1976) en su estudio con nifios israelies

y por Sholwinski y Reynolds (1985).

Sin embargo, otros autores (Garcia Artal, 1990; Lépez Andrada, 1990; Karnes y
Wherry, 1983; Killian, 1983) no parecen haber observado diferencias en cuanto a este rasgo de

personalidad.

Otro de los factores de personalidad estudiados y que de algiin modo podria afectar a
la estabilidad emocional del alumnado de altas capacidades es la relacion existente entre
introversion-extraversion; aspecto en el que parece existir cierta controversia. Algunos autores
indican la tendencia que estos estudiantes manifiestan hacia la extraversion, dado que son
considerados abiertos, sociables, populares, etc.; sin embargo, la literatura manifiesta algunas
contradicciones respecto a este tema, ya que diferentes estudios han sugerido que el
alumnado de altas capacidades manifiesta una cierta tendencia a la introversion (Clark; 1998,
2002; Gallagher, 1990; Pirto, 1994; Silverman, 1995). Datos que han sido confirmados por
otros autores, asi Dauber y Benbow (1990), analizando la autopercepcion de los estudiantes de
altas capacidades, indicaban que estos se autoperciben mas introvertidos que sus pares no

dotados.

Sin embargo, otros estudios no han mostrado diferencias en cuanto a los atributos de
personalidad entre alumnos dotados y no dotados en este factor (Hume y Sanchez, 2004;
Karnes y Wherry, 1983, Killian, 1983; Fernandez, 2005; Olszewski y alt, 1988; Sanchez, 2006).

Otro de los aspectos mas estudiados de las caracteristicas de personalidad de las
personas de altas capacidades es el autoconcepto; este rasgo implica la percepcion que

mantiene el individuo sobre si mismo.
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Las investigaciones referidas al autoconcepto son en ocasiones contradictorias, ya que
por una parte, hay autores que sugieren la superioridad de los estudiantes de altas
capacidades, ya que muestran un autoconcepto mas positivo que sus pares no dotados,
(Hume, 2000; Hume y Sanchez, 2004; Jiménez, 2004; Karnes y Wherry, 1983; Lehman y
Erdwins, 1981; Maddux, Scheiber y Bass, 1982; Olszewski- Kubilius y alt, 1988; Pérez y
Dominguez, 1998).

Sin embargo, otros autores (Milgram y Milgram, 1976), no han apreciado diferencias
especificamente significativas en el autoconcepto de alumnos dotados y no dotados, aunque
indican que el alumnado de altas capacidades obtiene un autoconcepto académico mas
positivo que sus comparferos de capacidad promedio. De igual modo, Maddux, Scheiber y
Bass, (1982), obtuvieron puntuaciones mas elevadas en nifios de sexto grado de altas

capacidades en comparacion a sus pares no dotados.

En otras investigaciones llevadas a cabo con estudiantes mas pequefios también se
han obtenido los mismos resultados, asi Ketcham y Snyder (1977), en un estudio llevado a
cabo con nifios de segundo a cuarto grados obtuvieron puntuaciones mas elevadas en

autoconcepto en comparacion a los pares no dotados de igual edad cronoldgica.

Otras investigaciones que se han llevado a cabo relacionadas con la personalidad de
este alumnado se han orientado a la diferenciacion en cuanto al sexo, con la pretension de
comparar las caracteristicas de personalidad de chicos y chicas de altas capacidades

intelectuales.

Killian (1983), aplico la prueba de personalidad HSPQ de Cattell a estudiantes que
cursaban séptimo a duodécimo grados, los resultados ponian de manifiesto que ambos sexos,
tenian las mismas caracteristicas de personalidad analizadas en este cuestionario, no
encontrando, por tanto, diferencias entre sexos. Sin embargo, otros investigadores han
encontrado algunas diferencias, asi Fernandez (2005) ha observado que las chicas son mas

entusiastas e independientes que los chicos, mientras que estos son mas sobrios y prudentes.

Olszewski-Kubilius, Kulieke y Krasney (1988), indicaron que las chicas son mas
sensibles y con cierta tendencia a la introversién, mientras que los nifilos se muestran mas
dominantes. Asimismo, parece que las chicas son mas emprendedoras, algo mas extravertidas
y calmadas que los chicos, mientras que estos parecen mas sobrios (Sanchez, 2006); por su
parte, Karnes y Wherry (1983) han subrayado que aunque no se aprecian diferencias entre

ambos sexos, las nifias se muestran mas dominantes, asertivas y controladoras que los nifios.

Otros autores han realizado estudios para determinar las diferencias de personalidad
entre las chicas dotadas y no dotadas; en esta linea, Lessinger y Martinson (1961), concluian
que las chicas que cursaban octavo grado y que tenian caracteristicas asociadas a la alta

capacidad intelectual, eran mas independientes que sus homénimas. En cambio, Lucito (1964),
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(citado en Olszewski-Kubilius, Kulieke y Krasney (1988) encontré que las chicas respecto a sus

pares de la misma edad no dotadas, mostraban un menor grado de conformismo.

En el estudio de la configuracidon socioemocional de las personas de altas capacidades
uno de los rasgos de personalidad que mas relevancia ha adquirido ha sido la estabilidad
emocional de estos sujetos. Aspecto que ha conllevado una gran controversia y disparidad de

opiniones entre los diversos investigadores.
3.1.1. Estabilidad emocional y altas capacidades in  telectuales

La relacion entre ajuste emocional y altas capacidades ha sido un tema bastante
interesante para los investigadores; de ahi que uno de los rasgos de personalidad mas
estudiados haya sido la estabilidad o el ajuste emocional (Janos y Robinson; 1985; Neihart,
1999; Silverman, 1993) del alumnado de altas capacidades respecto a sus pares no dotados.
Pero este también ha constituido uno de los temas que mas controversias ha generado entre

los expertos (Janos y Robinson, 1985; Grossberg y Cornell, 1988).

El estudio de las caracteristicas socioemocionales y de la personalidad es aun muy
reciente en relacion a la investigacion existente sobre el desarrollo cognitivo de las personas de
altas capacidades. Como se ha mencionado en la introduccién de este capitulo, la primacia de
la configuracion cognitiva de estos estudiantes sobre la emocional ha conllevado, por una
parte, a una menor investigacion en este campo y, por otra, a la asociacion de las altas
capacidades con un desarrollo socioemocional vulnerable debido fundamentalmente a la

disincronia existente entre el desarrollo cognitivo y el no intelectivo.

Esta creencia ha conllevado que el alumnado de altas capacidades haya sido
considerado mas vulnerable que sus compafieros no dotados, es decir, menos maduros y peor
ajustados psicosocialmente. Con esta presuposicion se ha vinculado erroneamente la
configuracién socioemocional de las personas de altas capacidades con desajustes

psicol6gicos que ha alterado su bienestar psicolégico y social.

Segun Winner (1986) esta idea ha promovido la aparicién de otro de los falsos mitos
asociados a la capacidad superior, que ha extendido la creencia de la existencia de un conjunto
de atributos emocionales que hacen a las personas de altas capacidades especialmente
vulnerables (Roedell, 1984).

La revision de la literatura referida al bienestar psicoldgico y emocional de las personas
de altas capacidades pone de manifiesto, seguin Patti y col (2011) tres tipos de posiciones bien
diferenciadas en cuanto al estudio del ajuste emocional de estos sujetos en relacién a sus
pares de capacidad promedio. En la primera opcién, estos autores incluyen las investigaciones
que han considerado que el alumnado de altas capacidades intelectuales se encuentra
desajustado emocionalmente. En la segunda postura, los expertos que han subrayado que
estos estudiantes pueden presentar riesgo de manifestar un mal ajuste o estabilidad emocional;

por ultimo, los investigadores que indican que las personas de altas capacidades no solo no
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muestran tendencia a sufrir problemas emocionales, sino que se encuentran mejor y mas

ajustados que sus comparieros de capacidades medias.

En este trabajo se seguira el criterio indicado por Grossberg y Cornell (1988), estos
autores han agrupado las diferentes posiciones existentes en dos posturas contrapuestas
desde las que se pretende analizar la estabilidad emocional o el ajuste que puede caracterizar

a las personas de altas capacidades, asi se han encontrado:

+ Por una parte, los investigadores que consideran la ausencia de alteraciones
psicol6gicas y emocionales en las personas de altas capacidades respecto a sus pares
no dotados.

+ Por otra, aquellos investigadores que se centran en especificar las dificultades de
ajuste emocional que conlleva la alta capacidad y que describen a los superdotados
como sujetos desajustados psicolégica y socialmente con tendencia al desarrollo de

alteraciones y trastornos comportamentales.

Como puede apreciarse la disparidad de opiniones ha originado una gran controversia
entre los investigadores, dando lugar a la polémica entre estabilidad emocional versus

desajuste emocional; esta situacién se analizara teniendo en cuenta:

+ Relacion entre alta capacidad y desajuste emocional.

+ Relacion entre alta capacidad y estabilidad emocional.

a) Alta capacidad e inestabilidad emocional

La literatura referida al estudio de la estabilidad emocional de las personas de altas
capacidades intelectuales apoya la concepcién de que estas se encuentran bien ajustadas
emocionalmente; sin embargo, hay autores que consideran la existencia de una relacién

negativa entre la estabilidad emocional y las altas capacidades.

Las investigaciones centradas en las dificultades de la estabilidad emocional de las
altas capacidades describen a este alumnado como sujetos con un peor ajuste (Janos y
Robinson, 1985), y mas propensos a desencadenar problemas o desajustes emocionales

debido a sus habilidades cognitivas elevadas (Kitano, 1990; Roedell, 1986).

Aunque parece que la literatura apoya que los estudiantes de altas capacidades no son
menos equilibrados que sus pares no dotados (Cross, Cassady, Dixon y Adamns 2008;
Neihart, Reis, Robinson y Moon, 2002), hay autores que tras realizar una revision de las
investigaciones en este ambito, destacan que los resultados de estas indican que mas del 20-
25% de la poblacion estudiada muestra dificultades emocionales y sociales (Janos y Robinson;

1985). Los estudios parecen demostrar, por tanto, que en la poblaciéon de altas capacidades
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unos sujetos parecen estar bien ajustado y otros pueden manifestar problemas de adaptacién

(Moon, 2004), poniendo de manifiesto la controversia existente respecto a este tema.

Desde las primeras investigaciones relacionadas con el estudio de la superdotacion ya
se apreciaba la dificultad para categorizar de forma unanime las caracteristicas emocionales
qgue describen a las personas dotadas. Uno de los primeros autores que relaciond
negativamente la alta capacidad con el ajuste emocional fue Lombroso (1895), que asociaba la
elevada inteligencia con la existencia de vulnerabilidades, ya que entendia que estas personas

eran tendentes a la locura o al desarrollo de problemas psicosociales.

Esta creencia ha sido apoyada por otros autores que consideran que los estudiantes de
altas capacidades son mas vulnerables que sus pares no dotados (Roedell, 1986), y desde
esta concepcion los autores se han centrado en subrayar la tendencia que el alumnado de
altas capacidades tiene para desarrollar alteraciones psicolégicas, ademas han destacado una
mayor predisposicion a desencadenar desajustes psicologicos y dificultades de adaptacion
emocional debido a baja autoestima, perfeccionismo, etc., (Plucker y Stocking, 2001; Robinson
y Noble, 1987), asi como, trastornos mentales, tales como la ansiedad y la depresion
(Piechowski, 1997, Silverman, 1993, Weeb, Meckstroth y Tolan, 1982), este ultimo citado en
Cross, y col. (2008).

Del mismo modo se ha relacionado la alta capacidad con una cierta inclinacion al
aislamiento, a la soledad o con tendencia a manifestar problemas interpersonales (Piechowski,
1997, Silverman, 1993), ya que se considera que la elevada inteligencia les hace tendentes a la
aparicion de posibles problemas emocionales y sociales, sobre todo durante la adolescencia y
la adultez (Neihart, 1999).

Otros autores han sefialado que los estudiantes de altas capacidades se autoperciben
mas introvertidos, menos ajustados socialmente y menos populares que sus pares. (Dauber y
Beubow, 1990).

Diversos estudios han subrayado la existencia de una relacion estrecha entre el
desajuste emocional y el grado de inteligencia; asi hay investigadores que opinan que el
desarrollo de dificultades emocionales en esta poblacion es un aspecto excepcional y que
tienen mas tendencia en su desarrollo los alumnos extremadamente dotados (Hollingworth,
1942, 1947; Janos y Robinson, 1985; Jiménez 2004; Terman, 1925; 1947).

Desde esta perspectiva, los resultados de las investigaciones parecen indicar la
existencia de relacion entre una extremada inteligencia y el desajuste emocional, subrayando
que a partir de un cociente intelectual superior a 150 existe una mayor probabilidad o riesgo de
sufrir desajustes emocionales (Robinson, 2008). En la misma linea (Fornia y Frame, 2001), han
indicado un peor autoconcepto y también mayor ansiedad, asi como una mayor tendencia a la
aparicion de trastornos mentales. Estos datos indican que los nifios extremadamente dotados

podrian ser mas propensos a desencadenar alteraciones psicologicas y emocionales.
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Aunque las primeras investigaciones relacionadas con el estudio cientifico de la
superdotacion llevadas a cabo por Terman y sus colaboradores (1925, 1947) indicaban que
generalmente las personas de altas capacidades presentaban un buen ajuste emocional,
también sefialaban que aquellos estudiantes con un cociente intelectual superior a 170 podian
mostrar un menor ajuste social; conclusiones a las que también llegaba su coetanea Letta
Hollingworth (1942). Esta autora destacaba que los estudiantes altamente dotados podian
manifestar dificultades de adaptacion social y desajustes psicolégicos y, describia estas
caracteristicas haciendo referencia a las personas que poseian un cociente intelectual superior
a 170, haciendo responsable de esta falta de ajuste emocional a su extremada capacidad.
Otros autores que han investigado este atributo de la personalidad (Austin y Draper, 1981;
Janos y Robinson, 1985; Powell y Haden, 1984), han llegado a las mismas conclusiones que

Hollingworth.

En conclusion, se podria indicar que aunque no parece existir una evidencia cientifica
respecto a la tendencia a la vulnerabilidad emocional de las personas de altas capacidades, los
resultados de las diversas investigaciones apuntan a la existencia de una relacion negativa
entre el ajuste emocional y el grado de inteligencia, ya que parece que aquellos estudiantes
que poseen un cociente intelectual superior a 150 son mas propensos a desarrollar problemas

emocionales y psicolégicos.

b) Alta capacidad y ajuste emocional

El hallazgo de que las personas superdotadas se encuentran bien ajustada
emocionalmente es un tema suficientemente avalado empiricamente, ya que son muchos los
autores que consideran que las personas de altas capacidades estan igual o0 mejor ajustados
que sus pares no dotados (Freeman, 1983; 1985; Gallucci, 1988; Grossberg y Cornell, 1998;
Gross, 2002; Nail, Evans y Gary 1997; Olszewski- Kubilius Kulieke y Kraney 1988; Robinson,
2008; Terman 1925, 1947).

Desde las investigaciones llevadas a cabo por Terman se ha estimado a los
estudiantes de altas capacidades como sujetos que mostraban un desarrollo emocional
superior a los no dotados, al ser considerados mejor ajustados psicoldgica y socialmente
debido, entre otras razones, a su capacidad superior que le permite, por tanto, un mayor y
mejor autoconocimiento y comprension de si mismos y de su entorno (Colangelo y Kelly, 1983)
y con ello una mejor adaptacion a los diferentes contextos. Terman y sus colegas (1947),
demostraron que los nifios con cociente intelectual superior a 140 eran mas ajustados que sus
pares promedio, aspecto que también ha sido confirmado por otros autores (Borges,
Hernandez-Jorge y Rodriguez-Naveiras, 2008, 2011; Freeman, 2003, 2004; 2005, 2008;
Lehman y Erdwins, 1981; Martin y alt, 2010; Scholwinski y Reynolds, 1985; Terman, 1925,
1947).
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Entre los estudios que se pueden citar referidos a este tema destacan los realizados
por Lehman y Erdwins, (1981) y Sayle y Brookshire, (1993), quienes iniciaron las primeras
investigaciones sobre el desarrollo socioemocional de las personas de altas capacidades.
Lehman y Erdwins, (1981), llevaron a cabo su estudio con nifios pequefos. Los resultados de
este trabajo indicaban que los nifios superdotados tenian un excelente ajuste personal y social
respecto a sus pares. Estas conclusiones fueron ratificadas en la investigacion de Sayle y
Brookshire, (1993), que iniciaron un estudio comparativo entre estudiantes dotados y no
dotados de once a doce afios; estos autores mostraron con este trabajo que el alumnado de
altas capacidades estaban mejor ajustados emocionalmente que sus pares no dotados.
Generalmente los estudiantes dotados manifiestan un ajuste similar o superior en comparacion

a sus comparfieros de capacidad media (Neihart, 2002).

La Asociacion Nacional para Nifios Superdotados (NAG), llevé a cabo una amplia
revision de las investigaciones existentes acerca de las vulnerabilidades que podian manifestar
los estudiantes de altas capacidades (Neihart, Reis, Robinson y Moon, 2002), tras la cual no se
evidenciaron pruebas que indicasen que estas personas como grupo tuviesen una mayor

tendencia al desarrollo de problemas psicoldgicos en relacion a sus pares de capacidad media.

Esta idea es también apoyada por investigaciones recientes llevadas a cabo en nuestro
pais, en las cuales se indica que el alumnado de altas capacidades manifiesta una adecuada
estabilidad emocional, no encontrandose diferencias respecto a sus pares de capacidad
promedio (Fernandez, 2005; Sanchez, 2006). Ferrando (2006) en un estudio con nifios en

edades comprendidas entre 6 y 12 afios indicaba que estos destacan en ajuste emocional.

Grossberg y Cornell (1988), en un estudio llevado a cabo con estudiantes de altas
capacidades de siete a once afios, y con un cociente intelectual que puntuaba en un rango de
120 a 168, indicaban que la relacion entre el ajuste de los estudiantes superdotados y la
existencia de problemas era contradictorio y poco convincente. Estos autores apoyaban la idea
de que los nifios de altas capacidades se encuentran mas ajustados que la media, existiendo
una correlacién positiva entre el ajuste emocional y la alta capacidad. Asimismo indicaban que

los estudiantes superdotados eran menos ansiosos que sus pares.

Milgran y Milgran (1976), obtuvieron menos tendencia al desarrollo de trastornos
psicolégicos en comparacion con los estudiantes de la misma edad no dotados. La
investigacion de Karnes y Wherry (1983), también sefiald que los nifios de altas capacidades
de la muestra que fueron evaluados con el cuestionario CPQ de Cattell, manifestaban una
estabilidad emocional adecuada. A estas mismas conclusiones han llegado las diversas
investigaciones emprendidas desde la Universidad de Murcia, en las que se muestra que este

alumnado manifiesta un mejor ajuste emocional que sus pares no dotados.

Con la pretension de definir las causas que pueden promover la falta de estabilidad

emocional en la alta capacidad, se han realizado estudios comparativos a diferentes grupos de
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estudiantes con altas capacidades. De este modo, se ha investigado el ajuste emocional de los
alumnos moderados y excepcionalmente dotados; sin embargo, los estudios referidos a este
tema tampoco han manifestado que estos Ultimos se encuentran mas desajustados que sus
compafieros moderadamente dotados; de este modo, Gallucci (1988) en una investigacion
realizada a nifios con cociente intelectual superior a 135, determiné que las alteraciones
psicopaticas eran similares a los chicos y chicas de igual edad cronolégica, y que aquellos
altamente dotados (C.l. superior a 150) no manifestaban mas niveles de psicopatia que los
estudiantes que poseian un cociente intelectual entre 136 a 140. Estos resultados también se

han confirmado por otros autores como Pérez y Dominguez (2000), Pérez y Ancillo (2002).

Incluso las investigaciones realizadas con estudiantes con altas capacidades
adolescentes indican que los nifios de altas capacidades se encuentran igual 0 mejor ajustados
que sus pares no dotados. Referente a este aspecto Nail, Evans y Gary (1997) llevaron a cabo
un estudio con adolescentes con el fin de determinar las posibles diferencias en cuanto al
ajuste emocional en relacion a sus iguales de capacidad media. Los resultados sugieren que
ambos grupos se encontraban ajustados en relacién a la media propuesta por el test realizado;
no obstante, el grupo de estudiantes superdotados obtuvo un menor niamero de indicadores

relacionados con un comportamiento desadaptado y un menor equilibrio emocional.

En la misma linea Lean-You y Olszewisnski-kubilius (2006) también han realizado une
estudio con estudiantes superdotados que tenian que indicar su autopercepcion respecto a su
ajuste emocional. Los resultados muestran que estos se percibian bien ajustados superando a

los no dotados.

Algunos autores han pretendido argumentar las causas por las que podrian existir
desajustes emocionales en el alumnado de capacidad superior, asi Gross (2002), sugiere que
los estudiantes excepcionalmente dotados podian ser tan diferentes a sus comparferos de
edad que podrian tener dificultades para adaptarse socialmente. Hollingworth (1926, 1942)
informaba que los estudiantes extremadamente dotados podian mostrar, dadas sus
capacidades, otro tipo de intereses que pueden condicionar sus relaciones sociales y con ello
su desarrollo emocional. Sin embargo, otros autores han indicado que el mal ajuste psicoldgico

puede ser debido a otras causas.

Se ha sefialado que estos problemas podrian provenir de una interaccion inadecuada
entre las caracteristicas psicologicas propias de la alta capacidad y su entorno, desarrollandose
de este modo un desajuste (Gross, 2002; Neihart, 2002).

Referido a este tema hay que tener en cuenta que los nifios y nifias de altas
capacidades pueden estar sometidos a presiones sociales, derivadas de los estereotipos y de
las creencias relacionadas con la superdotacién, lo cual puede conllevar el desarrollo de

vulnerabilidades (Roedell, 1986), que pueden afectar a su desarrollo y ajuste emocional.

102



Grossberg y Cornell (1988) indicaban que la alta capacidad podria situar a los nifios en
riesgo de sufrir problemas emocionales, pero sefialaban que la causa por la que se podria
producir la inestabilidad emocional podia estar relacionada con el influjo de los agentes
sociales o contextos de interaccién social. Esta sugerencia ha sido apoyada por otros autores
(Blanco, Ross y Benavides, 2004; Kitano, 1990; Touron y Reyero, 2002). Estos no atribuyen
como causa principal de la escasa estabilidad emocional las altas capacidades intelectuales, ya
que entienden que pueden existir una serie de situaciones a las que han de enfrentarse estas

personas que podrian influir en el desarrollo de problemas de ajuste emocional.

Grossberg y Cornell (1988), sefialan que estos datos podian ser el resultado de las
presiones sociales a las que se encuentra sometido el alumnado de alta capacidad, ante la
necesidad de responder a las expectativas diversas que familia o escuela se han forjado de

ellos debido a su capacidad.

En cuanto a la familia, Cornell y Grossberg (1987) indicaban la existencia de una
correlacion significativa entre el ajuste emocional y las conductas de apoyo de la familia, ya que

estas influyen en la adaptacion general del nifio.

Kitano (1990) apoyaba este argumento, ya que consideraba que podian existir algunas
caracteristicas que pueden ocasionar la aparicion de conflictos con su entorno social, debido a
la impaciencia con los comparieros, la disconformidad, la persistencia, su necesidad de
reconocimiento y la preocupacion por ideas abstractas. Otros autores han indicado que la
inatencion de sus necesidades educativas podria influir en el desarrollo de problemas de ajuste
emocional, en esta tesitura se encuentran algunos autores como Blanco, Ross y Benavides,
(2004), Touron y Reyero, (2002).

Ante los datos expuestos parece que los resultados de los diversas investigaciones
apuntan a la creencia de que el alumnado de altas capacidades se encuentra perfectamente
ajustado cuando su grado de inteligencia oscila entre el cociente intelectual de 120 a 150, no
siendo asi para aquellos otros nifios y niflas extremadamente dotados con un cociente

intelectual superior a 160.

Como critica hacia la controversia existente, por una parte, subrayar que a pesar de los
resultados tan contradictorios, no se ha podido comprobar que estos desajustes y alteraciones
puedan desarrollarse mas frecuentemente en el alumnado de altas capacidades intelectuales
gue en sus pares no dotados (Neihart y alt., 2002); incluso la mayoria de las investigaciones
indican que los problemas emocionales a los que estos se enfrentan son similares a las de los
no dotados (Freeman, 2005, Neihart y alt. 2002); de hecho, no son mas vulnerables o
manifiestan mas problemas de ajuste que los no dotados. Ademas, las investigaciones sefialan
que los estudiantes de altas capacidades suelen estar mas ajustados emocionalmente, mas

motivados y muestran menor nivel de ansiedad (Freeman, 2004, 2008, 2010).
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Este hecho ha motivado que haya autores que consideran que estos estudios se han
centrado generalmente en la busqueda de dificultades o vulnerabilidades de los estudiantes
dotados, siendo conveniente por una parte, desechar la creencia de la relaciéon entre
inteligencia y ajuste (Borges, Hernandez-Jorge y Rodriguez-Naveiras, 2008; 2011; Prieto,
Ferrandiz, Ferrando, Sainz, Bermejo y Hernandez, 2008); por otra, se aconseja profundizar en
investigaciones futuras en los factores que incrementan la resiliencia (Neihart, 2002) o el

talento personal (Moon, 2002, 2004) entre los estudiantes dotados.
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CAPITULO II1. MUJER CON CAPACIDAD SUPERIOR

La situacién de la mujer de capacidad superior ha sido durante bastante tiempo un
tema olvidado y poco investigado cientificamente, pero no por ello de menor importancia; de
hecho, las investigaciones en este ambito han manifestado la necesidad de su estudio y
atencion, tanto desde el punto de vista psicosocial como educativo y profesional; de ahi que
este capitulo esté dedicado al analisis de la situacién de las nifias y mujeres de capacidad
superior con el proposito de contribuir a un mejor conocimiento y comprension de las

dificultades a las que estas han de enfrentarse.

Los estudios de género manifiestan el influjo que la aculturacién ha provocado en la
construccion de la identidad de la mujer, debido a las presiones y estereotipos sociales, asi
como la existencia en la sociedad de una brecha de género que limita su desarrollo, sobre todo
a nivel profesional. Estas circunstancias han influido indudablemente y contintan influyendo en

su desarrollo personal, social y laboral.

En cuanto a la mujer de capacidad superior, los expertos consideran que la
ambigledad y falta de consenso respecto a la alta capacidad intelectual, la ambivalencia de los
agentes socializadores hacia el desarrollo de la capacidad, los factores psicolégicos vy
culturales, las decisiones personales y familiares, etc..., (Noble, 1987; Reis, 1999, 2000;
Roeper 2003), son aspectos que inciden poderosamente en el desarrollo de las nifias, jovenes

y mujeres de altas capacidades intelectuales.

En el estudio del tema que nos ocupa adquiere gran relevancia la conexion e
interaccion de dos condiciones personales que, si por separado son fundamentales en la
construccion de la identidad y del desarrollo personal de cualquier sujeto, unidas se convierten
en un aspecto fundamental para la comprension y el desarrollo de la mujer de altas
capacidades. Por una parte, por el impacto de las presiones sociales en la construccién de la
identidad, en el desarrollo del potencial y en el logro del éxito de las mujeres dotadas debido a
la aculturacion de género. Por otra parte, porque convierte a nifias, jévenes y mujeres en un
colectivo de gran vulnerabilidad (Dominguez, 2003; Pérez, 2002; Robinson y Nobile, 1991) que
sitia a las chicas de capacidad superior entre los grupos sociales de riesgo (Reis, 2005;
Reyzabal, 2002; Rodriguez, 2002, Roeper, 2003), dado que el influjo de las presiones sociales
propician obstaculos e impedimentos para el desarrollo socioemocional, personal y profesional
de las mujeres de altas capacidades, sobre todo durante la adolescencia; obstaculos que las
motiva al deseo de no ser capacitadas intelectualmente, al enmascaramiento de sus
capacidades (Kerr, 1997; Pefia y Sordiaz, 2002; Pérez y Ancillo, 2002; Reis, 2002; Reyzabal,

2002; Silverman, 1992, 1999), y a la falta de éxito académico y profesional.

La sociedad ha evolucionado, sobre todo en este ultimo siglo y, con ello, la situacién de
la mujer, que ha conseguido un mayor nivel de representacion tanto en el ambito educativo

como profesional; de este modo, esta se ha incorporado en igualdad de condiciones a los
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varones en contextos educativos y universitarios, consiguiendo retos considerables incluso en
el ambito profesional. Sin embargo, a pesar de la evolucion acaecida y de los logros
alcanzados, contintan existiendo obstaculos para la mujer en ambos contextos, sobre todo en
el profesional, ya que aln no se ha conseguido la plena igualdad en la adquisicién de
itinerarios formativos y profesionales idénticos a los del hombre, lo cual afecta el acceso de la
mujer a la ocupacion de puestos de trabajo relevantes, quedando, por tanto, limitado su

desarrollo profesional y social, en beneficio de los hombres.

La evolucion social que se estd evidenciando ha alcanzado a la mujer de altas
capacidades, que ha experimentado un cambio en su situacion; pero para que ésta desarrolle
su potencial no sélo debe superar la brecha de género, sino que necesita también asumir sus
caracteristicas y, como anteriormente se ha mencionado, su doble condicién de mujer con altas
capacidades intelectuales. Condiciones que individualmente son complejas para el desarrollo
de la mujer, y que se convierten en un reto ain mas dificil cuando ambas coexisten. Ser mujer
y ademas de altas capacidades es una tarea ardua que implica poder ser pero también querer
ser y, para ello, estas mujeres necesitan que la sociedad les proporcione, por un lado,
referentes femeninos de éxito (aln escasos), a fin de ayudarles a asumir su capacidad y, por
otro lado, que se le ofrezcan oportunidades para su desarrollo. Pero para que esto se produzca
es imprescindible que la sociedad conozca las caracteristicas de las personas con altas
capacidades y que se conciencie de la existencia de nifias, jévenes y mujeres que
generalmente se invisibilizan con el fin de adaptarse a la sociedad. Por tanto, las chicas de
altas capacidades intelectuales requieren ser conocidas, comprendidas y orientadas para la
construccion de su identidad y para el logro de un desarrollo cognitivo y psicosocial éptimo y
acorde con sus caracteristicas, con el fin de evitar el deseo de mantener ocultas sus

potencialidades a la sociedad.

Con el propésito de prevenir y evitar tanto el enmascaramiento y la pérdida del
potencial de las nifias altamente capacitadas, asi como para facilitar su desarrollo y el logro de
su éxito educativo y profesional, se consideran de vital importancia dos tipos de medidas. Una
de ellas, la deteccion e identificacion lo mas temprana posible de estas nifias, (Kerr, 1997
Noble, 1987, Pérez, 2002; Reis, 2005; Silverman, 1992; 1999), edad que se sitta alrededor de
los 4 y los 6 afios (Silverman, 1992, 1999); otra medida seria proporcionar la atencion

educativa, el asesoramiento y la orientacion necesaria, a fin de ayudarles:

4+ Al reconocimiento y aceptacion de sus capacidades como una caracteristica
propia dentro de una sociedad plural.

4+ A la integracion adecuada de la educacion de género y de su capacidad, para
la construccion de una identidad que le conduzca al desarrollo integral de sus
capacidades y de su personalidad.

4+ La integracion de su condicién de mujer con un desarrollo profesional 6ptimo y

satisfactorio.
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En relacién al segundo aspecto que hace referencia a la necesidad de asesoramiento,
éste debe proporcionarse tanto a las mujeres como a sus familias; en cuanto a las primeras, ya
gque necesitan conocerse, aceptar sus caracteristicas y sus diferencias respecto a sus pares;
respecto a las familias, dado que estas precisan comprender adecuadamente las
caracteristicas de sus hijas requiriéndose, para ello, informacién acerca de la alta capacidad,
de las caracteristicas de estas personas y de las necesidades que la capacidad superior
comporta. En la familia es necesaria la existencia de una adecuada asuncion positiva de la alta
capacidad, a fin de evitar la aparicion de expectativas negativas respecto a las potencialidades
de sus hijas, ya que este aspecto repercute en la funcién educadora y se convierte en un factor
determinante en la relacion de padres-hijos. Asimismo, se requiere la orientacién familiar
respecto a la socializacién de las chicas, sobre todo, en etapas dificiles como puede ser la

adolescencia.

Teniendo en cuenta los aspectos indicados, el estudio y comprension de la mujer de
capacidad superior, se encuentra muy vinculado al proceso de socializacion y a la educacién
de género, siendo necesario analizar los modelos sociales en los que mujeres y hombres se
desarrollan. Con el fin de abordar esta tematica, este capitulo se dividir4 en dos apartados. En
el primero se analizara la situacion de las personas de altas capacidades desde la perspectiva
de género, para lo cual se realizara una breve revisién histérica del papel de la mujer en la
sociedad y de su educacién de género, del influjo que produce la socializacién y los agentes
socializadores (familia, escuela, grupo de pares y medios de comunicacién social) en la
construccion de la identidad de la mujer; para luego abordar en el segundo apartado la
dificultades que conlleva en el estudio de la mujer su pertenencia a la poblacion de capacidad
superior, la influencia de la educacion de género en su desarrollo, proponiéndose, por ultimo,
las consecuencias derivadas de esta educacion y la necesidad de atencidén temprana y

orientacién personal que precisan nifias, jévenes y mujeres de altas capacidades intelectuales.

1 ALTA CAPACIDAD Y GENERO. SITUACION DE LA MUJER DE CAPACIDAD
SUPERIOR.

En el estudio de las nifias, jévenes y mujeres de capacidad superior, seria conveniente
reflexionar sobre determinados factores que de alguna manera han influido poderosamente
tanto en su investigacion y estudio, como en su deteccion. Estos factores hacen referencia a su
desarrollo en contextos socioculturales que la han devaluado, discriminado y relegado a un
segundo plano respecto al hombre, debido a los sesgos de género, y a su identificacién con las
caracteristicas estereotipadas asignadas, que transmitidas culturalmente han motivado la
aparicién de conflictos entre el rol que la mujer debe desempefiar en la sociedad y sus
expectativas educativas y profesionales. Por tanto, para la comprension de las mujeres de
capacidad superior, esta situacion se analizard desde tres factores que seran descritos a

continuacion:
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1) En primer lugar, su condiciéon de mujer y el influjo de la educacién de género en la
construccion de su identidad, que conlleva su exposiciéon a una larga trayectoria
histérica y cultural respecto al género, marcada por una serie de estereotipos y
roles propios de género inherentes al sexo y que ha propiciado el menoscabo de su
capacidad, y su incompetencia para el desempefio de funciones culturales y
sociales similares a las del varon. Factores que, incluso actualmente, en pleno siglo
XXI hacen que la mujer se encuentre todavia en desventaja respecto a la igualdad

de condiciones, a pesar de los avances politicos, sociales y educativos.

2) En segundo lugar, su capacidad superior, que la incluye en una poblacion muy
diversa, heterogénea y de dificil identificacién; aspecto que sitla a estas nifias,
jévenes y mujeres en una posicion de desventaja en la investigacion de la

capacidad superior respecto a los varones.

3) En tercer lugar, la gran relevancia que adquiere la conexién e interaccion de su
doble condicion, debido a la socializacion y el influjo que ello puede ocasionar en el
desarrollo personal, social y profesional de las nifias, jovenes y mujeres de alta
capacidad, y que las convierten en poblacion de riesgo. En la literatura referida a
este aspecto se evidencian los obstaculos que la sociedad propicia,

desencadenando conflictos respeto a su desarrollo y a su nivel de logro en la vida.
1.1. MUJER Y EDUCACION DE GENERO: REVISION HISTORIC A

La mujer ha vivido muy diversas experiencias y situaciones a lo largo de la historia
debido a la persistencia de la estructuracion de la sociedad bajo los criterios de una
organizacion patriarcal, que ha motivado que la mujer haya sido socializada para la asuncién
de un rol considerado inherente a su sexo, al que se le ha asignado caracteristicas
psicol6gicas, actitudes, valores, creencias y normas propias. Mediante ellas a la mujer se le ha
indicado en todo momento qué era lo que le estaba permitido hacer y lo que no, relegandola
prioritariamente al cuidado y a la atencion de la familia, siguiendo a Freixas Farré (2001), “las
mujeres han sido definidas como “seres para los otros”, ya que adquieren sentido cuando estan

vinculadas con otros™*®

Considerada inferior al varén, se le ha relegado a un segundo plano respecto a este,
estimada incompetente para desempefiar funciones culturales y sociales similares a los del
hombre, es destinada a asumir un rol que ha comprometido su desarrollo personal, educativo,
emocional y social; de este modo, se le ha cuestionado su capacidad y su cualificacién para

dirigir su propia vida, se le ha negado el derecho a la educacion e incluso su condicién de

persona, aspecto debatido en el afio 564 d. C., y que le fue asignado por un solo voto de

FreixasFarré, A. (2001). Entre el mandato y el deseo: la adquisicién de la identidad sexual y de
género. En Flecha Garcia, C y Nufiez Gil, M (Eds.). La Educacién de las Mujeres: Nuevas Perspectivas.
Sevilla: Universidad de Sevilla
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diferencia de sus participantes. Dado su papel secundario en la sociedad, se le ha situado en
una funcién social restringida al ambito del cuidado del hogar y de la familia, lo que conlleva la
falta de consideracién de sus opiniones o decisiones fuera de dicha funcioén, asi como la
incapacitacién para otro tipo de rol social. Se espera, asimismo, que su comportamiento
coincida con las caracteristicas psicologicas vinculadas con su rol de género y que cumpla con
las expectativas en cuanto a la atribucion de comportamientos que la cultura y la sociedad le

han asignado.

A pesar de la situacion de desigualdad, hasta el siglo XIII la mujer tuvo un importante
papel en la educacién, cambiando su situacion durante la Edad Media. En la época clasica
desempefid diferentes papeles dependientes de la politica y de los valores culturales; en el
Imperio romano las nifias accedian a la escuela antes del matrimonio y a partir del Siglo 1 d. C,
aunque dependientes de la tutela de su progenitor, podian ser educadoras, artistas, etc.,
debido al auge econémico. Sin embargo, durante la Edad Media el papel de la mujer depende
del status social. De este modo, la mujer perteneciente a la nobleza era la que podia acceder al
conocimiento que se encontraba centrado en los conventos, mientras que la mujer
perteneciente a status sociales inferiores quedaba relegada a la funcién reproductora, al
desempefio de los roles familiares y al cuidado del vardn. En este momento la sociedad asigna
determinados valores al rol femenino, entre los que se encuentran la sobriedad, la castidad y el

decoro, mientras que los hombres, tenian gran una autonomia y capacidad de expresion.

Desde finales del siglo XIV y durante el siglo XV se le deniega el acceso a la cultura y
al conocimiento, que en esta época se centra en la Universidad y ademas es desplazada del
trabajo, lo cual empeora la situacion de las mujeres. Durante el siglo XIX sera cuando el interés
por el valor de la igualdad de la mujer adquiere gran relevancia. Con el nacimiento del
feminismo se inicia una nueva concepcion de la mujer alejada de los roles y estereotipos de
género tradicionales y esta se enfrenta a dos grandes retos, el acceso a estudios superiores y
al ejercicio profesional. Este momento es considerado respecto a la mujer de altas capacidades
intelectuales como uno de los mas relevantes para el desarrollo de su identidad (Roeper,
2003).

Es indudable que desde la apariciéon del movimiento feminista hasta la actualidad se
han producido y continlan produciéndose innegables cambios respecto a la capacidad y
cualificacién de las mujeres, sobre todo en este siglo, en el que su situacion ha mejorado
considerablemente. El siglo XX ha sido fundamental para la igualdad de derechos y
oportunidades, asi se ha conseguido el derecho al voto, se ha aprobado una legislacion que
garantiza los derechos femeninos y la mujer se ha incorporado tanto al ambito educativo como
al mercado laboral, sobre todo a nivel educativo. Sin embargo, la marginacién y discriminacién
de la mujer ha continuado; asi las investigaciones realizadas por el Instituto de la Mujer en

1990, mostraban que la pobreza tenia rostro de mujer (ocupaba un 80% de la poblacion
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mundial de pobres -esto supone el maximo grado de dependencia y marginacion-), debido a la
precariedad de recursos tanto econdmicos como de otra indole. Por su histérica dependencia
del varén la mujer es un colectivo especialmente proclive a sufrirla (Casanova, 2002). Esta
discriminacion también se hace patente en la investigacién realizada por Dominguez y
Elejabeitia (1990), sobre la discriminacién de la mujer en los estudios de tercer ciclo; los
resultados de este trabajo reflejaban que las familias ante el posible abandono de sus hijas de
su carrera profesional por el matrimonio, dudaban en proporcionar los medios econémicos

adecuados para la realizacion de estudios de doctorado y masteres (Dominguez, 2003).

La evolucion de la mujer en la sociedad ha continuado y actualmente los estudios
reflejan su equiparacién a nivel educativo con la poblacién masculina. En Educacion Primaria
Obligatoria (segun los datos que recogen el instituto nacional de estadistico respecto al curso
académico 2008-2009), el 48, 50 % del alumnado son nifias y el nUmero de chicas que realizan
secundaria postobligatoria, es del 50, 27%.Su participacion en estudios superiores también se
ha incrementado y durante el curso académico 2009-2010, las mujeres que accedieron a ellos
fue alrededor de un 53 %/54%. Pero a pesar de los avances de la mujer a nivel social, cultural
y econémico no ha significado un cambio sustancial en la participacion de estas en los campos
profesionales tradicionalmente considerados masculinos, siendo mayoritaria su presencia en
carreras humanisticas que en carreras técnicas; esto implica que, a pesar de estos avances, la
presencia femenina en ambitos como la ciencia, tecnologia o ingenieria sea escasa en relacién
a las situaciones dedicadas al ambito educativo, de la salud o humanidades, esto se demuestra
con los datos de la investigaciones realizadas por el Instituto de la Mujer, en el que se refleja
como del porcentaje anteriormente mencionado, el 26,76% realiza estudios cientificos- o
tecnoldgicos, existiendo mayor presencia en las titulaciones de ciencias de la salud (72,40%) y
en ciencias sociales vy juridicas, humanidades y ciencias experimentales (alrededor del 60%),
segun los datos que aporta en el informe de 2009-2010 el Instituto de la Mujer junto al Instituto
de Estadistica. De estos datos, tal y como se puede observar en el cuadro que se detalla a
continuacion, las chicas se matriculan preferentemente en titulaciones de la rama de las
Ciencias Sociales y Juridicas, seguidas de las de la rama de Humanidades. Esta situacién es
causada por una eleccion estereotipada de los tipos de estudio en la educaciéon superior, ya
proyectada sobre la secundaria obligatoria, debido fundamentalmente a la existencia del sesgo
de género (Colas, 2007; Padilla y colaboradores, 2006; Sebastian y colaboradores, 2005), y
que se pone de manifiesto en la baja participacién en titulaciones técnicas y de ingenieria.
Otros estudios indican que las chicas adolescentes consideran las profesiones tradicionalmente
asignadas al hombre como poco femeninas en relacién a las caracteristicas y los valores de la
feminidad (Vendramin y colaboradores, 2003), o también como los chicos adolescentes
consideran a las chicas mas capacitadas para profesiones no técnicas y para el cuidado de

personas mayores (Colas y Villaciervos, 2007).
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TITULACIONES ACADEMICAS | PORCENTAJE MUJERES

Ciencias de la Salud 72,40%
Ciencias Sociales y Juridicas 62,05%
Humanidades 61,32%
Cientifico- Técnicas 26,76%

Tabla 7. Acceso a las Titulaciones académicas de las mujeres durante el curso 2009-2010

Respecto al ambito profesional, las mejoras que se han producido en cuanto a igualdad
en la dimension de género dentro del sistema educativo no se han trasladado, a pesar de la
integracion de la mujer en el mundo laboral. Parece que actualmente la dicotomia sexo/género,
continta influenciando la aspiraciéon a puestos directivos (Callejo y col., 2004, Maume, 2006) v,
que la segregacion ocupacional se sigue repitiendo. El acceso de la mujer al trabajo sigue
siendo inferior, asi como su presencia en puestos directivos y de responsabilidad,
permaneciendo en puestos de trabajo secundarios en comparacion al hombre (Burin, 2008) y
ocupando porcentajes elevados de empleos no cualificados. En la mas alta escala profesional
el porcentaje de mujeres en 2006 alcanza el 5,7% y para los varones el 8,2%. Los salarios
tampoco estan equiparados y los ingresos de las mujeres contintan siendo inferiores a los del
hombre, incluso estando estas equiparadas en condiciones formativas o superiores a las del
varon, ya que hay autores que indican que generalmente las mujeres suelen estar mas

preparadas que los varones (Grafieras y colaboradores, 2001).

Son muchos los autores (Burin, 2008; Cross, 2010; Estebaranz, 2004; Martinez, 2008)
que consideran la existencia de determinadas barreras sociales que limitan el desarrollo
profesional de la mujer y con ello su ascenso a altos cargos, especificando como responsables

de esta dificultad dos tipos de obstaculos, el “techo de cristal’ y el “suelo pegajoso”.

Aunque estos dos obstaculos son considerados las barreras invisibles sociales
fundamentales en el desarrollo profesional de las mujeres, hay autores que comienzan a
diferenciar un nuevo tipo de barrera social, que al igual que el techo de cristal y el suelo
pegajoso, hace que la mujer tenga que pagar un elevado coste personal ante el deseo de
conseguir el logro profesional. El obstaculo al que se estd haciendo referencia ha sido
denominado como “fronteras de cristal” (Burin, 2008). Por tanto, y ante la relevancia de este
concepto, va a quedar incorporado en este trabajo, siendo considerados como barreras

sociales que limitan el desarrollo profesional de la mujer:

+ Eltecho de cristal
+ El suelo pegajoso

+ Las fronteras de Cristal
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Estos tres obstaculos sociales se describen a continuacion:

4+ El techo de cristal, término acufiado en los afios 80, con el propésito de definir
las dificultades que las mujeres encuentran en su desarrollo profesional. Con este
término se describe a la mujer invisible y a los obstaculos a los que se enfrentan para
alcanzar los niveles méas altos en sus campos. (Noble, Subotnik y Arnodl, 1999).
Actualmente se considera que este es uno de los impedimentos que la mujer tiene para
que pueda avanzar en su desarrollo profesional, (Burin, 2008; Cross, 2010;
Estebaranz, 2004; Martinez, 2008), en una sociedad carente de manera manifiesta de
discriminacién hacia la mujer, dado que no se contempla ni a nivel legislativo ni
educativo, lo que origina una devaluacion sutil de la mujer. Recientemente este término
ha sido definido por Martinez (2008) como “aquel conjunto de normas no escritas que

"% " Asimismo, se

dificultan a las mujeres el acceso a los puestos de alta direccién
considera que la existencia de factores psicolégicos femeninos contribuyen a que
aparezca esta situacion. (Burin, 2008).

* El suelo pegajoso, este término es mas reciente y con él se especifica
la existencia de obstaculos debido a la socializacion de género de la mujer, que hace
que esta se encuentre limitada por la interiorizacién de los roles y estereotipos de
género, dificultando que pueda definitivamente avanzar para lograr un alto nivel
profesional. (Burin, 2008).

* Fronteras de cristal, término que hace referencia a los obstaculos que
las mujeres han de enfrentarse para desarrollar su profesion. Segun Burin (2008)
existe otro tipo de barrera social aparentemente invisible que da lugar en la mujer a la
toma de eleccién entre su familia y su desarrollo profesional fuera del lugar de
ubicacion familiar. Este obstaculo ha sido denominado “fronteras de cristal”. (Burin,

2008).

Ante los dados expuestos es evidente que la situacién de la mujer es muy diferente,
pero también es destacable como las desigualdades sociales entre ambos sexos contindian
existiendo. La mujer, a pesar de las dificultades, lucha por la igualdad; asi, actualmente hay
muchas familias que comparten el cuidado del hogar y de los hijos con el trabajo aunque, sin
duda, conciliar ambos es mas dificil para la mujer que aun tiene que hacer elecciones entre su
profesion y su familia. Asimismo, existe una variabilidad de modelos femeninos, aunque
aquellos que indican posiciones igualitarias con el hombre, como son empresarias, cientificas,
que representan a altos cargos, o son muy recientes o0 muchos de ellos se desconocen; es
mas, la constante pugna de la mujer por conseguir la igualdad con el hombre, ha provocado
que en un intento de sobrevivir a la situacién intente ser perfecta en todo aquello que persigue,

asi ha de ser perfecta en el cuidado del hogar y de los hijos y en el mundo laboral, originando

% Martinez Verdu, R. (2008). La mujer del siglo XXI. La desigualdad y el techo de cristal. En
Arriaga, M. y colaboradores (2008). Feminismo e interculturalidad. Sevilla: Arcibel Editores S.L. pag. 277.
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lo que los autores denominan “sindrome de abeja reina” (Pérez, 2002). Este hecho es un reflejo
de la desigualdad, ya que la respuesta a esta situacion estaria en la educacion de los hombres
para la asuncion de igualdad, lo cual liberaria a la mujer de las responsabilidades y pudiendo
asi optar a las mismas oportunidades que el hombre y acceder a elecciones profesionales con

la misma facilidad.

A este respecto, Villuendas y Gordo (2003) comentan “Las nifias y mujeres todavia
deben ocultar muchas de sus aspiraciones, deseos y saberes para poder sobrevivir en un

mundo ordenado de manera masculina™’

. ya que a pesar de los apoyos actualmente politicos,
educativos y sociales para que la perspectiva de género cambie profundamente, se requiere el
total cambio de mentalidad, tanto de nuestras nifias y jévenes como de los chicos y, para ello,

aln se requiere tiempo.

1.2. SOCIALIZACION DE GENERO: AGENTES IMPLICADOS EN EL PROCESO
DE SOCIALIZACION DE LA MUJER

Las personas como seres sociales necesitan para su desarrollo de la interaccion
interpersonal en un contexto compartido mediante el cual somos socializados. La socializacion
es entendida como el proceso por el cual los seres humanos adquirimos creencias, normas y
valores, comportamientos y actitudes propios del contexto y de la cultura en la que se esta

inmerso, (Yubero y Navarro, 2010).

Desde pequefios las personas estan continuamente expuestas al influjo del contexto y
de la cultura, existiendo una serie de agentes que van a tener un gran impacto sobre la
socializaciéon de los individuos; estos son la familia y la escuela, que constituyen los agentes
socializadores por excelencia. El contexto familiar es el mas relevante para el desarrollo infantil,
sobre todo durante los primeros afios de vida. Desde este ambito se transmiten los valores y
roles culturalmente aceptados, que seran posteriormente reforzados en el contexto educativo,
que se convierte en el segundo gran agente socializador humano y al que actualmente se
accede tempranamente. Padres, madres y profesorado se convierten, no sélo en los agentes
principales para el desarrollo humano, sino también en los agentes prioritarios en el proceso de

socializacion.

Durante el proceso de socializaciébn e independientemente de las diferencias
biolégicamente inherentes a ambos sexos, las personas aprenden a ser hombres y mujeres,

adoptandose un rol dependiente de las caracteristicas bioldgicas e interiorizdndose las

YVilluendas, M* D y Gordo, A.J. (2003). Relaciones de Género en Psicologia y educacion.
Comunidad de Madrid. Consejeria de Educacion. Direccion General de Promocion educativa. Pago 11.

Martinez Verdd, R. (2008). La mujer del siglo XXI. La desigualdad y el techo de cristal. En
Arriaga, M. y colaboradores (2008). Feminismo e interculturalidad. Sevilla: Arcibel Editores S.L. pag. 277
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diferencias de sexos, (Colas 2007; Freixas Farré, 2001; Yubero y Navarro, 2010), de este

modo, se constituye el género.

La nocién de género se fundamenta por tanto, en una construccion social y se empieza
a adquirir durante los primeros afios de vida, fijAndose alrededor del segundo o tercer afio,
dando lugar a la tipificacion sexual, que es entendida como el “proceso por el cual los nifios
desarrollan conductas y actitudes propias de género” (Dominguez, 2000)18. A partir de este
momento esta se va consolidando por medio de los comportamientos sociales, actitudinales,
normas valores sociales y culturales relacionados con el sexo, que la sociedad considera como
propios de la mujer y del varén (Colas y Villaciervos, 2007; Freixas Farré, 2001; Garcia
Colmenares 2000), con ello se toma conciencia de los roles que se han de desempefiar
produciendo la identificacién de género, lo que conlleva tanto al conocimiento como a la
adquisicién de los conceptos de hombre y mujer y los estereotipos culturalmente definidos. Se
puede decir entonces que los estereotipos dan lugar a la interiorizacion de una percepcion de
género que conduce a una forma de pensar y de actuar, dado que conlleva la construccién de
la identidad de género (Colas y Villaciervos, 2007; Dominguez, 2002; Freixas Farré, 2001;
Jiménez, 2005; Yubero y Navarro, 2010).

Diversos autores han proporcionado una definicion de los estereotipos, Puleo (1997)
los definié como “los modelos de género vehiculados tanto por la publicidad, las canciones, el
cine, television, pintura, escultura, religion, mitos, el discurso filoséfico y cientifico de cada
época, etc.)'® Esta definicion denota el gran influyo que la educacion, el lenguaje, las ideologias
y los medios de comunicacion tienen no sélo en el desarrollo, sino también en la permanencia y

modificacién de estos patrones estereotipados.

Una concepcién mas actualizada que intenta describir qué son los estereotipos la
encontramos en Martinez (2008); esta autora considera que los estereotipos pueden definirse
como “un conjunto estructurado de creencias, compartidas dentro de una cultura y de los
atributos o caracteristicas que poseen hombres y mujeres; pero que eso; es mas que una
explicacion-simplificacion de la realidad”®®. Estebaranz (2004), considera que esas
caracteristicas se atribuyen teniendo en cuenta las diferencias entre hombres y mujeres de tipo

sexual, fisiolégico y biolégico.

®pgrez, L. F. y Dominguez, P. (2000). Superdotacion y Adolescencia: Caracteristicas y
necesidades en la Comunidad de Madrid. Madrid: Consejeria de Educacion. Direccién General de
Promocién Educativa.

¥pyleo, A.H. (1997). Algunas reflexiones sobre Género y Persona. En Alario Trigueros, T. y
Garcia Colmenares, C. (Coord.). Persona, Género y Educacion. Salamanca: Amaru. pag. 28.

2 Martinez Verdd, R. (2008). La mujer del siglo XXI. La desigualdad y el techo de cristal. En
Arriaga, M. y colaboradores (2008). Feminismo e interculturalidad. Sevilla: Arcibel Editores S.L. pag. 276.
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Como puede apreciarse de estas definiciones, familia y escuela no son los Unicos
agentes socializadores, ya que a ellos se unen otros factores como el grupo de pares, amigos y
medios de comunicacion social, que tienen también un gran impacto sobre la socializacién.
Factores que segun Garcia Colmenares (2000) proporcionan mensajes contradictorios que

generan fragmentacion en la mujer.

a) La familia

La familia es un sistema complejo de relaciones interpersonales en el marco de una
estructura sociocultural determinada, es el contexto mas importante para el desarrollo humano
(Jiménez, 2007), primordialmente durante la infancia, ya que influye en el desarrollo integral de
los hijos, en su desarrollo psicoldgico y en su personalidad. Como se ha comentado
anteriormente, constituye el primer ambito en el que se inicia el proceso de socializacion,
proceso que suele estar vinculado a los valores y a las expectativas sociales, culturales y
familiares respecto al género. La familia tiene entre sus funciones la socializacién de sus hijos,
funcion obvia, ya que desde ella se inculcan normas valores, actitudes y comportamientos
propios de la cultura en la que se encuentran inmersos, con la pretension de una adecuada

adaptacion social de sus hijos e hijas.

Padres y madres pueden tener diferentes percepciones de sus hijos en funcion a las
expectativas generadas relacionadas con el sexo, (Reis y Callahan, 1989; Yubero y Navarro,
2010). Generalmente la familia asocia, dependiendo de la cultura y el contexto, actividades y
tareas relacionadas con el rol de género; ademas, con frecuencia atribuyen e interpretan las
conductas en funcion de los estereotipos culturales. En la familia se forjan, de este modo, una
serie de creencias y expectativas que pueden afectar positiva o negativamente a sus hijos, ya
qgue deriva en un trato diferenciador en funcion del sexo de estos, sobre todo en algunos
aspectos como son la forma de vestir -asi se suele relacionar determinados colores al sexo-; en
las actividades de ocio y juguetes, generalmente se suelen proporcionar actividades, juegos y
juguetes relacionados con las caracteristicas de personalidad inherente al rol de género; de
hecho en relacion a este aspecto estudios recientes confirman la persistencia de estereotipos
culturales que son transmitidos desde el ambito familiar (Esteban y col, 2006; Padilla y col,
2006). Es también frecuente el refuerzo de conductas coincidentes con el papel de género al
que han de responder los hijos dependiendo de su sexo, recriminando aquellos
comportamientos que se consideran inapropiados culturalmente. En relacion a este patrén
estereotipado se adjudica al varén determinados rasgos como la asertividad, independencia,
autonomia, competitividad, rebeldia, agresividad, actividad, virilidad o fortaleza, mientras que a
las chicas se las asocia con rasgos como la tranquilidad, sensibilidad, dependencia, sumision,
empatia, falta de competitividad, educacién, buen comportamiento, dulzura, o debilidad;
comportamientos que se hacen inherentes a una serie de caracteristicas psicologicas
asignadas al rol de género y que se vinculan al desempefio de una determinada funcién social,

sobre todo en las chicas.
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En referencia a este aspecto, desde la investigacion se ha observado la persistencia de
patrones estereotipados en la percepcion que los adolescentes tienen en relacién a la
existencia de comportamientos diferenciados respecto al sexo, que vinculan a las chicas con
una funcion social asociadas al rol materno y al cuidado del hogar (Barbera, Candela Rus,
2008) y las de Colas y Villaciervos (2007), Esteban y col. (2006), Jiménez y col (2006, 2007,
2010), o Padilla y col. (2006).

Se producen también expectativas diferentes en cuanto a las capacidades de sus hijos
en funcion al sexo, atribuyendo a los varones mas capacitacion para las materias relacionadas

con el curriculum de ciencias y a las nifias con mas habilidades para las materias linguisticas.

Como se puede apreciar las expectativas que se forman los padres respecto al sexo de
sus hijos perjudica, sobre todo a estos cuando pertenecen al sexo femenino, ya que se les

suele relacionar con actividades propias de su rol de género.

Resulta evidente que en la actualidad los modelos y roles parentales han evolucionado,
las mujeres estan incorporadas al mundo laboral y son cada vez menos las mujeres formadas
gue optan por dejar su profesiéon para dedicarse exclusivamente al cuidado del hogar, lo cual
esta influyendo en una modificacion de los estereotipos tradicionales de género, ya que
actualmente se estan incrementando los roles andrdginos, es decir, hombres y mujeres que
comparten roles de cada sexo (Hidalgo y Palacios, 2011); sin embargo, aunque la mujer
trabaja, también se encarga del cuidado del hogar y de la familia, generalmente en mayor
proporcién que el hombre, son aln pocos lo varones que comparten las tareas familiares en
igualdad de condiciones que la mujer. Jiménez y colaboradores (2007) han observado como la
renuncia de la mujer a la vida laboral es mayor que en los hombres y como las chicas
manifiestan mas responsabilidad hacia las tareas del hogar que los chicos. De hecho, existe

desigualdad respecto a la carga familiar y el ocio entre ambos sexos.
b) Sistema educativo

El contexto educativo es el segundo agente socializador, va en consonancia con la
cultura y con los cambios sociales de la sociedad. La educacién es uno de los pilares
fundamentales en la transmisidon de nuevos patrones culturales (Colas (2007), siendo preciso
gue las politicas sociales y educativas actuales se esfuercen en potenciar e impulsar los
derechos de la mujer desde la educacion, a fin de transformar los tradicionales patrones y

estereotipos de género que aun se encuentran tan arraigados en nuestra sociedad.

En el ambito escolar y por medio de las relaciones interpersonales e interacciones
entre maestros —as y pares, se transmiten y consolidan los valores culturales, y los estereotipos
de género. En diferentes estudios se ha puesto de manifiesto la persistencia de desigualdades
y estereotipos de género en ambitos educativos (Jiménez y otros, 2005, 2006; Lameiras, 2002;
Padilla y otros, 2006; Pérez, 2002; Sadker y Sadker, 1994; Sebastian, 2005, Siegle, Moore, y
col, 2010; Subirats y Bruillest, 1988).
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Padilla y otros (2001) coinciden con los autores anteriormente mencionados en cuanto a
este aspecto. Estas autoras llevaron a cabo un estudio sobre sexismo en centros educativos.
Los resultados obtenidos confirmaron la existencia de desigualdades de género, debido
fundamentalmente a la inexistencia de un proyecto de educaciéon adecuado en cuyo desarrollo
estuviese implicada toda la comunidad educativa y la escasa practica de los principios de

equidad e igualdad de género.

Esta transferencia de estereotipos en la escuela no tiene un caracter intencional, sino que
responde a la transmision de comportamientos, creencias e ideas que persisten en el contexto
educativo de forma inconsciente, formando parte del denominado curriculum oculto, al que las

chicas suelen ser mas permeables (Pérez, 2002).

Sebastian (2005), refiriéndose a este tema, confirma este hecho, al especificar que “la
escuela es depositaria de estereotipos de género y las transmite desde las primeras etapas de
escolaridad de manera no intencional a través del llamado curriculum oculto, lo que incide en el

futuro desarrollo profesional del alumnado™.

En relacion a este aspecto, en diversos estudios referidos al profesorado, se ha confirmado
que estos mantienen comportamientos diferentes en cuanto al género, (Siegle y Moore, Maun y
Wilson, 2010; Sadker y Sadker, 1994; Subirats y Bruillest, 1988), que se muestran cuando este
solicita la participacién de su alumnado en el aula, en las expectativas que estos tienen acerca
del rendimiento académico y sobre el comportamiento de los estudiantes de ambos sexos. En
relacion al primer aspecto, generalmente, a los chicos se les suele preguntar mas a menudo,
se les plantean cuestiones de contenido, y se les permite interrumpir para preguntar o expresar
opiniones; ademas éstos se dirigen al profesorado y participan por propia iniciativa mas
frecuentemente que las nifias (Padilla y col, 2006; Sebastian y col, 2005). Mientras que las
chicas, segun los autores, reciben menos atencién y tienen tendencia a participar menos en el

aula que sus compafieros varones. (Padilla y col., 2006; Sebastian y col., 2005).

En cuanto a las expectativas del profesorado acerca del comportamiento de su alumnado,
se suele esperar que las niflas tengan un comportamiento correcto y responsable en relacién a
los varones (Abad y colaboradores, 2003; Padilla, 2006; Pérez, 2002; Sadker y Sadker, 1994;
Subirats y Bruillest, 1988), atribuciones comportamentales relacionados con los rasgos de

personalidad que tradicionalmente han sido asociados al papel de género femenino.

Referido al rendimiento académico, también se ha observado la existencia de diferencias
en la atribucién que el profesorado realiza del fracaso o del éxito académico dependiendo del
sexo; asi estos asocian el bajo rendimiento y/o el fracaso académico en los chicos a la falta de

esfuerzo, sin embargo, en las chicas se suele asociar a falta de habilidades. Segin Garcia

%L Sebastian Ramos, A (2005). Presencia de estereotipos de género en el sistema educativo
como determinante del desarrollo personal y profesional. Instituto de la Mujer.
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Colmenares (2000), las chicas aprenden a complacer y no a aprender a aprender, mientras que
los chicos desarrollan un ritmo de atribuciones mas elevado acerca de sus capacidades y
adquieren mas confianza; atribuciones que inciden en la formacién del autoconcepto y en el

desarrollo de la autoestima.

Como puede apreciarse, a los varones se les valora por sus logros, mientras que a las
chicas se le refuerza mas su comportamiento (Hidalgo y Palacios, 2011). Generalmente, tanto
profesores como compafieros consideran a las nifias mas empaticas (Dodge y Feldman, 1990),

mas generosas, afables y cooperadoras (Zarbatany y col, 1985).

Asimismo, las conclusiones de otros estudios referidos al ambito educativo indican la
existencia de estereotipos de género en aquellas areas de conocimiento que tradicionalmente
han sido consideradas masculinas, como son, en este caso, las asignaturas que conforman el
curriculum de ciencias; tradicionalmente se ha considerado a los varones mas competentes
para las matematicas, mientras que se estima que las chicas destacan en habilidades
linglisticas. De este modo, hay autores que opinan que se produce una devaluacion de las
actitudes femeninas (Manassero y Vazquez, 2003; Sadker y Sadker, 1994; Subirats y Bruillest,
1988), sobre todo en clases de ciencia y matematicas (Manassero y Vazquez, 2003; Sadker y
Sadker, 1994).

Otro de los aspectos en los que se aprecian las diferencias de la mujer respecto al
vardn es en los libros de texto; éstos carecen generalmente de figuras femeninas (Pérez, 2002)
y aunque se ha hecho bastante insistencia en la realizacién de proyectos de coeducacion en
los contenidos académicos, se continlGa observando falta de reconocimiento de aportaciones
femeninas en cualquiera de las disciplinas en relacién a los hombres. Este hecho, influye no
solamente en el conocimiento por parte de la sociedad de mujeres histéricamente eminentes,
sino que conlleva a la falta de reconocimiento de estas y de sus aportaciones al desarrollo

social, cultural o cientifico.

Rodriguez (2002), llevé a cabo una investigacion con la que pretendia recabar
informacién acerca del conocimiento que los jévenes universitarios tenian sobre mujeres
eminentes del siglo XX; para ello elabor6d un listado de personas en el que incluia tanto a
mujeres y a hombre relevantes, junto a otros nombres de ambos sexos, que eran ficticios. Los
resultados de este estudio que posteriormente seria replicado por Pérez (2002a), llegandose a
las mismas conclusiones, evidencid, por una parte, la escasa prevalencia femenina en relacion
a los varones de personas brillantes que han contribuido al desarrollo de una sociedad mas
avanzada y, por otra parte, al escaso reconocimiento social de estas mujeres, asi como la falta
de transmisioén cultural en ambitos educativos, lo que influye en los resultados obtenidos en esa
investigacién y que es el desconocimiento que el alumnado universitario posee acerca de
mujeres relevantes, no observando diferencias entre sexos, datos que seguramente podrian

extrapolarse a los estudiantes de otros niveles educativos.
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A pesar de las desigualdades y de los posibles mensajes contradictorios a los que las
chicas pueden estar expuestas y a la persistencia de estereotipos de género que van en
detrimento de la mujer, parece, segun confirman las investigaciones, que éstas no suelen
fracasar en el ambito educativo mas que los chicos, sobre todo en niveles basicos como
pueden ser la Educacion primaria obligatoria (EPO) y la Educacion secundaria (Ancillo, 2002),
e incluso en la finalizacion de estudios postobligatorios como indican las estadisticas realizadas
por el Instituto de la Mujer durante el afio 2010, ya que los datos apuntan a que el 60, 53 % de
chicas finalizan dichos estudios, accediendo posteriormente a estudios de tercer ciclo o
postgrado alrededor de un 50%. Sin embargo, estos datos no rompen las barreras a las que las
mujeres se encuentran expuestas, como el techo de cristal o el suelo pegajoso, al no

corresponderse con el éxito profesional que estas logran alcanzar.
¢) Influencia del grupo de iguales

Las relaciones sociales se caracterizan por el influjo de los pares; en ellas chicos y
chicas manifiestan conductas propias de los roles de género aprendidos; por tanto, otro de los

ambitos de influencia en el proceso de socializacion es el grupo de iguales.

El rol que desempefian los pares es fundamental, en primer lugar, porque permite que
los miembros que conforman un grupo de referencia se sientan integrados y vinculados
afectivamente a dicho grupo, satisfaciendo una serie de necesidades basicas de caracter
emocional; en segundo lugar, porque en la relaciéon social se establecen normas, actitudes,
valores, etc., que son generalmente aceptados, asumidos y compartidos por todos los

miembros de un grupo, sintiéndose identificados con ellas.

El grupo de pares tiene, por tanto, un papel importante en la transmision de actitudes y
estereotipos de género, de este modo chicos y chicas pueden manifestar conductas que,
dependientes de los estereotipos sociales y culturales adquiridos, conlleven a la aprobacion o
desaprobacion de los comportamientos de sus pares. De hecho, se tiende generalmente a
rechazar aquellos esquemas que no son compartidos como adecuados si estos no coinciden
con los aprendidos durante el proceso de socializacidon de cada individuo. Anteriormente se ha
comentado como los chicos suelen ser mas valorados por su competencia, mientras que las

chicas lo son por su conducta prosocial (Hidalgo y Palacios, 2011).

Nifios y nifias se comparan entre si desde que son muy pequefios, siendo a partir de
los siete afios cuando estas comparaciones se hacen mas precisas (Fuentes, 2003), alrededor
de los diez u once afios de edad, se puede tener conocimiento de la discriminacién por género
(Leaper y Friedman, 2007) citado en Yubero y Navarro (2010), pero las pautas diferenciadoras
no se consolidan hasta la adolescencia, etapa en la cual se produce un aumento de los
estereotipos en cuanto a las conductas y a las preferencias (Hidalgo y Palacios, 2011), a la vez
que las relaciones sociales se incrementan y adquieren gran relevancia las interacciones por su

papel socializador. En esta etapa diversos autores han puesto de manifiesto la existencia de
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estereotipos de género en adolescentes y la importancia que éstos conceden al

comportamiento social (Colas y Villaciervos, 2007; Jiménez y col., 2005, 2006, 2010).

Durante la adolescencia ambos sexos necesitan establecer vinculos afectivos con sus
iguales y poseer modelos de referencia; es en este momento cuando el grupo de pares
adquiere una gran relevancia, en principio porque éste proporciona seguridad a los
adolescentes, y también porque es cuando ejerce su maxima influencia sobre los miembros del
grupo, sobre todo en la aparicion de conductas socialmente aceptadas por este, gustos y
preferencias relacionadas generalmente con la forma de vestir, preferencias musicales, tipo de

amistades, etc., y en la aparicién de conductas antisociales.

Cuando los comportamientos no son coincidentes con los canones comportamentales
establecidos y esperados por el grupo, se puede producir la desaprobacion de determinadas
conductas, que pueden alterar la relacion con los pares, e incluso pueden producir sentimientos
de rechazo y de inadaptacion social, justo en un momento en el que los adolescentes necesitan
sentirse arraigados y aceptados socialmente, sobre todo las chicas que parecen ser mas
permeables y sensibles a la percepcion de su aceptaciéon social, como indican los estudios,
siendo muy relevante para ellas sentirse aceptadas por sus pares (Ancillo, 2002; Kerr, 1997,
1999; Pérez, 2002; Roeper, 2003).

Como se puede apreciar la interaccién con los iguales ejerce una gran influencia en la
socializacién de las personas. A lo largo de este capitulo se ha evidenciado la persistencia de
estereotipos de género tanto en el ambito familiar como en el escolar; estereotipos que pueden
ser mantenidos en las relaciones sociales con el grupo de iguales, dado que en estas
interacciones chicos y chicas manifiestan conductas propias de los roles aprendidos, que son
mantenidos y reforzados socioculturalmente por su entorno, ejerciendo las relaciones
interpersonales una gran influencia en la socializacion de las personas, y que sin duda van a

contribuir a la permanencia de los estereotipos de género.
d) Influencia de los medios de comunicacion social

Los medios de comunicacién social son un reflejo de la sociedad, de lo que esta es o
desea ser, convirtiéndose en otra de las fuentes relevantes de informacion, desde la que se
transmiten conductas y practicas sociales. Diversos autores (Garcia Colmenares, 2000;
Kilbourne, 2004; Lameiras, 2002; Lépez, 2006; Loscertales; 2009 y Plaza, 2005, 2009), han
hecho referencia a la influencia de los medios de comunicacién en el proceso de socializacion,
sobre todo, durante la adolescencia. En esta etapa chicos y chicas, ante su inseguridad,
sienten la necesidad de buscar referentes sociales en los que reflejarse e identificarse con
ellos, lo que conlleva que los adolescentes de ambos sexos se comparen con los prototipos
sociales que exponen los medios de comunicacién, adquiriendo estos gran relevancia en la

construccion de la identidad durante la adolescencia (Pindado, 2006; Plaza, 2009).
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Asimismo, la literatura referente a este ambito de influencia pone de manifiesto la
transmision de estereotipos y desigualdades de sexo (Kilbourne, 2004; Loscertales, 2009;
Lépez, 2006; Pérez, 2002; Plaza, 2005, 2009), que generalmente son transmitidas desde la
television por medio de sus programas y spots publicitarios, y a través de los medios impresos,
como son las revistas juveniles, que son facilmente consumidas durante la adolescencia, de
este modo los adolescentes se ven sometidos a una exposicion reiterada y selectiva de
mensajes sociales (Lameiras, 2002), que son ambivalentes, ya que por un lado potencian la
igualdad entre hombres y mujeres pero, por otro, transmiten mensajes subliminales en cuanto
al papel que debe tener la mujer en la sociedad actual (Pérez, 2002), y caracteristicas propias
del rol de género asignado a las chicas, lo cual les lleva a aprender comportamientos
estereotipados relacionados con el papel de género femenino (Kilbourne, 2004). Existe, por
tanto, en los medios de comunicacion social una fuerte representacion de los estereotipos
sociales (Loscertales, 2009) que son discriminatorios para la mujer a pesar de los esfuerzos

sociales.

Las investigaciones llevadas a cabo por la Confederacion de Consumidores y Usuarios
(CECU), en el afio 2002 y por Plaza (2005, 2009) confirman esta transmision de estereotipos
de género desde los medios de comunicacién social; ambos autores realizaron un analisis del
contenido de una serie de revistas juveniles, con el fin de determinar el impacto que estas
revistas podian tener en los adolescentes. En estos estudios se observé que la mayoria de las
revistas se relacionan con caracteristicas de los roles de género femeninos, existiendo una
mayor presencia de modelos masculinos asociados con la musica o el cine y proporcionando
una imagen distorsionada de las chicas, al mostrar mujeres Unicamente preocupadas por la
moda, famosos y relaciones pasajeras. Los resultados obtenidos en ambos estudios ponen en
evidencia cdmo en los medios de comunicacién impresos, los sesgos y los prejuicios sexistas
contintan siendo considerables.

Otros autores Lépez, (2006) y Loscertales (2009) llevaron a cabo un andlisis sobre los
medios de comunicacién televisivos; el primero se centrd en los medios informativos,
analizando la presencia de la mujer, y la segunda ha analizado las series infantiles. Las
conclusiones de ambos estudios determinaron la existencia de estereotipos socioculturales en
estos medios de comunicacién social, en el caso de Lopez (2006), se observo el predominio de
modelos masculinos en los medios informativos, mientras que los datos a los que llego
Loscertales (2009) indican que desde las series infantiles se transmitian prototipos culturales y

sociales de género respecto al papel tradicional de la mujer.

De los aspectos tratados se deriva, a pesar de los avances politicos, educativos,
sociales y culturales la fuerte presencia de estereotipos de género y la escasa presencia de
modelos femeninos socialmente valorados por ejercer roles con un status similar al de los
hombres, ya que se continGa, por una parte, primando los modelos masculinos frente al

femenino y, por otra, el refuerzo de los roles diferenciados de género y la aculturacion del amor
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romantico, principalmente en revistas juveniles propiamente femeninas, aspecto considerado
influyente en la devaluacion de la mujer (Esteban, Medina y Tavora, 2005; Esteban y Tavora,
2008). Ademas, estos productos altamente estereotipados priman en momentos en los que los
chicos y las chicas se sienten inseguros, necesitan mejorar su autoestima y la bisqueda e
identificacién de referentes se hace patente, sobre todo durante la adolescencia y primeros
afios de la juventud, proporcionando ambivalencia entre la autonomia de la mujer y la mujer
como objeto, lo que convierte a los medios de comunicacion social en un gran poder

socializador.
1.3. PERTENENCIA A LA POBLACION CON CAPACIDAD SUPER IOR

Las nifias, jévenes y mujeres de altas capacidades pertenecen a un colectivo que
conforma una poblacién con unas caracteristicas especificas y de alto riesgo, debido a factores
internos inherentes a la capacidad superior y a factores externos. Entre los factores internos se
pueden destacar: su alto potencial, su elevado ritmo de aprendizaje, sus caracteristicas, su
variabilidad intersujetos, sus necesidades psicosocioeducativas, etc.; en cuanto a los factores
externos, el desconocimiento y/o la falta de formacion de los profesionales en este ambito o la
transmision de arraigadas percepciones y creencias respecto a este alumnado por causa de su
capacidad excepcional y, que dificultan su identificacién. La unién de ambos factores convierte

a esta poblacion en minoritaria, especial y de gran vulnerabilidad.

Esta situacidon se agrava para las nifias en cuanto a las diferencias de género que
influenciadas por los estereotipos sociales, les lleva al encubrimiento de sus capacidades por
temor a no ser aceptadas socialmente. (Freeman, 1985; Pepperell, 2006; Pérez y Dominguez
2000, Dominguez, 2003; Roeper, 2003; Silverman, 1999).

Otro aspecto a destacar respecto a esta cuestion es la excesiva atencion que se ha
prestado al cociente intelectual (Cl) y a los aspectos cognitivos, en detrimento de otras
caracteristicas como son las socioemocionales y personales, que indudablemente se forman
en la interaccion con los diferentes contextos en los que se encuentra inmerso el ser humano,
(familia y escuela) y en las relaciones interpersonales. Aspectos que vuelven a adquirir gran
relevancia en el caso de las nifias y jévenes con altas capacidades, como consecuencia del
influjo de la educacion de género, ya que a estas durante afios se les ha educado respecto a
una identidad de género considerada inherente a las mujeres, que ha debido influir en la

construccion de su identidad personal.

El influjo del papel secundario de la mujer en las investigaciones acerca de la
capacidad de mujeres de altas capacidades es evidente; motivada, en parte, por la influencia
de la socializacion y las presiones sociales en la construccion de la identidad personal en
funcion de las caracteristicas asociadas al género, debido a la extensa trayectoria de
desigualdades y discriminacion respecto al vardn; por otra parte, y como consecuencia del

aspecto anterior, el menoscabo de la inteligencia de la mujer que ha situado a esta en una
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posicion de inferioridad respecto al hombre, y que ha contribuido a que la investigacion de
estas nifias y jovenes, se haya relegado a un segundo plano, subestimado en consecuencia su
inteligencia y capacidades y asumiendo, con ello, su escaso desarrollo, lo cual la convierte en

la gran ignorada en la investigacién sobre la inteligencia.

A pesar de ello las personas de altas capacidades como grupo se encuentran bastante
estudiadas, ya que han proliferado las investigaciones centradas en la capacidad en general y
en las caracteristicas que, como grupo, presentan, gracias a la cuales actualmente se tiene
bastante informacion acerca de sus caracteristicas diferenciadoras respecto al alumnado de
capacidad media, asi como de sus necesidades personales, sociales y educativas, lo cual ha
afectado tanto al conocimiento de las caracteristicas de las nifias como a su identificacion
(Arnold, Noble y Subotnik, 1996, Freeman, 1985, Pefia del Agua, 2000; Pefa y Sordiaz, 2002;

Reis, 2000; Roeper, 2003) y atencion de sus necesidades, personales, sociales y educativas.

Sin embargo, la investigacion referida a las mujeres de altas capacidades es aun
escasa (Dai, 2002; Bain y Bell, 2004; Kerr, 1997; Noble, 1987; Pepperell, 2006; Pérez y
Dominguez, 2000; Silverman, 1992), aunque hay que destacar que gracias a los estudios de
otras mujeres se ha hecho manifiesto el talento de estas nifias y jovenes en igualdad de

condiciones respecto al hombre.

Esta evidencia obliga a realizar una mirada retrospectiva a las primeras investigaciones
referidas a la inteligencia y a la inteligencia superior para mencionar la primera gran aportacién
para el estudio y conocimiento de la mujer de capacidad superior, llevada a cabo por la
psicéloga Letta Hollingworth. En el capitulo primero de este trabajo se ha especificado que los
cientificos de finales del siglo XIX y principios del XX creian que la mujer tenia capacidades
restringidas en relacion al hombre; de este modo, las primeras teorias de la inteligencia
superior -teniendo como maximos representantes los estudios de Terman o Galton- se
centraban fundamentalmente en demostrar la superioridad intelectual del hombre respecto a la
mujer. Hollingworth, coetdnea de Lewis Terman, inicié las primeras investigaciones sobre el
potencial de nifias y mujeres de capacidad superior y asumié la responsabilidad de probar que
la mujer estaba tan dotada como los hombres y que las diferencias se debian a la desigualdad
de oportunidades. Se enfrent6 a Galton, al especificar que la capacidad de la mujer era idéntica
a la del hombre (Hollingworth, 1914) y al diferenciar la eminencia de la capacidad mental
superior. Entendia que la educacion y las oportunidades son los primeros determinantes del
éxito y describié como la interaccion entre la capacidad y la estimulacion ambiental sirven para
intensificar la variabilidad en los hombres e inhibirlas en las mujeres; de hecho, estaba
convencida de que la escasa representacion de las mujeres eminentes se debia a factores
ambientales mas que a limitaciones biolégicas y que estos factores también afectaban a los

logros de otros grupos menos favorecidos de la sociedad.

Para avalar esas afirmaciones, Hollingworth aportdé el resultado de algunas de las

revisiones que realiz6 al estudio de Terman, tras esta revision esta autora especificaba que la
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proporcién de varones y mujeres detectados en la infancia por Terman era igualitario, y que las
nifias superaban en 2 a 3 puntos en la escala de inteligencia de Stanford- Binet a los varones
hasta la edad de catorce afios (Hollingworth, 1926; Dominguez, 2003; Silverman, 1999). Este
aspecto también ha sido confirmado en otros estudios, en los que se ha comprobado que las
chicas obtienen puntuaciones mas elevadas que los chicos. (Pérez y Gonzéalez, 2007; Jiménez
y col, 2010).

Los investigadores indican, asimismo, que los procedimientos utilizados para la
identificacién y el diagndstico de las altas capacidades intelectuales han favorecido el concepto
de talento masculino sobre el femenino. Aspecto que evidentemente ha incidido en la escasa
representacién de la chicas de altas capacidades en la sociedad respecto al hombre, tal y
como también demuestra el hecho de que son identificadas en menor nidmero y que su
asistencia, por tanto, a programas de enriquecimiento para alumnado dotado es minoritario.
Este aspecto requiere la imperiosa necesidad de plantear la capacidad de nifias, jovenes y
mujeres de altas capacidades desde los principios de igualdad y equidad (Pefia del Agua,

2002), con el fin de evitar las dificultades que impiden su desarrollo e identificacion.
1.4. INTERACCION DE LA CONDICION DE MUJER Y CAPACID AD SUPERIOR

En este apartado se hara referencia a la relevancia que adquiere la conexién e
interaccién de la doble condicién de mujer con capacidad superior (Ellis, 1999). Hasta ahora, se
ha manifestado como la brecha de género se hace evidente en una sociedad en la que se
admite la igualdad de derechos y oportunidades pero que destaca las diferencias de sexos,
asistiendo a una continua pero sutil discriminacion de la mujer (Casanova, 2002). A pesar de la
evolucién social nifias y mujeres se desarrollan en una sociedad ambivalente en la que familia,
escuela, amigos y medios de comunicacion influyen en la permanencia de estereotipos y roles
de género, diferenciadores de cada sexo que condicionan el comportamiento de las mujeres

respecto a su adaptacion social, transmitiendo un modelo de identidad caracterizado por:

+ “Transmision de roles en contextos familiares.
Valor femenino de la realizacién de lo cotidiano.
Falta de reconocimiento a las contribuciones de las mujeres a la sociedad.

Predominio de la figura masculina.

£+ F

Desigual distribucién del tiempo de ocio y de las condiciones extraescolares de
aprendizaje.
+ Desigual expectativa sobre lo que la educacion debe aportar a uno y a otro

género™.

La mujer estd inmersa en una ambigiedad social en la que tiene mas dificil “las

elecciones, la autorreflexion, el conflicto, la ambivalencia y el aislamiento asociados a la

22Doml'nguez (2002). Sobredotacién, mujer y sociedad. Faisca. Revista de Altas Capacidades.
Madrid. UCM. Vol. 9
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adopcion de roles no tradicionales”. (Pérez, 2002)23, y es en esta ambigiedad, en la que
tenemos que situar a nifias y jovenes de capacidad superior; mujeres que debido a su alta
capacidad intelectual realizan una interpretacion de los factores contextuales y personales que
adquieren gran protagonismo en la construccién y manifestacién de su propia identidad como
mujer y como superdotada (Dominguez, 2003), percibiéndose ain mas devaluadas y menos
identificadas con los modelos de género existentes, ya que debido a su capacidad perciben
rapidamente las presiones sociales que ejercen un gran influjo en la construccion de su
identidad y, que condicionan su comportamiento en cuanto a su adaptacién social y a sus

itinerarios educativos y profesionales.

Supuestamente la mitad de la poblacién con capacidad superior deberia ser mujer pero
la literatura evidencia -como se vera mas adelante- que las chicas de altas capacidades estan
poco representadas en la sociedad, dado que se diagnostican en menor proporcion que los
chicos; es cierto que ha sido la gran ignorada en las investigaciones relacionadas con la
inteligencia y la capacidad superior, pero la evidencia de su minoritaria representacion frente a
los varones requiere la imperiosa necesidad de plantear qué esta ocurriendo con las chicas de
capacidad superior, motivo por el cual la conexién entre ambas caracteristicas (capacidad y

sexo) adquiere una gran importancia.

En la literatura referida a este tema son abundantes las investigaciones que intentan
explicar esta situacion desde la perspectiva de género, dado que reconocen la influencia
cultural y social en el desarrollo de las nifias, jovenes y mujeres con altas capacidades y la
existencia de obstaculos para el desarrollo del logro y del éxito en la mujer de altas
capacidades (Arnold, Noble y Subotnik , 1996; Freeman, 1985; Garrison, 1989; Jiménez, 2000,
Kerr, 1997; Pefia y Sordiaz, 2002; Pérez y Dominguez, 2000, 2003; Reis, 2000; Roeper, 2003;
Silverman,1999).

Arnold, Noble y Subotnik, (1996) en su modelo para el desarrollo del talento femenino
adulto encontraron diferencias de género derivadas de la cultura, que ademas relacionaban
con problemas de autoestima, marginacién y familia. Otros destacan el rol y los estereotipos de
género como factores que promueven comportamientos diferentes respecto a la del varén
(Freeman, 1985; Pérez y Dominguez, 2000, 2003; Roeper, 2003; Silverman, 1999), que les
lleva al encubrimiento de sus capacidades por temor a no ser aceptadas socialmente (Kerr,
1997; Pefia y Sordiaz, 2002; Pérez y Ancillo, 2002; Reyzabal, 2002), influenciadas por el

contexto, social, familiar y educativo.

El proceso de socializacion, la aculturacion, la asuncién de roles y las caracteristicas

propias de su identidad de género, parecen haber influido poderosamente en la construccion

Bpgrez, L.F. (2002) Mujeres superdotadas y sociedad: del “Burka” al sindrome de abeja reina.
Faisca. Revista de Altas Capacidades. Madrid. UCM. Vol. 9
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de la identidad de las chicas de altas capacidades, ante una sociedad que propicia obstaculos
a estas nifias, jovenes y mujeres que las conducen a la aparicién de conflictos respecto a su
desarrollo y a su éxito en la vida (Garrison, 1989; Jiménez, 2000; Kerr, 1997; Pérez y
Dominguez, 2000; 2003; Reis, 2000; Silverman, 1996).

Freeman (1985) indicaba al respecto que la sociedad condiciona el desarrollo de las
capacidades de las chicas al actuar como una “barrera invisible”, que favorece el
enmascaramiento de la capacidad de nifias y jévenes de altas capacidades. Del mismo modo,
Garrison (1989), considera que existen una serie de influencias negativas que las chicas de

altas capacidades pueden recibir de su entorno, sefialando las siguientes:

Expectativas conflictivas respecto a su propio rol.
Ideas estereotipadas sobre su rol de género.
Pocas amistades de igual capacidad.

Escasez de modelos femeninos de éxito.

Falta de oportunidades de direccion.

F F £ & & ¥

Insuficiente apoyo familiar para lograr el éxito en su eleccion profesional, etc.

Aunque los estereotipos sociales se interponen en el reconocimiento y la aceptacién
del talento de las nifias y jovenes (Pefia y Sordiaz 2002), también se considera que la alta
capacidad en la mujer puede obstaculizar su desarrollo personal (Pefias, 2008; Roeper, 2003),
debido a diversas variables psicolégicas que pueden hacer que estas tengan una menor

autoestima y seguridad en si mismas.

Ante estos datos parece evidente que los autores coinciden en la confluencia de
factores referidos al influjo de los agentes socializadores en el desarrollo de determinadas
caracteristicas psicologicas y personales en las nifias de altas capacidades que influyen
poderosamente en la aceptaciéon de sus capacidades. De hecho, hay autores (Noble, 1999;
Reis 2002; Silverman, 1996) que opinan que la mujer debe enfrentarse a una serie de
cuestiones o dilemas a lo largo de su ciclo vital que van a condicionar su desarrollo integral
como persona, entre los que incluyen los estereotipos, las presiones culturales y sociales y los
factores psicologicos de las nifias y jévenes con capacidad superior; Garcia Colmenares (2000)
indica también la existencia de obstaculos a los que debe enfrentarse la mujer de altas

capacidades, sintetizandolos en tres grandes dilemas:

« Talento versus feminidad.
+ Exito académico versus adaptacion social.

+ Eleccion profesional estereotipada versus no estereotipada
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a) Talento versus feminidad:

Los agentes socializadores familia y escuela son considerados, unido a las condiciones
sociales, uno de los apoyos fundamentales para el desarrollo de las altas capacidades,
(Dominguez, 2003; Freeman, 2003, 2005; Gardner, 2005; Jiménez y col., 2007, 2010; Landau,
2003; Pérez y Dominguez, 1998; Pérez, 2002, 2004; Wallace y Walberg, 1978); de hecho, los
diversos estudios en este campo han constatado el impacto que tiene el influjo de los padres y
del profesorado en la vida de estas personas, sobre todo de las mujeres. Investigaciones
recientes llevadas a cabo con adolescentes con altos rendimientos académicos han puesto de
manifiesto la incidencia de la familia sobre el desarrollo de las altas capacidades y sobre el
rendimiento de estos nifios y nifias (Jiménez y col., 2007, Manzano y Arranz, 2008). Teniendo
en cuenta que la familia es considerada por algunos autores “una de las principales variables

explicativas del alto rendimiento por encima de la media escolar” 24

, Y que anteriormente se ha
evidenciado que en la interaccion familia-hijos los estudios recientes sefialan la continuidad de
transmision de estereotipos de género, adquieren gran relevancia los estilos educativos y la
dinamica de las familias que tienen algun hijo de altas capacidades, por el posible influjo que
puedan tener la existencia de estereotipos de género y la transmisibn de conductas
estereotipadas en el éptimo desarrollo de las nifias de altas capacidades, ya que las
expectativas estereotipadas de género que tengan asumidas los progenitores van a actuar de
forma negativa en el desarrollo de estas, incluyendo el nivel educativo y ocupacional, tanto del
padre como de la madre, asi como el tipo y el nivel de aspiracién de los padres con respecto a

las metas educativas y laborales de sus hijos.

En relacion a la interaccion de la familia con sus hijos e hijas de altas capacidades, los
estudios indican no sélo la persistencia de patrones estereotipados (Jiménez y col., 2007,
2010), sino también la observacién de diferencias en cuanto a la aceptacién de las
capacidades de estos. Cornell (1984), expone que generalmente el padre suele ser mas
reticente que la madre para percibir las altas capacidades, aspecto que puede influir muy
negativamente si ademas se encuentra asociado a estereotipos de género vinculados al sexo
femenino. Del mismo modo, los estudios apuntan la existencia de un trato diferenciador
dependiente del sexo, asi, Lépez Escribano (2004) evidencia en sus estudios como los padres
refuerzan mas el aprendizaje de nifios que de nifias, mostrando mas necesidades de
orientacién cuando son varones, y percibiendo mas confusién cuando no saben responder a
las cuestiones que estos les plantean. Pérez (2002) expresa que generalmente los padres no

se perciben inferiores a las chicas por su capacidad y parece que estas suelen conformase

% jiménez, C., Alvarez, B., Gil, J. A., Murga, M2 A., Téllez, J. A. y Trillo Miravalles, M2 P. (2007).
Hacia un modelo sociocultural explicativo del alto rendimiento y de la alta capacidad I: Ambito familiar.
Revista Espafiola de Orientacién Psicopedagdgica, vol. 18, (1), pp. 31-46.
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mas facilmente que los chicos. Estos aspectos han sido también confirmados por Reyzabal
(2003), quien indica que resulta méas facil educar a las nifias, que estas plantean menos
cuestiones que los varones y que son mas conformistas mostrando de ese modo un perfil
socialmente ajustado, caracteristicas que de algin modo son coincidentes con los rasgos

propios de los roles tradicionales de género asociadas al sexo.

Estudios recientes llevados a cabo con adolescentes de alto rendimiento reflejan como
a pesar de los avances sociales y culturales, estos perciben la existencia de patrones
estereotipados (Jiménez y col.,, 2007, 2010), asi como la persistencia y transmisién de
estereotipos de género en cuanto a actividades de ocio, en relaciéon a juegos tradicionales

Jiménez y col. (2007).

Generalmente se espera que las chicas asuman cargas familiares que dificilmente
realizarian los hombres. Gilligan (1988), afirmaba que las mujeres ven las cuestiones morales
en términos de relacion interpersonal y de responsabilidad hacia los otros, lo que las lleva a
tener dificultades para anteponer sus necesidades sobre la de los demas, existiendo en estas
conductas un reflejo de los estereotipos y roles culturales, aspectos que también se han
observado recientemente, ya que Jiménez y col. (2010) han determinado que las chicas

adolescentes de alto rendimiento tienen mas tendencia a asumir roles familiares que los chicos.

Respecto a los modelos profesionales maternos que se ofrecen actualmente a las
chicas, las investigaciones demuestran que aln se continGan proporcionando modelos
maternos conforme al rol estereotipado de género, como puede ser el abandono del mundo
laboral para el cuidado de la familia o la asuncién de mayores responsabilidades en el hogar a
diferencia de los hombres (Jiménez y col., 2007), asi como el influjo que estos modelos pueden
ejercer sobre las elecciones futuras de itinerarios profesionales en las chicas de altas
capacidades (Fiebig y Beauregard, 2010). Aunque estos datos parecen ser algo
desesperanzadores, se ha observado un cambio respecto a la socializacién de las chicas
(Freeman, 2003, 2004; Jiménez y col., 2010), ahora parece que los padres apoyan a sus hijas

en igualdad de condiciones que a los chicos, apoyo que se percibe, sobre todo, en las madres.

Del mismo modo el contexto educativo ejerce gran influencia en las chicas de altas
capacidades y, los estudios indican la existencia de desigualdades y la persistencia de
estereotipos de género (Jiménez y col., 2005, 2006, 2007; Pérez, 2002, Reis, 2000). Se ha
observado que el profesorado tiene un trato diferenciador hacia las chicas (Siegley col, 2010) y
que estas reciben menos atencion en relacién a los varones (Jiménez y otros, 2005, 2006;
Pérez, 2002); estereotipos que son transmitidos como mencionamos en su momento desde el
curriculum oculto, y al que las nifias son mas permeables (Pérez, 2002), sobre todo las chicas
de altas capacidades, debido precisamente a su capacidad que las hace mas sensibles a las
percepciones del entorno. Aunque durante la educacion primaria suelen ser valoradas por su
rendimiento (tanto por padres como por el profesorado), se suelen asociar sus errores a falta

de capacidad y se les considera atendiendo a los estereotipos de género, mas competentes en
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las areas socioafectivas y artisticas. Aspectos que influyen en la percepcion de si mismas y en
su autoestima. Se espera asimismo que su comportamiento sea coincidente con los canones
comportamentales culturalmente establecidos atendiendo a los estereotipos de género,
percibiendo que molestan cuando interrumpen con sus preguntas. Reis (2000) sefiala: “Si en
clase (...) un estudiante realiza conductas como gritar, discutir, debatir, y hacer preguntas,

estas se interpretan de manera diferente segtin sean realizadas por un chico o chica”.”®

En el grupo de pares también se ha apreciado la creencia en los adolescentes de
comportamientos diferenciados respecto al sexo (Jiménez y col. 2006, 2007, 2010).De hecho,
estas autoras han constatado en sus investigaciones que las nifias que son muy brillantes

suelen despertar entre sus iguales cierto rechazo social (Jiménez y col., 2010).

Como se puede apreciar, las chicas de altas capacidades estan expuestas
constantemente a mensajes contradictorios que las hacen entrar en conflicto en cuanto a su
inteligencia y feminidad (Pérez, Dominguez y Diaz, 1998; Pérez, 2002), por una parte, se le
demanda que obtengan buenos resultados académicos y, por otra, que tengan un
comportamiento adecuado conforme al rol femenino. Por tanto, las chicas y mujeres de altas
capacidades se encuentran frecuentemente con una gran ambivalencia; sobre todo, durante la
adolescencia, etapa que es considerada crucial para las nifias de altas capacidades (Noble,
1987; Kerr, 1997, 1999; Pérez y Dominguez, 2000, 2003; Silverman, 1992, 1996; Reis, 2002),
lo que contribuye a que las nifias consideren incompatible su doble condicion: capacidad y
feminidad. De este modo, se sienten atrapadas en una contradiccion que va a influir en el
desarrollo de su autoestima y en el deseo de no querer ser personas de altas capacidades. Las
presiones sociales y la aculturacion de género sitlan a la mujer en un conflicto ante la
dicotomia de su capacidad y su feminidad, lo que influye en la construccién de su identidad

como mujer y como persona de alta capacidad.

En relacion a este aspecto, Reis (2000), especifica: “Las chicas capacitadas suelen
estar atrapadas entre su inteligencia y su sexo (....). Estos estereotipos pueden mantenerse
durante la vida adulta” contribuyendo, con ello, a que “la ambivalencia sobre las mujeres

inteligentes continte”.?®

b) Exito académico versus adaptacion social

La mujer de alta capacidad comprende la mitad de la posible poblacion académica
capaz, Van Tassell-Baska (1998). Sin embargo, las investigaciones demuestran que la
deteccion de mujeres es inferior respecto a la de los hombres. En el estudio longitudinal de
Terman (1925), la proporcién de varones identificados era superior a la de chicas, una relacion

de 116 nifios por cada 100 nifias. En su estudio detecté a 831 hombres y 613 mujeres. Estos

®Reis, S. (2000). Decisiones y compromisos en mujeres superdotadas y con talento. En Revista
Ideaccion. Valladolid: Centro “Huerta del Rey”, 59-76.

Bihidem
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mismos resultados han sido confirmados por otros estudios, asi Goertzel, Goertzel y Goertzel
(1978) analizando 317 biografias de personas eminentes que vivieron durante el siglo XX,

observaron que, de ellas, 81 eran mujeres.

En trabajos realizados en Espafia también se obtienen datos similares, asi los
resultados de un estudio llevado a cabo en la Comunidad de Madrid para la identificacion del
alumnado de altas capacidades en Educacion Primaria en la edad de seis a doce afios, indican
que de 213 estudiantes identificados, 115 eran nifios y 98 nifias, existiendo una diferencia de
hasta ocho puntos en la identificacion de estas respecto a los varones, lo que puede ser, segun
Reyzabal, (2003), un indicador de que las chicas no desean hacer explicitas sus capacidades.
Roeper (2003) con la intencién de explicar esta situacion especifica que el diagnostico de las
nifias con altas capacidades intelectuales puede verse afectado por las presiones y

estereotipos sociales.

Otro aspecto que se ha de tener en cuenta es la escasa representacion de las nifias y
jovenes en programas especificos para estudiantes de altas capacidades. Van Tassell-Baska,
(1998) y Willinsky (1999), encontraron que la presencia de las mujeres en dichos programas
era aproximadamente del 40% de los matriculados. Resultados que también han sido
confirmados en nuestro pais (Reyzabal, 2003) y que pueden estar influenciados por la
utilizacion de procedimientos de seleccién subjetivos realizados por padres y profesores, en los
cuales se ha comprobado que ante el influjo de los estereotipos de género se tiende a

seleccionar mas a los chicos que a las chicas (Freeman, 2005).

Estos datos no concuerdan con los referidos al rendimiento académico de las chicas
con altas capacidades durante la Educacion Primaria, ya que durante esta etapa estas
manifiestan la capacidad superior mas precozmente que los nifios e incluso suelen ser mas
brillantes que los varones (Ancillo, 2002, Coriat, 1990; Fox, 1979; Fox y Zimmerman, 1988;
Jiménez, 2000, 2006; Kerr, 1997), siendo bastante reforzadas por sus logros académicos. De
hecho las investigaciones muestran que las chicas no se diferencian de los varones e incluso
que éstas puntlan mas alto en algunos de los subtest que evallan la capacidad cognitiva
(Jiménez y col, 2005; Pérez y Gonzalez, 2007; Reyzabal, 2003).

Durante la Educacion Primaria las chicas gozan de gran popularidad, incluso mas que
sus pares de capacidad media (Bain y Bell, 2004, Kerr, 1997; Peperell, 2006). Sin embargo, la
literatura evidencia que la transicién de la escuela primaria a la secundaria es una etapa
bastante dificil para las chicas dotadas (Ancillo, 2002; Bain y Bell, 2002; Dai, 2002; Kerr, 1997;
Jiménez, 2005; Meredith, 2009; Peperell, 2006; Pérez, 2002); hasta este momento las chicas
han sido aceptadas por su capacidad y valoradas por sus logros, pero al comienzo de la
Educacién Secundaria la situacién cambia, (Bain y Bell, 2004; Coriat, 1990; Kerr, 1997,
Kilbourne, 2004, Peperell, 2006), al producirse un incremento de las presiones sociales sobre
la adecuacion de las funciones de género, entonces el refuerzo del logro intelectual cambia por

el refuerzo de la feminidad y de la popularidad social, Io que ocasiona un gran impacto en las
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chicas dotadas (Kerr,1997), aprecidndose cambios en su autoestima (Dai, 2002, Kerr, 1997;
Meredith, 2009).

Parece que las chicas pueden desencadenar temor a ser rechazadas por sus pares,
aprendiendo, por tanto, que compaginar capacidad y género es bastante dificil durante la
adolescencia (Arnol, Noble y Subotnik, 1996; Meredith, 2009). Diversos autores han
manifestado que en las chicas de altas capacidades adquiriere relevancia el sentimiento de
aceptacion por sus pares, siendo mas sensibles a la percepcion de su aceptacion social que
las chicas de la media, dadas sus capacidades (Ancillo, 2002; Jiménez, 2005; Kerr, 1997,
1999; Pérez, 2002; Roeper, 2003), motivo por el cual las chicas intentan pasar desapercibidas
para ser aceptadas socialmente, eligiendo encubrir sus capacidades (Kerr, 1999; Pérez, 2002;
Reis, 2002; Reyzabal, 2002). En una investigacion realizada en la Comunidad de Madrid,
durante el curso 1996/1997 en Educacién Secundaria se evidencia un descenso de mujeres
respecto a los varones en edades comprendidos de 12 a 16 afos, los resultados obtenidos
fueron de 130 estudiantes, de los cuales 91 eran nifios (70%), mientras que 39 eran nifias, un
30%. Estos datos evidencian el descenso en la deteccién femenina durante la Educacion
Secundaria respecto a la primaria en relaciéon a los chicos, declive que parece surgir segun
Reyzabal (2003), alrededor de los catorce afios, edad en la que las chicas obtienen
puntuaciones en las pruebas de inteligencia inferiores a los chicos en su conjunto; asimismo,
parecen confirmar las conclusiones de Kerr, (1999) que determinaba que las nifias de altas
capacidades aprenden tempranamente a conformarse y a normalizarse para ser aceptadas por
sus comparfieros y profesores; para ello, mantienen actitudes, valores y comportamientos
supuestamente femeninos, con la intencion de estar bien ajustadas, lo que significaba no
destacar respecto a las chicas de capacidad promedio evitando sobresalir con el fin de obtener
de este modo aprobacién y reconocimiento. Decisiéon que en algin momento de la vida ha
tenido que ser considerada por la mayoria de chicas de altas capacidades (Kerr, 1997; Pérez,
2002).

En el paso a estudios superiores de las chicas de altas capacidades aparecen cambios
en la manifestacion de su capacidad intelectual debido a sus deseos de aceptacion social,
tienen menos confianza en si mismas que los chicos y minusvaloran sus logros, aunque

mantienen altos sus rendimientos durante la adolescencia y la Universidad (Kerr, 1997).

Coincidimos con (Kerr, 1997, Pérez y Dominguez, 2000, Dominguez, 2003; Silverman,
1996; Reis, 2002) en que el declive de las chicas de alto potencial durante la adolescencia y el
enmascaramiento de su potencial es debido al influyo de factores externos e internos, ante las
presiones sociales y con el fin de ganar aceptacion social, lo cual invita a una reflexion sobre

qué esta ocurriendo con la poblaciéon femenina de altas capacidades.
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C) Eleccion profesional estereotipada versus no est  ereotipada

La socializacién y la aculturacion tienen un peso importante en la vida de mujeres y
hombres. La asignacion de roles tradicionales de género implica tanto caracteristicas como
expectativas diferenciadoras en el comportamiento en funciéon al sexo; de este modo se
configura una identidad que se mantiene y se transforma socialmente, sobre todo durante la
adolescencia, momento de gran trascendencia en la construccion de género y que
indudablemente influye en la eleccion de un itinerario formativo y, por consiguiente, en la
eleccion profesional. El proceso de socializacion es central en la eleccion del itinerario
educativo (Caprile Elola-Olaso y otros, 2008) y relevante en la construccion de la identidad de
género de las chicas; la sociedad ha ido desarrollando una educacion de la mujer basada en la
creencia de que los hombres se encuentran mas capacitados para la ejecucién de tareas
relacionadas con las ciencias que las mujeres, motivando, de este modo, la aculturacién
respecto al sexo en los campos cientifico-tecnoldgicos. Por tanto, estos autores entienden que
la socializacion aleja a las chicas de los itinerarios educativos vinculados a las disciplinas
cientifico-técnicas, reflexion que se puede confirmar con los datos que el Estatuto de
Estadistica de la Mujer aporta respecto al porcentaje de mujeres que cursan titulaciones

académicas relacionadas con estos campos.

En relacidon a las elecciones de itinerarios profesionales de las chicas de altas
capacidades intelectuales, se ha detectado que los estereotipos culturales de la familia, asi
como los modelos parentales, pueden influir en su desarrollo profesional; parece que padres y
madres ofrecen ambivalencia respecto a la eleccién de itinerarios en los campos cientifico-
técnicos a sus hijas, ya que perciben que estas destacan en asignaturas relacionadas con el
curriculum de lengua en perjuicio del de ciencias (Eccles y Jacobs, 1988); e incluso suelen
animar a sus hijos varones al estudio de titulaciones de ciencias mas que a las chicas. En
cuanto a los modelos parentales respecto a la eleccién de itinerarios profesionales, los
expertos sefialan que las chicas se identifican frecuentemente con el rol profesional del padre
(Kerr, 1997; Pefias, 2008; Roeper, 2003), aunque ahora podria resultar mas facil la
identificacién de las mujeres con los modelos profesionales maternos, ante los cambios
sociales respecto a la mujer (Pefias, 2008). De hecho, se ha observado que las madres pueden
ejercer una gran influencia en sus hijas en cuanto a la futura eleccion de itinerarios formativos,
ya que las chicas cuyas madres trabajan fuera del hogar tienen mas probabilidades de ejercer
sus funciones fuera de este (Fiebig y Beauregard, 2010); del mismo modo, las nifias que tienen
modelos profesionales maternos relacionados con los campos de dominio tradicionales del
hombre tienen una mayor probabilidad de elegir profesiones relacionadas con dichos campos.
(Hartung y al, 2005; Watson y MacMahon, 2005).

La literatura evidencia como las chicas, al estar mas influenciadas por los estereotipos
de género que los chicos, tienen una percepcion diferente de su capacidad y de su rendimiento
(Freeman, 2003, 2004, 2005; Kerr, 1997; 1999), sobre todo en el &mbito de las matematicas y
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las ciencias. Aunque no existe confirmacidn respecto a estas diferencias inherentes al sexo, la
tradicion de género ha especificado la existencia de una mayor habilidad de los chicos para
estas areas indicandose que son mas competentes en habilidades de légica y de resolucién de
problemas que las chicas. (Reis, 2003), mientras que se ha considerado que estas destacan en
habilidades verbales. Gagné (1993) indicaba que el profesorado tendia a considerar a los
varones mas competentes para areas técnicas y a las mujeres en areas socioafectivas. Sin
embargo, las nifias de altas capacidades suelen obtener los mismos resultados que los chicos
en estas materias. Reyzabal (2003), sefialaba como las chicas obtenian puntuaciones

superiores en las subpruebas de evaluacién de inteligencia de la Escala de Weschler.

Las diferencias de sexo para las matematicas en estudiantes de altas capacidades han
sido estudiadas por diversos autores (Gallager y Kaufman, 2005; Heller y Ziegler, 1996; Prekel
y col, 2008), entre otros, han concluido que las chicas contintan teniendo, a pesar de los logros

en estos campos, una motivacion y autoconcepto inferior en relacién a los varones.

Prekel y col. (2008), llevaron a cabo una investigacion con alumnado de educacion
secundaria, con el fin de conocer la competencia, la motivacion y el autoconcepto hacia las
matematicas del alumnado de altas capacidades respecto a sus pares de capacidad media.
Los resultados de este estudio indicaron que los estudiantes de altas capacidades solian tener
mayor competencia y motivacién para este ambito independientemente del sexo en relacién a
los no dotados. Observaron que tanto los niflos como las nifias de altas capacidades obtenian
buenas puntuaciones en matematicas, lo cual no coincidia con su motivaciéon y autoconcepto,
ya que las chicas dotadas y no dotadas se percibian inferiores para las habilidades
matematicas, siendo estas diferencias mayores para las chicas de altas capacidades
intelectuales; resultados que fueron relacionados con las practicas de socializacion y de

competencia para estas areas.

Durante los estudios de secundaria y universitarios, parece que las mujeres se sienten
mas inseguras y se perciben menos competentes en estas materias (Freeman, 2004; Fieberg y
Beauregard, 2010). De hecho se considera que las chicas con altas capacidades reciben
menos apoyo Yy refuerzo de sus capacidades durante la adolescencia, aspecto considerado
relevante para el desarrollo de sus elecciones formativas futuras. Jiménez y col. (2005), indican
que el descenso del rendimiento de las chicas dotadas se inicia sutiimente y Kerr (1997),
especificaba que este descenso no tiene por qué traducirse en bajos resultados académicos,

sino en una eleccién diferente en sus itinerarios educativos.

Los estudios referidos a la eleccion de Itinerarios educativos y profesionales de mujeres
con altas capacidades evidencian diferencias atendiendo a los estereotipos de género. Son
varios los autores que han sugerido diferencias en los itinerarios profesionales de las chicas de
capacidad superior respecto a los chicos, dado que estas eligen carreras tradicionalmente
consideradas femeninas. (Eccles 1994; Jiménez y col, 2010; Kerr, 1997; Maxwell, 2007),

debido fundamentalmente a conflictos entre sus aspiraciones y expectativas profesionales y las
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expectativas sociales respecto a la mujer. Asimismo, se ha observado que la aculturacién que
se produce en el grupo de amigos y amigas influye también en la toma de decisiones y, por
consiguiente, en las elecciones educativas y profesionales, aspecto muy importante a tener en
cuenta en las chicas con altas capacidades, ya que estas suelen dejarse guiar por las
expectativas que los otros tienen sobre ellas; a este respecto, un estudio reciente realizado por
Jiménez, y col. (2010) pone de manifiesto como los adolescentes consideran a sus

compafieras mas capacitadas para itinerarios educativos tradicionales.

Actualmente, como se ha analizado anteriormente, la diferencia de género dentro del
ambito académico a favor de los varones continla, pero es cierto que la presencia femenina en
el ambito de la educacién y en entornos universitarios es muy elevada, asi como su presencia
en todas las ramas consideradas tipicamente masculinas, lo que indica que dichas diferencias
van decreciendo, debido a que van disminuyendo los estereotipos respecto a estudios
femeninos y masculinos, y a que la sociedad apoya el mensaje de que es bueno un alto

rendimiento en la mujer en los afios superiores del sistema escolar.

2.  CONSECUENCIAS DERIVADAS DE LA EDUCACION DE GENER O PARA LAS
NINAS Y MUJERES DE ALTAS CAPACIDADES.

Entre las diversas consecuencias que exponen los expertos en capacidad superior
femenina, se haréa referencia a la reduccién de las expectativas y de las aspiraciones de las
chicas con altas capacidades intelectuales, el miedo al éxito, las dificultades en la planificacién
de su futuro y la necesidad de perfeccionamiento y el sentimiento de estar engafiando a los
demas, denominado sindrome del impostor, por ser los factores mas relevantes en el desarrollo
psicolégico de las chicas de altas capacidades y, por consiguiente, los que mas inciden en la
construccion de la identidad y en la eleccion de los itinerarios formativos y profesionales de

estas chicas y mujeres.

4+ Expectativas y aspiraciones sociales bajas.
4+ Miedo al éxito.
4+ Falta de planificacion y organizacion.

4+ Excesivo perfeccionismo.
2.1.Expectativas y aspiraciones bajas

La chicas dotadas experimentan dificultades para el logro del éxito ante los
estereotipos y las presiones sociales, sobre todo durante la adolescencia, etapa considerada
por bastantes autores (Ancillo, 2002; Kerr, 1997,1999 ;Noble, 1987; Pepperell, 2006; Pérez y
Dominguez, 2000, 2003; Reis, 2002; Silverman, 1996), crucial para el desarrollo del nivel de
logro en las nifias de altas capacidades; asimismo, indican que el descenso en su identificacién
es mayor durante la adolescencia debido al influyo de factores externos e internos, en los que

la ambivalencia, la ambigliedad social y cultural en la que persisten tradiciones y estereotipos
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ligadas a una aculturacion de género sitla a la mujer en un conflicto ante la dicotomia de su

capacidad y su feminidad.

Durante la infancia las nifias muestran unas expectativas y aspiraciones similares a los
chicos de su propia capacidad (Kerr, 1997); de hecho, son competitivas y buscan el éxito en
sus logros académicos, por lo que se sienten reforzadas externamente, tanto por el contexto
familiar como por el escolar. Kerr (1999) considera que suelen tender a fantasias profesionales,
lo que puede derivar en aspiraciones demasiado elevadas; a pesar de ello, también les gustan
juegos y juguetes relacionados con su rol de género. Suelen tener gran popularidad entre sus
pares no dotadas (Bain y Bell, 2004; Kerr, 1997). A partir de este momento, se producen
cambios influenciados como hemos observado por la aculturacion y el influjo de las relaciones
interpersonales, motivando con ello la aparicion de dificultades en el nivel de sus aspiraciones y

en su éxito, que son diferentes durante la adolescencia y la adultez (Kerr, 1999).

Al inicio de la educacion secundaria las chicas mantienen altos sus rendimientos y
tienen intereses curriculares similares a los chicos, (Ancillo, 2002; Jiménez, 2006; Kerr, 1997),
pero el impacto de los estereotipos sociales hace que entre en contradiccion su inteligencia y
talento, con su feminidad y popularidad social, (Kerr, 1997, 1999; Pérez, Dominguez y Diaz,
1998; Pérez, 2002), en este momento su popularidad desciende (Kerr, 1997), siendo mas
reforzadas por su éxito social que por sus logros. Las chicas han de trabajar y esforzarse mas
a diferencia de los varones; ademas de luchar contra los estereotipos de género (Jiménez y
col, 2010; Reis 2002); empiezan a perder confianza en sus capacidades y experimentan
inseguridad en si mismas (Bain y Bell, 2004), en su aspecto y personalidad (Roger y Gilligan,

1988; en Kerr, 1997), produciéndose un descenso en sus expectativas y aspiraciones.

Como se ha mencionado anteriormente, las chicas dotadas tienen, a diferencia de sus
compafieros varones, una percepciéon diferente de su capacidad y de su éxito académico
(Freeman, 2003, 2004, 2005; Kerr, 1997; 1999), siendo mas propensas a relacionar su éxito
con la suerte (Freeman, 2004, 2005), lo que conlleva una menor confianza y seguridad en si
mismas, aspecto que influye en su motivacién hacia el éxito y por tanto en sus expectativas, ya
gue cuando se atribuye este a la capacidad, se poseen expectativas para el logro mas
elevadas y la persistencia es mayor que cuando se atribuye a la suerte o al esfuerzo personal.
(Dominguez, 2003).

Robinson y Olszewski-Kubilius (1997), destacan la importancia del entorno y cémo
muchas adolescentes disminuyen sus aspiraciones por temor al aislamiento social, ya que ante
el deseo de ser aceptadas por los comparfieros responden a las expectativas que los demas
tienen sobre ellas (Garcia y Benito, 1996). Parece que las chicas, ante el temor de ser
rechazadas socialmente por sus pares, pueden desencadenar deseos de no ser altamente
capacitadas (Kerr, 1997; Reis, 2002). Este deseo de las chicas conlleva la toma de decisiones

de ocultar su capacidad, a fin de pasar desapercibidas ante las presiones sociales (Callahan,
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Cunninghan y Plucker, 1994; Kerr, 1997; Pefia y Sordiaz, 2002; Pérez y Ancillo, 2002; Pérez,
2002; Silverman, 1992, 1999) y en beneficio de su aceptacion.

En cuanto a la eleccion de itinerarios formativos y profesionales, las chicas dotadas
perciben dificultades para compatibilizar su capacidad con su feminidad sintiéndose atrapadas
en una contradiccién que va a influir en su rendimiento y su éxito (Freeman, 2005; Kerr, 1999),
asi como en su autoestima, no sintiéndose motivadas para el desarrollo de su capacidad;
aprenden a conformarse desde temprana edad apareciendo cambios sutiles en cuanto a la
eleccion de itinerarios formativos y profesionales (Kerr, 1999), siendo en este momento cuando
se produce un descenso en sus aspiraciones en cuanto a la consecucion de su éxito
profesional, (Kerr, 1997, 1999; Noble, 1987; Robinson y Olszewiski-Kubilius, 1997). Aunque al
inicio de sus estudios superiores sus rendimientos contindian siendo elevados, las chicas tienen
menos confianza en si mismas, minusvaloran sus logros y disminuye su competitividad, sobre
todo en las materias relacionadas con ambitos profesionales tradicionalmente reservadas al
hombre. (Kerr, 1997); de hecho las chicas que cursan estudios de secundaria y universitarios
indican que se sienten menos seguras y competentes que los varones (Freeman, 2004);
optando por metas mas bajas que influyen en la eleccién de sus itinerarios profesionales, sobre
todo en aquellos @mbitos tradicionalmente dominados por el hombre, eligiendo titulaciones que
no corresponden a sus capacidades (Maxwell, 2007); debido fundamentalmente a los mensajes
ambiguos sobre su rendimiento profesional y a la falta de modelos en el campo cientifico-
técnico (Pérez, 2002), ya que el bajo autoconcepto puede influir en la percepcion de sus
capacidades (Kerr y Sodano, 2003). Sin embargo, los estudios indican que si las nifias de altas
capacidades tienen una autoestima elevada suelen elegir profesiones no tradicionales (Hartung
y al, 2005; Watson y MacMahon, 2005), asi las chicas que se encuentran intrinsecamente
motivadas para estos ambitos y que estan altamente comprometidas a trabajar duro son mas

tendentes a seleccionar titulaciones de prestigio o no tradicionales (Fiebig y Beauregard, 2010).

Del mismo modo, Blubergs (1978) sugeria que las mujeres de altas capacidades que
usaban sus capacidades suelen mostrar unos atributos emocionales mas andréginos que estan
relacionados con la autonomia y la independencia. Indicaba, asimismo que las chicas con éxito

se caracterizaban por poseer una gran perseverancia ante la adversidad.

Por tanto, coincidimos con Kerr, (1997, 1999), Pérez y Dominguez, (2000), en la
necesidad que tienen las mujeres de altas capacidades de intervenciones que mantengan altas
sus aspiraciones Yy que les ayuden a identificar y superar las barreras para la realizacion de su
potencial, dado que tienen menos roles femeninos de referencia con los que sentirse

identificadas.
2.2.Miedo al éxito

Durante la adolescencia entran en conflicto las capacidades de las chicas con los

efectos de la socializacion; se les pide, por una parte, éxito social y, por otra, conformismo,
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aprendiendo, por tanto, que compaginar capacidad y género es bastante dificil (Arnol, Noble y
Subotnik, 1996). Ante esta situacidn temen destacar mas que sus pares y sienten temor a ser
rechazadas por éstos, apareciendo el miedo al éxito. Este término fue acufiado por Horner
(1972) quien en sus experimentos relacionados con la motivacion para el logro observé que las

chicas tenian un rendimiento menor a los chicos a pesar de poseer habilidades excepcionales.

El miedo al éxito estda considerado como uno de los factores mas importantes para
comprender las dificultades a las que las chicas se enfrentan en ambitos reservados
tradicionalmente al género masculino; asimismo, implica frustrar la motivacion personal y el
esfuerzo a fin de no destacar. La literatura evidencia que las chicas son tendentes a evitar
situaciones y conflictos en los que su intimidad puede ser afectada (Kerr, 1997). Algunas
mujeres creen que si son demasiado competentes seran rechazadas por sus compafieras y no
seran deseables para el sexo opuesto. Asimismo, se ha indicado que el miedo al éxito aumenta
en situaciones de competicién, particularmente cuando la tarea que se ha de realizar pertenece

a un campo generalmente considerado como masculino.

Por tanto la influencia de los estereotipos sociales lleva a las chicas al encubrimiento
de sus capacidades, ante el temor de no ser aceptadas socialmente (Freeman, 1985; Pérez y
Dominguez, 2000; Pefias, 2006, 2008; Reis 20003; Rodriguez, 2002; Roeper, 2003; Silverman
1999).

Reis (2002) indica que las mujeres necesitan enmascarar sus capacidad para ser
aceptadas socialmente, intentan encubrir y reducir sus logros; de este modo aprenden a
normalizarse desde temprana edad (Kerr, 1999) y sacrifican sus logros con el fin de estar bien
ajustadas socialmente, ya que para ellas la aceptacion social es muy importante en estas
edades, motivo por el cual las chicas intentan ocultar sus capacidades a fin de pasar
desapercibidas ante las presiones sociales a las que continuamente estan expuestas (Kerr,
1997, 1999; Pérez, 2002).

Asimismo, Kerr, (1999) determinaba que las chicas desde temprana edad aprenden a
normalizarse para ser aceptadas por sus compafieros y profesores, apareciendo cambios en la
manifestacion de sus capacidades intelectuales en el paso a estudios superiores, que no tiene
por qué traducirse en menor rendimiento académico, pero si en sutiles cambios en la eleccién

de itinerarios formativos.

Segun Reis (1999), este temor puede llevar a una pérdida de confianza en su
capacidad, teniendo efectos muy perjudiciales en la adolescencia, que puede tener repercusion
en el resto de la vida de una mujer; Jiménez (2005), considera que los cambios que se
producen en la adolescencia son sutiles pero a partir de ella, las chicas temen destacar mas

que sus iguales.
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2.3.Falta de planificacién y organizacion

Las chicas con capacidad superior presentan incapacidad para la planificacion de un
futuro profesional acorde con su capacidades, (Pérez, 2002; Reis, 1999), piensan que no es
necesario planificar su vida para toda la vida, presentando opiniones irreales acerca de los
estudios universitarias o de tercer ciclo, optando por estudios o titulaciones universitarias
menos importantes, que les ofrecen menos oportunidades para su ascenso profesional y

laboral.
2.4 Perfeccionismo y mujer de altas capacidades int  electuales.

Uno de los factores que parece ser muy importante para la realizacion del potencial y el
logro del éxito en las chicas de capacidad superior es el perfeccionismo. Muchas mujeres
brillantes piensan que tienen que ser perfectas en todo aquello que emprenden, se imponen
metas excesivamente elevadas y se esfuerzan en lograr el éxito a niveles cada vez mas altos,
surgiendo en consecuencia el “Sindrome del Impostor”, término que se utiliza para designar las
experiencias de falsedad intelectual que las mujeres de alto logro perciben (Clance e Imes,
1978), hace referencia a la aparicion de una autoestima extremadamente baja por la atribucion
de sus éxitos a factores externos y no relacionados con el esfuerzo personal, percibiendo con
ello su éxito inmerecido (Reis, 1999); ante esto, reniegan de su inteligencia al ser contrario su
éxito a sus expectativas sociales y a su autoconcepto, justificando sus logros con la creencia
de haber engafiado a los demas (Kerr, 1997). Entre los aspectos que contribuyen a su
aparicion, algunas dindmicas familiares y los estereotipos sociales (Clance e Imes, 1978).
Parece asimismo que las chicas tienen un alto nivel de insatisfaccién personal y que tienden a
magnificar sus errores, debido a su elevado nivel de autocritica (Dominguez, 2003). A pesar de
destacados logros académicos y profesionales, las mujeres que experimentan el fenomeno del
impostor persisten en creer que en realidad no son brillantes y tienen engafiadas a aquellas

personas que piensan lo contrario.

Otra de las consecuencias derivadas del perfeccionismo en las chicas de altas
capacidades, es el “Sindrome de la abeja reina” (Pérez, 2002), que describe a una mujer capaz
de tener éxito como un hombre en tareas laborales, mientras que mantiene simultaneamente
su feminidad logrando también el éxito como esposa y madre. Se agotan a si mismas
intentando hacer todo bien, a menudo con ayuda minima de sus parejas y se sienten culpables
de no haber dedicado suficiente tiempo para atender a la familia y a la profesion. Como se
puede apreciar, la mujer continua debatiéndose entre ambivalencias sociales, por una parte, se
le trasmiten comportamientos y valores estereotipados tipicamente femeninos, como son el
cuidado del hogar y de la familia, y por otra se la presiona para desarrollar su profesién con los
mismos derechos e igualdad de oportunidades que los varones, teniendo como consecuencia

la aparicién de este sindrome.
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3. SITUACION DE RIESGO: NECESIDAD DE ATENCION TEMPRANA Y
ASESORAMIENTO Y ORIENTACION

La situacion de la mujer de altas capacidades es la consecuencia de las condiciones
que se han analizado anteriormente, ya que la transmision propia de su papel de género, la
falta de la suposicién de alta capacidad en la mujer, la escasez de modelos femeninos
relacionados con su capacidad, sus dificultades de identificacion y, por consiguiente, su
inatencion educativa, el conflicto entre su capacidad y la asuncion de roles y estereotipos de
género, han ayudado a que estas pasen desapercibidas y a la inexistencia de propuestas
educativas que optimicen su desarrollo. Asimismo, su inseguridad, su percepcion de diferencia
y de incomprension de sus comportamientos, asi como los escasos refuerzos sociales
conllevan a su enmascaramiento en etapas criticas de su desarrollo, como ocurre durante la
adolescencia.

Todo ello evidencia la urgente necesidad de realizar estudios e investigaciones que
propicien el conocimiento de estas nifias para que sean diagnosticadas tempranamente. Las
expertas en la investigacion de la mujer de capacidad superior, consideran la identificacion
como prioritaria para evitar la pérdida de su potencial, (Silverman, 1999, Reis, 1999, Kerr,
1997, 1999), de hecho la deteccion temprana podria evitar esta situacion, ya que en las
primeras etapas de la educacién primaria obligatoria es donde la alta capacidad de las nifias es

mas evidente (Kerr, 1997).

Dadas las caracteristicas del desarrollo temprano de las nifias y a fin de evitar la
influencia devastadora del proceso de socializacion, se considera que la identificacion de las
chicas de altas capacidades intelectuales debe realizarse entre los cuatro y los seis afios
(Callahan, 1999; Silverman, 1999). Segtn Silverman, (1999), a la edad de ocho o nueve afios,
la influencia del proceso socializador es muy elevado y las chicas responden en las

evaluaciones a los conceptos de los que se sienten seguras.

Otro aspecto que en la literatura referida a las chicas de capacidad superior se aprecia
como prioritaria es la orientacién tanto a las niflas como a sus familias, (Dominguez, 2003;
Freeman, 2004; Garrison, 1989; Kerr, 1997; Pérez y Dominguez, 2000; Pérez, 2002;
Silverman, 1999).

La necesidad de desarrollar programas especificos para las nifias de altas capacidades
es imprescindible, ya que es necesario fomentar su seguridad, motivacion, expectativas, nivel
de logro, pero también sus relaciones interpersonales. En estos programas adquiere relevancia
la motivacién para el éxito profesional y laboral, a fin de mantener sus aspiraciones (Kerr, 1997;
Pérez y Dominguez, 2000; Preckel y col, 2008), sobre todo durante la adolescencia, etapa en

la que se inicia el declive de estas chicas y en la adultez.

Asimismo, los autores sugieren la necesidad de incorporar en los programas

especificos para chicas de altas capacidades intervenciones dirigidas a desarrollar su

139



autoconcepto y seguridad para las areas curriculares relacionadas con los campos cientifico-
tecnolégicos (Freeman, 2004; Preckel y col, 2008), ya que las nifias necesitan percibir que
pueden alcanzar sus metas, lo que indica que estos programas deben ir orientados al
desarrollo de la autoestima y la consecucion de logros a fin de ayudar a las chicas de altas

capacidades en la obtencién del éxito personal y profesional.

Las chicas de capacidad superior precisan también intervenciones educativas
adecuadas, dado que la inatencion de las personas de altas capacidades conduce segun
algunos autores al desarrollo de problemas socioemocionales (Touron y Reyero, 2003), lo cual

comprometeria alin mas el optimo desarrollo de estas jévenes.

En relacién a la atencion educativa es necesaria la formacién y el asesoramiento de los
profesionales de la educacién que tan directamente implicados estan en el desarrollo de la

personalidad y del potencial de nifias, jévenes y mujeres de altas capacidades.

Atendiendo a las necesidades de orientacion que precisan las chicas dotadas diversos
autores (Dominguez, 2003; Freeman, 2004; Garrison, 1989; Kerr, 1997; Noble, 1987, Pérez y
Dominguez, 2000; Pérez, 2002) han indicado algunas de ellas, entre las que podemos

mencionar las siguientes:

£ Las intervenciones para el desarrollo psicolégico de las nifias y jévenes,
encaminada al desarrollo de su potencial.

£ Potenciar la deteccion temprana para evitar el ocultamiento y la pérdida de
potencial.

+ Educacion psicologica: para que se facilite sus elecciones personales, sobre todo
a aquellas que estan relacionadas con el itinerario educativo y profesional y la vida
familiar.

+ La psicoterapia feminista: dirigida a todas las edades y encaminada a desarrollar
la autonomia, independencia, estabilidad emocional, autoafirmacién, autoestima y
competencia social.

+ Orientacion sobre las dificultades y conflictos propios de su desarrollo, de su sexo
y de sus capacidades.

+ Orientacion profesional: en este caso dirigida a ayudarles a planificar su estilo de
vida y su éxito profesional y personal.

+ Orientacion especifica, en este caso, durante la educacion primaria y secundaria,
gue las animen a cursan y elegir itinerarios educativos y profesionales en el campo de
las Ciencias y congruentes con su personalidad.

£ Fomento de actividades que mantengan altas sus expectativas académicas vy
profesionales.

+ Exposicion a modelos de rol femeninos de éxito y no estereotipados.

+ Posibilitar el mentorado durante su vida académica que oriente sus elecciones.

+ Fomentar los grupos de apoyo.
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% Inclusiéon en programas de desarrollo para chicos y chicas de capacidad superior.
£ Fomentar las relaciones sociales con chicos y chicas con alta capacidad
intelectual, sobre todo con éstas a fin de reforzar su identidad como dotada.

£ Programas para la educacion de los padres y la orientacion familiar, con el fin de
ayudarles a reconocer y aceptar la capacidad de sus hijas. Las familias necesitan
aprender como apoyar a sus hijas, fomentar la autonomia y su desarrollo personal, asi
como para el desarrollo de modelos comunicativos que faciliten el didlogo, la toma de
decisiones y el espiritu critico. Asignacion de roles no estereotipados ni sexistas.

+ Programas de formacion para el desarrollo del personal educativo, que facilite el
reconocimiento de las chicas dotadas, para aceptar sus caracteristicas y diferencias, la
posibilidad de ofrecer actividades intelectuales que desarrollen su potencial.

+ Programas de 