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1. RESUMEN

Esta tesis tiene como finalidad profundizar en la regulacion emocional de la tristeza, el
enfado y la preocupacion de los nifios con altas capacidades intelectuales (AC). Ademas,
estos se clasificaron segln su estilo de relacion social en: pasivos, asertivos o agresivos, y se
comprob6 la relacion entre inhibicién emocional y pasividad en la muestra. Para ello se
recogid informacion sobre un total de 203 nifios de la Comunidad de Madrid, de 9 a 11 afios
de edad. 101 con un CI > 129, evaluados a través de la Escala de Inteligencia de Wechsler
para nifios (2005), adaptacién espafiola de Wechsler Intelligence Scale for Children, Fourth
Edition (WISC-1V, Wechsler, 2003), y 102 sujetos del mismo rango de edad, con capacidad

intelectual media (CM) (CI 100-128).

Para medir por separado las estrategias de gestién de las tres emociones, se usaron las
Escalas de Manejo Emocional para Nifios (EME): tristeza, enfado y preocupacion
(Children’s Emotion Management Scales (CEMS): sadness (CSMS), anger (CAMS) and
worry (CWMS), Zeman, Shipman y Penza-Clyve, 2001; Zeman, Cassano, Suveg, Yy
Shipman, 2010). Para estudiar las habilidades sociales de los sujetos, se escogid el
Cuestionario para Evaluar la Asertividad (CEA, De la Pefia, Hernandez y Rodriguez, 2003),
adaptacion espafiola del Children’s Assertive Behaviour Scale, CABS, (Wood, Michelson y

Flynn, 1978).

Se realiz6 el contraste t de Student de diferencias de medias para muestras independientes
con el objetivo de analizar las diferencias significativas entre ambos grupos en funcién de su
regulacién emocional. Se comprobo6 que los nifios con AC son mas pasivos socialmente e

inhiben en mayor medida sus sentimientos de enfado, tristeza y preocupacion, que los
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sujetos con CM. lgualmente, los ClI mas altos correlacionaron positivamente con la
inhibicion de todas las emociones y con el comportamiento pasivo, coincidiendo asi con
otros estudios que consideran la capacidad intelectual extremadamente alta como un factor
de riesgo psicosocial, de modo que a medida que aumenta el CI del nifio, se incrementa
también su vulnerabilidad (Gross, 2003; Robinson, 2008; Silverman, 1995). Sin embargo,
no se pudo demostrar mas descontrol emocional en ninguna de las tres emociones evaluadas
por parte de los nifios con AC. No se encontraron diferencias significativas en la
desregulacién del enfado, ni de la preocupacién. Por el contrario, se hallaron diferencias
respecto a la tristeza; los nifios con AC puntuaron méas bajo en la escala de desregulacion de

la tristeza que los de CM.

Dentro del grupo de AC, los nifios con puntuaciones mas elevadas en comprension verbal
resultaron los menos asertivos. Algunos estudios han confirmado que los nifios con
capacidad matematica extrema, son mas sociables que los extremadamente dotados a nivel
verbal, que manifiestan un comportamiento social mas desadaptado (Wilson, 2015). Esta
investigacion logré estos mismos resultados. Se dio una correlacion positiva entre la
puntuacién en CV y comportamiento pasivo (r = ,31) y correlacion negativa entre CV y
asertividad (r = -,20). Es decir los nifios con un rendimiento mas alto en tareas verbales

tendieron a ser mas inhibidos y menos asertivos.

Para comprobar las diferencias de género en cuanto a la capacidad intelectual, la regulacion
de emociones y las habilidades sociales, se realizaron ANOVAS factoriales donde los
factores fueron, el grupo (AC-CM) y el sexo. Las variables dependientes: los cuatro indices
principales del WISC-IV, los factores del EME, y el estilo de relacion social:

comportamiento asertivo, pasivo y agresivo. No se confirmaron los resultados esperados, la
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variable sexo no determing las diferencias en los indices CV, RP, MT y VP. Se encontrd un
efecto principal de grupo en los cuatro indices. Para VP ademas hubo un efecto de la

interaccion de factores.

Respecto a la regulacion emocional, y las habilidades sociales, tampoco se comprobaron
efectos principales de sexo en ninguna de las tres emociones, ni en asertividad, pero si un
efecto de grupo en las tres escalas del Cuestionario de Manejo Emocional del enfado y la
tristeza, asi como para la inhibicion de la preocupacion. En este sentido, a pesar de que se
encontraron discrepancias entre los nifios en su regulacion emocional y comportamiento
social, estas se explicaron mejor por su pertenencia al grupo de AC que por el efecto del
sexo. Cabe la posibilidad de que el género determine tales diferencias con el paso del tiempo
y la accion de los principales agentes de socializacion, especialmente sobre las nifias con AC
(Reis, 2002). Algunos estudios concluyen que las diferencias significativas se van

manifestando en mayor medida cuando aumenta la edad.

Palabras clave: altas capacidades, habilidades sociales, regulacién emocional infantil.
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2. ABSTRACT

The aim of this dissertation is to study in depth the emotional regulation of sadness, anger
and worry in children with high intellectual capacity (HC). Those children were also
classified according to their style of social interactions in: passive, assertive, and aggressive;
and the relationship between emotional inhibition and passivity was verified in the sample
group. To that purpose, information was gathered on a total of 203 9-to-11-year-old children
in the Autonomous Region of Madrid, Spain. 101 of them had an 1Q > 129, according to the
2005 Spanish adaptation of the Wechsler Intelligence Scale for Children, Fourth Edition
(WISC-IV, Wechsler, 2003), and 102 subjects of the same age had average intellectual

capacity (AC), with 1Qs from 100 to 128.

In order to measure separately the strategies for managing the three emotions, Children’s
Emotion Management Scales (CEMS): sadness (CSMS), anger (CAMS) and worry
(CWMS), were used (Zeman, Shipman, and Penza-Clyve, 2001; Zeman, Cassano, Suveg,
and Shipman, 2010). To study the subjects’ social skills, the Assertiveness Evaluation
Questionnaire was chosen (Cuestionario para Evaluar la Asertividad, CEA, De la Pefia,
Herndndez, and Rodriguez, 2003. Children’s Assertive Behaviour Scale, CABS, Wood,

Michelson, and Flynn, 1978).

A Student mean differences t-test for independent samples was conducted to analyze the
significant differences between both groups according to their emotional regulation.
Children with HC were shown to be socially more passive and inhibit in a greater measure

their feelings of anger, sadness, and worry than subjects with AC. Also, higher 1Qs are
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related to the inhibition of all emotions and a passive behaviour, which agrees with other
studies that consider an extremely high intellectual capacity as a psychosocial risk factor.
Thus, as the children’s IQ rises, so does their vulnerability (Gross, 2003; Robinson, 2008;
Silverman, 1995). However, emocional dysregulation in children with HC could not be
established for none of the three emotions assessed. No significant differences were found in
anger nor worry unregulation. On the other hand, significant differences were found with
regard to sadness; children with HC scored lower in the sadness unregulation scale than AC

children.

Within the HC group, children with higher scores in verbal comprehension are the least
assertive. Some studies have confirmed that children with extremely high mathematical
capacity are more social, than those children with great verbal capacities, who show a more
desadaptative social behaviour (Wilson, 2015). The present study obtained the same results.
There was a positive correlation between the VC score and passive behaviour (r =,31) and
negative correlation between VC and assertiveness (r = -,20). That is, children with a higher

performance in verbal tasks tended to be more passive and less assertive.

To verify gender differences for intellectual capacity, emotional regulation, and social skills,
factorial ANOVAs were conducted, the factors being group (HC-AC), and gender.
Dependent variables were the four WISC-IV main indexes, the CEMS factors, and the style
of their social interactions: assertive, passive, and aggressive behaviour. The expected
results were not confirmed, the gender variable did not determine the differences in the
indexes VC, PR, WM, and PS. A group main effect was found for the four indexes. For PS,

there was also the effect of interaction of factors.
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Regarding the emotional regulation, and the social skills, no gender main effects were found
for none of the three emotions, not even for assertiveness; however, a group effect was
indeed found in the three scales of the Emotional Management Questionnaire for anger and
sadness, as well as for the inhibition of worry. Accordingly, in spite of the discrepancies
between the emotional management and social behaviour of the children, those were best
explained due to their belonging to the HC group than as an effect of their gender. Gender
might determine such differences with the passage of time and the effect of the main agents
of socialization, especially in the case of HC girls (Reis, 2002). Some studies conclude that

the significant differences are expressed as age increases.

Keywords: gifted children, social skills, emotional regulation.
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3. INTRODUCCION

3.1.Justificacion

Dentro del campo de estudio de la superdotacion, son muchas mas las investigaciones
desarrolladas en torno a la dimension cognitiva del fenémeno, su evaluacion y el desarrollo
de programas de intervencion en el ambito educativo, que aquellos centrados en la esfera

socio-emocional de los nifios con altas capacidades (AC).

No obstante, desde las Gltimas dos décadas se aprecia un mayor interés por los factores
afectivo y social de estos nifios, que ha producido un incremento considerable en el
desarrollo de investigaciones empiricas al respecto, en parte quizas por el auge generalizado
en el estudio de las emociones, que Fischer y Tangney denominaron como “an affect

revolution” (Fischer y Tangney, 1995, p.3).

En concreto, los resultados de las bdsquedas en la base de datos de la American
Psychological Association (Pychinfo) arrojan un mayor nimero de publicaciones en materia
de emociones y habilidades sociales en nifios superdotados durante los Gltimos diez afios,
especificamente un aumento del 35% en las busquedas con los términos “emotional”,
“regulation”, “gifted”, “children” y de un 19% para “social”, “skills”, “gifted”,
“children”. También hay que tener en cuenta el gran interés demostrado sobre nifios
superdotados en general, en este mismo periodo de tiempo (un 55% mas de resultados

respecto a la década anterior).
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La adaptacion o inadaptacion socio-emocional de los nifios con AC ha dado lugar a dos
lineas principales de investigacion, que desarrollamos en el epigrafe Dificultades de ajuste
de los nifios con altas capacidades: trabajos a favor y en contra. Una concibe la inteligencia
superior como un factor de riesgo psicosocial, y la otra como una variable de proteccion,
que favorece su ajuste. Existe evidencia cientifica a favor de cada una de las hipédtesis que
son a priori opuestas, e incluso se abre una tercera via de estudio que propugna que la AC no

es un factor determinante en la esfera emocional ni social del individuo (Robinson, 2002).

Se han sefialado limitaciones conceptuales y metodoldgicas en muchas de esas
investigaciones, relacionadas con los criterios de inclusion a las muestras, asi como con los
instrumentos de evaluacion utilizados (Mandelman, Tan, Algughaiman y Grigorenko, 2010).
La falta de consenso acerca de la superdotacion hace que convivan modelos sobre la
inteligencia que parecen observar realidades distintas, o al menos partes diferentes del
constructo, con las implicaciones que esto conlleva de cara a identificar y clasificar la
superdotacion. Mientras unos ponen el foco en las caracteristicas cognitivas del fenémeno,

otros se centran en aspectos contextuales.

Pero lo que parece indiscutible, es la importancia que tienen las estrategias de regulacion
emocional (RE) en la consecucion de los objetivos de la persona, asi tenga AC 0 no
(Neihart, Reis, Robinson y Moon, 2002; Shenfield, 2015). Unas fuertes habilidades
emocionales regulatorias estan en la base de la llamada “inteligencia emocional” (Salovey y
Mayer, 1990), inciden en la creacion y mantenimiento de relaciones sociales y a la vez, el
contexto social influye en la regulacion de las emociones y se asocia al ajuste positivo,
mientras que lo contrario se relaciona con una variedad amplia de desérdenes psicoldgicos

(Mennin, Holaway, Fresco, Moore y Heimberg, 2007; Mufioz Silva, 2005). De hecho, la
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ausencia de control afectivo es un criterio diagnéstico para los trastornos del estado de

animo y de ansiedad (American Psychiatric Association, APA, 2013).

Lejos de gozar de un brillante rendimiento académico asegurado, estudios de nuestro
entorno reflejan las dificultades escolares que a dia de hoy siguen mostrando los nifios con
AC. Comes, Diaz Pareja, Ortega-Tudela y Luque (2012) evidenciaron hace menos de tres
afios, un bajo rendimiento escolar en el 70% de los nifios superdotados de su muestra. Otras
investigaciones fuera de nuestras fronteras apuntan porcentajes mas bajos pero igualmente

alarmantes, en torno al 50% (Peterson, 2000; Rimm y Lowe, 1988).

Por lo tanto, la regulacion socio-emocional de los nifios resulta ser un factor critico en su
bienestar psicoldgico y salud general a largo plazo (Buckley, Storino y Saarni, 2003; Neihart

et al., 2002).

Conscientes de la trascendencia del tema, en esta tesis se pretende abordar no sélo la
existencia 0 no de problemas adaptativos en el grupo de nifios con altas capacidades
intelectuales, sino también profundizar en el estudio de su funcionamiento emocional y
social, asi como identificar otras variables que incidirian en ellos, como por ejemplo, el sexo

o el perfil intelectual.

3.2.0rganizacion de la tesis

La tesis que presentamos, titulada: regulacion emocional y habilidades sociales en nifios
con altas capacidades intelectuales, consta de dos partes, una teorica y otra empirica. La

primera recoge una fundamentacion tedrica de los conceptos principales tratados en la tesis.
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El primer capitulo se centra en la revision del estudio cientifico de la inteligencia y las altas
capacidades, distinguiendo las mdultiples terminologias relacionadas con el tema, y
recopilando las principales teorias de estudio de las mismas, haciendo especial hincapié en
los modelos psicométricos, de los que parten los instrumentos de medida de las AC que han
sido validados cientificamente y méas ampliamente aceptados por los investigadores.
Englobada en ellos, exponemos la Teoria de los Tres Estratos (CHC), adaptada de las tesis
de Cattell (1971, 1987), Horn (1985) y Carroll (1993a), que ofrece un marco empirico para
el conocimiento y evaluacion de las capacidades intelectuales. Continuamos describiendo la
Teoria Triarquica de la Inteligencia (1988) y su actualizacién: Teoria de la Inteligencia
Exitosa de Sternberg (1999), para llegar a los modelos socioculturales y basados en el
rendimiento. Cerramos el bloque de las teorias de la AC con el Modelo de las Inteligencias
Mudltiples de G. Gardner (1983, 2006), puesto que es una de las que mas atencion recibe en

nuestros dias, sobre todo en el &mbito educativo (Fisher, 2013).

Una vez definidos los principales modelos de la AC, como sustento tedrico de la
inteligencia, pasamos a revisar su evaluacion, y para ello se distingue entre la evaluacién
psicométrica, con su correspondientes criticas y limitaciones, la evaluacion de la eficiencia

neural y la evaluacion contextual de la inteligencia.

En el segundo capitulo abordamos el estudio de la configuracion socio-emocional de los
nifios con AC, ahondando en sus principales caracteristicas emocionales. Ademas,
explicamos el fendmeno de la asincronia, que refleja la diferencia entre el desarrollo
intelectual y la edad cronologica de la persona, como posible fuente de dificultades sociales
y emocionales para el nifio. Igualmente incluimos el perfeccionismo y su vision

multidimensional, como caracteristica frecuentemente observada en los superdotados y
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cerramos el bloque con un epigrafe dedicado al bajo rendimiento académico que sufre parte
de esta poblacion. Por ultimo se detalla la Teoria de la Desintegracion Positiva de
Dabrowski (1964), como punto de partida para la comprension de las singularidades

inherentes a las altas capacidades.

A continuacion conceptualizamos el fenédmeno de la regulacién emocional en la infancia y
las estrategias concretas que los nifios con AC llevan a cabo. Ademéas se repasan los

principales métodos de evaluacion de la RE.

En el segundo punto de este capitulo describimos los constructos de habilidades sociales y
asertividad en los nifios y méas concretamente, la competencia social de los nifios con AC,
para finalizar apuntando igualmente los mas resefiables instrumentos de recogida de

informacion de las habilidades sociales infantiles.

Dedicamos un apartado a la recogida de evidencia empirica sobre las diferencias de género
entre los nifios, en la RE y las habilidades sociales. Por otro lado, identificamos la
idiosincrasia de los nifios con capacidad intelectual extrema y exploramos las implicaciones

emocionales y sociales de los distintos perfiles intelectuales que pueden darse.

Para terminar con el bloque, planteamos las dificultades de ajuste socio-emocional de los
nifios con AC. En este sentido, clasificamos las investigaciones revisadas a favor y en contra
de esta hipdtesis, es decir, las que conciben la AC como un factor de riesgo para el nifio, y
aquellas que la consideran de proteccion. Finalmente plantemos un marco conceptual mas
alla de estas dos posturas contrapuestas, para el estudio de la dimension emocional de los

nifos con AC.
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La segunda parte de la tesis estd dedicada a la investigacion empirica de las variables
socioemocionales de los nifios con AC. Teniendo en cuenta todo lo aportado en la primera
parte, se establecen los objetivos e hipdtesis del estudio. Se explica la seleccion y
caracteristicas de la muestra, los instrumentos de evaluacion utilizados y el procedimiento
para la recogida de datos. A continuacion incluimos los analisis de datos realizados,
seguidos por los resultados y su discusion. Tras sefialar las limitaciones del estudio y lineas

futuras de investigacion, finalizamos con las conclusiones.
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. FUNDAMENTACION TEORICA
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CAPITULO 1. Inteligencia y altas capacidades: una aproximacion tedrica

1. Evolucion del concepto de inteligencia

En el presente capitulo recogemos la evolucion del estudio de la inteligencia desde sus
origenes, hasta nuestro tiempo, revisando por un lado las concepciones clasicas, base de los
posteriores trabajos de investigacion, e incidiendo en los més recientes, tratando de resefiar

los abordajes que més han influido en el tema.

Parece obvio sefialar que es necesaria una clarificacion del concepto de inteligencia para
definir la AC, pero de otra manera, corremos de riesgo de estar tratando realidades distintas.
Ha existido tradicionalmente gran controversia a la hora de definir el constructo de
inteligencia y medirlo (Chan, 2010; Mo6nks y Katzo, 2005; Perrone, Ksiazak, Wright,

Vannatter, Crane y Tanney, 2010; Tannenbaum, 1997).

Nadie duda de su trascendencia para la ciencia y para la sociedad, quizas en parte por eso se
han desarrollado numerosos conceptos y modelos alternativos, que comparten puntos en
comdun, pero que en otras ocasiones discrepan ampliamente, lo cual ha generado ambiguedad

y confusion de cara a su estudio.

El estudio de la inteligencia ha ido evolucionando desde posturas centradas en el
rendimiento como conducta predictiva de la misma y los métodos de evaluacion
psicométrica, pasando por las que ponen énfasis en el procesamiento de la informacion, los
factores socio-emocionales del individuo y el papel del contexto, hasta el momento actual,

en el que mayoritariamente se concibe la inteligencia como un potencial que facilita la
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adaptacion, con un sustrato neurobiol6gico, y que debe evaluarse teniendo en cuenta el
contexto cultural en el que se enmarque el individuo (Cianciolo y Sternberg, 2004; Gardner,
1983; Hunt, 2010; Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard y Grigorenko (1996). A lo largo de los
afios se han completado y desarrollado definiciones, incluyendo factores més alla de las
esfera cognitiva del sujeto y valorando aspectos précticos de la vida cotidiana como
indicadores de la inteligencia. También se han creado mdltiples formulas de medicion,

adaptadas a estas nuevas conceptualizaciones.

Comenzando por los origenes del estudio cientifico de la inteligencia, Galton (1869)
(tomado de Miranda, 2000) la concebia como una facultad mental heredable y mensurable.
Asi como ocurre con atributos como la altura, argumenté que la capacidad intelectual venia
determinada genéticamente y resultaba inmutable, es decir no era susceptible de mejora con
el entrenamiento. Para él, la estructura social era un reflejo de la Biologia y establecia el
componente hereditario de la inteligencia, que se transmitia de generacién en generacion
dentro de la clase social. Basandose en los postulados de su primo, Charles Darwin (1859)
(tomado de Miranda, 2000), afirm6é que la inteligencia de un individuo venia dada
exclusivamente por su herencia genética y seleccion natural, motor de la evolucion, que se

expresaba en la permanencia de los “mejores individuos”.

A pesar de las tesis deterministas de Galton, su obra Hereditary Genius (1869), ha influido
fuertemente a los teoricos de la inteligencia hasta nuestros dias. De hecho, gran parte de los

genetistas reconocen a Galton como un referente en sus publicaciones (Simonton, 2003).

El simposio de 1921 organizado por The Journal of Educational Psychology supone un buen

punto de partida para valorar las investigaciones en torno a la inteligencia mas importantes
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de la época, y poder compararlas con el estado de la cuestion sesenta y cinco afios despues.
En 1986, en este caso la revista Intelligence, invitd a reunirse a varios cientificos relevantes
con el fin de determinar los avances en las definiciones de inteligencia, su evaluacion y las

principales lineas de investigacion a seguir en el futuro (Sternberg y Berg, 1987).

De la comparacion de ambos simposios destacamos que se han mantenido vigentes las
concepciones basadas en la Psicometria, aunque aparecen multiples conceptos centrados en
la Psicologia Cognitiva y las Neurociencias, ademas de incorporar aspectos relacionados con
la cultura en la propia definicion de inteligencia. Algunos autores sefialan un cambio de
paradigma en el transcurso de aquellas seis décadas (Sternberg y Berg, 1987; Feldman,

1992).

Tabla 1.

Atributos utilizados en las definiciones de inteligencia 1921-1986

Frecuencia de uso entre los
investigadores en términos

porcentuales

Descripciones 1921 1986

Capacidad de razonamiento abstracto 57 50
Procesos ejecutivos 7 25
Metacognicion 7 17
Capacidad para aprender 29 17
Mecanismos fisiologicos 29 8

Procesos perceptivos (atencionales) 21 21
Aquello que es valorado culturalmente 0 29
Mecanismo de adaptacién al medio 29 13
Velocidad de procesamiento mental 14 13
Manifestaciones conductuales en términos de respuestas exitosas 21 21

Nota. Fuente: adaptado de Sternberg y Berg (1987).
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Wechsler (1944), una de las mayores autoridades en Psicologia de la inteligencia humana, la
definia como: “la capacidad global y compleja del individuo para actuar con un propdsito
determinado, para pensar racionalmente y lidiar de manera efectiva con su entorno” (p.3).
Tiempo después, este autor amplia su definicion y apunta que la inteligencia es la capacidad
del individuo para comprender el mundo y los recursos de que dispone para enfrentarse a
sus desafios. Es decir, considera aspectos mas alld de los exclusivamente cognitivos,
reconociendo que los tests de inteligencia no cubren, ni pretenden medir la inteligencia en

toda su amplitud (Wechsler, 1975).

A partir de la década de 1960 se produjo un nuevo cambio de enfoque que orientaba la
investigacion hacia el procesamiento de la informacion. Se buscaba explicacion del
funcionamiento intelectual basada en los procesos mentales, lo cual desencadend la
aparicion de los modelos cognitivos, que tratan de comprender las capacidades intelectuales
atendiendo a los mecanismos basicos subyacentes a la conducta inteligente (Sternberg,

1997b).

En la Tabla 2. aparecen los principales hitos en materia de inteligencia desde principios de

siglo XX hasta nuestros dias.
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Tabla 2.

Principales hitos en materia de inteligencia 1903-2014

Fecha

Autor/es

Definicion

1903; 1905

1911

1904, 1927

1938

1944

1965

Binet

Stern

Spearman

Thurstone

Wechsler

Vernon

Desarrolld una aproximacion pragmatica a la evaluacion de la inteligencia. Introdujo el concepto de “edad mental”. Seleccioné el
conjunto de problemas que podian ser resueltos tipicamente por los nifios de cada rango de edad y establecié la edad mental del sujeto
identificando el problema mas dificil que podia resolver. De esta forma era posible comparar la edad mental y la cronolégica para
determinar si un individuo estaba por encima o por debajo del nivel cognitivo esperable. Ademas, consideraba que la posicidn relativa

del desarrollo mental del nifio respecto a su grupo de referencia, permaneceria constante a lo largo de su crecimiento.

Introdujo el concepto “cociente intelectual”: CI = Edad Mental / Edad Cronoldgica * 100. Gracias a esta cuantificacion se daba
respuesta a la necesidad de medir el desarrollo cognitivo independientemente de la edad cronoldgica, y poder hacer comparaciones en

inteligencia de nifios de distintas edades.

Su mayor aporte teérico fue la teoria del factor g, en la que sostenia que la inteligencia general es la base para todas las otras

capacidades mentales desarrolladas. EI comportamiento inteligente surge por tanto, de una Unica entidad con base bioldgica.

Las aptitudes intelectuales son independientes entre si y se utilizan en funcién de la naturaleza de los problemas ante los que se
enfrentan los individuos. Pueden representarse por medio de sus puntuaciones especificas en cada una de las aptitudes que constituyen

inteligencia.

Concibid la inteligencia como la capacidad global de actuar con un fin, pensar de forma racional y enfrentarse de manera efectiva con
el ambiente. Es internacionalmente conocido por desarrollar las escalas de inteligencia que llevan su nombre: WISC (1949); WISC-R
(1974), WISC-I11 (1991), WISC-IV (2003) y WISC-V (2014).

La inteligencia es un potencial basico del organismo, ya sea animal o humano, para aprender y adaptarse a su medio. Esta determinado
por los genes y mediatizado por la plasticidad del sistema nervioso central. Ademas, es el rendimiento demostrado en un test de Cl en

particular.
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1967

1971

1983; 2006

1988; 1999

1993a

2005

Horn

Cattell

Gardner

Sternberg

Carroll

Johnson y

Bouchard

Consideré que el factor g no podia explicar todos los comportamientos inteligentes. Crey6 que la inteligencia es un conglomerado de
numerosas capacidades que trabajan juntas de diferente manera. La teoria Gf-Gc separa estas capacidades en dos sets diferenciados de
aptitudes, que tienen trayectorias muy distintas a lo largo del desarrollo desde la infancia hasta la edad adulta. Muchos estudios han

demostrado que la inteligencia fluida disminuye con la edad, mientras que la cristalizada, mejora (Horn y Cattell, 1967).

Apoyé la idea de que la inteligencia estd ampliamente determinada por los genes. Distinguio entre dos tipos de inteligencia: la fluida
Gf que refleja la capacidad de la persona para pensar y actuar rapidamente y resolver problemas nuevos. Depende de la eficiencia
fisioldgica, por lo que es relativamente independiente de la aculturacion; y la inteligencia cristalizada Gc, que tiene su origen en la

experiencia y se deriva del aprendizaje acumulado de cada persona.

Autor de la Teoria de las Inteligencias Multiples. Una inteligencia es para €l, la capacidad de resolver problemas y crear productos que
sean valiosos en una o varias culturas. Hay al menos 8 tipos de inteligencia: l6gico-matematica, linguistica-verbal, espacial,

interpersonal, intrapersonal, cinético-corporal, musical y naturalista.

Creador de la Teoria Triarquica de la Inteligencia. Este la definié como la capacidad para conseguir los objetivos deseados dentro de
un contexto sociocultural determinado y segin parametros personales dirigidos a la adaptacion, gracias al refuerzo de las fortalezas

propias y a la compensacion de las debilidades.

Afirmo que existen amplias diferencias individuales respecto a la capacidad cognitiva y propuso su clasificacion en una estructura

jerarquizada de tres estratos: | o narrow, Il o broad y Ill, o factor g.

Autores del Modelo Visual-Perceptivo-Rotacion de Iméagenes (VPR), teoria psicométrica actual con una avalada evidencia
psicométrica, que puede adaptarse a los modelos de procesamiento de la informacién e identifica los correlatos fisiol6gicos de sus

componentes.
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En la actualidad, siguen teniendo una fuerza notable los modelos basados en la
Psicometria, pero son significativas las influencias de las Neurociencias. Ademas, se
han incluido elementos del entorno social y cultural en la propia definicion de
inteligencia. Aquello que es valorado por cada cultura, va modificando el propio
constructo de inteligencia. Tal y como sefiala Hunt (2010) en su obra Human
Intelligence: “El estudio de la inteligencia no es un tema académico aislado, nuestra

inteligencia tiene consecuencias sociales” (p.1).

Cerramos este apartado con un modelo actual en el que se considera la inteligencia,
como una variable latente, tedrica, que se manifiesta a través de las puntuaciones de las
baterias de Cl y de comportamientos socialmente relevantes, y donde ademas influye y

es afectada por variables ambientales y bioldgicas.

Tiempo
.
Cal
Entorno Fisico J Entorno Fisico ]
Estructuras v Comportamientos
Genes procesos cerel;r‘;‘iles INTELIGENCIA socialmente
. relevantes

Entorno Social ]

Entorno Social }
) 4

Tests de
inteligencia

R ——

Fuente: tomado de Hunt (2010).

Figura 1.

Diagrama del desarrollo y utilizacion de las aptitudes cognitivas
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2. Conceptualizacion de las altas capacidades intelectuales. Diferentes

terminologias

2.1. Superdotacion, talento y altas capacidades intelectuales

Actualmente, existe una variedad de términos relacionados con los nifios que reflejan un
alto potencial intelectual, y en muchas ocasiones suponen conceptos y matices
diferentes. Estas discrepancias tanto en la terminologia empleada, como en definiciones
y modelos de superdotacion, dificultan la evaluacién del constructo asi como el avance

en el conocimiento de las caracteristicas definitorias de los nifios con AC.

Asi, el término de superdotado se suele asociar al de nifio con AC cuyo rasgo principal,
y en ocasiones Unico, es el de poseer un alto cociente intelectual (Cl). La Organizacién
Mundial de la Salud (OMS) equipara la superdotacion a un Cl igual o mayor a 130, es
decir, dos desviaciones tipicas por encima de la media, lo cual apunta una incidencia

estimada del 2,3% de la poblacién mundial (OMS, 2010).

No obstante, la mayoria de autores propone definiciones del término superdotado que
abarcan caracteristicas mas alla de las intelectuales. Por ejemplo, Gagné (1985, 2009),
diferencia superdotacion y talento, y considera que la primera se manifiesta
indistintamente en al menos uno de los siguientes dmbitos: inteligencia general,
creatividad, capacidad socio-emocional y capacidad sensorial 0 motora. Sostiene que
tiene un origen y estructura interna, relacionada con el funcionamiento cerebral y
basada en aptitudes especificas, mientras que el talento es la manifestacion medible de

dichas competencias, bajo unas determinadas condiciones ambientales.
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Otros investigadores han indicado la existencia de varios tipos de personas superdotadas
y de talentos: superdotados académicos y creativos (Renzulli y Park, 2000), talentos
escasos, excedentes, de cuota y andmalos (Tannenbaum,1997); talentos académicos,

artisticos, técnicos y los que presentan alguna habilidad intrapersonal (Feldman, 1999).

La primera conceptualizacion oficial de la superdotacion fue desarrollada por la United
States Office of Education (USOE) y presentada en el Congreso de los Estados Unidos
por Marland (1972), a través de su conocido informe. En €l se define a los nifios

superdotados o con talento como:

Agquellos que son identificados por profesionales cualificados capaces de
desarrollar un alto rendimiento debido a sus aptitudes y que requieren una
educacion diferencial, para promover sus aportaciones para ellos mismos y la
sociedad. Incluye a los sujetos que logran un rendimiento demostrable o tienen
un potencial extraordinario en alguna de las siguientes &reas: capacidad
intelectual general, aptitud académica especifica, pensamiento productivo o
creativo, capacidad de liderazgo, habilidades en artes visuales y de

representacion, y/o habilidades psicomotrices (p.2).

Esta definicion sirvio para unificar algunos criterios respecto a la conceptualizacion del
término y marcd la inclusion de una amplia variedad de capacidades (Renzulli y Park,
2000). Ademas, supuso la voz de alarma ante el posible dafio psicologico y las
dificultades para el desarrollo de sus capacidades, que pueden sufrir los nifios
superdotados como colectivo, semejantes a los de cualquier otra poblacién con

necesidades especiales.

43



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

Monks y Mason (2000) utilizaron los términos superdotacion y talento indistintamente,
definiéndolos como: “el potencial de una persona para el logro excepcional en uno o

mas ambitos” (p. 144).

Estos autores aseguran que existen mas de cien definiciones de superdotacion y las
dividen en cuatro categorias, no necesariamente excluyentes: dos de ellas se refieren a
constructos psicologicos basados en la herencia genética y a lo cognitivo; la tercera,
centrada en el logro y la realizacion; y una cuarta, que se focaliza en los aspectos

contextuales (Monks y Mason, 2000).

Desde el &mbito cognitivo se plantea una conceptualizacion de la superdotacion como
un proceso del desarrollo de la pericia. Es decir, las capacidades son entendidas como
una forma de habilidad en continuo desarrollo, lo cual recalca que estas pueden ser
mejoradas, dependiendo de la interaccion entre genética y ambiente (Sternberg y

Kaufman, 2011).

Sternberg (2003) explicitdé los requisitos que debe cumplir el nifio con talento:
excelencia o superioridad en alguna dimension que sea apreciable por su entorno, un
grado alto un atributo poco comun entre sus iguales (rareza), dichos rasgos deben
orientarse a la productividad y por altimo, este talento ha de ser demostrado a través de

pruebas validas y estandarizadas.
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Rareza Valor

Teoria Pentagonal de
la superdotacion

Productividad Demostrabilidad

Fuente: tomado de Sternberg (2003).

Figura 2.
Criterios definitorios de la superdotacion de Sternberg (2003)

Tannenbaum (1986a, 2003), propone cinco requisitos necesarios para identificar la
superdotacion: inteligencia general superior, aptitudes especificas excepcionales,
facilitadores no intelectivos (conjunto de apoyos emocionales y sociales), ambiente
estimulante y suerte en los periodos decisivos de la vida. Relaciona la superdotacion
con el potencial natural del nifio, y el talento, con las habilidades o destrezas
desarrolladas sisteméaticamente en la edad adulta. Desarrollaremos la teoria de
Tannenbaum (1986a, 2003) més adelante, dentro de los Modelos socioculturales de la

inteligencia.

Resumiendo, la tendencia en los ultimos afios ha sido poner énfasis en los factores
externos sobre los internos, ampliando asi el constructo de superdotacion hacia aspectos
contextuales (Kauffman y Sternberg, 2011). Se han afiadido variables de indole no sélo
cognitiva, sino también emocional y social, al concepto de superdotacion. Pero sigue
existiendo una marcada tendencia al uso de pruebas psicométricas, a pesar de los
esfuerzos realizados por promover nuevas formas de valorar el alto potencial en nifios

(Flanagan y Kaufman, 2006; Silverman, 2009; Tannenbaum, 2003).
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Para finalizar el presente apartado, concretaremos la definicion de altas capacidades
intelectuales que asumimos en nuestro estudio, como un nivel de inteligencia por
encima de la media de la poblacion, en términos psicométricos y reflejado en una
puntuacion de 130 o méas de CI, siendo conscientes de la no valoracién de otros
atributos caracteristicos de los nifios superdotados, que tienen que ver con la creatividad
y curiosidad para aprender, la perseverancia y el compromiso con la tarea o el elevado

sentido de la justicia e idealismo.

Tras la revision terminoldgica, constatando la dificultad de establecer una concepcion
acotada y empiricamente medible de la inteligencia, y aceptando que esta es mucho mas
que la demostracion de ciertas capacidades intelectuales, optamos por la utilizacion del
término genérico de altas capacidades intelectuales para designar a aquellos nifios que
destaquen significativamente en algunas o en la mayoria de capacidades intelectuales

medidas.

2.2. Diferencias en la literatura especializada entre los nifios considerados

precoces, prodigios y genios

El nifio precoz, es aquel que demuestra una habilidad temprana sobresaliente en una o
varias areas, pudiendo mantenerse o no dicho desarrollo en su madurez. Normalmente
se emplea el término precoz para referirse a una maduracion temprana, a la consecucion
de hitos del desarrollo de una manera anticipada al grupo normativo. El nifio precoz
presenta diferencias en la velocidad de desarrollo respecto a los otros nifios, y muestra
un ritmo de aprendizaje mas adelantado que la media, debido a que activa sus recursos

intelectuales en un tiempo mas corto que ellos (Louis, 2004; Touron, 2010).
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Hablamos de precocidad cuando se ha manifestado un desarrollo mayor de lo esperado
en un determinado dominio teniendo en cuenta los estandares evolutivos normales, dada
la edad cronoldgica de la persona. No todos los superdotados son precoces, ni todos los
nifilos precoces son superdotados a lo largo de su desarrollo. En este sentido, se ha
encontrado en los nifios superdotados tanto un desarrollo precoz, como normal e incluso
tardio (Tannebaum, 1997). Lo que distingue fundamentalmente la precocidad es que se
trata de un fendmeno evolutivo: el nifio precoz accede antes a los recursos intelectuales
béasicos, pero al final de su desarrollo no tiene por qué manifestar ni mas ni mejores
niveles intelectuales que el resto de nifios. No obstante, segun algunos estudiosos, la
mayoria de los superdotados muestran precocidad en el area psicomotora y del lenguaje

(Landau, 2003).

La precocidad se relaciona directamente con el entorno socio-cultural del nifio,
entendiendo que si este nace en una familia que estimule intensamente el desarrollo de
sus potencialidades y le brinde oportunidades eficaces para ello, mostrara
tempranamente desarrollos que de otra manera, aparecerian mas tarde o quizas no

Ilegaran nunca a darse.

El término prodigio acota aun maés su definicidn para centrarse principalmente en nifios
que muestran un desempefio excepcional para su edad, pero en un @mbito determinado
como la masica, las matematicas, la literatura, etc. Son sujetos que destacan sobre los
demas por llevar a cabo una realizacion extraordinaria en un campo especifico y

compiten en su rendimiento con los adultos.
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Por ultimo “genio” se reserva para aquellas personas que tienen una capacidad mental
extraordinaria para crear o inventar cosas nuevas y admirables. Es decir, tienen una AC
intelectual, junto con un potencial creativo que desarrollan a través de obras
excepcionales. El valor de las mismas lo otorga la sociedad en la que se enmarque el
individuo. Por tanto, obras consideradas creativas en un contexto, podrian no recibir el

mismo valor en otro marco sociocultural diferente (Monks y Manson, 2000).

Concluyendo, el genio ha sido considerado generalmente como una figura de extrema
inteligencia (criterio psicométrico) asi como una persona de gran originalidad (alta
creatividad). No obstante, otros autores han afadido mas requisitos, tales como
caracteristicas motivacionales, temperamentales y de personalidad concretas, que

tendrian que confluir para que surja un genio (Gardner, 2006).

2.3. Diferencias de género en capacidad cognitiva

Desde los origenes del estudio de la inteligencia, los autores mas prominentes
consideraban a las mujeres como inferiores a los hombres (Galton, 1907, tomado de
Miranda, 2000). En su laboratorio antropomeétrico, evaluo la capacidad mental de un
total de 9.337 hombres y mujeres y determiné que los primeros eran superiores a las
mujeres en todas ellas. A pesar de la falta de validez de estas medidas (Carroll, 1993a),
estas reafirmaron las creencias arraigadas a lo largo del siglo XX (Silverman y Miller,

2009).

Lehrke (1972) (tomado de Feingold, 1992) constata cierta equivalencia en el Cl medio

de hombres y mujeres, pero apunta una mayor variabilidad en el caso de los hombres,
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cuya inteligencia se distribuye en mayor medida por los extremos, de modo que habria
mas casos de varones tanto con retraso mental como con capacidad intelectual extrema.
Anastasi (1972) (tomado de Feingold, 1992) ese mismo afio publica un articulo en el
que critica duramente los argumentos de Lehrke. Aln asi, la tesis de este Gltimo
constituye la base de los modelos genetistas de la inteligencia popularizados en los afios
70, que suponen la transmisién ligada al sexo de las capacidades intelectuales,

atendiendo a los genes del cromosoma X.

Por otro lado, las teorias neuroanatomicas explican que son los efectos de las hormonas
sexuales sobre el cerebro en el periodo prenatal los que provocan las diferencias
morfologicas en el sistema nervioso central, asi como la ejecucién en las tareas
cognitivas. Varios son los estudios que apoyan el dimorfismo de la corteza entre
hombres y mujeres, sefialando que las funciones linglisticas se distribuyen mas
bilateralmente en las mujeres, teniendo las aptitudes espaciales un menor desarrollo que
en los hombres, que cuentan con una distribucion méas asimétrica de sus capacidades
linglisticas (hemisferio izquierdo) y espaciales (hemisferio derecho) (Frith y Vargha-

Khadem, 2001; Gouchie y Kimura, 1991).

Ademas, hay autores como Lynn y sus colegas, que afirman que el CI total de los
hombres es hasta cuatro puntos mas alto que el de las mujeres (Liu y Lynn, 2015; Lynn,
1994, 1999; Lynn, Raine, Venables, Mednick e Irwing, 2005) y alegan factores
neuroanatdbmicos y madurativos entre otros, para explicar estas diferencias en
inteligencia general. En este sentido, los hombres tienen en promedio cerebros mas
grandes que las mujeres, y correlacionan positivamente el tamafio del cerebro con la

inteligencia (Ankney, 1992, 1995; Gur et al., 1999).
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Maccoby y Jacklin (1974) llevaron a cabo una revision bibliogréafica tratando de resumir
los principales resultados cientificos publicados anteriormente sobre la diferencia de
aptitudes cognitivas entre los sexos, y ratificaron que en la mayoria de ellos las nifias
eran superiores a los nifios en capacidad verbal y estos superaban a las nifias en el

campo matematico y en aptitud espacial.

Desde entonces se han publicado estudios que siguen constatando estas diferencias. En
una investigacion que evaluaba el rendimiento intelectual de nifios de ambos sexos a
través del WISC-R, se hallaron puntuaciones medias mas altas para los varones en
informacidn, vocabulario, cubos y rompecabezas, y mas altas en tareas que implican

codificacion y digitos, en el caso de las nifias (Lynn, Fergusson y Horwood, 2005).

Weiss, Deisenhammer, Hinterhuber y Marksteiner (2005), desarrollaron otra revisién
posterior de los trabajos sobre el tema y sefialaron que la ventaja de las nifias en
vocabulario era pequefia, sin embargo era mayor en velocidad y precision de produccién
del discurso y en fluidez verbal. Por el contrario, en las tareas implicadas en la
orientacion espacial o la rotacion mental de imagenes hallaron una superioridad para los

nifnos.

Sintetizando, las diferencias mas claras entre los sexos aparecen en el rendimiento ante
determinadas tareas y no tanto en el CI total (Goldbeck, Daseking, Hellwig-Brida,
Wallmann y Petermann, 2010; Halpern, 2000). Consistentemente se reporta la
superioridad de las nifias en habilidades verbales especificas y la de los nifios en tareas
espaciales y de razonamiento matematico (Halpem y LaMay, 2000; Kimura, 1999;

Weis, Deisenhammer, Hinterhuber y Marksteiner, 2005). Ademas, respecto a la
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comprension verbal, las diferencias parecen llegar con la edad. Entre los 3 y los 10 afios
estas no se confirman, y cuando se identifican, se dan en los aspectos productivos del
lenguaje pero no en los de razonamiento, probablemente debido a un ritmo distinto de

desarrollo por parte de ambos sexos (Feingold, 1992; Lynn e Irwing, 2004).

Parece que las diferencias significativas se van manifestando en mayor medida cuando
aumenta la edad. Si bien es cierto que existen discrepancias entre ambos grupos, hay
autores que afirman que estas existen también dentro de cada uno de ellos, mostrando
que hay méas semejanzas que diferencias entre nifios y nifias como grupo (Hyde y

Mezulis, 2001).

Ciertas investigaciones que evidencian la superioridad en capacidad matematica por
parte de los nifios, explican estas discrepancias en base a las distintas estrategias de
respuesta utilizadas por ambos grupos (Cahan y Ganor, 1995). Méas aln, parece que hay
diferencias de género en el aprendizaje escolar de las matematicas, revelando distintas
estrategias de solucion de problemas desarrolladas a través del tiempo (Gallagher y De

Lisi, 1994).

A lo largo de los ultimos afios la investigacion se ha centrado en los factores latentes,
basados en la teoria CHC (McGrew, 2009), mas que en variables emergentes o en
puntuaciones compuestas (Golbeck et al., 2010). Las nifias muestran ventaja en el uso
verbal y en velocidad de procesamiento, mientras que los varones lo hacen en
razonamiento cuantitativo y capacidad viso-espacial (Keith, Reynolds, Patel y Ridley,

2008).
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En nuestro entorno, se propuso identificar el talento en los nifios de la Comunidad de
Madrid y determinar si existian diferencias significativas entre ambos sexos en el
porcentaje de superdotados. Las autoras no hallaron tales diferencias entre los 3 y los 5
afios, pero entre los 6 a los 12, encontraron un 48% de nifias y un 52% de nifios, y en el
rango de los 13 a los 17 afios se detecto sélo un 27% de nifias frente a un 73% de nifios,
disminuyendo considerablemente la proporcion de nifias con AC a medida que llega la

adolescencia (Pérez y Dominguez, 2000).

Algunos autores argumentan que las mujeres con AC, sobre todo durante la etapa
adolescente, tienden a ocultar en mayor medida su capacidad intelectual que los nifios
de la misma condicion, con el fin de no desvincularse de su grupo y ajustarse a los
estereotipos de género imperantes (Callahan et al., 1994; Reis, 2003; Silverman, 1993).
Reis (2003), destaca el efecto de los principales agentes de socializacion sobre las nifias
con AC vy resalta que algunos profesores esperan menos de las nifias que de los nifios,

especialmente en aspectos relacionados con las matematicas y en el area de ciencias.

Ademas, los nifios expresan mejores estimaciones de sus propias capacidades
intelectuales que las niflas (Visser, Ashton y Vernon, 2008; Weissa, Kemmlera,
Deisenhammerd, Fleischnackera y Delazerc, 2003), lo cual podria incidir en su mejor
ejecucion de las pruebas de inteligencia. En esta linea, Brody, Barnett y Mills (1994)
apuntaron que hay otras variables de tipo motivacional y afectivas, como la
autoconfianza en la propia capacidad, que determinan las diferencias entre los sexos en
tareas matematicas. Usando metodos de autoinforme, los nifios clasifican sus

capacidades en inteligencia matematica y espacial por encima del grupo homologo de
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nifias, que no estiman tener capacidades verbales superiores a los varones (Weissa et al.,

2003).

Igualmente, asi como los nifios atribuyen su éxito en el terreno académico a su propia
capacidad, las nifias creen que deben trabajar mas duramente para alcanzar buenos
resultados y cuando lo logran, los asocian en mayor medida a factores externos a ellas,

principalmente a la suerte (Lupart, Cannon y Telfer, 2004).

Concluyendo, la mayor o menor percepcion de los estereotipos de género por parte de

las nifias superdotadas determinara su influencia en ellas (Kerr 1997; Kerr y Sodano

2003). Habra por tanto que considerar atentamente variables contextuales para el

estudio en profundidad de las diferencias cognitivas entre nifias y nifios con AC.

3. Modelos de estudio de las altas capacidades intelectuales

No existe hoy en dia un Unico modelo desde el que se explique la AC, de hecho

conviven numerosos planteamientos tedricos aceptados por la comunidad cientifica, que

a pesar de sus discrepancias, podrian ser complementarios en algunos aspectos. Vamos

a desarrollar a continuacion los principales.

3.1. Modelos psicométricos

3.1.1. Breve revision historica

53



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

La inteligencia ha suscitado un gran interés desde épocas clasicas. Sin embargo, no es
hasta finales del siglo XIX cuando la investigacion de las capacidades intelectuales

adquiere un caracter cientifico, con el surgimiento de los tests psicométricos.

Binet (1905) crea una bateria de pruebas para identificar a los alumnos con déficits
intelectuales, con el fin de poder proporcionarles los apoyos necesarios. Con él nacen
los tests de inteligencia tal y como los concebimos hoy en dia, y la comparacion entre
edad mental y edad cronoldgica. Su escala permitia determinar si un nifio mostraba un
rendimiento adecuado a su edad, superior o inferior (Kaufman, 2000). Seis afios
después, Stern (1911) propuso un nuevo método de puntuacién que consistia en dividir
la edad mental entre la cronoldgica y multiplicarla por cien, resultando el ampliamente
conocido cociente intelectual (CI) propuesto finalmente por Terman (1916) (tomado de

Kaufman, 2000).

En la actualidad, el término CI se usa en dos sentidos: narrow (limitado) y broad
(amplio). El primero se refiere a las puntuaciones en un test de inteligencia, desarrollado
de acuerdo a un protocolo en el que la media del rendimiento intelectual es 100, y el
resto de puntuaciones se distribuye normalmente en torno a esa puntuacion, con una
desviacion tipica de 15. Lo cual implica que aproximadamente dos tercios del total de
puntuaciones estaran entre 85 y 115. Si nos centramos en el CI concebido en un sentido
mas amplio (broad), podriamos entenderlo como sinonimo de inteligencia (Hunt, 2010).
Carroll (1993a) lo definia de la siguiente manera: “base constitucional que perdura en el
tiempo y puede gobernar una gran variedad de comportamientos en un dominio

determinado” (p.634).
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Curva de Bell para el CI

Pero fue Spearman (1904, 1927) quien a través de la creacion del analisis factorial,
desarroll6 su Teoria Bifactorial de la inteligencia. Observo que existia una correlacion
positiva entre diferentes test de inteligencia, y determind su varianza comun.
Concretamente propuso la existencia por un lado de un factor general g, que seria el
nacleo del comportamiento inteligente y estaria implicado en todas las tareas que
requieran su uso; y de factores especificos s, propios de cada test, que varian entre
sujetos e incluso en la misma persona, dependiendo de la aptitud que esté siendo
examinada, ya que estos se asocian con factores relacionados con las exigencias
particulares de la tarea. EI modelo jerarquico de Spearman (1927) (tomado de
Bouchard, 2014) planted que todas las medidas de inteligencia podrian presentar una

proporcién g - s determinada.

La existencia de un factor g subyacente a la inteligencia que influye al sujeto en su
desempefio cognitivo, ha sido uno de los focos de discusion més importantes respecto a
la evaluacion intelectual durante los ultimos sesenta afios. Numerosos autores

desarrollaron sus teorias sobre esta base (Flanagan, Ortiz y Alfonso, 2013; Hut, 2011).
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Dentro de los modelos jerarquicos de la inteligencia, Burt (1940, 1949), seguidor de
Spearman, asumié la idea de un factor g, pero concedié mucha importancia a los
factores de grupo, que se encontrarian entre g y los factores especificos s, centrandose
en demostrar su existencia entre los residuales que quedaban tras identificar el factor
comun. Establecié varios niveles intelectuales de menor a mayor complejidad, y
entiendio la capacidad mental como una aptitud general estructurada en un sistema
jerarquico. Dichos niveles son: sensaciones, procesos perceptivos complejos,
asociaciones, e inteligencia general, que incluiria pensamiento I6gico y juicio estético, y

estaria presente en todos los estratos, como capacidad integradora (Miranda, 2000).

El Modelo de Vernon (1965) (tomado de Bouchard, 2014) también sefialé que la
inteligencia se compone de diferentes capacidades que se organizan dentro de una
estructura jerarquizada de cuatro niveles: factores especificos, relacionados con
habilidades para resolver cada test, factores de grupo menores, que agrupan los factores
especificos, factores de grupo mayores (verbal-educativo v:ed y espacial-mecanico e:m)

y un factor g de inteligencia, que se sitla en la cispide del modelo.

Uno de los autores mas representativos dentro de la corriente de las teorias jerarquicas,
fue Cattell (1971) (tomado de Bouchard, 2014), quien diferencié entre inteligencia
fluida Gf, libre de influencias culturales, e inteligencia cristalizada Gc, dependiente del
contexto. La primera, de caracter bioldgico, refleja la potencialidad del individuo para
adquirir conocimiento sin necesidad de aprendizajes previos, y resolver problemas
nuevos, esta genéticamente determinada, y se asemeja al factor g de Spearman. Afios
mas tarde Horn (1985) amplio la Teoria de Cattell, desmarcandose de su colega al

sefialar que tanto la inteligencia fluida (Gf) como la cristalizada (Gc) son heredables y
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estan condicionadas por influencias genéticas independientes. No obstante, debido a la
semejanza de ambos modelos, se han llegado a concebir de forma conjunta como la

Teoria Bifactorial de inteligencia Catell y Horn.

Carroll (1993a), propuso una teoria piramidal de la inteligencia Ilamada Teoria de los
Tres Estratos, que representa el compendio de los modelos factoriales sobre la
estructura de la inteligencia desarrollados hasta entonces. Tras sesenta afios de
investigacion, y comparando los datos de distintos analisis factoriales, concluyd que la

evidencia de un factor general de inteligencia quedaba probada.

En el primer nivel de la estructura de inteligencia propuesta incluyé capacidades muy
especializadas (narrow), en el segundo (broad): inteligencia fluida, cristalizada,
memoria general, memoria de aprendizaje, percepcion visual, percepcion auditiva,
capacidad de recuperacion, rapidez cognitiva y velocidad de procesamiento. En el tercer

estrato, el factor g (Carroll, 1993a).

De la integracion del Modelo Bifactorial de Cattell (1971) y Horn (1985) con las tesis
jerarquicas de Carroll, se concretd el Modelo CHC, que debe su nombre a los tres
autores anteriormente nombrados, y del que hablaremos en detalle en el proximo
epigrafe, Teoria de los Tres Estratos (CHC): Cattell (1971, 1987), Horn (1985) y

Carroll (1993a).

En la actualidad, predominan los modelos jerarquicos que asumen la existencia de un
factor g que no explica necesariamente toda la variabilidad del comportamiento

inteligente, y que por tanto, debe ser complementado por otras capacidades especificas

57



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

(Flanagan y Kauffman, 2006; Hunt, 2010). Recientemente Johnson y Bouchard (2014)
aseguraron que el factor g es el constructo cientifico que mejor explica la inteligencia

respondiendo ante criterios cientificos.

Para terminar con la revision de las teorias psicométricas de la inteligencia, no podemos
dejar de comentar el Modelo Verbal-Perceptual-Rotacion de Imagenes (VPR) de
Johnson y Bouchard (2005), que cuenta con una solida base empirica que lo avala,
relaciona el sustrato neurofisiologico con las aptitudes que enuncian en su modelo, y

resulta plausible a nivel biolégico (Hunt, 2010).

Estos autores extendieron el modelo de Vernon (1964) (tomado de Hunt, 2010) usando
el andlisis factorial confirmatorio, sobre una muestra de 436 personas, a la que aplicaron
un total de cuarenta y dos tests de capacidad intelectual y extrajeron un factor g de
inteligencia, tres aptitudes de segundo orden, como son Verbal, Perceptual y Rotacién

de Imé&genes, y ocho de primer orden asociadas a las anteriores.

Velocidad perceptiva

Narrow
Comprension verbalJ P e
=  Escalas de
Fluidez verbal capacidad
verbal
A\
Capacidad numérica
Escalas de
analisis
erceptivo
[ Analisis visual ]/3 p p

movimiento
mental de
imagenes

Capacidad espacial
Fuente: adaptado de Johnson y Bouchard (2005).

\{ Rotacion de imagenes
Figura 4.

Estructura del Modelo VPR de Johnson y Bouchard (2005)
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Como hemos argumentado hasta aqui, los aportes de la Psicometria al estudio de las
altas capacidades han sido cruciales, permitiendo la construccion de instrumentos de
medida precisos y fiables, y proponiendo modelos para la cuantificacion de las
diferencias individuales de los sujetos en rasgos, atributos y conductas (Martinez Arias,
1995). Y aunqgue las puntuaciones de los tests no son indicadores perfectos de la
capacidad intelectual de una persona, la cuestion es que: “usando los resultados que
ofrecen estos instrumentos de forma fiable, aumenta nuestra capacidad para hacer

predicciones” (Hunt, 2010, p.14).

3.1.2. Teoria de los Tres Estratos (CHC): Cattell (1971, 1987), Horn (1985) y

Carroll (1993a)

La Teoria CHC nacié del compendio de los modelos de Cattell (1971, 1987), Horn
(1985) y Carroll (1993a). A traves del analisis factorial exploratorio como metodologia
fundamental, propusieron un modelo para la comprension de la estructura y contenido
de la inteligencia. Fue McGrew (1997) con la ayuda de Flanagan (1997) quienes
agruparon las tres teorias anteriores y extendieron el Modelo CHC. Posteriormente se
realizaron revisiones que lo han ido ampliando: McGrew (2009) y Schneider y

McGrew (2012).

El enfoque CHC reconoce que las capacidades intelectuales se organizan en tres
estratos: narrow (primer estrato), broad (segundo estrato) y factor g. El primero esta
formado por setenta componentes primarios que desembocan en las diez habilidades

amplias del segundo estrato. Son las siguientes:
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Inteligencia Fluida (Gf): operaciones mentales que lleva a cabo la persona
cuando debe resolver tareas nuevas e inusuales que no pueden realizarse de
manera automatica. ElI razonamiento inductivo, deductivo y el razonamiento

cuantitativo son capacidades primarias de Gf.

Inteligencia Cristalizada (Gc): tiene que ver con el grado de conocimiento
acumulado por un sujeto en un contexto determinado, y mide la capacidad para
aplicarlo a un problema concreto. Se trata del almacenamiento de un tipo de
conocimiento predominantemente verbal, sobre una cultura dada y adquirido a
través de las experiencias educativas y de vida en general. EI conocimiento
Iéxico o el desarrollo linglistico son algunas de las capacidades del primer nivel

de Gc.

Razonamiento cuantitativo (Gq): representa el conocimiento cuantitativo
(declarativo y procedimental) del individuo y su capacidad para utilizarlo y
manipular nimeros. Son las habilidades y el conocimiento matematico general.

El calculo matemaético, es una de sus aptitudes de primer nivel.

Aptitud de lectura y escritura (Grw): es un bagaje de conocimientos del sujeto,
que incluye la fluidez lectora y habilidades de escritura para la comprension del
lenguaje escrito y la expresion de los pensamientos de traves de la escritura.
Entre las capacidades de primer orden incluidas en Grw aparecen entre otras, la

codificacion y comprension lectora, capacidad de escritura y velocidad lectora.
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Memoria a corto plazo (Gsm): es la capacidad de captar y mantener informacion
de modo inmediato tras haberla usado unos segundos antes. Es un sistema
limitado. En la teoria CHC, la denominada memoria operativa, responsable de
almacenar y procesar temporalmente la informacion, es una de las capacidades

del primer estrato englobadas en Gsm.

Procesamiento visual (Gv): es un conjunto de aptitudes relacionadas con la
percepcion y la manipulacion de formas visuales, geométricas o figurativas. La
capacidad de orientacion espacial, asi como la manipulacion de configuraciones

en el espacio, se consideran aptitudes narrow de Gv.

Procesamiento auditivo (Ga): capacidades cognitivas dependientes del
funcionamiento del aparato auditivo, del grado en que la persona percibe y
procesa patrones de estimulacion auditiva y distingue sutiles variaciones de
sonidos y en el habla. La codificacion y sintesis fonética, resistencia a la
distorsion auditiva, discriminacién sonora y mantenimiento del ritmo, son

algunas de sus aptitudes primarias.

Memoria a largo plazo (GIr): se trata de la capacidad de almacenar informacion
y recuperarla con posterioridad, pasado cierto tiempo. A pesar de su
denominacion, el lapso de tiempo para la activacion de este mecanismo no tiene
que ser necesariamente muy largo, este comienza despues de pocos minutos tras
la terminacion de la tarea. El recuerdo libre, la memoria asociativa son aptitudes

primarias de Glr.
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Velocidad de procesamiento (Gs): es la capacidad para llevar a cabo actividades
cognitivas sencillas de manera fluida y automaticamente. En especial bajo
situaciones de presion, en las que resulta mas dificil focalizar la atencion y
mantener la concentracion. La rapidez mental normalmente se mide en tareas
cronometradas que apenas requieren pensamiento complejo o procesamiento

mental, como el reconocimiento de estimulos.

Tiempo de reaccion o velocidad para la toma de decisiones (Gt): velocidad
respondiendo en situaciones sencillas, para decidir qué elementos han sido
presentados con anterioridad o para discernir si un conjunto de letras forman o
no una palabra. La velocidad de procesamiento semantico y el tiempo de

reaccion ante una decision son aptitudes del primer estrato de Gt.

Estrato IIl. General

Estrato I1. Amplio

' G6f | | Gq| [Ge]| [Grw| [Gsm]| [Gv]| |[Ga] (G| | Gs| | Gt |
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Raz. (R) Cono. | pegarrollo | Codificacion | Span | Visualiza- | 1 | M. V. Tiempo
sapupmeaial {C) Mat. lenguaje lectora memurl'a cion fu'nlllli.glc() Asociativa | Percept. (T)”
(FMat, C. Lixico | Comp. | Memoria | gejycign | pintesis. . Facilidad | Reaccion
Induccién e Lectora (M) Fespacial . Seméntica | Numérica [T, Decision
_Eﬂp- " Comp. ] Memoria | Diseriminacién [
Velocidad (V) SCUChd  p enguaje L€ ol F(D)sonidos | Facilidad | V. Procesa| oo
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General | Integracién : Fluidez e
Deletreo - Memoria - mental
=a Cap. perceptual L patrones palabras
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| Produccioén ritmo
oral | Localizacién
sonidos

Fuente: adaptado de Flanagan et al., (2013).

Figura 5.

Teoria de los Tres Estratos: Cattell (1971, 1987), Horn (1985) y Carroll (1993a)
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La teoria CHC ha servido de marco tedrico para el desarrollo moderno de los
instrumentos de evaluacion de la inteligencia mas extendidos y rigurosos desde el punto
de vista psicomeétrico; y se ha utilizado como base para la interpretacion de las
principales baterias de inteligencia (Flanagan y Harrison, 2012; Flanagan y Kaufman,
2006; Flanagan et al., 2013, McGrew, 1997; McGrew y Woodcock, 2001). Es
considerada hoy en dia la teoria psicométrica con mayor soporte empirico para la
comprension y el analisis de la estructura de las capacidades cognitivas, y cuenta con un
méas que amplio grado de aceptacion y consenso entre la comunidad cientifica que se

dedica a su estudio (Colom et al., 2013; Flanagan y Harrison, 2012).

Describimos a continuacion otros modelos principales de estudio de la superdotacion.

3.2. Modelos cognitivos

A partir de los afios setenta comienza a tomar fuerza la aproximacion al estudio de la
inteligencia desde la Psicologia Cognitiva, basandose en el paradigma del
procesamiento de la informacién. En este sentido, no se concibe la inteligencia como un
rasgo o conjunto de rasgos medibles exclusivamente con tests psicométricos, sino
también a traves de pruebas mas ecoldgicas y que contemplan situaciones de la vida real
de la persona. Por ello, no es posible evaluar la inteligencia, en su sentido mas amplio,

sin tener en cuenta el contexto del individuo (Sternberg et al., 2010).

63



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

3.2.1. Teoria Triarquica de la Inteligencia y Teoria de la Inteligencia Exitosa

de Sternberg (1988 y 1999)

El representante més destacado dentro de los modelos cognitivos es Sternberg, que trata

de definir los componentes principales de la inteligencia desde los procesos superiores

del pensamiento o top-down, al tiempo que integra la experiencia del sujeto y el mundo

externo en su teoria. Ademas, las aptitudes cognitivas son enmarcadas por este autor en

un proceso, es decir como un desarrollo de la pericia, en constante dinamismo.

Su Modelo Triarquico de la inteligencia esta formada por tres subcategorias:

Componencial: se trata de los mecanismos que subyacen al comportamiento
inteligente y que implican una serie de procesos mentales internos que regulan
dicha conducta. Diferencia tres clases distintos de componentes:
metacomponentes, 0 procesos de orden ejecutivo; componentes de realizacion o
procesos de orden inferior que realizan las instrucciones dictadas por los
anteriores; y los componentes de adquisicion, cuya funcion es captar nueva
informacion, recuperar informacion adquirida y aplicar lo almacenado a

distintos contextos.

Experiencial o capacidad para afrontar tareas y situaciones desconocidas, asi
como interiorizar el aprendizaje para despues automatizarlo. Relaciona la
inteligencia con los procesos cognitivos que se ponen en marcha en la resolucion

de conflictos ante situaciones novedosas.
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- Contexual, que consiste en la capacidad de adaptacion, seleccion y
configuracién de un ambiente adecuado a las habilidades de la persona. Es decir,
conjunto de actividades mentales que son cruciales para la correcta adaptacion
del sujeto a su medio. De esta forma relaciona la inteligencia al contexto o

variables externas a la persona.

La teoria pone énfasis en los procesos cognitivos que operan de cara al contexto externo
del individuo, y en la interrelacion de los componentes interno, experiencial y aplicado
del comportamiento inteligente. Relacionados con cada uno de ellos, distinguio tres
tipos de inteligencia: analitica, creativa y practica. Afirmé que la mayoria de
instrumentos psicométricos tradicionales median exclusivamente la primera, pero es la
inteligencia practica la que determina en mayor medida el éxito en la vida (Sternberg y

Grigorenko, 2006).

Afios después de publicar su Teoria Tridrquica, este autor complementd su modelo
inicial y enunci6 la Teoria de la Inteligencia Exitosa (SIT) (1999), que ha recibido un
fuerte apoyo, sobre todo por parte de educadores, quienes la consideran una alternativa

a los modelos tradicionales de la inteligencia basados en la Psicometria.

El propio Sternberg (2006), llevo a cabo una exhaustiva revision de los principales
trabajos en inteligencia y afirmd: “casi todo lo que sabemos sobre inteligencia tiene que
ver con una parte minima y no muy importante, del mas amplio y complejo espectro
intelectual” (p. 322). Partiendo de aqui, mas alla de clasificar diferencias individuales en
Cl, pretendio facilitar informacion atil y aplicada a educadores y lideres involucrados en

el desarrollo de las capacidades de las personas (Sternberg, 2006).
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Desde la SIT no se identifican aptitudes universalmente demostrativas de inteligencia,
sino factores necesarios para la solucién de problemas. Estos son, los metacomponentes,
los componentes de realizacion, y los de adquisicion del conocimiento. Las diferencias
individuales se explicarian conforme al uso diferencial de estos procesos cognitivos por
parte de la persona. A partir de ahi, se entiende la inteligencia exitosa como la
capacidad de lograr las metas que se marca el sujeto dentro de un su contexto socio-
cultural a través de la efectiva utilizacién de sus fortalezas y compensaciéon de las

debilidades y la eleccion y configuracion de entornos (Sternberg y Kaufman, 2011).

Componentes de la Inteligencia exitosa
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Fuente: adaptado de Sternberg (2003).

Figura 6.

Teoria de la Inteligencia Exitosa, Sternberg (2003)

La contribucion de Sternberg al estudio de la inteligencia es innegable. Con sus mas de

mil quinientas publicaciones, algunas de ellas de fuerte impacto (Segelken, 2014), ha
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construido modelos de relevancia cientifica, asi como instrumentos para
operacionalizarlos. EI Rainbow Project (Sternberg, 2006), el Kaleidoscope Project
(Sternberg, 2009) o el Aurora (Chart, Grigorenko y Sternberg, 2008), son algunos

ejemplos.

3.3. Modelos socioculturales

Los modelos socioculturales de la inteligencia ponen énfasis en la interaccion de las
condiciones ambientales y los rasgos individuales, como factores explicativos de la
superdotacion (Monks y Mason, 1993). Colocan en primer término los aspectos

contextuales como condicionantes principales del desarrollo de las personas.

3.3.1. Modelo Psicosocial de Filigrana de Tannenbaum (1986b; 2003)

Segln este autor, para el desarrollo de la superdotacion es necesario no sélo la
existencia de la AC intelectual, sino también de otro tipo de atributos de indole diversa,
experiencias enriquecedoras, y oportunidades que aparezcan en el contexto de la vida
del individuo. Desde un punto de vista empirico, este modelo no es considerado una
teoria cientifica de la inteligencia propiamente dicha, sino principalmente, una

aproximacion del autor al concepto de superdotacion (Tannenbaum, 1986b).

Hay cinco factores que deben darse para que un nifio llegue a ser superdotado. Cada uno
de ellos es un requisito necesario, aunque no suficiente por si solo, para lograr un
rendimiento excepcional:

- Capacidad intelectual superior
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- Aptitudes especificas excepcionales

- Facilitadores no intelectivos tales como motivacion y autoconcepto

- Ambiente familiar y escolar estimulante, que facilite que aflore el potencial
excepcional

- Suerte en periodos cruciales de la vida

Diferencia dos tipos de superdotados: los productores y los catalizadores. Los primeros
son personas creadoras de conocimiento que puede ser revertido en beneficio de la
sociedad; los segundos representan a los individuos que son distinguidos por sus

comportamientos o0 acciones sociales y humanitarias, o bien por su actividad artistica.

Siguiendo su linea argumental, plantea que la superdotacidn solo puede ser observable
en los adultos, de acuerdo con un criterio de productividad como valor social. Es
concebida como produccion creativa que revierte en pos de la sociedad en la que se
encuentra inmersa la persona y que se gesta en la interaccién necesaria de los cinco
factores enunciados a lo largo del tiempo. Por lo tanto, la superdotacion es un estado

que se alcanza normalmente en la edad adulta (Tannenbum, 1983).
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Fuente: tomado de Touron (2004).

Figura 7.
Modelo Psicosocial de Tannebaum (1986, 2003)

Tannenbaum (2003) considera que aquellas personas que llegan a ser considerados
superdotados, lo son en funcion de las condiciones del momento que les toca vivir. De
modo que cada sociedad, establecera unos desempefios como extraordinarios y dara

menos valor, 0 ninguno a otros.

3.4. Modelos basados en el rendimiento

Estas teoria consideran que la inteligencia es multidimensional y hay que evaluarla a
través de sus diversas expresiones. Para quienes desarrollan los modelos basados en el
en rendimiento, la superdotacion se manifiesta en diferentes momentos y es influida por
circunstancias variadas. En este sentido, la capacidad intelectual superior por si sola no
puede explicar el fendbmeno de la superdotacion, ya que dejaria fuera aspectos no

cognitivos que deben interactuar para el logro de rendimientos excepcionales.
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3.4.1. Modelo de los Tres Anillos de J. Renzulli (1978, 2005)

Renzulli (1978, 2005) subrayé la importancia de incorporar los rasgos de personalidad a
las conceptualizaciones de la superdotacion, entendida como el conjunto de
caracteristicas que conducen a la realizacion del comportamiento excepcional. Este
autor enumera tres grupos de factores que caracterizan a las personas altamente
productivas, asignando el mismo peso a todos ellos y siendo necesaria la interaccién

entre los tres componentes para identificar la superdotacion:

- Capacidad intelectual por encima de la media, que incluye tanto un factor
general, como capacidades especificas. Para él, el Cl es una de las maneras de
obtener informacion sobre las aptitudes del sujeto, pero no la mas fiable.
Destaca que para la deteccion de los superdotados hay que incluir tanto
elementos psicométricos como otros mas subjetivos, como el rendimiento o la

motivacion hacia la tarea (Renzulli, 1992).

- Compromiso con la tarea, entendida como una forma de motivacion que implica
perseverancia y resistencia a la fatiga para centrarse plenamente en la realizacion
de una tarea durante un periodo de tiempo mantenido. Este componente incluiria

aspectos tantos intelectuales como motivacionales y afectivos.

- Creatividad, que incluye la originalidad del pensamiento y la capacidad para

desarrollar ideas nuevas y pensamiento divergente.
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Fuente: tomado de Renzulli y Reis (2008).

Figura 8.
Modelo de los Tres Anillos de Renzulli (1978, 2005)

La teoria distingue dos tipos de inteligencia: la escolar, caracterizada por los logros
académicos, y la creativa, relacionada con la solucion de problemas presentes en la vida
real. Méas aln, para su autor, el verdadero superdotado no seria el que logra un alto ClI
(al que denomina “superdotado académico’), ya que segun ¢€l, este no suele convertirse
en una figura reconocida por la sociedad debido a sus obras originales (Renzulli, 1992).
El que representa mejor su concepto de superdotaciéon es aquel que denomina como
“creativo-productivo” o la persona creativa y de alto rendimiento, orientada hacia los

problemas reales.

A pesar de la utilidad del modelo para representar una concepcion concreta de la

superdotacion, como ocurre con los enunciados Tannenbaum (1986b, 2003) e incluso,

con la Teoria de las Inteligencias Multiples que pasamos a explicar a continuacion,
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estos han suscitado numerosas criticas por su cuestionable validez empirica (Carroll,

1993a; Hunt, 2010; Visser, Ashton y Vernon, 2006).

3.5. Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner (1983, 2006)

Gardner fue uno de los autores mas criticos con la evaluacién psicométrica de la
inteligencia, y su teoria, uno de los modelos contemporaneos méas populares, y que mas
atencion ha suscitado desde su publicacion, a pesar de la ausencia de evidencia que
soporte sus postulados (Carroll, 1993a; Furnham, 2001). Para él, la inteligencia es la
capacidad de resolver problemas a los que una cultura especifica concede valor. Tiene
un origen bioldgico y estd influida por el entorno social del sujeto, experiencia y

motivacién (Gardner, 2006).

Inicialmente defendié la existencia de siete inteligencias o areas de talento
relativamente independientes entre si, que posteriormente amplié a nueve (Gardner,
2006). Todas las personas poseen una cantidad variable de cada una de ellas y las
combinan y ponen en marcha de una manera propia e idiosincrasica, aunque suelen

despuntar exclusivamente en una o dos.

Las nueves inteligencias son:

- Linguistica: capacidad aumentada para el uso de las palabras y el lenguaje.
- Légica-numérica: especial aptitud para el manejo de patrones logicos y
matematicos.

- Naturalistica: profunda comprension de la naturaleza y de la biologia
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Espacial: habilidad para manejar elementos viso-espaciales y orientarse en el
espacio

Cinestésica: elevado desarrollo de destrezas fisicas y de movimiento

Musical: capacidad para discernir tonos, melodias y ritmos

Interpersonal: habilidad para comprender y responder de forma adaptativa ante
los demas

Intrapersonal: profunda comprension de las emociones propias

Existencial: especial sensibilidad en el planteamiento de cuestiones relacionadas

con la existencia humana, como por ejemplo el sentido de la vida.

Apoyos y
restricciones
contextuales

Test de personalidad
y motivacion

Caracteristicas no
cognitivas

Comportamientos
socialmente
relevantes

Observacion

Inteligencia

directa del
comportamiento
Puntuaciones Puntuaciones en
en las escalas instrumentos
psicométricas hll?()_tetlws
adicionales

Fuente: tomado de Hunt (2010).

Figura 9.
Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner (1983)
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La idea de que todos lo nifios pueden llegar a ser inteligentes en cada una de las areas
propuestas en el modelo, y por tanto la certeza acerca de la posibilidad de desarrollar su
potencial hasta llegar a niveles altos de rendimiento, ha recibido opiniones muy
favorables de profesores y educadores, pero también ha sido foco de critica por parte de
algunos investigadores, ya que esta aseveracion y la teoria en su totalidad, carece del

apoyo empirico necesario (Carroll, 1993a; Hunt, 2010).

Por dltimo, la independencia de las inteligencias propuestas ha sido desmentida en la
medida en que algunos investigadores han encontrado la emergencia de factores
comunes entre ellas, igualmente, no se ha podido probar la independencia de algunas de
ellas de un factor g, como postula su autor (Castejon, Pérez y Gilar, 2010; Visser et al.,
2006). Por el contrario, autores como Visser y su grupo (2006), o Castejon et al., (2010)
en nuestro pais, quisieron analizar el modelo desde una perspectiva psicométrica,
crearon instrumentos para medir cada una de las inteligencias propuestas en la teoria, y
ademas aplicaron una escala de inteligencia con fuerte cargan factor g (Wonderlic
Personnel Test; Wonderlic, 1992). Aplicaron diecisiete escalas a doscientos sujetos, y
mediante el andlisis factorial exploratorio, concluyeron que los tests que median
aptitudes puramente cognitivas como linguistica, l6gico-numérica o espacial mostraban
saturaciones significativas en el factor g, mientras que factores no cognitivos (como

inteligencia cinestésica) demostraban cargas factoriales bajas en g (Visser et al., 2006).

74



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

Inteligencia 73
lingiiistica
Inteligencia
. . 79 . .
Intle}lg:enma cinestésica
0gico corporal
matematica Factor Factor
general general NO
Inteligencia cognitivo cognitivo
espacial Inteligencia
musical

Inteligencia
naturista

Fuente: adaptado de Castejon et al., (2010).

Figura 10.
Relaciones de las inteligencias maltiples de Gardner con un factor general cognitivo

Como aspecto positivo derivado de los principios de la teoria, sefialamos la
preocupacién por crear una evaluacion mas ecoldgica. La Escala de Evaluacion del
Desarrollo de las Inteligencia Multiples, MIDAS, Shearer (1999) o el Perfil de
Inteligencias Multiples del Estudiante SMIP, Chan (2001), hacen hincapié en el
aprendizaje méas que en los resultados, ya que se basan en la idea de que el proceso de
evaluacion en si mismo, recoge informacion acerca de las capacidades de los individuos

para utilizar informacion atil y relevante de cara a la solucion de problemas.

Una vez definidas las distintas terminologias utilizadas en el d&mbito de las altas

capacidades, y comentados los principales modelos de estudio, pasamos a describir a

continuacion los abordajes principales para su evaluacion.
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4. Evaluacion de las altas capacidades intelectuales en nifios

4.1. Instrumentos de evaluacion psicométrica de la inteligencia

El enfoque psicométrico de la inteligencia esta integrado por un subgrupo de pruebas de
ejecucion maxima que miden funciones cognitivas a través de tareas de rendimiento.
Los estudios realizados en diferentes paises sobre el nivel de prediccion de estos
instrumentos, sefialan que son realmente dtiles, al ser los mejores predictores del éxito
académico y en el mundo laboral (Hunt, 1997; Luo, Thompson y Detterman, 2003;
Neisser, 1996). Segln la American Psychological Association (APA), las medidas
estandarizadas de la inteligencia correlacionan .50 con el rendimiento escolar, .55 con
los afios de escolarizacion y .54 con el rendimiento ocupacional. Ninguna otra variable
psicoldgica es capaz de producir estas correlaciones (Neisser, 1996). En parte por ello,
siguen considerandose (concretamente las Escalas de Wechsler) el gold standard para la

evaluacion de la capacidad intelectual (Pfeiffer, 2015).

Basandose en los principios de Spearman (1927), Wechsler (1949) creé la conocida
Escala de Inteligencia Wechsler para nifios, WISC, que ha sido revisada con regularidad
desde entonces: WISC-R (1974) ; WISC-111 (1991); WISC-IV (2005); WISC-V (2014).
Se han establecido correspondencias entre las subescalas del WISC-1V y los conceptos
de la teoria CHC anteriormente comentada, que representamos a continuacion a través
del siguiente esquema. Describiremos el test (WISC-1V) en profundidad mas adelante,

dentro de la parte Il de este trabajo: Investigacion Empirica.
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Fuente: adaptado de Flanagan et al., (2013).

Figura 11.
La estructura CHC dentro del WISC-1V

Otros instrumentos de evaluacion psicométrica de uso ampliamente extendido son:
Stanford-Binet Intelligence Scale (SB) (Ultima actualizacion: SB-V, Roid, 2003),
Kaufman Assessment Battery for Children (KABC) (Gltima actualizacion: KABC-II,
Kaufman y Kaufman, 2004); Woodcock-Johnson Tests of Cognitive Abilities (WJ)
(4ltima actualizacion: WJ-1V, Schrank, McGrew y Mather, 2014), las Escalas de
Aptitudes Intelectuales (BAS) (ultima actualizacion: BAS-II, Elliott, Smith y
McVullogh, 1996) o Differential Ability Scales (DAS) (Gltima actualizacion: DAS-II,

Elliott, 2007).

4.1.1. Criticas a los tests tradicionales basados en el factor g

Con todo el avance en el estudio de las capacidades cognitivas, han sido las escalas de

Wechsler las que han imperado en la evaluacion de la inteligencia durante mas de seis
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décadas, lo que llevaria a pensar en una escasa innovacion en los métodos de evaluacion
de la inteligencia, ya que siguen siendo estas escalas las méas usadas en la préactica a la
hora de identificar la alta capacidad, a pesar del desarrollo de multiples aproximaciones

teoricas al fenomeno (Pfeiffer, 2015).

Especialmente durante los afios noventa, se cuestiond la capacidad de renovacion de
estas pruebas y la escasa incorporacion de los avances tecnoldgicos y los multiples
aportes al constructo de inteligencia producidos a lo largo de los afios. Algunos autores
consideraron que los tests disponibles hasta esa década no eran sustancialmente
distintos de los de hace un siglo (Das, Naglieri y Kirby, 1994; Flannagan y Mc Grew,

1997; Sternberg y Kaufman, 2011).

Kaufman (2008) entre otros subrayo que la clave para su pleno aprovechamiento es el
uso que hace de él el psicélogo que lo utiliza. En este sentido, cualquier interpretacion
debe ser individualizada y requiere integrar aportes de las teorias cognitivas para
comprender mejor los resultados, asi como lograr informacién sobre el contexto y la
historia del sujeto. Es decir, establece la necesidad de incluir otras técnicas
complementarias. A pesar de resaltar sus bondades, afirma que nunca debe ser aplicado
como unica prueba, ni constituir la base exclusiva de un diagnostico (Flanagan y
Kaufman, 2006; Flanagan y McGrew, 1997). Es maés, la mayoria de autores hoy en dia
coincide en la importancia de superar los limites de la aplicacion de una técnica
favorita, buscando la complementariedad a través de una aproximacion intertest (cross-
battery), con el fin de aumentar la validez de las inferencias y afinar las predicciones

(Flanagan et. al, 2013).
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Por otro lado, una de las principales criticas recibidas es que los tests que evaltan el Cl
tienen un fuerte componente cultural y estdn muy relacionados con el nivel educativo de
los sujetos, pudiendo infravalorar las capacidades de los nifios procedentes de otros
contextos sociales o0 con un conocimiento limitado del idioma (Esters, Ittenback y Han,

1997; Joseph y Ford, 2006; Neisser, 1996).

También, se ha cuestionado el uso de estos instrumentos con nifios que tienen un
funcionamiento cognitivo especialmente bajo o extremadamente alto, debido a lo que se
ha denominado “efecto suelo” y “efecto techo” respectivamente. Tanto en unos casos
como en los otros, numerosos investigadores opinan que estos instrumentos no son los
adecuados para valorar su capacidad cognitiva (McBee; 2010; Orsini, Pezzuti y Hulbert,

2015; Silverman, 2009).

A pesar de asegurar que la prueba contiene un nimero suficiente de reactivos dificiles
para distinguir sujetos con un funcionamiento muy superior (Flanagan y Kaufman,
2006), la mayor puntuacion Cl que inicialmente podia ser alcanzada a través del
instrumento era de 160. No obstante, en 2008 se crearon nuevas normas para el WISC-
IV, incorporando cocientes entre 180-210 para nifios por debajo de los diez afios

(Pearson Assessment, 2008).

Por otro lado, se subraya una posible subestimacion de las aptitudes de aquellos nifios
que tengan una percepcion de autoeficacia baja en situaciones de evaluacion, que
incidiria negativamente en sus resultados (Bandura, 2006). Como es bien sabido,
resultan determinantes las creencias sobre la propia capacidad de logro para alcanzar

una meta concreta. Algunas investigaciones evidencian que los nifios con una historia
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previa de bajo rendimiento, o creencias de competencia negativa, tienden a evitar la
tarea, 0 a enfrentarse a ella con miedo, lo que podria incidir negativamente en sus

puntuaciones (Putwain y Symes, 2012).

Igualmente el tiempo excesivo de aplicacion y formato poco atractivo para los nifios,
son posibles factores que condicionan negativamente los resultados de las tradicionales
pruebas de inteligencia, debido al desinterés y al nerviosismo que podrian provocar en

ellos cuando se someten a largas sesiones de evaluacion.

Recientemente se ha propuesto un método de evaluacion de las capacidades cognitivas
en nifios a través de las llamadas “evaluaciones invisibles”, que permite valorarlos de
manera menos explicita, con un soporte interesante para ellos (como es una tableta
tactil), y sin que estos sean conscientes de estar siendo examinados. Con criterios
psicométricamente aceptables, los defensores de estas nuevas técnicas, pretenden
evaluar los mismos dominios cognitivos que los tests de CI pero utilizando situaciones
de evaluacién invisible a través del juego (Eum y Rice, 2011; Rosas et al., 2015;
Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger y Paechter, 2011). Ademas, se ha demostrado que los
videojuegos se pueden usar como medida fiable para demostrar diferencias individuales
en inteligencia general (g). El rendimiento general en algunos videojuegos comerciales
demostro correlaciones de ,96 con pruebas tradicionales de inteligencia, demostrandose
que estos capturaban una factor de la varianza del rendimiento cognitivo, compartido

con ellas (Quiroga et al., 2015).
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Se han hallado correlaciones entre las pruebas tradicionales psicométricas y la invisible,
que sugieren gue es posible evaluar dominios cognitivos con estos nuevos instrumentos,
y que estos permiten el acceso al rendimiento real de los sujetos (Rosas et al., 2015).

Por otro lado, se observa desde la aparicion de los primeros tests de inteligencia hasta
nuestros dias, un aumento notable de las puntuaciones de cociente intelectual en
diferentes cohortes. Lo que se conoce con el nombre de “efecto Flynn”. James Flynn en

el afio 1984 lo describi6 y desde entonces lleva su nombre.

Este incremento en el Cl a lo largo de los afios se ha identificado en un nimero amplio
de paises (30 en total) incluyendo Estados Unidos, Japon, Gran Bretafia, Autralia,
Nueva Zelanda (Flynn, 1987), Africa (Daley et al., 2003) y también en Espafia (Colom,
Pueyo y Espinosa, 1998). En realidad, en todos de los que hay datos disponibles (Flynn,

2007).

Incremento CI

30
25
20
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CI Total
10 == Subtest de
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0 : ;
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Fuente: adaptado de Flynn (2007).

Figura 12.

Representacion del incremento de los Cl en el intervalo de tiempo marcado
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El efecto Flynn aparece marcadamente en aquellos tests saturados en factor g (como por
ejemplo el Test de Matrices Progresivas (Raven, 1938, 1996), aunque se encuentra
también presente en los llamados “0mnibus”, como las escalas de Wechsler (Neisser,
1996). No obstante, parece que esta tendencia esta frenando en los dltimos tiempos
(Teasdale y Owen, 2005). En este sentido, Flynn (2007) coincide en que no se mantiene
el incremento de CI en nuestro siglo, pero afirma que este estuvo presente durante todo

el siglo XX.

Hay varias tentativas de explicacion del fendmeno, y algunos investigadores consideran
que la o las causas del mismo son todavia desconocidas. Factores como los cambios de
habitos alimenticios y la consecuente mejora del desarrollo humano (incluyendo el
cognitivo), o el tipo de educacion, entre otros aspectos ambientales, se han esgrimido
por algunos autores como posibles variables a tener en cuenta (Lynn y Meisenberg,

2010; Nyborg, 2012).

Pero no existe evidencia empirica que permita afirmar que este fenémeno refleje un
aumento de la inteligencia a través del tiempo. De hecho Flynn (2007) sostiene que los
tests de Cl examinan solo algunos aspectos de la inteligencia general. Este autor sefiala
que si esta hubiera aumentado con el paso de las generaciones, también se producirian
subidas en cada uno de las escalas del WISC, que cuadraran con sus pesos en el indice
g. Pero al analizar los cambios en el ClI, descubrié que los patrones en los incrementos
de CI en los subtests del WISC manifiestan escasa relacion con sus pesos factoriales.
Concretamente Semejanzas e Informacion tienen més o menos el mismo peso en g, pero
las puntuaciones en el primero muestran un incremento 12 veces superior al segundo.

Maés adn, se identifica una subida de 24 puntos en Semejanzas, mientras que en
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Aritmética, Vocabulario e Informacion esta es sélo de 3 puntos en 55 afios. Por el
contrario, los incrementos en el CI total medido a través de las diferentes versiones del
WISC son de 18 puntos y de més de 27, cuando las evaluaciones se llevan a cabo con el

Test de Raven.

Para explicar esto, Flynn y sus seguidores argumentaron que las variaciones en el Cl se
producen en un contexto dindmico donde los cambios sociales han propiciado una
evolucion de lo concreto a lo abstracto. Implicitamente se asume la idea de que la
inteligencia esta ligada a la realidad cambiante del dia a dia. Partiendo de esta base, el
ser humano ha desarrollado mas ingenio para resolver problemas desde la l6gica vy el
razonamiento abstracto, para poder dar respuesta a situaciones formadas sobre la
marcha, trascendiendo las reglas aprendidas de antemano (Lynn, 2007). Por tanto,
aquellos subtests en los que se premian las respuestas clasificatorias frente a las
utilitarias y mas préacticas (como el de Semejanzas), han experimentado un incremento

mayor en sus puntuaciones.

4.2. Evaluacion de la eficiencia neural

Desde las Neurociencias se aborda el estudio de la inteligencia considerando temas
como la estructura cerebral, la plasticidad neuronal y la eficiencia neural, entre otros; y
se investigan las relaciones en torno a la morfologia y actividad del cortex, y la
inteligencia psicometrica. Para su medicion se usan diferentes indicadores
psicofisiologicos partiendo de la idea de que la respuesta cerebral es un reflejo de su

metabolismo neural.
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Una de las investigaciones méas destacables al respecto fue el estudio longitudinal
realizado entre el Instituto Nacional de Salud Mental de Estados Unidos y la
Universidad McGill de Montreal desde 1989 hasta 2006, y publicado por la revista
Nature en 2006. Haciendo uso de resonancias magnéticas regulares durante 17 afios y
con una muestra de 307 nifios, demostraron que los sujetos con CI entre 121 a 149
manifiestan un desarrollo morfolégico del cortex diferencial, y una distinta

configuracién morfoldgica final.

Evidenciaron que durante los primeros afios de vida de los sujetos con mayores Cl, su
cortex cerebral primero espesaba, para después volverse mas fino una vez alcanzaban la

adolescencia (Shaw et al., 2006).

Inicialmente hallaron un mayor grosor cortical de los nifios con CI mas elevados en los
primeros afos de vida. Este hallazgo era coincidente con otros anteriores que sefialaban
que ciertas zonas del l6bulo frontal del cdrtex son mayores en individuos con AC
(Thompson, 2000). Ademas, mientras que los sujetos con inteligencia estandar (CI entre
83 y 108) llegan a su mayor grosor cortical a los seis afios, los nifios con AC lo alcanzan
a los doce o trece. A partir de ese momento su cortex cerebral decrecia hasta presentar

un grosor sensiblemente menor que el de los nifios con CM.

Es decir, los nifios con mayor CI mostraron una trayectoria de engrosamiento y
reduccidn cortical que no se encontrd en nifios con inteligencia media, lo cual puede ser
interpretado como el sintoma de una mayor eficiencia neural, un ajuste de las zonas del
cortex que sustentan un pensamiento de mayor nivel (Shaw et al., 2006). Basicamente el

cerebro de los nifios con alto Cl se va modelando cuando madura y parece que acaba
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eliminando conexionen redundantes. Esto es, se podria establecer una relacion entre
inteligencia y la capacidad de organizar patrones neuronales en cortos periodos de

tiempo.

Muchos estudios concluyen que puntuaciones altas en las escalas de inteligencia
correlacionan con un aprendizaje mas rapido en diferentes contextos (tareas de
laboratorio, estudios académicos y aprendizajes en el lugar de trabajo). Si consideramos
que cualquier aprendizaje debe de estar asociado con algun tipo de reorganizacion

cerebral, entonces cabria esperan un sustrato neuroldgico que la refleje (Hunt, 2010).

Por otro lado, las técnicas bioquimicas utilizadas para la medida del metabolismo de la
glucosa cortical valorada mediante la Tomografia por Emision de Positrones (TEP)
arrojan una relacion negativa entre inteligencia y activad cerebral. Este hallazgo ha
sustentado la llamada Teoria de la eficiencia neural que indicaria que las personas mas
dotadas intelectualmente resolverian tareas complejas utilizando menos tasa de
metabolismo cortical que los sujetos menos inteligentes (Haier et al., 1992; Neubauer,

Fink y Schrausser, 2002).

La explicacion propuesta es que la alta inteligencia esta asociada a sistemas neuronales
mas rapidos y con menor consumo de energia al usar un nimero limitado de circuitos
cerebrales, los especificamente pertinentes para la realizacion de la tarea (Haier et al.,

1988, 2004, 2005, 2009).

Una de las criticas recibidas a este enfoque es la reduccién del constructo inteligencia a

un fendmeno de naturaleza bioldgica, aunque precisamente por esto, algunos consideran
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que minimiza el peso de los factores culturales y educativos (Davidson y Downing,

2000).

No obstante, el estudio de la inteligencia desde el marco de las Neurociencias lejos de
concebir el cerebro de manera aislada, estudia el efecto que tiene la experiencia de la
persona en la reorganizacion del mismo (plasticidad neuronal). Parece que cuanto mas
se practica una tarea menores son los indices metabdlicos registrados, 1o que sugiere
que hay una relacion entre inteligencia y la capacidad de organizar patrones neuronales

en un corto periodo de tiempo (Hunt, 2010).

4.3. Evaluacién contextual de la inteligencia

Desde este encuadre tedrico, se sostiene que la inteligencia sufre grandes variaciones en
funcion del contexto y no puede ser evaluada en toda su magnitud mediante los
instrumentos psicométricos. Es decir, consideran que la inteligencia tiene un significado

concreto y diferente dentro de cada contexto cultural.

Los modelos contextuales ponen el énfasis en la importancia que tienen los elementos
ambientales en el rendimiento del individuo y llevan a cabo una dura critica a los
métodos psicometricos, sefialando la insuficiente validez ecoldgica de los mismos. En
ellos, los items o las tareas se presentan de una manera abstracta y no son sensibles al
contexto cultural de los diversos grupos sociales que se someten a la evaluacion

(Brouwers y Vandevijver, 2015; Ceci, 1990; Gardner, 1983).
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Gardner (1983, 2006) concibe la evaluacién de la inteligencia como un procedimiento
inmerso en el proceso de aprendizaje. La competencia cognitiva se mide a través de
métodos naturales mientras el nifio esta en clase. Las habilidades son evaluadas en el
mismo contexto en el que este aprende normalmente, ya que la evaluacion se concibe
como una parte natural de su entorno escolar. Ademas, el material utilizado es

potencialmente interesante para él.

Para la evaluacion de las maltiples inteligencias propuestas en su teoria, es necesario el
uso de material diverso y adaptado al contexto, como las escalas observacionales que
miden los estilos de trabajo en el aula, o los inventarios para identificar las capacidades
activadas por los nifios ante la realizacion de una tarea, todo ello con el fin de crear las
condiciones para fomentar la mejora de sus competencias, ya que durante la evaluacion

el nifio puede no solo ir depurandolas, sino también incorporando otras nuevas.

Por su lado Sternberg (1999) considera que los test de inteligencia miden sélo una parte
de la inteligencia: la inteligencia analitica y plantea que el éxito en la vida proviene no
solo de la capacidad intelectual general sino del talento para adquirir conocimiento del
entorno de manera informal. Por esto, subraya la importancia de medir el conocimiento
tacito propio de la inteligencia préactica, a través la técnica de incidentes criticos de
Flanagan (1954), las situaciones de simulacion, o los tests de juicio situacional

(Sternberg et al., 2010).

Sternberg (1997b) afirma que los resultados en evaluaciones de inteligencia practica son
mejores predictores del éxito en la vida que las puntuaciones de los tests de CI, ya que

poseer altos niveles de inteligencia practica supone una aptitud critica para resolver

87



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

problemas poco estructurados, para los cuales no existe una solucion explicita, y que

estan en la base de la consecucion de las metas del dia a dia (Wagner, 1994).

Resumiendo, las valoraciones contextuales tienen la ventaja de incluir los ambitos en
los que se desenvuelven los sujetos, posibilitando la exploracion de un nimero mayor
de habilidades cognitivas y no cognitivas. Este abordaje mas cualitativo y diverso
permite el reconocimiento de potencialidades en sujetos que no contemplan los

instrumentos psicométricos.

Por el contrario, las limitaciones que se encuentran en estos métodos de evaluacién
estan relacionadas con los bajos niveles de fiabilidad y validez que presentan sus
instrumentos, con una alta subjetividad y basados frecuentemente en interacciones

(Hunt, 2010).
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CAPITULO 2. Configuracion socio-emocional de los nifios con altas capacidades

intelectuales

1. Caracteristicas emocionales de los nifios con altas capacidades intelectuales

1.1. Tipologias

La investigacion en esta area es relativamente reciente y los resultados que ofrece
parecen a veces contradictorios. Por otro lado, han aumentado notablemente los estudios
relacionados con la esfera emocional de los nifios con AC durante las Ultima décadas,
sobre todo después de que el término inteligencia emocional fuera introducido en la

literatura cientifica por Salovey y Mayer en 1990.

Para interpretar los hallazgos de las multiples investigaciones, es necesario considerar
que en muchas ocasiones predominan los estudios cualitativos, de naturaleza clinica o
de estudios de casos. Ademas hay que tener en cuenta la ya sefialada falta de acuerdo en
cuanto a los criterios que definen las altas capacidades, ya que cada pais (e incluso

region) parece guiarse por unos criterios mas o0 menos propios.

A lo largo de los afos, se ha llevado a cabo la basqueda de un perfil concreto de rasgos,
no sélo cognitivos, sino también emocionales, conductuales o sociales, con el fin de
identificar y desarrollar la superdotacion. Sin embargo, la AC no supone por si misma la
existencia de una serie de atributos que deban manifestarse en todas las personas.
Numerosos autores resaltan la variabilidad en este grupo (Renzulli y Reis, 2008; Webb,

Gore, Amend y Devries, 2007).
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Otros, se centran en hallar los denominadores comunes en todos ellos, y desarrollan
clasificaciones de atributos basadas en caracteristicas que han sido identificadas de

forma consistente en la literatura especializada.

Frasier y Passow (1994) afirmaron que hay elementos basicos presentes en la mayoria
de nifios con AC, encontrados en diferentes culturas, aungque estos no tienen que
aparecer necesariamente en cada uno de ellos. Entre ellos: motivacién, habilidades
comunicativas, insight, creatividad, intereses normalmente atribuidos a nifios de edades
superiores, curiosidad y sentido del humor. Estas caracteristicas que han sido
encontradas en nifios de origenes diversos también coinciden con una seleccion de las

identificadas por los padres de nifios con AC (Rogers y Silverman, 1997).

Roeper (1982) sugirio una clasificacion de cinco tipos de nifios superdotados basada en
sus necesidades emocionales: perfeccionistas, “nifios-adultos”, competitivos,
autocriticos e integrados. Betts y Neihart (1988) propusieron otra basada en sus
comportamientos, sentimientos y necesidades, que actualizaron recientemente. Los
grupos que plantearon fueron los siguientes: exitosos, creativos, camuflados, los que se
encuentran en riesgo o vulnerabilidad psicosocial, los doblemente excepcionales y los

que aprenden de manera autonoma (Betts y Neihart, 2010).

En ninguno de los dos casos las clasificaciones estaban basadas en investigaciones, sino
que pretenden ser un reflejo de la experiencia acumulada de sus autores y un
instrumento para categorizar a los sujetos. No obstante, aportan datos de interés en
cuanto a que incluyen caracteristicas que la investigacion mas reciente no suele asociar

a los nifios con AC. Por ejemplo, Betts y Neihart (2010) afirmaron que:
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los nifios doblemente excepcionales tratan de evitar el fracaso continuadamente,
pueden resultar tercos, impacientes, desarrollar comportamiento disruptivos, y
ser inconsistentes en su trabajo, muestran con frecuencia enfado y frustracion
intensas, son tendentes a la desesperanza y a la sintomatologia depresiva. Los
gue se encuentran en riesgo, suelen mostrarse resentidos y defensivos, tienen un
bajo rendimiento académico, resistencia a la autoridad y no son aceptados
socialmente. Los camuflados, subestiman el talento, evitan los cambios, pasan
de un grupo de pares a otro y no conectan con el profesor. Tienen una necesidad
de pertenencia al grupo muy acusada e interpretan sus logros excepcionales

como una traicién hacia él (p.2).

1.2. Aspectos emocionales propios de los nifios con altas capacidades

intelectuales

Asumiendo que la AC no tiene por qué mostrar un Unico perfil homogéneo de
caracteristicas personales, se expondran a continuacion, los atributos emocionales de

dicho grupo.

Dabrowski (1964), recogié las siguientes caracteristicas emocionales presentes en este

colectivo y subray6 que los individuos con AC siguen un proceso de desarrollo singular:

“intensidad emocional; alta sensibilidad hacia los sentimientos de los demas;
elevada autoconciencia; sensacion de ser diferente; idealismo, fuerte sentido de
la justicia; desarrollo temprano del locus de control interno; altas expectativas;

perfeccionismo; necesidad de coherencia entre los valores abstractos y las
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acciones personales; niveles avanzados de funcionamiento moral; temprana

preocupacion por la muerte; altos niveles de energia; sensibilidad por la estética”

(p. 86).

Este autor relaciono dicha intensidad aumentada en los nifios con AC con ciertas
“sobreexcitabilidades” o expresiones afectivas desajustadas que responden a las
dimensiones emocionales del nifio (Piechowski, 2008). Se han llevado a cabo
numerosos estudios tratando de identificarlas como rasgo emocional propio del grupo
(Ackerman, 2009; Mendaglio, 2008; Piechowski, 2008; Silverman, 1993) y se han
desarrollado instrumentos de evaluacion de las mismas con el fin de encontrar las
dificultades psicosociales que se derivan de ellas (Yoo y Moon; 2006). Se expondra

extensamente de la Teoria de Dabrowski (1964) en el Apartado 1.3.

Roeper (1982) subray6 la empatia y la compasion, como atributos caracteristicos de los
superodotados. La autora considera que estos nifios tienen una visién mas compleja de
su entorno, una conciencia mas profunda de si mismos y una mayor necesidad de
desarrollo y de influir en el mundo. Junto a Dabrowski (1964), pertenece a la corriente
de investigadores que afirman que los nifios con AC presentan necesidades emocionales

especiales (Neihart et al., 2002).

Lovecky (2009) identifico la sensibilidad e intensidad como uno de los aspectos basicos
de la configuracion emocional de los nifios con AC, y derivada de ella, una capacidad
empatica y compasion fuera de lo comun. Igualmente subraya el riego de una excesiva
identificacion con el otro como posible consecuencia de la intensidad de su rasgo

empatico.
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Profundizando en el estudio de la sensibilidad asociada a los nifios con AC, Lovecky
(2009) determind que estos tenian una “sensibilidad moral” mayor que la de sus iguales
normativos, definida como la habilidad para actuar teniendo en cuenta los sentimientos
y necesidades de los demas, siendo conscientes de su sufrimiento y deseos, y queriendo
ayudarles para aliviar su sufrimiento. Como ella, un nimero considerable de autores
confirma que el colectivo de superdotados muestra una capacidad afectiva mas profunda
y mayor reactividad ante bajos niveles de estimulacion (Ackerman, 2009; Lovecky,

2004; Piechowski, 2008, Roeper, 1982; Silverman, 1993).

Silverman (1993, 1994, 2002, 2012) afirm6 que entre los rasgos psicoldgicos mas
ampliamente identificados de los nifios con altas capacidades, destacan por encima del
resto: la intensidad emocional, sensibilidad, fuerte interés por la justicia y el

perfeccionismo. También sefial6 una tendencia mayor a sufrir miedo, culpa y ansiedad.

Clark (2008), resefio su empatia fuera de lo comun, gran sentido del humor, elevada
autoconciencia, idealismo, sentido precoz de la justicia, inusual profundidad 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,

entre otras, como principales caracteristicas afectivas de los nifios con AC.

Por otro lado, a través del Inventario Myers-Briggs (MBTI; Myers, 1962), varios

autores han querido medir estilos de aprendizaje en estudiantes con AC (Gallagher,

1990; Mills, 2003; Mills, Moore, y Parker, 1996; Mills y Parker, 1998; Sak, 2004).
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Teniendo en cuenta las cuatro dicotomias del instrumento: extraversion-introversion,
sensorial-intuitivo, racional-emocional, calificador-perceptivo, se confirma una
tendencia hacia las tareas que implican la imaginacion y la creatividad. También
prefieren el pensamiento abstracto y teorico frente al concreto, muestran un alto deseo
por aprender por su propia cuenta, y desarrollan un progreso no lineal, dejando

inacabados proyectos cuando decrece su entusiasmo (Cross, Cassady y Miller, 2006).

El establecimiento de metas exigentes y un elevado perfeccionismo también se ha
asociado repetidamente con los nifios con AC (Hamacheck, 1978; Silverman, 1998;
Mofield y Parker, 2015). La falta de acuerdo en este tema aparece no tanto en la
aceptacion de que los sujetos con AC son mas perfeccionistas que los nifios con
inteligencia media, sino mas bien en la concepcién que hacen del perfeccionismo,
entendiéndolo como un rasgo negativo, capaz de provocar intensa frustracion y
paralisis, o bien, como variable positiva, favorecedora de un alto desempefio y

creatividad (Schuler, 2002).

Por lo tanto, independientemente de las consecuencias de cara al ajuste socio-emocional
del nifio y de la influencia que reciba por parte de otros factores mediadores, en gran
parte de la literatura se sefiala que la sensibilidad, intensidad emocional y el
perfeccionismo son mayores en los sujetos con AC que sus iguales normativos
(Ackerman, 2009; Clark, 2008; Freeman, 1983, 2006; Gross, 2002b; Lovecky, 2009;

Mofield y Parker, 2015; Schuler, 2002).

A partir de ahi se abre la discusion sobre si estas caracteristicas predisponen a sufrir

problemas adaptativos (Cross y Cross, 2015; Gross, 2002b; Hollingworth, 1942
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(tomado de Silverman, 1990); Janos, Fung y Robinson, 1985; Roedell, 1984; Roeper,

1982; Terrasier, 1985), o por el contrario propician la adaptacion (Grossberg y Cornell,

1988; Neihart et al., 2002; Eklund, Tanner, Stoll y Anway, 2015). Se comentaran estas

dos perspectivas en el epigrafe: Dificultades de ajuste socio-emocional de los nifios con

altas capacidades: trabajos a favor y en contra.

De los estudios revisados, podemos sintetizar algunas caracteristicas identificadas

repetidamente en los nifios con AC. A continuacion se concretan en la siguiente tabla.

Tabla 3.

Principales caracteristicas comunes de los nifios con AC y sus riesgos

Caracteristicas

Investigaciones

Descripcion

Riesgos emocionales y sociales

Sensibilidad e
intensidad

emocional

Idealismo y
sentido de la

justicia

Altruismo

Belsky y Pleuss,
2009; Daniels y
Piechowski, 2008;
Neihart, 2002;
Silverman, 2012

Clark, 2008;
Gross, 2002b;
Lovecky, 2009;
Robinson, 2002

Clark, 2008,
Hume, 2000;
Lovecky, 2009;
Webb et al., 2007

Capacidad aumentada para
responder ante estimulos.
Diferentes percepciones respecto
al promedio, y expresion mas
intensas a nivel: psicomotor,
sensorial, intelectual,

imaginativo y emocional.

Ideales éticos elevados. Gran
honestidad y respeto por la
verdad. Preocupacion por la
igualdad entre las personas.
Interés por las causas sociales.
Lucha por la consecucién de un

mundo mejor y mas justo.

Actitud de ayuda hacia los otros.
Fuerte implicacion en la mejora
de los otros aunque suponga un
perjuicio para ellos, si consideran

que es lo correcto
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Sentimiento de inadecuacion,
dificultad para encontrar
intereses comunes para la
relacion con sus iguales con

capacidad media (CM).

Aumento de los conflictos
internos. Dificultades en sus
relaciones por falta de
identificacion. Sentimiento de
responsabilidad ante los

grandes problemas del mundo.

Creencias apoyadas en valores
éticos elevados, lo que les hace
parecer ingenuos. Falta de

reciprocidad.
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Sentido del Alonso, Renzulli y

humor Benito, 2003;
Fraiser y Passow,
1994;

Perfeccionismo LoCicero y Ashby
2000; Speirs
Neumeister y
Finchs 2006;
Mofield y Parker,

2015

Preocupacion  Harrison y Van
Haneghan, 2011;
Lovecky, 2009;

Silverman, 1994

por la muerte

Percepcidn de lo absurdo con
mas facilidad. Su mayor
conocimiento y rapidez mental
les permite hacer bromas sutiles

0 juegos de palabras.

Son persistentes en la
persecucion de sus metas pero
propensos a la frustracion por
establecer metas no realistas.
Alto sentido critico.

Desde edades muy tempranas
aparece un interés por la
mortalidad poco frecuente entre

los iguales.

Falta de comprension por parte
de los demés. Hostilidad hacia

sus capacidades.

Dificultad para lograr la
conformidad con su propio
desempefio. Miedo al fracaso.
Frustracion, sentimiento de

culpa, ansiedad.

Problemas para compartir su
preocupacién con otros nifios.
Dificultad de los adultos para

abordar el tema con ellos.

1.2.1. Asincronia

A finales de los afios ochenta se cred en Estados Unidos un grupo de trabajo en torno a

la superdotacidn, que propuso una definicion distinta a las anteriormente desarrolladas,

y que sefialaba la asincronia como rasgo caracteristico del nifio con AC. El denominado

Grupo Columbia (debe su nombre al lugar donde se produjo su primera reunion, en

Columbia, Ohio), presidido por Silverman (1991), define asi la superdotacion:

“desarrollo asincronico que presenta habilidades cognitivas avanzadas y una intensidad

ampliada, para crear experiencias internas y entendimientos que son cualitativamente

distintos de la norma. Esta asincronia aumenta conforme la capacidad intelectual sea

mayor” (tomado de Silverman, 1993, p.634).
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Por lo tanto, continuando las investigaciones de Dabrowski (1964), Silverman (1991)
introdujo una definicion de la superdotacion internacionalmente conocida como

“desarrollo asincronico” del nifio.

A partir de entonces, la asincronia es definida en relacion al colectivo de altas
capacidades, como la discordancia entre la edad mental y la edad cronoldgica de la
persona, lo cual provoca una serie de dificultades afiadidas a quien la sufre, que no

tienen aquellas personas con un desarrollo evolutivo mas armanico.

El fendmeno fue descrito por primera vez por el psicélogo Jean-Charles Terrassier
(1985), que se refirio a él como: “el desarrollo heterogéneo especifico de los sujetos
intelectualmente superdotados, que tiene implicacion en su desarrollo y les produce

futuros problemas psicologicas y sociales ” (p.265).

Para este autor tiene dos dimensiones: la social y la interna. La primera tiene que ver
con la incomodidad que sienten los nifios con AC entre sus compafieros debido a su
mayor desarrollo intelectual que social. Estos prefieren relacionarse con sus pares
intelectuales mas que con sus iguales cronolégicos, de hecho a veces muestran falta de
interés por jugar con nifios de su edad y buscan nifios mayores que ellos (Clark, 2008;

Davis y Rimm, 2004; Freeman,1983, 2006).

La interna se refiere a las discrepancias entre el desarrollo intelectual y el psicomotor o
el afectivo y se traduce en dificultades para coordinar una extremada agilidad mental
con movimientos propios infantiles. Se trata de la discordancia entre la potencia mental

y su traduccién a nivel motriz o emocional. Por ejemplo, los nifios con AC suelen ser
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mas lentos en su escritura que en su pensamiento (Terrasier, 1985, 1992; Lopez y Moya,

2012).

Algunos autores consideran que la asincronia es inherente a las altas capacidades, y que
los nifios superdotados no estan en sintonia con sus otras esferas del desarrollo (Akin,
2005, Cross, 2011; Robinson, 2002, 2010; Silverman, 2012; Neihart et al., 2002). Estos
evolucionan de manera dispar respecto al resto de nifios y tienen que gestionar distintas
edades y velocidades de aprendizaje que conviven y se manifiestan dependiendo de las

situaciones (Gilman, 2008).

La asincronia no es un fendmeno estatico, sino que esta en continua evolucién, y se
incrementa con la capacidad intelectual extrema. La discrepancia entre edad mental y
edad cronoldgica es mayor a medida que aumenta en cociente intelectual de nifio.

(Gross, 1998, 2002b; Lovecky, 2004).

— e e b e e e = = B B
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Fuente: tomado de la Fundacién Javier Berché (2014).

Figura 13. Asincronia
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En la década de los ochenta, Roedell (1984) plante6 que la capacidad intelectual
avanzada de los nifios superdotados genera expectativas poco realistas tanto en ellos
mismos como en su entorno. Los nifios se frustran cuando se topan con sus limitaciones
fisicas u organizativas, que les impiden llevar a cabo proyectos complejos que conciben
en su imaginacioén (Cross, 2011; Robinson, 2002, 2010; Silverman, 2012). Por su lado,
los adultos esperan una madurez emocional y social acorde al desarrollo intelectual de
los nifios, e interpretan problemas, ante comportamientos tipicamente infantiles. Segun
la autora, esta situacion empeora cuando se intensifica la presion hacia el nifio por parte

de padres y profesores.

Semrud-Clikeman (2007) sefialo que el desarrollo asincrénico de los nifios con
superdotacion puede desconcertar a los demas nifios, los primeros se comportarian de
forma dificilmente predecible para sus iguales con CM. Mas aun, aquellos que cuenten
con una AC intelectual pero no hayan aun aprendido a regular adecuadamente sus

emociones, tienen gran probabilidad de ser rechazados por sus comparieros.

Lovecky (2009) destaca la asincronia sobre todo respecto al desarrollo moral de los
nifios con AC. Por ejemplo, estos suelen identificar con facilidad la forma més correcta
de actuacion, aunque sean incapaces todavia de comportarse de acuerdo con este
conocimiento. Segun esta autora, se sienten preparados para hacer elecciones éticas que
normalmente son realizadas por personas de mayor edad. Pueden diferenciar con
claridad la autoridad interna de aquella que viene marcada exteriormente e identificar
unos valores propios a una edad, en la que estos normalmente no se cuestionan y

sencillamente se acepta la autoridad externa.
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1.2.2. Perfeccionismo

El perfeccionismo ha sido considerado tradicionalmente un rasgo caracteristico de los
individuos con AC. Estos parecen especialmente propensos a manifestarlo (Adderholt y
Goldberg, 1999; Orange, 1997; Parker y Atkins 1995; Parker, 2000; Schuler, 2002;
Silverman, 1993; Whitmore, 1980). De hecho, se ha sefialado una mayor prevalencia

del mismo entre ellos (Parker y Atkins 1995; Schuler, 2002).

Los estudios que identifican areas comunes de vulnerabilidad psicologica en la
poblacién superdotada, relacionan el perfeccionismo con el establecimiento de elevados
estdndares de competencia asociados a consecuencias negativas para ellos. El
perfeccionismo podria traducirse por tanto, en bajo rendimiento, desajustes personales e
incluso en sintomas psicopatolégicos (Burn, 1980; Lind 1992; Pacht, 1984; Schuler,

2002).

También ha sido explicado en el marco de las altas capacidades como una funcion
asincrénica del desarrollo, los nifios con AC establecen metas conforme a su capacidad
intelectual mas que por su edad cronologica. Ademas, suelen tener como modelos de
rendimiento a personas con mayor madurez que ellos pudiendo asumir sus estandares

como propias (Speirs Neumeister, 2007; Williams y Cross, 2009; Sastre-Riba, 2012).

Existen numerosos articulos que constatan sus efectos nocivos en los nifios con AC,
reafirmando la concepcién negativa del perfeccionismo que ha predominado en la
literatura cientifica hasta el comienzo del nuevo siglo (Kerr y Cohn, 2001; Speirs

Neumeister, 2004; Pacht, 1984; Roeper, 1982; Silverman, 1993), tales como el
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sentimiento de culpa, sintomas depresivos, ansiedad e incluso suicidio (Hayes y Sloat,
1990; Hewitt y Dyck, 1986; Hewitt, Flett y Ediger, 1996; Mongrain y Blackburn, 2006,
Zuroff, Blatt, Sanislow, Bondi y Pilkonis, 1999). Algunos nifios con AC muestran una
exigencia desproporcionada hacia ellos mismos y metas poco realistas. Su insatisfaccion
puede llevarles a padecer elevadas dosis de ansiedad, culpa y frustracion, dafiando su

autoestima (Silverman, 2012).

Burns (1980), uno de los autores clave para el estudio del fenémeno, definié al
perfeccionista como: “la persona que actlla compulsivamente, dirigiéndose a metas

imposibles y que evalUa su propio trabajo en términos exclusivamente de productividad

y logro” (p.34).

Su coetaneo, Pacht (1984), consider6 el perfeccionismo como una fuerza
inherentemente destructiva: “es el esfuerzo por una meta inexistente (perfeccionismo) lo
que provoca un estado de agitacion que se asocia a numerosos problemas psicologicos”
(p-386). Delisle (1986) relaciond ciertos estudiantes con AC y un brillante expediente

académico con la presencia de pensamientos suicidas.

Collins (2003) revisando algunos estudios de casos presentes en la literatura, sefialo el
reconocimiento del rasgo de perfeccionismo por parte de los propios nifios con AC,
quienes manifiestan temer no ser suficientemente buenos, lo cual les generaba una
enorme presion, y en algunos casos, pensamientos autoliticos. Anteriormente, también
otros autores habian relacionado el perfeccionismo negativo con riego suicida

(Callahan, 1993; Shaw y Segal, 1999).

101



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

Sin embargo, un analisis reciente de los estudios sobre el tema revela la presencia de
dos posiciones principales respecto a su estudio, una de ellas pone el foco en los
aspectos patoldgicos del fendmeno, la otra y mas reciente, se fija en las implicaciones

adaptativas del mismo.

Lo que es aceptado hoy en dia por la mayoria de autores es que el perfeccionismo es un
constructo multidimensional con formas positivas y suele representarse con un continuo
de comportamientos y pensamientos mas 0 menos positivos o negativos (LoCicero y
Ashby, 2000; Mendaglio, 2007; Speirs Neumeister, 2004; Parker, 1997; Schuler 2000;

Silverman, 1993).

En 1978 Hamachek, describié dos tipos de perfeccionismo: el normal y el neurdtico. El
primero deriva del placer por realizar correctamente una tarea dificil. ElI segundo,
impide cualquier satisfaccion ante la actividad porque conlleva la sensacion de no llegar
nunca a realizarla suficientemente bien. Segun este autor, el perfeccionismo normal no
s6lo no es patoldgico sino que ademas resulta deseable, ya que es un componente
necesario para la consecucion del logro y el desarrollo personal. También sefial6 seis
aspectos comunes a los dos tipos de perfeccionismo que identifica, con la diferencia de
la duracion e intensidad de cada uno de ellos. Estas son: depresion; exigencia;

verguenza y culpa; timidez; procrastinacion y autodevaluacion.

A partir de las aportaciones de Hamachek (1978), otros autores comenzaron a plantear

diferentes clasificaciones del cosntructo de acuerdo a sus multiples dimensiones,

superando asi la concepcion unidimensional del perfeccionismo.

102



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

Con el avance de la investigacion, las perspectivas multidimensionales cobraron
protagonismo (Parker y Mills, 1996, Schuler, 2002). En esta direccion, Whitmore
(1980) describia la doble naturaleza del fenémeno, como un motor para el éxito o una

fuerza destructiva incompatible con el ajuste.

Speirs Neumeister (2002) identifico dos variaciones de perfeccionismo: el intrapersonal
u orientado hacia uno mismo y el interpersonal. Los sujetos que incluye en esta segunda
categoria estan claramente condicionados por las expectativas percibidas de los otros y
se evaluan en funcién de los niveles de aprobacion externos. También son mas
propensos a sufrir miedo al fracaso y a la desaprobacion de los demas. Los tendentes a
un perfeccionismo intrapersonal estdn motivados por lograr metas extremas,
autoimpuestas, lo cual se asocia a niveles altos de ansiedad e indefension aprendida,

debido a la exigencia de estandares no factibles.

Parker (2000) diferencid tres subgrupos de nifios con AC en funcion del tipo de
perfeccionismo, medido con la Escala de Perfeccionismo Multidimensional de Frost
(Multidimensional Perfectionism Scale; Frost, Marten, Lahart y Rosenblate, 1990),
ademas les aplicé el Adjective Check List (ACL; Gough y Heilbrun, 1983), el Inventario
de Personalidad NEO (Five Factor Inventory, NEO-FFI; Costa y McCrae, 1992), el
Cuestionario de Autoestima de Rosenberg (Self-Esteem Scale, Rosenberg, 1965), vy el
Inventario Breve de Sintomas (Brief Symptom Inventory, BSI; Derogatis, 1993).
Establecié un porcentaje cercano a la mitad de nifios (42%) con perfeccionismo
saludable, lo cual les ayudaba a alcanzar el éxito, con una baja preocupacion por la
comision de errores personales y criticas externas; un porcentaje del 30% no

perfeccionista y un 28% de sujetos que manifestaban las puntuaciones mas extremas en
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perfeccionismo poco adaptativo y puntuaban alto igualmente en neuroticismo y bajo en
cordialidad y en autoestima. No se encontraron diferencias significativas en sus niveles

de perfeccionismo en comparacion con la muestra de poblacion general no superdotada.

Un estudio llevado a cabo por Sastre-Riba (2012) revel6 la ventaja de los nifios con AC
respecto a sus iguales con CM, en cuanto al perfeccionismo y regulacion metacognitiva.
La investigacion sefiala una correlacion positiva entre los sujetos con AC y el
perfeccionismo positivo, mostrando mejores habilidades de afrontamiento, expectativas

personales mas elevadas y resolucion de problemas de forma ordenada y racional.

No obstante, segin Rimm (2007), los superdotados que presentan un perfeccionismo
negativo son mas dificilmente identificados debido a que suelen tener una escasa
motivacién, y problemas de bajo rendimiento, por lo tanto, con frecuencia no son
identificados como superdotados, y los nifios con un perfeccionismo aparentemente
sano, tienen riesgo de acabar sufriendo el menos adaptativo a medida que se enfrentan a

retos excesivamente exigentes y competitivos.

El perfeccionismo tiene por tanto manifestaciones distintas, dependiendo de como se
canalice, y puede entenderse como un rasgo positivo si lleva aparejado un adecuado
estdndar de objetivos y un buen rendimiento. Hablariamos en tal caso, de un
perfeccionismo sano o de la busqueda de la excelencia, frente al opuesto y
tradicionalmente descrito en literatura, que seria considerado negativo 0 poco

adaptativo.
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Tabla 4.

Conceptualizaciones de perfeccionismo

Fecha Autor Denominacion Descripcion
2002 Speirs Neumeister Intrapersonal El P. intrapersonal esta dirigido hacia uno mismo, y
e interpersonal se refiere a las altas expectativas que tiene el sujeto
de a si mismo; el interpersonal o prescrito
socialmente, viene condicionado por la percepcion
de las elevadas expectativas que el sujeto cree que
tienen los demds respecto a su rendimiento
2000 Parker Saludable El P. saludable se concibe como un impulsor hacia
Versus el logro de los objetivos; el contrario, viene
no saludable determinado por un miedo paralizante por cometer
errores y la preocupacion excesiva por recibir
criticas
1998 Rice, Ashby y Adaptativo El P. adaptativo conlleva una aceptacion de la
Slaney Versus realidad y capacidad de sobreponerse y aprender de
desadaptativo los errores, es fundamental para la consecucién de
metas exigentes. El desadaptativo impide tales
logros por la atencion constante dirigida al control
absoluto del entorno y una autoevaluacion
excesivamente critica
1995 Terry-Short, Positivo El P. positivo cursa con altos niveles de
Owens, Slade y Versus organizacion, estandares personales elevados y una
Dewey negativo alta motivacion positiva hacia el logro de metas. El
P. negativo, se entiende como patoldgico y se
relaciona con una evaluacién propia excesivamente
critica, que provoca consecuencias negativas a la
persona
1978 Hamachek Normal El P. normal se caracteriza por el placer al realizar
VErsus una tarea dificil correctamente, el neurético por la
neurotico insatisfaccion y el sentimiento

persistente de no ser suficientemente bueno

Nota. P (perfeccionismo).
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Los resultados de la mayoria de los estudios recientes sobre el perfeccionismo en nifios

con AC indican una menor presencia de perfeccionismo negativo y mayores niveles de

perfeccionismo sano o adaptativo en este grupo, en comparacion con los nifios de CM.

(Chan, 2007, 2008, 2010; Mendaglio, 2007; Parker, Portesova y Stumpf (2001);

Silverman, 1993).

Seguidamente se presentan algunos de los trabajos sobre el perfeccionismo en nifios con

AC, publicados en los ultimos afios.

Tabla 5.

Resumen de los trabajos recientes revisados sobre perfeccionismo en nifios

superdotados

Perfeccionismo +

Perfeccionismo -

Autor y Fecha Conclusion Autor y Fecha Conclusién
Mendaglio, No existe evidencia empirica Mofield y Se comprueba un aumento
2007 suficiente para relacionar el P. Parker, 2015 significativo de los niveles de P.

psicopatolégico con el grupo de

nifios con AC.

Pruett, 2007 No encontro mayores niveles de Guignarg,
P. negativo entre la muestra de  Jacquet y
superdotados de 10-11 afios. lubart, 2012
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insano respecto a estudios
anteriores entre los 153
adolescentes con AC de su
muestra. Los sujetos con este tipo
de P. obtenian puntuaciones mucho
mayores en formas evitativas de
afrontamiento que los que tenian

un P. funcional.

Evidenciaron una mayor presencia
de P. intrapersonal en los nifios con
AC, asi como mayores niveles de

ansiedad relacionada con él.
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Chan, 20033,

LoCiceroy
Ashby, 2000

Schuler, 2000

Siegle y Schuler,
2000

Parker y Mills,
1995

Identificd en todos los casos Speirs

tres categorias entre sus Neumeister,
muestras: no perfeccionistas, ~ Williams y

perfeccionistas insanos y Cross, 2007
perfeccionista adaptativos. El

porcentaje de estos ultimos

entre los superdotados era

siempre mayor que el de

perfeccionistas insanos

La muestra de superdotados Ablard y

reflejo una tendencia mas Parker, 1997
acusada a marcarse metas mas
altas que los nifios con CM, sin
que esto supusiera un handicap

para ellos (P. sano).

El P. se representa en un
continuo de conductas y
pensamientos desde la
normalidad hasta el P.
neurético. EI 58% de los nifios
con AC mostraba rasgos de P.
sano, el 29,5%, neurdtico. El
resto se consider6 no

perfeccionista.

Concluyeron que el P.
predominante entre los nifios
superdotados de su muestra, era
el saludable. Las nifias puntdan
alto en necesidad de
organizacion, los nifios en
percepcion de expectativas

paternas.

No existe una diferencia
significativa respecto a los
niveles de P. entre nifios con

AC y la poblacion general.

Relacionan el desarrollo de un P.
orientado hacia uno mismo con un
modelo parental que ensefia a
aprender de los errores; por el
contrario explican el desarrollo del
P. socialmente prescrito con un
estilo parental autoritario, que
genera miedo al fracaso e iguala el

éxito con los resultados.

Los padres altamente preocupados
por la comision de errores
proyectan en sus hijos la
expectativa de un alto rendimiento
académico, lo cual se relaciona con

el P. negativo
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Chan (2010) argument6 que para resolver la cuestion sobre si hay mayor nivel de
perfeccionismo en nifios con AC de un rango de edad determinado, y dilucidar de qué
tipo, se tienen que realizar estudios mas rigurosos con métodos validos y fiables de
evaluacion, contemplando todas las dimensiones del constructo. Ademas, se debe
considerar que al igual que ocurre con otros factores psicoldgicos, en la formacion del
perfeccionismo intervienen influencias relacionadas con el propio nifio, la familia y
maultiples condicionantes ambientales (Speirs Neumeister, 2009). Habria que controlar
por tanto variables especificas, como el temperamento, estilo de apego, la existencia de
un modelo parental perfeccionista y el encuadre del nifios en entornos mas o menos

competitivos, entre otras.

1.2.3. Bajo rendimiento académico en los nifios con altas capacidades

intelectuales

Con bastante frecuencia, los sujetos con alta capacidad intelectual no llegan a
desarrollar su gran potencial y no sélo no logran buenas calificaciones académicas sino

que ademas pueden perder la motivacion y quedar al margen del proceso educativo.

Los nifios con AC que se encuentran desmotivados tienen menos probabilidad de ser
identificados como superdotados y por tanto dejan de recibir ciertos apoyos que podrian
resultar beneficiosos para su desarrollo pleno (Endepohls-Ulpe y Ruf, 2005). Teniendo
en cuenta este hecho, y dadas las consecuencias personales y sociales del bajo
rendimiento académico, este fendmeno ha copado gran atencidon en el ambito de la alta

capacidad (Hoover-Schultz; 2005; Reis 2003; Renzulli, 1992; Rimm, 2008).
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En un intento por simplificar su definicion, Reis y McCoach (2000) plantearon cefiir su
concepcidn a la discrepancia crénica y significativa entre la capacidad excepcional del
individuo (medida con pruebas estandarizadas) y su rendimiento real (evaluado a través
de las calificaciones académicas y valoraciones de los profesores). Anteriormente otros
autores habian ampliado los limites del constructo poniendo el foco en la posible falta
de interés continuada del nifio por trabajar en clase para su aprendizaje (Rimm, 1997).
Para ella, hay sujetos que mantienen sus calificaciones en el rango de lo aceptable e
incluso son muy buenas, sin embargo, estos no participan activamente en las actividades
formativas, ni muestran una actitud constructiva de cara a la adquisicion de

conocimientos, en ocasiones ni siquiera asisten con regularidad a sus clases.

En general se entiende que, bajo rendimiento escolar es el resultado de la interaccién de
una serie de factores que tienen que ver con el individuo y con el contexto en el que se
enmarca. En relacion con la persona, se han sefialado ciertos sintomas internalizantes
como depresion, ansiedad o perfeccionismo negativo; y externalizantes como rebeldia,
irritabilidad e ira (Bruns, 1992; Colangelo, Kerr, Christensen y Maxey, 2004; Rimm,
1995). Més concretamente se cree que sufrir baja autoestima podria ser un factor
determinante para provocarlo en ciertas fases de la escolarizacion y sobre todo, en
estudiantes que tengan creencias negativas sobre el significado de la superdotacion

(Snyder y Linnenbrink-Garcia, 2013; Whitmore, 1980).

Respecto a este tema, hay autores que sefialan que la palabra superdotado connota en si
misma una dotacién fija y un desempeiio necesariamente positivo. De hecho, muchas
personas asocian implicitamente constructos como excelencia y productividad con el

término (Geake y Gross, 2008; Sternberg y Zhang, 1995), como si ser reconocido como
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superdotado o tener altas capacidades intelectuales conllevara necesariamente el logro
de importantes metas, sin que para ello medie ¢l esfuerzo. Claramente esto no es asi en
muchos casos. Hay estudios que relacionan la identificacion formal de la alta
inteligencia con el bajo rendimiento (Freeman, 1983, 2006), en parte por las
expectativas inadecuadas que crea en padres y profesores y el efecto negativo que estas
provocan sobre los niflos con AC y sus compaiieros (Berlin, 2009; Chan, 2003a; Reis y

McCoach, 2000).

Geake y Gross (2008), afirmaron que existe cierto rechazo hacia nifios con AC y una
preferencia a trabajar con nifios con CM por parte de los profesores. Estos autores
ademas sefialaron que la alta capacidad se relacionaba frecuentemente con una élite

socio econdmica y era indicativo de un entorno privilegiado y un futuro de prestigio.

En su investigacion, O’Connor (2012), reflejo que la comunicacién formal de tener AC
produce una actitud negativa en muchos de los compafieros, pero esto no ocurre cuando
el nifio es identificado como excepcional en los deportes o en alguna actividad artistica.

La percepcion de la propia competencia académica y las tendencias atribucionales son
cruciales para entender las causas del bajo rendimiento. Encontramos investigaciones
que afirman que los nifos superdotados con bajo rendimiento reportan niveles
significativamente mas bajos en autoconcepto académico (Baslanti y McCoach, 2006;
Van Boxtel y Monks, 1992), aunque ese efecto no ha sido consistente (McCoach y

Siegle, 2003).

Sin embargo, los escasos estudios con nifios superdotados que se han publicado al

respecto, concluyen que atribuir los logros a la inteligencia y las bajas calificaciones a

110



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

factores externos se relaciona con bajo desempefio (Assouline, Colangelo, Ihrig,
Forstadt, 2006; Laffoon, Jenkins-Friedman y Tollefson, 1989). Parece que los
superdotados que tienen €xito académico relacionan sus resultados positivos y negativos
al esfuerzo continuado o a la ausencia del mismo, por el contrario, los que muestran
bajo rendimiento, relacionan los buenos resultados a su inteligencia y las malas
calificaciones a la dificultad de la tarea, a la suerte o al favoritismo del profesor

(Assouline et al., 20006).

También se considera que los nifios con AC que lo sufren tienen un peor manejo de sus
habilidades de regulacion emocional, lo que podria relacionarse con niveles mas bajos

de esfuerzo y persistencia (Baslanti y McCoach, 2006; McCoach y Siegle, 2003).

Entre los factores ambientales relacionados con las causas del bajo rendimiento en nifios
con AC encontramos los siguientes: la presion percibida para adaptarse a las normas
generales y ser como los demas, que parece ser especialmente intensa para las minorias
étnicas dentro del grupo de superdotados (Reis y McCoach, 2000), el sentimiento de
soledad respecto a los compafieros, e incluso a todo el sistema educativo (Mandel y
Marcus, 1998) y ciertas tipologias familiares como aquellas con expectativas demasiado
bajas, o extremadamente altas o rigidas (Rimm, 1995; Rimm y Lowe, 1988; Reis y

McCoach, 2000).

Los nifios con bajo rendimiento informan de una menor satisfaccion con el colegio y los
profesores (Baslanti y McCoach, 2006; McCoach y Siegle, 2003). Algunos
investigadores afirman que los superdotados que lo sufren se motivan con altas notas y

feedback positivo (Albaili, 2003), aunque otros sugieren que en realidad estos le dan
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poca importancia a las calificaciones (Emerick, 1992). Pero lo que es claro es que una
programacién curricular tediosa incide en un menor valor percibido del trabajo
académico por parte de los estudiantes superdotados (Fredricks, Alfeld, y Eccles, 2010),
ya q muchos deben dedicar tiempo realizando tareas que consideran aburridas, intitiles y
por debajo de su nivel intelectual (Kanevsky y Keighley, 2003), y algunos de ellos

simplemente muestran un bajo rendimiento al elegir no llevarlas a cabo (Reis, 1998).

En cuanto a cual es el modelo educativo mas adecuado para los nifios con AC, los
resultados de las investigaciones subrayan los efectos nocivos de no estar inmerso en un
programa especifico que desafie académicamente a estos sujetos (Chan, 2003a, 2003b;
Gallagher, Harradine y Coleman, 1997; Reis y McCoach, 2000), a pesar de que ser
acelerado también podria relacionarse con ciertas formas de bajo rendimiento (Rogers,

2007).

Habria que determinar en cada caso si se trata de una falta de adecuacion entre el nifio
con AC y su contexto educativo, o si tiene que ver con sus caracteristicas personales
(baja motivacion, baja autoeficacia, dificultades en la regulaciéon emocional), o es
secundario a otro conflicto emocional o familiar que esté viviendo el nifio. S6lo asi se

podrian brindar los apoyos necesarios desde diferentes &mbitos.

1.3. Teoria de la Desintegracion Positiva (Dabrowski, 1964)

Dabrowski (1964), es internacionalmente conocido por su Teoria de la Desintegracién

Positiva, que postulaba que los individuos superdotados estan positivamente
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desajustados. Considera que el conflicto interior es necesario para un desarrollo pleno,

es decir para avanzar en una escala de valores cuya cuspide seria el altruismo.

Dabrowski (1964), argumentd que los individuos con AC intelectual muestran niveles
mas altos de empatia, sensibilidad, responsabilidad moral, autoconciencia y autonomia
de pensamiento que la poblacion general, igualmente observo que en ciertos momentos
de crisis, estas personas desarrollan sintomas que denomind neurdticos, tales como,
conflicto intenso interior, sentimientos de inferioridad hacia sus propios ideales,

sentimientos de inadecuacion, verglienza, culpa, ansiedad y desesperanza.

A través de su teoria propone que la desintegracion puede ser positiva, dejando a un
lado el matiz negativo del término, y enfatizando los aspectos beneficiosos de la
evolucion desde estados inferiores representados por atributos cercanos al
egocentrismo, para llegar, sélo en ciertos casos, a niveles superiores relacionados con el
altruismo. EI proceso que describe el autor, implica que las estructuras psicoldgicas mas
sencillas e inmaduras que componen la personalidad se rompen para dejar paso a otras

mas complejas y avanzadas.

Dabrowski (1964), afirmé que el conflicto interior generado por el proceso de
desintegracion es necesario para alcanzar niveles elevados de funcionamiento humano,
accesibles solo a una minoria. Segun él, el desarrollo mental se produce a través de
cinco estadios evolutivos. Partiendo de un potencial de desarrollo, hasta la

desintegracion positiva.

113



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

En el caso de los nifios superdotados, es posible que estos operen en niveles
emocionales superiores que muchos adultos, porque no es la edad bioldgica lo que
determina la progresion a través de los niveles de evolucion emocional, sino que son los
factores como la capacidad de introspeccion o de auto-evaluacion y el conflicto interno

(Ackerman, 2009; Jackson, Moyle y Piechowski, 2009).

Introdujo el término sobreexcitabilidades, uno de los conceptos claves de su teoria.
Estas determinan el potencial innato de la persona para poder alcanzar distintos niveles
de desarrollo, es decir, constituyen un pronostico de un potencial nivel de desarrollo.
Aplicado al &mbito de las AC, la asuncion de esta idea significaria la percepcion de la
realidad de una manera cualitativamente distinta por parte de los nifios con AC. No se
trata s6lo de que estos tengan mayor curiosidad, imaginacién y sensibilidad, sino
también una dimension de profundidad en todas sus percepciones, lo cual implica una

plasticidad cerebral mayor en su caso (Jackson et. al., 2009).

Dabrowski (1964), describio cinco tipos de sobreexcitabilidades que se describen a

continuacion: psicomotora, sensorial, intelectual, imaginativa y emocional.

- Psicomotora: externalizacion de la excitabilidad o expresion a nivel motor de la
tension emocional. Cumple una funcion de desinhibicion del exceso de energia
fisica, permitiendo convertir en respuestas psicomotoras ciertas tensiones
emocionales de la persona, que sufre como consecuencia del conflicto interno.
Si el potencial de desarrollo del sujeto es elevado, la probabilidad de sufrir estos
conflictos sera mayor. En este sentido, los nifios con AC tienden a ser mas

activos y despliegan un nivel mayor de energia, tanto a nivel fisiolégico, como
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intelectual y emocional. Esta intensidad psicomotora se traduce en una busqueda
exagerada del movimiento, expresada a través de un habla rapida, entusiasmo,
actividad fisica intensa y necesidad de accion, y estos pueden ser descritos como

perseverantes y con gran capacidad de trabajo.

Sensitiva: Expresion sensorial de la tension emocional a traves de los cinco
sentidos. Como en las sobreexcitabilidades psicomotoras, pueden encontrarse
manifestaciones de los conflictos emocionales internos, a través de la intensa
reaccion respecto a estimulos externos. En términos generales, los nifios con AC
muestran una capacidad fuera de lo comun para disfrutar de los placeres de los
sentidos, mayor y mas temprana percepcion de la belleza estética, la mdsica y el
arte. Por tanto, su experiencia sensorial es mas rica e intensa, asi como cargada

de un significado mayor.

Intelectual: intensa actividad mental y necesidad de conocimientos, tendencia al
cuestionamiento de lo establecido, interés por la formulacién de preguntas,
curiosidad, gusto por el planteamiento y resolucion de problemas, capacidad
para desarrollar un esfuerzo intelectual. Este tipo de sobreexcitabilidad refleja la
presencia en los nifios con AC de una marcada necesidad de buscar el
entendimiento y la verdad. Se trata no solo de demostrar una potencia intelectual
a la hora de solucionar problemas, sino de sentir pasion por resolverlos (Frank,

2006; Mendaglio, 2008).

Imaginativa: capacidad de invencion y creativa, desarrollo libre de la

imaginacion a traves del juego, utilizacion de la imagen y la metafora en la
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expresion oral. En la intensidad imaginativa se le otorga un gran peso a la
asociacion de imagenes y la fantasia, y se considera la base para la capacidad
creativa. Es bien sabida la existencia de diferentes hipotesis que relacionan la
inteligencia con la creatividad. Tradicionalmente se ha descrito a los nifios
superdotados, como excepcionalmente imaginativos y con una capacidad
creativa superior a la de los nifios no superdotados (Seo, Lee y Kim, 2005;
Mayer, Perkins, Caruso y Salovey, 2001; Preckel, Holling y Wiese, 2006;

Renzulli, 1978).

- Emocional: representa la capacidad del individuo para las relaciones
emocionales y expresion de sentimientos. Puede manifestarse a través del
acercamiento a los otros, ya sean animales, objetos o contextos, demostrando
facilidad por establecer relaciones profundas y fuertes conexiones con otras
personas o lugares. En estos casos, para el nifio con AC, la vivencia no tiene
valor si no va unida a la relacion con algo externo que no sea él mismo. Refleja
sentimientos muy intensos de empatia y una expresion fuertemente afectiva, que
incluye la compasion, el cuidado y responsabilidad por los demés. Otras
manifestaciones negativas pueden incluir respuestas soméaticas como dolores de
estbmago, 0 preocupacion excesiva por la muerte y depresion (Piechowski,

2008).

Para la comprension del desarrollo emocional de los nifios con AC, a continuacion se
describen brevemente los cinco niveles de desarrollo que propone Dabrowski (1964),
que tantas veces han sido referenciados para describir las caracteristicas socio-

emocionales de los nifios con AC y su subjetividad (Mendaglio, 2008; Silverman y
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Miller, 2009; Neihart et al., 2002; Nelson, 1989; Piechowski, 2014; Silverman, 2009).
Cada uno representa una estructura de desarrollo mental diferente, relacionada con las
anteriores. De esta forma, la evolucion del nifio se concibe como un continuo en el
tiempo, en el que un individuo puede presentar a la vez caracteristicas de todos los

niveles dependiendo de cdmo esté siendo su evolucion de uno a otro.

Integracion primaria: este primer nivel de desarrollo esta dominado por el egocentrismo
que lleva al nifio a concebir el entorno como un medio para satisfacer sus deseos y a
quienes le rodean, como instrumentos para lograr sus objetivos. En este estadio no se da
el conflicto interno ni dinamismos psicoldgicos que lo promuevan. El interés principal

es alcanzar el placer personal, no hay capacidad de empatia ni de autocritica.

Desintegracion uninivel: a este nivel se produce el primer conflicto interno del
individuo, que empieza a ser influido por el grupo y a integrar valores sociales. El autor
describe esta tension como una lucha horizontal, en la que no aparece una jerarquia de
valores sino que se actia de forma ambivalente, moviéndose entre sus intereses

egocéntricos y las normas sociales.

Desintegracion multinivel espontanea: el conflicto se convierte en vertical al lograr la
persona una jerarquia de valores internos. El sujeto se plantea unos estandares de
conducta superiores que nacen del descontento consigo mismo. Existe un conflicto por
dirigir la conducta hacia valores mas elevados, pero el individuo no tiene en este
momento una conciencia clara de la situacion vivida, por esto a esta fase se le concede
el nombre de desintegracion multinivel espontanea. Es en este estadio cuando aparecen,

como motor del cambio, las funciones internas complejas a las que Dabrowski (1964),
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denominé dinamismos, que se conciben como estrategias que se activan con el fin de

hacer frente al conflicto y llegar asi a niveles superiores de desarrollo.

Desintegracion multinivel organizada: el sujeto interioriza totalmente la necesidad del
cambio para plantearse lo que deberia ser, lo que a su vez le lleva a desarrollar nuevos
dinamismos que van mas alla en la busqueda del ideal de personalidad. Su conducta es
promovida por un sentido de responsabilidad hacia si mismo, pero también hacia los
demas, es decir por el altruismo. La jerarquia de valores pasa a convierte en una lucha

entre las tendencias internas y los valores humanos universales.

Integracion secundaria: el sujeto alcanza su evolucion plena, logrando el ideal de
personalidad, caracterizado por una jerarquia de valores interna que supera el contexto
del individuo, su entorno cultural, para llegar a cotas de comportamiento constante de
responsabilidad, bondad y altruismo hacia si mismo y hacia los deméas. Dabrowski
(1964), propone a Mahatma Ghandi o Teresa de Calcuta como ejemplos de personas
que han logrado la integracion secundaria. Las tendencias mas béasicas de los primeros
niveles de desarrollo y las conductas derivadas de presiones sociales externas, son
superadas en pos de los comportamientos que responden a los valores humanos

universales.

El Modelo de Dabrowski (1964), también ha dado pie al desarrollo de instrumentos de
medida de las sobreexcitabilidades que describe: Overexcitabilities Questionnaire,
OEQ-II creado por Falk, Lind, Miller, Piechowski y Silverman (1999) o el Definition

Response Instrument, DRI elaborado por Gage, Morse y Piechowski (1981).
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De su teoria, que ha sido interpretada desde perspectivas muy distintas, encontramos
numerosas influencias en el mundo de la superdotacién, sobre todo en el mundo
anglosajon (Daniels y Piechowski, 2009; Mayer et al., 2001; Neihart et al., 2002;
Piechowski, 2014; Silverman, 1983). Son muchas sus aplicaciones a los programas de
enriquecimiento de sujetos con AC, pero sobre todo ofrece una aproximacion
comprensiva para entender ciertos desajustes emocionales y sociales que
tradicionalmente se han encontrado en ellos. De hecho, su modelo ha sido foco

sistematico de investigacion en el campo de las altas capacidades.

2. Conceptualizacién de regulacion emocional en la infancia

En épocas anteriores, la emocion se consideraba primordialmente como disruptiva y el
objeto de estudio de los investigadores se centraba en la interferencia que esta causaba
sobre la conducta y el dia a dia del individuo. La emocionalidad era definida como un
estado de malestar que viene acompafiado de un alto nivel de activacion, que a su vez
se traducia en manifestaciones cognitivas y conductas motoras (Eysenck, 1979). Por
tanto, el objetivo de la autorregulacion se focalizaba exclusivamente en las emociones
negativas, con el unico proposito de evitar el malestar (Grolnick, McMenamy vy

Kurowski, 1999).

En la actualidad, estd ampliamente documentada su importancia en el bienestar general
del nifio. El uso de estrategias emocionales menos adaptativas predice un aumento en el
riesgo de sufrir problemas externalizantes e internalizante (Buckner, Mezzacappa y
Beardslee, 2003; Gilliom, Shaw, Beck, Schonberg y Lukon, 2002; Silk, Shaw, Forbes,

Lane y Kovacs, 2006; Trentacosta y Shaw, 2009). Si sus habilidades regulatorias no son
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adecuadas, este actua de manera menos adaptada y genera rechazo (Gilliom et al.,
2002). Contrariamente, los sujetos que desplegaban habilidades eficaces, tienen mas
relaciones satisfactorias con los otros, menos conflicto con los amigos intimos y reciben
mayor afecto y apoyo por parte de sus padres (Lopes, Salovey, Cété y Beers, 2005;

Lopes, Salovey y Straus, 2003).

Desde la perspectiva actual, se consideran las emociones positivas y negativas, como
respuestas con funciones motivacionales que orientan a la persona hacia el logro de sus
metas, superando asi las concepciones limitadas a la inhibicion y el control de los

impulsos, y haciendo hincapié en los procesos flexibles encaminados al ajuste del nifio.

Como ocurre con el constructo de superdotacion, existen diferentes definiciones de
regulacién emocional (RE), que han aumentado considerablemente durante las Gltimas
dos décadas debido al creciente interés por el estudio de este fenémeno (Cole, Martin y
Dennis, 2004). Una de las mas aceptadas ha sido la de Gross (1998) que sefala que: “la
RE abarca aquellos procesos por los cuales las personas provocan una influencia sobre

las emociones, sobre el momento y la manera de expresarlas” (p. 275).

Es decir, por un lado la RE estd implicada en la generacion de la emocion y se
encargaria de la regulacion de los antecedentes del proceso emocional (a traves de la
seleccion de situaciones, del control de foco atencional o de la reevaluacion cognitiva) y
por otro, actla de cara a la respuesta emocional, esto es, en su modulacion, por ejemplo,
reduciendo el impacto de las emociones negativas o potenciando el de las positivas
(Gross, 1998). La RE esta presente entonces, durante todo el proceso temporal que iria

desde la generacion de emociones hasta su influencia en la persona.
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Figura 14.
Esquema del Modelo de RE de Gross (1999)

Otro investigador de gran relevancia en este &mbito, propone una definicion méas amplia
incluyendo otras variables. Desde la perspectiva funcionalista, Thompson (1994)
conceptualizo la RE como: “los procesos externos e internos responsables del inicio,
mantenimiento y modificacion de la ocurrencia, intensidad y expresion de emociones
para cumplir nuestras metas” (p. 27-28). Desarrollaremos en profundidad los principios

de la RE desde este enfoque mas adelante.

También se ha estudiado la RE desde diferentes modelos enmarcados en el estudio de la
denominada inteligencia emocional, que popularizé Daniel Goleman (1995) para el
gran publico, y en la que Mayer y Salovey (1990) trabajaron desde un marco cientifico.
Ellos desarrollaron una teoria basada en un conjunto de habilidades para el uso
adaptativo de las emociones: percepcion emocional, utilizacion de las emociones para
facilitar el pensamiento, comprension de las emociones y regulacion de las mismas en

uno mismo y en los demas. De todas ellas es esta ultima, la que consideran que tiene un
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peso crucial en la inteligencia emocional (John y Gross, 2002; Salovey y Mayer, 1990;

Salovey, Mayer y Caruso, 2002).
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Emocional positivos y negativos
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N\
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Gestionar las emociones
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demas

Percepcion de
las emociones

Fuente: Mayer y Salovey (1990).

Figura 15.
Esquema tedrico de la RE dentro del Modelo de Inteligencia emocional de Mayer y
Salovey (1990)

Pero para poder regular las emociones satisfactoriamente, son necesarias otras
habilidades, especialmente la comprension afectiva, esto es, identificar y etiquetar
emociones entendiendo sus causas y consecuencias. Estas dos habilidades (RE y
comprension emocional) se suelen considerar independientes en la literatura cientifica
(Saarni, 1999), aunque ambas estan intimamente relacionadas en cuanto a que un nifio
que no comprende una experiencia emocional, dificilmente podra regularla de una
manera adaptativa. De modo que podria considerarse un pre-requisito para poder dirigir

la reaccion emocional.
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Siguiendo la teoria funcionalista, vamos a asumir en nuestra investigacion la RE como
el procedimiento por el cual el nifio es capaz de gestionar su estado emocional, los
procesos fisioldgicos asociados y la conducta relacionada con la emocion, con el fin de
lograr su adaptacion, es decir, cualquier intento de modulacion del nifio para llevar sus

emociones a niveles adecuados, tanto personal como socialmente.

La regulacién afectiva incide en la relacion social, que a su vez afecta la emocion.
Numerosos estudios pudieron establecer relaciones significativas entre la modulacién de
emociones y las relaciones positivas con los demas (pares, padres y profesores),
concluyendo que la regulacion afectiva, tiene un papel fundamental en la
transformacion de las relaciones interpersonales del nifio, que va desarrollando la
habilidad para influir en los estados afectivos de los otros en funcidn de sus propias
necesidades y objetivos (Cole, Michel y Teti, 1994; Donellan-McCall y Dunn, 1996;
Eisenberg, Fabes, Guthrie y Reiser, 2000; Lopes, Salovey y Straus, 2003). Por ejemplo,
un arrebato inadecuado de ira puede dafiar una relacion. Por el contrario, la capacidad
de percibir y entender sus emociones ayuda a los nifios a interpretar sus propias sefiales
internas y las de los demas, y con ello orientar su comportamiento. Por tanto, los

procesos reguladores se establecen en dos planos, uno intrapersonal y otro interpersonal.

Hay investigaciones que confirman que los nifios que experimentan alta emocionalidad
negativa y no disponen de las habilidades regulatorias para modularla, tienen una mayor
probabilidad de manifestar niveles altos de agresividad (Cole et al., 2004; Eisenberg et
al., 2000) y provocan respuestas negativas en los demas, lo cual podria dafiar sus
relaciones sociales y privarles del aprendizaje de una interaccion social positiva. Es

decir que una eficaz RE es determinante para competencia social de la persona
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(Eisenberg et al., 2000; Saarni, 1999; Cole et al., 2004; Zeman, Cassano, Perry-Parrish

y Stegall, 2006).

Aunque se han identificado ciertos componentes universales en la expresion de
emociones, tales como ciertas reacciones fisiolégicas 0 movimientos faciales (Ekman,
1999), las investigaciones mas recientes ofrecen un nimero en aumento de trabajos que
se centran en resaltar la naturaleza subjetiva de la emocion y las influencias ambientales
que inciden en ella. Dependiendo de las normas sociales imperantes en el contexto de la
persona, algunas estrategias regulatorias resultan mas adecuadas que otras (Zeman, et

al., 2006).

Hemos comentado hasta aqui el abordaje funcionalista del fendmeno, que pone el foco
en la interaccion entre la emocion y el ajuste social. Otras conceptualizaciones se
centran en el impacto de los afectos sobre el organismo y conciben la RE como la
gestion de la emocién a nivel fisioldgico, cognitivo y motor. Por ejemplo, Kiecolt-
Glaser, McGuire, Robles y Glaser (2002) estudiaron la influencia de la RE en el sistema
cardiovascular y comprobaron que los estados emocionales negativos propician una
mayor produccion de citoquinas proinflamatorias, relacionadas con diferentes

enfermedades.

En la poblacion infantil, desde los ocho a los catorce afios, aproximadamente un tercio
de los nifios manifiestan dolor al menos una vez por semana (Petersen, Bergstrom y
Brulin, 2003; Roth-Isigkeit, Thyen, Raspe, Stoven y Schmucker, 2004). Pero solo se
encuentra una causa médica en menos del 10% de los casos que se atienden a nivel

sanitario (Edwards, Mullins, Johnson y Bernardy, 1994; Walker et al., 2004). Hay

124



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

investigaciones que sostienen que la influencia de factores como el estrés, derivado de
una deficiente RE, son importantes también para los nifios (De Waal, Arnold, Eekhof, y
Van Hemert, 2004). La idea béasica es que una inadecuada RE no permite que estos
lidien de manera efectiva con sus emociones negativas, lo cual aumenta la probabilidad
de sufrir y mantener niveles altos de estrés. Es ampliamente reconocido que el estrés
severo y cronico tiene un efecto negativo sobre el funcionamiento bioldgico del
organismo, pudiendo causar dafios en ocasiones irreversibles (Segerstrom y Miller,

2004).

Dentro de esta corriente, la RE se refiere sobre todo a la gestion de la reactividad del
nifio, presente desde los primeros momentos de vida, y se define como las diferencias
individuales en los umbrales de reaccion, latencia, intensidad y tiempo de recuperacién
(Rydell, Berlin y Bohlin, 2003). De hecho, las definiciones centradas en la persona
estan muy ligadas al constructo de temperamento (Rydell et al., 2003; Rothbart, Ahadi,

Hershey y Fisher, 2001).

La RE es dependiente del temperamento constitucional del nifio. Hay datos que prueban
la correlacion entre las estrategias de regulacion encontradas en bebés de pocos meses y
las usadas por los mismos sujetos al cumplir los seis afios (Gilliom et al., 2002). Es
decir, la persona nace con una carga biologica temperamental que dificulta o favorece
los procesos regulatorios, y que se ve condicionada por mdltiples factores de

aprendizaje a lo largo del desarrollo.

En sintesis, la RE es un constructo amplio, que ha tenido una evolucion destacable

desde postulados que se centraban exclusivamente en el control inhibitorio de las
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emociones negativas, a otros mas abarcativos que incluyen las emociones positivas y el
contexto social como favorecedores de la satisfaccion personal y ajuste social (Skinner,

Edge, Altman y Sherwood, 2003).

2.1. Estrategias de regulacion emocional en nifios con altas capacidades

intelectuales

Las estrategias de regulacion afectiva se desarrollan desde el control involuntario
dominado por el temperamento, al control autdnomo y util para la interaccion social. En
la infancia, el desarrollo de la RE viene determinado por el cambio de una modulacién
externa marcada por los padres y las caracteristicas del contexto, hacia otra interna que
implica mayor grado de autonomia, donde el nifio interioriza y asume las estrategias de

control, pasando a ser mas independiente en los diferentes ambientes.

La edad es por tanto un factor que determina la puesta en marcha de estrategias mas
complejas. A medida que va cumpliendo afios, el nifio es potencialmente mas capaz de
identificar, comprender y regular sus experiencias emocionales, escogiendo el lugar y la
manera mas adecuada de hacerlo (Cole, Hall y Hajal, 2013). De hecho, los mas
pequefios expresan mas sentimientos de tristeza y enfado, predominantemente a través
del llanto y expresiones faciales, en comparacion con nifios mayores. Ademas, tienden a
hacerlo en compariia de otras personas, en mayor medida que los mayores (Fuchs y
Thelen 1988; Zeman, Klimes-Dougan, Cassano y Adrian, 2007; Zeman y Garber,

1996).
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Con el paso del tiempo y debido al proceso de socializacion, el nifio va aprendiendo el
empleo adecuado de otros recursos expresivos mas sofisticados y adaptados al entorno.
Por lo general, es partir de los diez afios cuando es mas capaz de lidiar con sus
emociones al poder evaluar con precision la situacion en la que se encuentran desde
diferentes perspectivas y emplear estrategias cognitivas efectivas, como la reevaluacion

(Gullone, Hughes, King, y Tonge, 2010).

A pesar de que cualquier estrategia de RE deberia ser considerada en su contexto, en
general, los intentos por esconder la propia experiencia emocional, y las expresiones
culturalmente inadecuadas que exageran las emociones (tales como el acting out) se
relacionan en todos los casos con consecuencias negativas; mientras que los métodos de
afrontamiento activo de las emociones se asocian con efectos mucho mas positivos

(Gross y Levenson, 1997; Suveg y Zeman, 2004).

Especificamente, la supresién de la experiencia emocional aumenta la actividad
fisiologica y tiene efectos negativos en la memoria (Gross, 1998). Ha sido relacionada
positivamente con el afecto negativo y la depresion, y negativamente con el afecto
positivo, el optimismo, el bienestar y el soporte social. Por otro lado, el uso de la
reevaluacion cognitiva reduce eficientemente el estrés y correlaciona positivamente con
el afecto positivo, vitalidad, optimismo, crecimiento personal, propdésito en la vida

(Gross y John, 2003).

En relacion a los nifios con AC, son escasas las investigaciones sobre las estrategias
concretas de RE que llevan a cabo. Como comentamos en el apartado caracteristicas

emocionales de los nifios con altas capacidades conviven dos posturas encontradas al
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respecto: una que aboga por un mejor manejo de las emociones debido a la AC y la

contraria, que sefiala su vulnerabilidad.

Los partidarios del primer enfoque, creen que los nifios con AC adquieren habilidades
regulatorias a edades mas tempranas que sus iguales normativos, es decir que muestran
una precocidad en el manejo de sus emociones relacionada con su inteligencia, y que
ademas esta les sirve como amortiguador para el estrés (Sowa, Mclintire, May y Bland,
1994; Sternberg, 1985; Preuss y Dobow, 2004). Ademéas argumentan que aunque los
nifios con AC sufren presiones relacionadas con la superdotacion, también cuentan con
habilidades avanzadas que las compensan (Bland, Sowa y Callahan, 1994). Estos
autores sugieren que los individuos resilientes comparten muchas caracteristicas con los
nifios con AC, y aunque la resiliencia no requiere de una capacidad cognitiva superior,
aseguran que la inteligencia favorece la eleccion de estrategias de afrontamiento

efectivas, y por tanto juega un papel de proteccion para el nifio.

Evidentemente existen otras muchas variables que condicionan a la persona en la
regulacion de sus emociones mas alla de su capacidad intelectual. De hecho, la literatura
especializada sefiala que el nifio aprende a modularse gracias al ejemplo que constituyen
los padres o principales figuras de apego, quienes dan instrucciones y apoyo para
controlar el exceso emocional o expresar adecuadamente los afectos. Los trabajos
empiricos demuestran que los nifios repiten autonomamente aquellos sistemas de
regulacion que sus adultos representativos les ensefiaron (Eisenberg, Cumberland y

Spinrad, 1998; Fox y Calkins, 2003; Grolnick, et al., 1999).
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Hay muy pocas investigaciones que profundicen en el estudio del funcionamiento
emocional de los nifios con AC ante estresores como la presion academica o familiar. Y
casi todas ellas se centran en las estrategias de afrontamiento social que desarrollan
(Preuss y Dubow, 2004; Suldo, Shaunessy, Thalji, Michalowski y Saffer, 2006), en los
factores endogenos o exdgenos que relacionados con las dificultades emocionales y
sociales que sufre esta poblacién (Neihart, 1999; Webb, 1994), o bien en la prevalencia
de problemas emocionales que sufren (Colangelo y Davis, 1997). Habria que seguir
investigando por tanto para concretar si la AC juega un papel determinante en la
regulacién de los afectos de los nifios superdotados y si estos desarrollan habilidades

regulatorias diferenciales.

Algunos investigadores han utilizado el modelo de afrontamiento al estrés de Lazarus y
Folkman (1984), para el estudio del desarrollo emocional y social de los nifios con AC

(Shaunessy y Suldo, 2010; Sowa et al., 1994).

La teoria de Lazarus y Folkman (1984) afirma que ante una situacion estresante se pone
en marcha una evaluacion cognitiva acerca su significado y de los recursos de que
dispone la persona para hacerle frente. Los resultados de esta evaluacion predisponen al
desarrollo de estrategias de afrontamiento orientadas al problema, es decir, dirigidas a
gestionar la fuente de estrés, o estrategias orientadas a la regulacion emocional, esto es,
orientadas a provocar un cambio en la interpretacion personal de la situacion para

diminuir el malestar.

Tradicionalmente el paradigma de la evaluacion cognitiva para el afrontamiento del

estrés se habia aplicado exclusivamente a adultos, pero hay investigaciones que sefialan
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que los nifios superdotados son capaces de ponerla en marcha, lo cual les permite
desarrollar comportamientos eficaces de solucion de problemas y reinterpretaciones
adaptativas de situaciones estresantes, todo ello resultando en un mejor manejo del

estrés.

Sowa at al., (1994) concluyeron que los nifios con AC activan procesos cognitivos
propios de adultos cuando se enfrentan a situaciones estresantes. Los sujetos
superdotados de nueve afios usaron espontaneamente estrategias de evaluacion
cognitiva, y dieron sendas repuestas orientadas a la resolucion del problema y centradas
en su propia RE, mientras que entre la poblacién normativa, sélo los nifios de mayor
edad logran incluir sistematicamente estrategias centradas en la evaluacion cognitiva y

expresion constructiva de las emociones.

Familia Mecanismo de ajuste Interaccion
Disfuncional . ] .
Stune Logro / adaptacion al Comparacion con los
entorno iguales
p
Adaptacion
Superdotado Funcional emocional y
social
Proceso de ajuste / 1 .
Disfuncional Evaluacion cognitiva Identidad personal

Fuente: adaptado de Callahan et al., (2004).

Figura 16.
Modelo de ajuste emocional y social de los nifios con AC

Desde los ocho hasta los trece afios, los nifios suelen utilizar la distraccion conductual y

la basqueda y aceptacidon de ayuda instrumental entre otras estrategias predominantes
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(Morales y Trianes 2010). Desviar la atencion de un estimulo que activa emociones
negativas y focalizar la atencion en otros que ponga en marcha emociones positivas,
reduce el nivel de activacion en los nifios y se asocia con estrategias de afrontamiento
eficaces del estrés (Eisenberg et al.,, 1995). No obstante, los beneficios del
afrontamiento centrado en la emocion que implica la modulacién de la activacion a
través de la alteracion de la experiencia emocional, han sido probados ampliamente en
la literatura (Cole et al., 2004; Eisenberg et al., 1995; Fabes, Eisenberg, Karbon, Troyer,

y Switzer, 1994).

3. Evaluacion de la regulacién emocional en nifios

La evaluacion de la RE presenta numerosas complicaciones metodoldgicas y
conceptuales (Cole et al., 2004; Zeman, et al., 2007), probablemente debido a la
dificultad que encuentran los investigadores a la hora de traducir la emocion a un plano
observable equivalente. A pesar de lo cual, las emociones y diferentes formas de
medirlas, han sido objeto central de estudio en Psicologia a lo largo del tiempo (Zeman
et al., 2007). Teniendo en cuenta que la regulacién afectiva se entiende como un

proceso interno y dindmico, su evaluacion es necesariamente inferencial.

Aunque la concepcidn imperante del fendmeno abarca tanto procesos que previenen o
mejoran los afectos negativos, como los que favorecen los positivos (Gross y John,
2003; Parkinson y Totterdell 1999; Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002), la mayoria
de medidas de la RE se centra en las emociones negativas, por ejemplo a través de
autoinformes que recogen las estrategias que activa el sujeto para reducir la ansiedad y

recuperar un estado de animo positivo (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey, y Palfai,
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1995; Thayer, Newman y McClain,, 1994). Es decir que existe un namero considerable
de instrumentos disefiados a evaluar las habilidades de la persona para manejar las
emociones negativas, pero muy pocos que profundicen en el estudio del manejo de las

positivas (Hamilton et. al, 2009).

En el campo de la Neurociencia hay numerosos sistemas de evaluacion de indices
bioldgicos relacionados con las emociones. Por ejemplo, se utilizan técnicas de
neuroimagen y electroencefalogramas para el estudio de la actividad del sistema
limbico-cortical, que se considera clave en el procesamiento de las mismas (LeDoux,
1996). El eje hipotalamo-hipofisis-corteza suprarrenal (HHA) es uno de los principales
sistemas mediadores en la produccidn, expresion y regulacion de emociones (Cicchetti
y Curtis 2007). Por ultimo, la activacién del sistema parasimpatico, que esta asociado a
ciertas habilidades de RE se ha medido a través del indice de tono valgal (Porges,

1991).

Existen hoy en dia multiple métodos de valoracion de la RE, incluyendo los indicadores
psicofisioldgicos, la observacion directa y los cuestionarios. Asimismo, se recurre a
distintos informantes, normalmente padres, profesores, los propios nifios y sus
compafieros. No obstante, aunque la logica indica los beneficios de recopilar la
informacién desde diferentes puntos de vista y lograr asi una vision mas amplia del
fendmeno, incluso usando un dnico instrumento, como el cuestionario, la informacion
varia significativamente en funcion de quien lo complete. Como ocurre con otro muchos
temas, se producen discrepancias entre informantes respecto al comportamiento del

nifio, y en mayor medida cuando se informa sobre sintomas emocionales (més que
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conductuales) (Achenbach, McConaughy y Howell 1987; De Los Reyes y Kazdin,

2005).

En ausencia de un instrumento Optimo de evaluacion de la RE, los investigadores
coinciden en la conveniencia de la utilizacion de varias vias de acceso a la informacion,
y en la integracion de la misma, identificando y encontrandole un sentido a las
discrepancias que presentan (Achenbach et al., 1987; De los Reyes y Kazdin, 2005). Sin
embargo, segun una reciente revision, mas de la mitad de ellas (el 61,1%) utilizd s6lo

un método para la medicién de la RE (Adrian, Zeman y Veits, 2011).

A continuacion se incluye un resumen con los principales métodos de evaluacion de la

RE en nifnos.
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Tabla 6.

Resumen de las medidas mas utilizadas de evaluacién de la RE en la infancia

Método Autor y afio Constructo evaluado Formato y Edad de N° de estudios
ntmero de items aplicacion que lo utilizan

Children’s Emotion Zeman et al., 2001; Afrontamiento, inhibicion y Autoregistro; 11 (enfado), 7-17 12
Management Scales Zeman, et al., 2010 desregulacion afectiva del enfado, 12 (tristeza) y 10
(CEMS) tristeza y preocupacion (preocupacion)
Emotion Expression Penza-Clyve y Zeman, Renuencia a expresar emociones Autoregistro; 16 en total, 8 7-17 8
Scale for Children 2002 negativas a los demés. Conciencia por cada escala
(EESC) de las emociones
Difficulties with Emotion Gratz y Roemer, 2004; Dificultades para el manejo de Autoregistro; 36 items; 6 9-18 2
Regulation Scale (DERS) Weinberg y Klonsky, 2009 emociones negativas subscalas
Emotion Regulation Gross y John 2003; Tipo de respuestas ante las Autoregistro; 10 items; 2 9-18 3
Questionnaire for Children Gullone, Hughes, King y emociones negativas: supresion subescalas
and Adolescents (ERQCA) Tonge, 2010 expresiva y evaluacién cognitiva
Early Adolescent Ellis y Rothbart,1999 Rasgos temperamentales: control Autoregistro; 65-items; 3 6-12 2
Temperament Scale inhibitorio, agresion, frustracion subescalas
Revised (EATQ-R)
Emotion Regulation Shields y Cicchetti,1997 Labilidad y adecuada expresion Cuestionario para padres y 6-18 18

Checklist (ERC)

afectiva

profesores; 24 items; 2

subescalas

Fuente: adaptado de Adrian et al., (2011).
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Por otro lado, la evaluacion de la RE esta directamente ligada a la definicion del
constructo que se hace de ella. Ya hemos comentado en el apartado conceptualizacién
de regulacién emocional en la infancia la naturaleza multidimensional del fenGmeno.
Este engloba tanto la activacion fisiologica, como las expresiones faciales y
comportamentales, la motivacion del sujeto, sus objetivos intrapersonales y sociales, y
procesos cognitivos de diferente indole (Thompson, 1994). Por todo ello, son necesarios
multiples métodos para tratar de abarcar las diversas manifestaciones biologicas y

conductuales, condicionadas por las influencias socio-culturales de la persona.

Los métodos observacionales son calificados con frecuencia como el gold standard de
la evaluacion en RE (Thompson, 1994). Se trata de listados de conductas codificados de
una manera flexible y adaptada a los interese del estudio, que registran sintomas como
gestos corporales, tonos de voz y expresiones faciales. Son instrumentos Utiles para la
recogida de las reacciones principalmente relacionadas con la expresion emocional. Sin
embargo, no capturan lo relacionado con las experiencias internas y no observables, es
decir, dejan a un lado una dimension fundamental del fenbmeno. Alun mas, a medida
que el nifio va creciendo e incorporando herramientas que le permiten disimular las

manifestaciones emocionales, este método de evaluacion pierde validez (Saarni, 1999).

Las medidas de autoinforme provenientes de los nifios representan una importante
fuente de informacion, a pesar de tratarse de personas de corta edad (Durbin, 2010).
Algunos investigadores afirman que los nifios son fuentes validas y fiables para el
reporte de sus experiencias emocionales (lalongo, Edelsohn y Kellam, 2001; Kazdin,

1987h).
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Cabe pensar que los propios sujetos podrian integrar mejor que nadie, la informacion
sobre sus experiencias emocionales y lo que hacen a nivel conductual cuando estan
experimentando una emocion determinada. De hecho, los nifios se encuentran en mejor
posicién que los observadores externos para reportar sus vivencias internas y han sido
considerados en muchas investigaciones, como unos informantes fiables de su
sintomatologia internalizante (Loeber, Green y Lahey, 1990). A pesar de carecer de
objetividad, los informes subjetivos de los nifios han demostrado correlaciones con

indicadores psicofisicos como el tono vagal (Eisenberg et al., 1996).

Sin embargo, los autoinformes asumen habilidades en los nifios con las que no siempre
cuentan en el momento de la valoracién, como la identificacion y toma de conciencia
respecto a sus emociones, la recuperacion de su experiencia emocional
retrospectivamente, y la comunicacion de esta informacion de manera efectiva a los
demas. Para paliar en parte estas limitaciones, se han propuesto recientemente medidas
electrénicas de recogida de informacién afectiva (incluyendo el diario electronico),
aunque, se cuestiona si aportan un incremento considerable de la validez de la

evaluacion (Suveg, Payne, Thomassin y Jacob 2010).

Se considera que los informes de los padres y profesores tienen mayor fiabilidad y
validez que los autoinformes en el &mbito de la RE (Morris, Silk, Steinberg, Myers y
Robinson., 2007), por ello con frecuencia se ha recurrido a ellos. No obstante, la
informacion proveniente de los distintos informantes tampoco esta exenta de sesgos y
limitaciones que pueden afectar determinantemente la puntuacion de terceras personas
respecto al comportamiento del nifio (Fergusson, Horwood y Lynskey, 1993). En esta

linea, la nominacion entre los iguales podria ser un valioso método de evaluacion no tan
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explotado hasta ahora, sobre todo para profundizar en el estudio de la relacion entre la

RE y los procesos sociales (Perry-Parrish y Zeman, 2011).

Sintetizando, dado que la RE es un constructo no observable la mayor parte del tiempo,
resulta dificil obtener informacion fiable ya sea de los nifios o por parte de los padres u
otros informantes. Los padres no pueden acceder directamente a los estados internos del
nifio, y este adolece de falta de objetividad respecto a sus procesos cognitivos y
emocionales. Incluso la parte méas perceptible del fendomeno, la conductual, es
susceptible de ser afectada por la presencia de otras personas (Hourigan, Goodman y
Southam-Gerow, 2011). Hay estudios que apuntan que los nifios expresan sus
emociones de manera diferente dependiendo de si estan o no en compafiia de otras

personas significativas para ellos (Shipman, Zeman, Nesin y Fitzgerald, 2003).

El desacuerdo entre informantes en las calificaciones de la conducta del nifio y sus
sintomas psicolégicos es una constante en la literatura (Achenbach, et., al, 1987; De los
Reyes y Kazdin, 2005). Zeman et al., (2010) usando medidas paralelas de evaluacion a
padres y nifios, concluyeron que estos ultimos declaran expresar comportamientos de
inhibicién de emociones con mas frecuencia que sus padres, sobre todo en tristeza y
enfado, también en preocupacion, aunque en menor medida. Y los padres por su parte
sefialan més respuestas de falta de control en los hijos en estas tres emociones que ellos
mismos, probablemente porque esta reaccidon cursa con conductas mas facilmente

observables que las inhibitorias.

Los mayores niveles de acuerdo entre padres e hijos se dan respecto a la alegria o la

tristeza, los mas bajos cuando se trata de situaciones que reflejan el enfado (Levine,
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Marziali y Hood, 1999). Zeman y Garber (1996) explican este hecho aludiendo a la
diferente expresividad de los nifios dependiendo de la compafiia en la que se
encuentren. Los nifios mas pequefios expresan mas sentimientos de enfado que los

mayores, que con el paso del tiempo, aprenden a inhibirlos en presencia los padres.

Dadas las discrepancias en las puntuaciones cuando se consideran distintos afectos,
parece necesario desarrollar instrumentos de evaluacion diferentes que midan
emociones especificas (positivas y negativas) (Cisler, Olatunji, Feldner y Forsyth 2010;

Zeman et al., 2010).

4. Habilidades sociales y asertividad infantil

Las habilidades sociales son aquellas de despliega la persona cuando se encuentra en un
contexto interpersonal y estan influidas por factores fisicos, cognitivos y emocionales.
Cuando son adecuadamente gestionadas en el contexto social del nifio favorecen el
logro de sus objetivos. Son cruciales para su desarrollo evolutivo, ya que previenen la
aparicion de diversos problemas de conducta y permiten a los nifios tener relaciones
positivas con sus iguales, los profesores y miembros de su familia (Keltner y Haidt,
2001; Parker, Rubin, Erath, Wojslawowicz y Buskirk, 2006; Rubin, Bukowski, y

Parker, 2006).

Algunos autores distinguen habilidades sociales, de competencia social, concretando
que esta ultima implica la ejecucion de una serie de comportamientos adaptados que
logran la efectividad en las relaciones, mientras que las habilidades sociales son

conductas interpersonales especificas, llevadas a cabo en el dia a dia y que pueden tener
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mayor 0 menor éxito adaptativo (Cummings, Kaminski y Merrel 2008). Son necesarias
pero no suficientes para lograr la competencia social. En el caso de esta Gltima es
necesario un uso adecuado del entorno y una valoracion de la ejecucién del sujeto a
nivel social, realizada por otros, segun los efectos de la conducta de la persona en
términos de funcionalidad y en muchos casos requiere de otra clase de habilidades,
como las cognitivas (Gresham, Elliot, Vance y Cook, 2011). Tanto la competencia

social como la asertividad se clasificarian dentro de la conducta adaptativa.

Tener interacciones adecuadas con los demas aumenta la posibilidad de recibir feedback
positivo, asi como la atencion y el reconocimiento, lo cual constituye una base para el
autoconcepto del individuo. De acuerdo con Del Prett, Del Prette y Barreto, (1999), el
buen funcionamiento social de las personas permite el mantenimiento de las relaciones
con los demas, mejora la autoestima y promueve el cumplimiento de los derechos
humanos y el progreso de la sociedad. Por el contrario, los problemas de desajuste
social se asocian al fracaso escolar, a sintomas clinicos de depresion y ansiedad y al

abuso de sustancias en la adolescencia (Rubin et al., 2004).

Respecto al téermino asertividad, fue Wolpe (1958) (tomado de Gaeta y Galvanovskis,
2009) primero en emplearlo para referirse a la expresion adecuada de cualquier emocion
dirigida hacia otra persona que no fuera la ansiedad. Establecio que las expresiones
agresivas perjudican las relaciones con los demas, y propuso el entrenamiento asertivo

como una técnica mas de la terapia de conducta.

Las primeras definiciones ya iban perfilando una clasificacion basada en un continuo en

el que la agresividad se situaria en uno de los extremos, la pasividad en el opuesto y la
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asertividad en la zona media. Por ejemplo, Deluty (1981) revis6 la investigacion
existente hasta entonces sobre la naturaleza y los componentes de la asertividad, sus
condicionantes cognitivos y emocionales, la influencia de los valores, actitudes y
practicas paternas, la efectividad en términos de adaptacion del comportamiento
asertivo versus el no-asertivo, y la evaluacion y tratamientos desarrollados hasta la
fecha, para abordar dificultades concretas de asertividad. El la defini6 como la
expresion directa, no hostil y no coercitiva de los propios pensamientos, sentimientos,
creencias o deseos. De modo que abarcaba por un lado la expresion personal y por otro,
la no transgresion de los derechos de los demas. Asi, el comportamiento que no es
asertivo puede enmarcarse en dos categorias: pasivo 0 agresivo. Numerosas
publicaciones de la época se centraron en distinguir los tres tipos de comportamiento
(Rathus, 1973; Rich y Schroeder, 1976). A dia de hoy existe una variedad de
definiciones de asertividad mas o menos acotadas, que en algunos casos parecen incluir
aspectos de otros fenémenos, como la autoestima (Gaeta y Galvanovskis, 2009). Segun
Bishop (2013), un factor comdn de los comportamientos pasivo y agresivo, es la falta de

autoestima.

También hay dificultades para distinguir habilidad social de la asertiva. Es mas, la
mayoria de autores la equiparan, y aunque los desarrollos pioneros en habilidades
sociales empezaron con los estudios de asertividad, con el avance en la investigacion en
este ambito, se comenzd a conceptualizar la asertividad como una clase de habilidad
social, orientada hacia la autoafirmacion y a la defensa de los derechos personales

(Moran y Olaz, 2014).
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En nuestro caso, nos interesa evaluar en esta investigacion las habilidades sociales de
los nifios con AC, es decir su respuesta ante situaciones en las que se requiera hacer y
recibir cumplidos, presentar y aceptar criticas, pedir y dejar objetos, aceptar
responsabilidades, prestar ayuda, comenzar conversaciones y responder ante ordenes,
con el fin de clasificar a los nifios en una de las siguientes categorias: agresivos,

inhibidos y asertivos.

4.1. Competencia social en nifios con altas capacidades intelectuales

Los estudios que han comparado las habilidades y el ajuste social de los nifios con AC
con las de sus iguales con CM han ofrecido conclusiones contradictorias, encontrando

segun los casos: superioridad, inferioridad o similitud entre ambos grupos.

Neihart (1999) revisando la literatura existente hasta el momento afirmé que no se podia
asumir totalmente ninguna de las posturas. El ajuste social de los nifios, y su bienestar
en general, dependen de variables como el tipo de superdotacion, el entorno educativo
en el que se encuentre el nifio, y sus caracteristicas personales (autopercepcion,

temperamento y circunstancias vitales).

MccCallister, Nash, y Meckstroth (1996), plantearon cinco hipotesis para explicar las
discrepancias en la literatura respecto a la competencia social en nifios superdotados.
Comentaron que la mayoria de estudios empiricos publicados sobre esta materia estan
alineados con los modelos de desarrollo social propuestos para todos los nifios, y
parecen contradecir la informacidn proveniente de otros profesionales especializados.

Los primeros muestran resultados positivos respecto a la evolucion social de los nifios

141



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

con AC, mientras que los informes basados en la experiencia y el trabajo clinico,
apuntan que la superdotacion puede suponer una dificultad de cara a las relaciones

sociales con otros nifos.

Las cinco hipdtesis coinciden con los errores cometidos con més frecuencia en los
estudios sobre el tema: el primero es que no se concreten los criterios utilizados para
etiquetar a los nifios como superdotados (error de muestreo); el segundo son las
discrepancias en los instrumentos de medida utilizados, tales como autoinformes, o
cuestionarios con una inadecuada fiabilidad o validez, y escasamente validados; el
sesgo del observador es otro de los errores encontrados, este puede influir en los
resultados del experimento ya sea por sus necesidades, expectativas o incluso rasgos de
personalidad; la cuarta hipdtesis es el escaso control de otras variables intervinientes
que pueden afectar a los resultados como el momento evolutivo o el tipo de programa
educativo en el que esté inmerso el nifio; por ultimo, la definicion de las variables
objeto de estudio también son una fuente potencial de desacuerdos entre los estudiosos
del tema. La competencia social es un constructo complejo que contiene mdltiples
habilidades sociales, estd en constante revision y no existe a dia de hoy una completa

definicion mayoritariamente aceptada. Lo mismo ocurre con la superdotacion.

Cross (2013) sefiala que las aptitudes y habilidades fuera de la norma de los nifios con
AC, contribuyen a que estos tengan diferentes relaciones intrapersonales, académicas o
interpersonales. Su experiencia de vida por tanto puede ser significativamente distinta
de la de los otros nifios debido al procesamiento que llevan a cabo de la realidad, y por

el trato distinto que reciben de los demas.
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Un estudio longitudinal llevado a cabo en Australia con 950 nifios superdotados indica
que mientras que estos eran calificados por los profesores como bien ajustados
socialmente, ellos se sentian menos satisfechos que los estudiantes con CM respecto al

apoyo social que recibian (Vialle, Heaven y Ciarrochi, 2007).

Pero muchos autores confirman que los nifios con AC punttan por encima de la media
de los nifios de su edad en la mayoria de habilidades sociales evaluadas, y generalmente
manifiestan un mejor autoconcepto asi como una elevada cognicion aplicada a nivel
social (Bain y Bell, 2004; Lee, Olszewski-Kubilius y Thomson, 2012; McCallister et al.,
1996; Richards, Encel y Shute, 2003). Incluso algunos relacionan la AC con un mejor
manejo de las situaciones sociales complejas y con el logro de un niamero mayor de

respuestas positivas por parte de los profesores (Peterson y Wachter, 2010).

Una investigacion actual llevada a cabo con 1526 adolescente superdotados evidencia
que estos tienen las mejores percepciones acerca de su capacidad para iniciar y
mantener relaciones con los demas, incluyendo a sus iguales, y relatan disfrutar de
niveles de amistad comparables a los de los nifios del grupo normativo. Ademas, los
niflos no consideraron su AC como un factor que influyera negativamente en sus
relaciones sociales, aunque lograban puntuaciones mas altas en autoconcepto académico
que social. El estudio también mostré que aquellos individuos cuyo punto fuerte era la
comprension verbal, eran mas propensos a tener dificultades con sus comparieros que

los que destacaban en otras areas académicas (Lee et. al, 2012).

No obstante, se deben tomar estor resultados con cautela, tal y como sefialan los propios

autores, y tener en cuenta la limitacion que supone la utilizacion exclusiva de metodos
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de autoinforme aplicados online para recoger los datos, lo cual podria sesgar los
resultados y decantar las respuestas de los participantes hacia el lado positivo, ya que es
razonable pensar que los sujetos més satisfechos con sus relaciones sociales fueron los
mas dispuestos a completar la encuesta. Seria conveniente por tanto, completar los datos

con medias provenientes de padres, profesores u otros nifios (Lee et. al, 2012).

Sin embargo, otros estudios demuestran lo contrario, es decir que este colectivo
manifiesta peor autoestima que el grupo control, sobre todo respecto a los temas que
conciernen las relaciones sociales con sus iguales. Al parecer los primeros no se ven a si
mismos como habiles ni aceptados en el contexto social (Lea-Wood y Clunies-Ross,
1995). Para ellos “ser superdotado” supone ciertas dificultades en sus relaciones
(Austin y Draper, 1981; Janos et al., 1985; Robinson, 2008). Este estigma de la
superdotacion implica que aunque los propios nifios entienden y aceptan sus
capacidades intelectuales deben ser identificadas, creen que los profesores y
compafieros tendran una vision negativa de ello (Cross y Coleman, 2005; Cross, 2007;
Kerr, Colangelo y Gaeth, 1988; Robinson, 2010; Swiatek, 2001). Aunque por lo
general, ser reconocido como superdotado les resulta positivo en términos de su propia
evolucion personal y académica, respecto a las relaciones sociales, se percibe como un
factor negativo, especialmente en aquellos contextos educativos que promueven una
cultura de uniformidad y conformismo. En tales entornos, el éxito académico y los
intereses especiales de los nifios con AC pueden ser vistos por los otros como

amenazantes (Cross, 2007).

El perfeccionismo, caracteristica tradicionalmente asociada a los nifios con AC, sobre

todo aquel orientado hacia los demas, puede interferir en el establecimiento de
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relaciones positivas (Stoeber, 2014). Los nifios que son hipercriticos con los otros,
tendran dificultades para mantener sus relaciones de amistad. Ademas, la tendencia a la
introversion atribuida a los nifios con AC (Sak, 2004) se manifiesta en un mayor interés

por tener pocas pero mas intimas relaciones.

Por ultimo, un buen rendimiento académico puede precipitar expectativas extremas por
parte del propio nifio y de los demas (Peterson, 2015). Frecuentemente los profesores
asumen que la AC excluye tener problemas relevantes, incluyendo el bullying (Estell et
al., 2009) sobre todo en los casos en los que el rendimiento académico es sobresaliente,
y los adultos dirigen en menor medida su atencion hacia estos nifios, que pueden

guedarse desatendidos en sus necesidades afectivas y sociales (Peterson, 2009).

En uno de los estudios mas relevantes sobre superdotacion y competencia social, Chan
(2003a) concluy6 que los nifios superdotados usaban un mayor nimero de habilidades
sociales que sus iguales normativos y lograban puntuaciones mayores en la evaluacion y
regulacion de sus propias emociones. Por el contrario, puntuaban mas bajo en el uso de
emociones para la resolucion de problemas. Todo ello se evalud con el EIS (Emotional
Intelligence Scale, Schutte et al., 1998), que valora la gestion de las emociones y el uso

de las mismas para resolver problemas.

Posteriormente este mismo autor desarrolld una investigacion con 498 residentes en
Hong Kong, en la que concluyo que los diferentes perfiles de nifios superdotados,
mostraban un distinto desempefio a nivel social. Es decir, sefiald la heterogeneidad del
grupo de superdotados en cuanto a habilidades sociales. Establecié subcategorias de

superdotados y los resultados en habilidades sociales fueron distintos para cada una de
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ellas. Los nifios con inteligencia académica extrema eran considerados por Ssus
profesores como los menos emocionalmente maduros y menos interesados por los
demas, mientras que los inteligentes socio-emocionales obtenian las puntuaciones mas
altas en estas areas. Los superdotados moderados lograban resultados medios en la
mayoria de variables evaluadas en comparacion con el resto de participantes y los
inteligentes artisticos puntuaciones muy parecidas a los inteligentes socio-emocionales

(Chan, 2008).

Los nifios con AC por su lado, son mas propensos a buscar apoyo social en los adultos y
compafieros mayores que ellos, con quienes sienten que tienen mas en comun (Rimm,

2002).

En el subapartado La AC como factor de riesgo describimos algunos de los hallazgos
sobre las caracteristicas emocionales de los nifios con AC que se relacionan con ciertas
dificultades a nivel social que podria sufrir este colectivo. Una aumentada sensibilidad
para los problemas sociales, asi como la mayor percepcion del ambiente familiar y su
desarrollo asincrénico han sido citados como tres de los posibles factores que aportan
vulnerabilidad social a los sujetos (Cross y Coleman, 2005; Heller, Monks, Subotnik y
Sternberg, 2000; Silverman, 1994). No obstante, desde el punto de vista teorico, estos
mismos factores podrian igualmente favorecerles a la hora de lograr un afrontamiento

adaptativo de las situaciones interpersonales (Peterson y Lorimer 2012).

Una de las circunstancias comunmente presentes en los nifios con AC es la soledad,
incluso cuando son populares entre sus iguales (Shechtman y Silektor, 2012). Parece

que estos tienden a aislarse, lo que significaria una pérdida de oportunidades para poner
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en préactica habilidades sociales necesarias para el desarrollo de relaciones de amistad

(Shechtman y Silektor, 2012).

Hemos apuntado anteriormente lo que se ha denominado como el estigma de la
superdotacion para resefiar la asociacion que los nifios con AC podrian percibir entre ser
identificado como superdotados y ciertas consecuencias sociales negativas. Por lo cual
incluso llegarian a modificar su comportamiento de una manera voluntaria o
involuntaria para evitar dichas consecuencias. A continuacion dedicamos un apartado a
la revision del fendmenos de la negacion de la propia superdotacion y sus implicaciones

psicosociales.

4.1.1. Negacion de la superdotacion

Un numero considerable de autores considera la negacion-aceptacion de la
superdotacion, una dimensién de enorme relevancia en el proceso de ajuste socio-
emocional de los nifios con AC (Cross y Cross, 2015; Peterson, 2015; Rimm, 2002;

Swiatek y Dorr, 1998)

En una investigacion llevada a cabo este afio, se concluye que negar su condicion
influye negativamente en su autoconcepto y por el contrario, aceptarla genuinamente y
canalizarla para apoyar a sus comparieros y participar en actividades con ellos, predice

un buen autoconcepto académico (Cross, O"Reilly, Kim, Mammadov y Cross, 2015).
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Anteriormente Dirkes (1983) asegur6 que los sujetos con AC presentan niveles mas
altos de ansiedad, y que esta es proporcional a la aceptacion que reciben de sus

aptitudes y a las habilidades de afrontamiento con las que cuentan.

A medida que estos maduran, la influencia de su superdotacion en las relaciones con los
demas puede ser mas problematica (Cross y Cross, 2015). A lo largo de su evolucion,
muchos de estos nifios se sienten estigmatizados por sus aptitudes intelectuales (Berndt,
1999; Rimm, Rimm-Kaufman y Rimm, 1999; Swiatek, 2012). Contar con un buen
repertorio de habilidades sociales es fundamental de cara a su ajuste socio-emocional

(Assouline y Colangelo, 2006; Chan, 2003a).

Existen numerosos estudios acerca de como se enfrentan los nifios con AC a las
demandas sociales (Cross, Coleman y Stewart, 1995; Foust, Rudasill y Callahan, 2006;
Grobman, 2009; Rudasill, Foust y Callahan, 2007; Swiatek 1995, 2001). La
superdotacion supone con frecuencia una dificultad en la relacion con los demas (Cross,
2012), de ahi que los nifios decidan no manifestar su potencial de cara a satisfacer sus
necesidades sociales. Incluso ciertas investigaciones sefialan asociaciones entre menores
grados de rendimiento escolar en nifios con AC y una mayor sensacion de pertenencia al

grupo (Berndt, 1999).

Swiatek y Dorr (1998) desarrollan el Social Coping Questionnaire (SCQ) para
investigar las estrategias de afrontamiento social tipicamente usadas por los nifios
superdotados, y entre ellas incluyen la negacion de la superdotacion. Los nifios con AC
niegan directamente sus aptitudes o se involucran en un gran ndmero de actividades

extracurriculares para desviar la atencion de las diferencias individuales en el terreno
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intelectual. También en algunos casos, minimizan los problemas sociales que sufren
(Swiatek, 2001). Los nifios con AC incluso mienten, tratando de evitar ciertas
situaciones competitivas con tal de no verse expuestos (Cross et al., 1995). De hecho
esta ha sido una de las estrategias de afrontamiento identificada recurrentemente en este
colectivo, y predice desajustes psicoldgicos (Chan, 2003a, 2003b; Grobman, 2009;

Swiatek, 2001).

Los nifios con AC se encuentran sensibilizados respecto a las comparaciones de las que
resultan beneficiados y modifican por ello su conducta con el fin de reducir la amenaza
que llegan a constituir para sus iguales, especialmente con aquellos méas cercanos. Las
situaciones en las que sus aptitudes son expuestas, tales como entornos competitivos,
podrian exacerbar esta sensibilidad en ellos, y por esa razén las evitan. Grobman
(2009) afirmo que los nifios con AC tienen problemas manifestando sus aptitudes por el

efecto provocado en los demas, y el posible malestar que podrian causar.

Miedo y rechazo a la Desajuste imagen
diferencia superdotado
L Negacion de la superdotacion
Mecanismo camuflaje 1

J

ACEPTACION SOCIAL

Fuente: tomado de Pefias (2006).

Figura 17.

Modelo explicativo de la negacion
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Cross et al., (1995) proponen enmarcar las estrategias de afrontamiento social dentro de
un continuo en el que uno de los extremos seria la visibilidad y el otro la negacion de la
AC. En el primero se incluyen estrategias orientadas hacia la constitucion de la
superdotacion como base de la identidad de la persona, en el polo opuesto, aquellas que

minimizan las diferencias con los pares escondiendo o negando la excepcionalidad.

Los nifios con AC se sienten distintos de sus compafieros aunque estén cursando un
programa especial de enrigquecimiento para superdotados (Moon, 2004; Silverman,
2009). Siendo asi, es logico pensar que adoptaran estrategias de afrontamiento
encaminadas a la integracion en los grupos. Si estas son adaptativas, como canalizar el
talento para la ayuda de los compafieros, la utilizacion del humor para relativizar la
superdotacion o la busqueda de semejantes que compartan intereses, se mitigara el
estigma de la superdotacion, y no tiene por tanto por qué provocarse un impacto
negativo en el nifio; pero si se ponen en marcha otras estrategias menos adaptativas
como esconder su excepcionalidad, apareceran con alta probabilidad consecuencias

negativas (Chan, 2003a; Swiatek, 2001).

5. Evaluacién de las habilidades sociales en nifios

Para la evaluacion de las habilidades sociales infantiles se han utilizado

tradicionalmente dos metodos principales: el role play y los cuestionarios sobre

situaciones sociales que contienen una lista de items puntuados a traves de un formato

tipo Likert.
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En sus inicios los estudios sobre asertividad incluian adultos con patologia severa y los
investigadores empleaban la técnica del role play para identificar los objetivos del
tratamiento para esta poblacion, al tiempo que tratar las deficiencias que iban
encontrando. Debido al éxito de estos primeros trabajos, pronto se generalizO esta

metodologia a otras poblaciones, incluyendo a la infantil (Boisjoli y Matson, 2009).

El primer test estandarizado de habilidades sociales para nifios es el Behavioral
Assertiveness Test for Children (BAT-C; Bornstein at al., 1977) (Matson y Wilkins,
2009). Al sujeto se le presentan nueve escenas relacionadas con una serie de situaciones
escolares similares a las que afrontan en su vida cotidiana con otros nifios, por ejemplo
encontrar su sitio de clase ocupado o recibir su lapiz roto después de haberlo prestado a
un compafiero. Las conductas a observar incluyen la duracion del contacto ocular,
volumen y duracion del discurso o la realizacion de peticiones para cambiar un
comportamiento. EI BAT-C representa un método sistematico para detectar dificultades
sociales en nifios, y supuso la superaciéon de las valoraciones basadas en situaciones

escogidas bajo un criterio subjetivo.

Las medidas de role play tienen una larga trayectoria en el ambito de la evaluacion y el
tratamiento de las habilidades sociales, pero han sido relegadas debido a su escasa
validez. (Matson y Wilkins, 2009). Por el contrario, los cuestionarios estandarizados

completados por el nifio o los padres y profesores, han ganado protagonismo.

Dos importantes revisiones de la literatura se han llevado a cabo tratando de recoger los
principales métodos de evaluacion de las habilidades sociales. Caldarella y Merrell

(1997) formularon una clasificacion basada en los comportamientos infantiles objeto de
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valoracion (e.g. dar un cumplido, ofrecer ayuda); en el autocontrol emocional; las
habilidades académicas (e.g realizar preguntas); de ajuste (e.g aceptar las normas); y de
asertividad (comenzar una conversacion, realizar una critica). En algunos casos
encontraron un solapamiento entre dimensiones, es decir, no eran totalmente

independientes unas de las otras.

Por su parte, Bolsoni-Silva et al., (2006) después de revisar las habilidades relacionadas
con la competencia social registradas tradicionalmente en la literatura, concretaron las
mas importantes para su evaluacion en nifios. Proponen las siguientes: sociabilidad,
expresion afectiva y autocontrol, empatia, asertividad, resolucion de problemas

interpersonales, habilidad para hacer amigos y habilidades académicas.

Algunos autores han apuntado la conveniencia de aclarar el periodo evolutivo y el
contexto adecuado para cada habilidad (Semrud-Clikeman; 2007). Con frecuencia se
han mezclado todo tipo de habilidades para nifios de distintas edades, en contextos muy

diversos (Matson y Boisjoli, 2009).

Matson y Wilkins (2009) recopilaron los principales meétodos de evaluacion del
comportamiento social infantil desde los afios setenta, en los que primaba el uso de
técnicas observacionales de role play, hasta los cuestionarios actuales de habilidades
sociales. Su objetivo fue realizar una revision de las propiedades psicométricas de los
métodos de evaluacion existentes. Reunieron 8 instrumentos de role play y 40 test de
habilidades sociales, sefialando el Matson Evaluation of Social Skills with

Youngsters (MESSY, Evaluacion de Habilidades Sociales para Jdovenes, Matson
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Matson, Rotatori, y Helsel, 1983) y el Social Skills Rating System (SSRS, Sistema de

Evaluacién de Habilidades Sociales, Gresham y Elliott, 1990) como los mas utilizados.

A continuacion presentamos las principales escalas para la evaluacion de las habilidades

sociales en nifios, con sus propiedades psicométricas.
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Tabla 7.

Resumen de las propiedades psicométricas de las principales escalas de evaluacion de las habilidades sociales en nifios

Escala Descripcion Fiabilidad Validez Edad Formato
Autoaplicado Padres  Profesor
Matson Amplio rango de Interna: .80 para la puntuacion  Correlaciona bien con las 4-18 X X X
Evaluation of conductassociales positivas  total; observaciones directas y la
Social Skills with y negativas cuya frecuencia .54-.89 para los diferentes nominacion de los profesores de la
Youngsters es medida a través de una factores (autoaplicado); competencia social; bajas
(MESSY), escala tipo Likert de 5 Version del profesor: correlaciones con
Matson et al., puntos factores: .94-.98; test-retest: LSSP (.37)
1983 .76 puntuacion total; .49-.80
para los factores
Social Skills 55 items que describen Interna: .73-0.93 Correlaciones moderadamente 3-18 X X X
Rating conductas sociales medidas  para las diferentes subescalas  fuertes con MESSY y con
System (SSRS),  por la frecuencia e y formatos; test-retest: .65-.93  nominaciones de compafieros y
Gresham y Elliott, importancia para el éxito para las diferentes subescalas  profesores; discrimina bien TDAH
1990 académico en una escala y formatos (profesor) asi como con grupos control
Likert de 3 puntos
List of Social 60 situaciones problema Interna: .90 para puntuacion Correlaciona negativamente con la 8-12 X
Situation interpersonales respondidas  total; .58-.79 para los factores; escala de extraversion y
Problems si/noyen test-retest: .86 para la total, positivamente con la escala de

(LSSP), Spence,
1980

funcion de si se consideran

problematicas o no

.55-.74 para los factores

neuroticismo del EPQ (Eysenk

Personality Questionarie); bajas
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Social Skills 105 items que miden Interna: .75-.88 para las
Inventory (SSI),  habilidades sociales y de escalas; test-retest: .81-.96
Riggio, 1986 comunicacion a través de

una escala de 9 puntos (V-
F)

correlaciones con MESSY (.37)

Fuertes correlaciones con el SRS;  Hasta los 18
validez convergente y

discriminante demostrada con otras

medidas de habilidades sociales no

verbales.

Fuente: adaptado de Matson y Wilkins, (2009).
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A pesar de los numerosos instrumentos de evaluacion de habilidades sociales para
nifios disponibles en la actualidad, pocos estudios usan mas de uno y de manera
complementaria (Matson y Wilkins, 2009). La utilizacion de diferentes métodos de
recogida de informacion e informantes es importante para contrastar la informacion
obtenida, dado que las distintas formas de valoracion pueden medir aspectos diferentes
de las relaciones sociales. Mas concretamente, la nominacion entre los nifios y la
observacién conductual no reportarian los mismos comportamientos sociales que los
cuestionarios. En el primer caso se obtendria la vision de los iguales que no coincide
necesariamente con los comportamientos autoinformados del nifio o la visién de sus
padres y profesores. Cada uno de ellos tiene sus puntos fuertes y débiles.
Desgraciadamente aspectos practicos o cuestiones econdémicas, hacen que rara vez se

recurra a varios informantes (Reyna y Brussino, 2009).

Ademas, Matson y Wilkins (2009), sefialaron que la mayoria de investigaciones sigue
usando un unico informante, ain en el caso de incluir mas de un instrumento de
evaluacion. Y es el profesor el mas solicitado, seguido por los padres y en igual
medida, los autoinformes (Caldarella y Merrell, 1997). Respecto a este Gltimo punto,
habria que considerar la edad de los nifios y las dificultades para obtener estos reportes

a edades muy tempranas.

6. Variabilidad en el grupo de nifios con altas capacidades intelectuales

El colectivo de nifios con AC presenta gran variabilidad no solo en sus perfiles
cognitivos sino también en sus atributos afectivos y comportamientos sociales.

Distintos investigadores han comprobado que la capacidad intelectual no se distribuye
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de manera homogénea entre las diferentes areas (Sweetland, Reina y Tatti, 2006;
Winner, 2000). Evidentemente, el nifio con AC no muestra la misma aptitud en todas
las tareas, y como consecuencia, los diferentes patrones cognitivos dan lugar a

diversas manifestaciones emocionales y de relacion social.

En los proximos epigrafes trataremos las diferencias entre los géneros respecto a las
caracteristicas emocionales y comportamientos sociales dentro del grupo de AC; se
identificaran diferentes perfiles cognitivos con sus correspondientes implicaciones
socioafectivas y terminaremos con un subapartado dedicado a los sujetos con una

capacidad intelectual extrema.

6.1. Diferencias socio-emocionales entre los sexos en el grupo de nifios con

altas capacidades intelectuales

Las nifias superdotadas suelen ser consideradas un grupo de riesgo por las dificultades
derivadas de los estereotipos de género. A menudo la AC intelectual es dificilmente
compatible con el rol femenino y estas barreras parecen provocar el enmascaramiento
continuado de sus capacidades intelectuales por temor al rechazo social (Reis, 2003;

Silverman, 2009).

Los modelos psicosociales abogan por la construccién social de las diferencias entre
hombres y mujeres. Reis (2002) considera que a pesar de los importantes cambios
producidos a nivel social, todavia hay un nimero mucho mayor de lideres varones en

los &mbitos més trascendentes que constituyen modelos de género para los nifios. En
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este sentido, hay una escasez de figuras femeninas que representen la AC intelectual
con las que puedan identificarse las nifias (Davis y Rimm 2004; Kerr, 2000; Preckel,

Goetz, Pekrun, y Kleine, 2008; Roeper, 2003).

Desde esta perspectiva, los estudios de género respecto a la AC recalcan el influjo que
la aculturacion ha provocado en la construccion de la identidad de la mujer y por ende
en la expresion de sus capacidades intelectuales. Dos tipos de factores se han
identificado para explicar las diferencias de género en torno a la AC, unos tienen que
ver con las propias caracteristicas asociadas tradicionalmente al grupo, como por
ejemplo, el elevado perfeccionismo o la mayor necesidad de aceptacién social que
parecen afectar mas a nifias que a nifios (Reis, 2003); los otros se relacionan con
variables contextuales. Las nifias son educadas para ser mas sensibles que los chicos
hacia los sentimientos de los demas, desarrollar mas comportamientos prosociales y
ser menos competitivas; en esta linea, desarrollan estrategias inhibitorias para encajar
en los estandares sociales (Chaplin, Cole y Zahn-Waxler, 2005; Fabes y Martin, 1991;

Olson, Sameroff, Lunkenheimer y Kerr, 2009).

En el terreno interpersonal, Reis (2003) tras una revision de la literatura especializada,
relaciona la AC con la aparicion de determinados problemas sociales en el caso de las
nifias, que temen el aislamiento por parte de sus compafieros si tienen éxito académico.
Sin embargo, la mayoria de estudios actuales constata una diferencia de género a favor
de las nifias en cuanto a habilidades interpersonales (Lee y Olszewski-Kubilius, 2006;
Rudasill y Callahan, 2008), que podrian estar mediatizada por la mayor necesidad de
apoyo social tradicionalmente atribuida al género femenino (Stormont, Stebbins y

Holliday, 2001).
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Los resultados en este sentido no son coincidentes: alguna investigacion indica que
hay una mayor proporcion de nifios que de nifias en el grupo de superdotados que ha
recibido algun tipo de tratamiento clinico en los servicios de salud durante su infancia
(Soles, Bloom, Heath y Karagiannakis, 2008), y otros estudios sefialan que no hay
diferencias significativas en problemas clinicos ni sociales entre nifios y nifias

superdotados (Cross, Cassady, Dixon, y Adams, 2008; Richards, Encel y Shute, 2003).

Los que evalian méas concretamente el tipo de dificultades que puede aparecer en
ambos sexos demuestran que las chicas superdotadas tienen niveles mas altos de
ansiedad comparadas con sus iguales con CM, aunque como grupo, la sintomatologia
en los superdotados (nifios y nifias) era menor que en el grupo de comparacion (Bartell
y Reynolds, 1986; Lewis y Knight, 2000). Otro estudio llevado a cabo con 152
adolescentes evaluados en sus patrones de personalidad y riesgo suicida, demostrd que
las chicas tenian niveles mas altos de ideacion suicida que los chicos (Cross et al.,

2006).

Respecto a la expresion de los afectos, las diferencias de género encontradas en el
grupo de nifios con AC coinciden con las marcadas por los roles sociales; y estas se
mantienen e incluso se agravan con la edad (Chaplin y Aldao, 2013). Tipicamente las
niflas muestran conductas mas internalizantes mientras que los varones son mas
propensos a externalizar sus emociones (Saarni, 1984). Utilizando autoinformes y
reportes de compafieros, Perry-Parrish y Zeman (2011) concluyeron que los chicos
inhibian la manifestacion de la tristeza en mayor medida que las chicas, quienes
lloraban y desplegaban mas sintomas de tristeza que ellos. Los nifios que exhiben

tristeza a ciertos niveles son considerados “poco masculinos” e incumplen una norma
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social implicita que rige la expresion afectiva para el sexo masculino, mientras que
mostrar este mismo sentimiento esta socialmente mas aceptado para las nifias (Brody,
2000). Este hallazgo se suma a la considerable evidencia empirica que apunta que los
varones expresan mas enfado, mientras que las nifias manifiestan en mayor medida
sentimientos de tristeza y miedo (Chaplin, Cole y Zahn-Waxler, 2005; Fabes y Martin,

1991; Zeman y Garber, 1996).

A nivel social, se han encontrado diferencias de género en relacion a la popularidad
entre nifias y nifios con AC (Luftig y Nichols, 1990; Rimm et al.,1999). Por ejemplo,
en un estudio con 500 nifios compararon el estatus social de los superdotados con el de
los sujetos con CM vy se encontrd que los primeros eran los méas populares seguidos
por los nifios con CM, las nifias con CM vy por ultimo, las nifias superdotadas. Estas
demostraron ser significativamente menos populares que sus iguales normativos
(Luftig y Nichols, 1990). Cross et al., (1995) aformaron que los chicos con AC tienen
mas recursos para mitigar el efecto social negativo de superdotacion, por ejemplo,
sobresaliendo en algiin deporte, mientras que este recurso no era tan empleado por las

nifias.

Los estereotipos de género estan profundamente enraizados en los patrones de
conducta socio-culturales (Best 2009; Davis y Rimm 2004). La conciencia acerca de
estos estereotipos comienza ya en la etapa preescolar (Kurtz-Cortes, Rowley, Harris-
Britt, y Woods, 2008). Y su efecto se incrementa rapidamente durante los primeros
afios de escolarizacion hasta alcanzar su pico en la adolescencia (Best 2009). Un
estudio actual con nifias superdotadas que destacan en el ambito matematico, sefiala

que tienen sentimientos mixtos respecto a los estereotipos de género: por un lado
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desaprueban que las mujeres tengan un rendimiento cognitivo inferior al de los
varones, pero estan de acuerdo en que las chicas tienen una actitud general negativa
(son mas rigidas y estrechas de mente). Ademas se identifican en mayor medida con
caracteristicas tipicamente masculinas y prefieren establecer relaciones con chicos

(Kao, 2015; Kerr, 2000).

6.2. Multiples perfiles intelectuales

El perfil cognitivo de los nifios con AC varia desde la homogeneidad, mostrando
puntuaciones elevadas y equilibradas en todas las areas evaluadas, hasta la
heterogeneidad de resultados muy discrepantes. Podemos pensar por tanto, que se
daran rendimientos cognitivos, emocionales y sociales muy diversos en el grupo de

ninos con AC.

Los nifios con AC no tienen por qué destacar en todas la materias, mas auin, la
desigualdad entre capacidad numérica y verbal es lo més frecuente para algunos

autores (Sweetland et al., 2006; Vaivre-Douret, 2011; Winner, 2000).

Se han comprobado importantes diferencias en relacion a las puntuaciones en CI
verbal y manipulativo en nifios con AC (Achter et al., 1996; Bessou et al., 2005;
Vaivre-Douret, 2011; Winner, 2000). Por ejemplo, Wilkinson (1993) seleccion0 nifios
con 120 o mas de ClI a través del WISC-R y constatd grandes discrepancias en las
puntuaciones de estos dos indices. Igualmente, Sacuzzo, Johnson y Russelll (1992)
Ilegaron a esta misma conclusion dentro de una muestra amplia de sujetos (4.546

superdotados) de Africa, América, Caucaso Filipinas y América Latina. Demostraron
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que el 35% de nifios con CI total igual o mayor a 120, presentaba diferencias de mas

de 12 puntos entre los ClI verbal y manipulativo.

Asimismo, utilizando el WISC-1V, se obtienen con frecuencia puntuaciones mas bajas
en memoria de trabajo y velocidad de procesamiento, que en comprension verbal y
razonamiento perceptivo, entre los nifios superdotados (Rimm, 2008; Rowe, Kigsley y
Thompson, 2010; Wasserman, 2006; Wechsler, 2003b). Ademas, parece comprobarse
que cuanto mayor es el CI total, mas heterogéneos son los perfiles cognitivos de los
nifios (Abad, Colom, Juan-Espinosa, y Garcia, 2003; Reynolds, Hajovsky, Niileksela,

y Keith, 2011).

En este sentido, los sujetos con una discrepancia significativa en su rendimiento verbal
y manipulativo, desarrollan méas problemas externalizantes que los que no la muestran
(Guénole et al., 2013). Por lo tanto, estos distintos perfiles cognitivos parecen tener
sus consecuencias mas alld del contexto de la evaluacion, y aportan informacion
acerca de como gestionan los nifios superdotados su dia a dia. Por ejemplo, obtener
puntuaciones significativamente mas bajas en velocidad de procesamiento que en los
otros indices tres indices del WISC-IV sugiere que en general estos afrontan las tareas
de una manera mas reflexiva (Molinero, Mata, Calero, Garcia-Martin y Arenque-

Cuenca, 2015).

Por otro lado, para Robinson (2002) los nifios que demuestran un desempefio
excepcional en el &rea verbal, tienden a mostrar diferencias mas evidentes vy
perceptibles frente a su grupo de iguales con CM. Asi, los nifios con un talento

excepcional en el area matematica gozan de una mayor aceptacion social y

162



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

popularidad que los que obtienen puntuaciones extremas en el &mbito del lenguaje

(Dauber y Benbow, 1990).

Swiatek (2001), utilizando su propio cuestionario de competencia social, (Social
Coping Questionnaire, SCQ, Swiatek, 1995) comprobo dentro del colectivo de nifios
superdotados, que aquellos con mayor capacidad verbal se percibian a si mismos como

menos aceptados que los que tenian una extrema aptitud matematica.

Interpretando estos resultados se apunta al mayor valor social del talento matematico,
como uno de los factores a tener en cuenta; este resulta mas aceptable por los
compafieros que el verbal, que viene acompafiado normalmente por un lenguaje
sofisticado, que genera extrafieza o rechazo. Ademas, se cree que es mas facil
enmascararlo que el linguistico; el primero por tanto, pasaria mas desapercibido entre

los demas nifios (Dauber y Benbow, 1990; Robinson, 2002).

6.3. Nifios con capacidad intelectual extremadamente alta

Los nifios con AC suelen ser agrupados juntos para compararlos como un Gnico grupo
con los de CM vy esto dificulta su estudio en profundidad. El alto grado de capacidad
intelectual es otro de los aspectos que se considera como posible factor de riesgo
psicosocial, ya que se relaciona la inteligencia extrema con problemas emocionales y
sociales; es méas, a medida que aumenta el Cl del sujeto se incrementa también su
vulnerabilidad (Gross, 2003; Hollingworth, 1942 (tomado de Silverman, 1990); Janos,

et al., 1985; Robinson, 2008; Silverman, 1995; Tannenbaum, 1986a).
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Gross (2003) introdujo el término exceptionally gifted para identificar individuos con
CI comprendidos entre los 160 y 174. Desde entonces, existe un consenso relativo
para denominar a los sujetos en ese rango. Sin embargo, y a pesar de la existencia de
algunas propuestas, aun no lo hay para referirse a los nifios ligeramente por debajo de

130 o por encima de 175 (Silverman, 1995).

A continuacion aportamos una clasificacion recogida por Wasserman (2003)

Tabla 8.

Niveles de superdotacion

Denominacion Rango de CI Desviaciones tipicas
Profundamente superdotado > 175 +5 Dt
Excepcionalmente superdotado 160-174 +4 Dt
Altamente superdotado 145-159 +3 Dt
Superdotado 130-144 +2 Dt

Fuente: tomado de Wasserman, (2003).

Fue Hollingworth (1942) (tomado de Silverman, 1990), una de las pioneras en el
estudio de las dificultades socio-emocionales de los nifios con AC, quien planted que
existe una mayor tendencia al aislamiento social en funcion del nivel de capacidad
intelectual del individuo. Ella establecié un rango 6ptimo de inteligencia determinado
entre un CI de 125 a 155, en el cual, el riesgo de sufrir desajustes era pequefio y los
nifios tendian a gozar de una buena autoestima, y relaciones sociables satisfactorias.
Sin embargo, quienes se sitGan por encima del limite superior de dicho intervalo,

corren un riesgo significativo de tener sentimientos de alienacién, debido a la
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dificultad de encontrar un grupo social en el que integrarse (Brody y Benbow, 1986;

Hollingworth, 1942 (tomado de Silverman, 1990); Shaywitz et al., 2001).

Esta autora registré los habitos de juego de nifios extremadamente dotados y concluyo
que eran solitarios debido al rechazo recibido por sus iguales en las relaciones
sociales. Los sujetos encontraban dificultades en el proceso de identificacion con los
otros nifios debido a sus peculiares aficiones, y respondian inventando un compafiero
de juego imaginario, o desarrollando actividades solitarias, como la lectura. Segun
ella, el problema radica en esta falta de intereses comunes entre los nifios con Cl
extremo y los de capacidad media, que impediria el establecimiento del vinculo

interpersonal (Hollingworth, 1942, tomado de Silverman, 1990).

Shaywitz y sus colegas (2001) compararon 87 nifios divididos en tres grupos: nifios
con Cl extremo (140-154), superdotados moderados (124-139), con CM y con
problemas de aprendizaje; y determinaron que los sujetos con CI extremo
manifestaban un nivel de problemas conductuales similar al de los nifios con
problemas de aprendizaje. Mientras que los superdotados moderados demostraron un
nivel significativamente inferior en esta variable. Este hallazgo corrobora la existencia
de mayores desajustes en los superdotados extremos cuando son comparados con los
moderados, que suelen considerarse socialmente adaptados (Neihart, 1999, 2002,

2007; Robinson, 2008).

En este mismo sentido, otra figura clave del estudio de la poblacion de nifios con

capacidad intelectual extrema, distingue en sus investigaciones diversos niveles de
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superdotacion, y afirma que los nifios con un CI mayor que 170 sufren mas

dificultades en su ajuste social que los moderadamente superdotados (Terman, 1959).

Posteriormente, diversos autores han compartido estas ideas, recalcando que debido a
su inteligencia excepcional no resulta facil para ellos establecer relaciones de amistad,
sobre todo en los casos en que su esfera social se encuentre reducida al &mbito escolar
mas inmediato. La idea central que subyace a esta argumentacion es que mientras los
gustos de los nifios con Cl de 130-145 son muy similares a los del resto, los nifios con
CI mayor de 145, muestran intereses por juegos poco comunes, lo cual dificultaria su
socializacion. A su vez, esta dificultad para lograr la integracion en un grupo de
referencia, acrecienta su imagen social como personas poco sociables e introvertidas

(Dauber y Benbow, 1990; Feldman, 1986; Robinson, 2008).

Silverman (1995), describié que los nifios que tenian un cociente intelectual al menos
tres desviaciones tipicas por encima de la media, manifestaban una tendencia a la

introversion y a la dificultad para adaptarse socialmente, como rasgos caracteristicos.

Gross (2003), tras la realizacion de un estudio longitudinal con cuarenta nifios
superdotados, con distintos evaluadores (padres, comparieros y los propios nifios),
puso de manifiesto que los participantes con un Cl mayor de 160, experimentaron
problemas de relacion con sus iguales cuando se encontraban escolarizados en clases
normalizadas o incluso cuando se les habia acelerado un curso escolar. Ademas sefiald
un punto de corte a partir del cual aparecia el desajuste, estableciéndolo en torno a los
160 de CI. Hasta ese limite la adaptacion psicologica de la poblacion superdotada era

satisfactoria.
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Por el contrario, hay investigaciones que sefialan que los nifios con Cl extremo
muestran los mismos niveles de problemas de conducta que sus iguales. Por ejemplo,
Gallucci (1988) estudio el grado de sintomatologia psicopatoldgica en una muestra de
noventa nifios con CI de 135 o mayor, identificados a través del WISC-R y con la
escala CBCL (Children’s Behavior Checklist, Achenbach y Edelbrock, 1983) como
medidor del grado de ajuste psicologico y social de los nifios. Confirm6 que la
incidencia de sintomas internalizantes y externalizantes en este grupo era comparable a
la de la poblacién general, y que los nifios que puntuaron 150 o mas de CI no
mostraban diferencias significativas respecto a los de CI entre 136 y 140. Un estudio
méas actual confirma estos resultados, concluyendo que no hay diferencias

significativas en problemas de conducta entre ambos grupos (Guénolé et al., 2013).

Recientemente, Gallager (2015) sugiere que lejos de la inadaptacion social, los nifios
con capacidad intelectual extrema como colectivo, resultan populares entre sus
compafieros de clase. Ademas, no se cifien a relacionarse exclusivamente con
superdotados, sino que extienden sus vinculos de amistad a nifios de cualquier rango

de inteligencia y estos los valoran como amigos igualmente.

Sin embargo, teniendo en cuenta también aspectos contextuales que podrian ser
determinantes para el bienestar de los sujetos con AC (y para el de los nifios en
general), Neihart (1999) sefiala que a partir de cierto nivel de CI, resulta muy dificil
encontrar entornos educativos y tipo de ensefianza que satisfaga las necesidades de los
nifilos con una capacidad intelectual extremadamente alta; motivo por el cual este

colectivo podria sufrir una mayor vulnerabilidad que los superdotados moderados.
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Sintetizando, se ha propuesto evidencia justificando la relacion entre capacidad
intelectual extrema y problemas emocionales y sociales, pero también se han incluido
estudios que desmienten dicha relacion, e incluso otros, que relacionan lo primero con

una alta popularidad.

Por tanto, parece clara la necesidad de seguir investigando el tema, teniendo en cuenta
que el Cl es s6lo uno de los factores implicados en la adaptacidn psicosocial del nifio.
El sexo, tipo de centro escolar o el método de ensefianza entre otros, influyen
igualmente en la constitucion de las relaciones interpersonales y el bienestar general

de la persona (Gallager, 2015).

7. Dificultades de ajuste socio-emocional de los nifios con altas capacidades:

trabajos a favor y en contra

Tradicionalmente se han perfilado dos posturas relacionadas con los problemas de
ajuste (emocional y social) de los nifios superdotados: una apunta que la AC favorece
la resiliencia del nifio, esto es, que podria constituir un factor de proteccion para
superar problemas y mostrar un desarrollo adecuado y feliz (Chan 2010; Freeman,
1983, 2006; Galluci, Middlenton y Kline, 1999; Gross, 2003; Moon, 2009; Neihart et
al., 2002; Nail y Evans, 1997; Parker, 1996; Sowa et al., 1994; Terman, 1959). La otra,
que aumenta su vulnerabilidad y que los nifios con AC presentan mayor riesgo de
sufrir dificultades emocionales y sociales (Cross y Cross, 2015; Cross, 2012; Delisle,
1986; Hayes y Sloat, 1990; Hollingworth, 1942 (tomado de Silverman, 1990); Janos et

al., 1985; Roedell, 1984; Silverman, 1993; Tannembaum, 1997).
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Para Neihart y sus colaboradores (2002), el tipo de superdotacion, el contexto
educativo en el que se enmarque el nifio y sus caracteristicas personales (tales como el
autoconcepto y el temperamento) son variables determinantes para propiciar una u otra

realidad.

Vamos a resumir a continuacion los trabajos mas relevantes que avalan cada una de las

posturas.

7.1. Vulnerabilidad de los nifios con altas capacidades intelectuales

A lo largo de la historia, algunos autores han sefialado que los nifios superdotados
presentan mayores problemas de ajuste emocional y social que los que tienen CM
(Hollingworth, 1942 (tomado de Silverman, 1990); Janos et al., 1985; Roedell, 1984;
Tannembaum, 1983). Segun esta vision, los sujetos con AC son mas sensibles a los
conflictos interpersonales y sufren un mayor grado de alienacion y estrés debido a sus
capacidades cognitivas. Suelen lidiar con problemas de ajuste social desde edades muy

tempranas porque son diferentes en aspectos significativos a la mayoria de nifios.

Tal y como explicabamos anteriormente, Dabrowsky y sus seguidores (Ackerman,
2009; Jackson et al., 2009; Mendaglio, 2008; Piechowski, 2008) argumentaron que los
superdotados demuestran expresiones afectivas desajustadas, como consecuencia de
una capacidad perceptiva méas profunda, lo cual les genera conflictos en el ambito

emocional y social.
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Por otro lado, y teniendo en cuenta el fendmeno de la asincronia identificado en los
sujetos con AC, estos pueden sufrir dificultades de adaptacion social cuando los
contextos en los que se encuentran inmersos no identifican ni tienen capacidad para
responder ante las necesidades que marca su ritmo asincronico de aprendizaje
(Neihart, 1999, 2006, 2007; Renzulli, 2005; Robinson, 2002, 2010). Mas aln, la
asincronia presente en la evolucion de los nifios superdotados, es en si misma un factor

de riesgo (Terrasier, 1985; 1992; Wilcove, 1998).

Los nifios con AC tienen dificultad para aceptar su superdotacion, lo que provoca una
adaptacion mas compleja respecto a la poblacion general y se convierte en una fuente
de estrés relacionada con estrategias de negacion de la misma (Chan, 2003a, 2010;
Cross 2003, 2005, 2012; Grobman, 2009), generando el estigma de la superdotacion

(Cross y Coleman 2005; Rimm at al., 1999; Robinson, 2010; Swiatek, 2012).

Gross (2002b, 2003) encontr6 que la mayoria de los nifios con un cociente intelectual
de 160 medido a través de la Escala de Wechsler siente un gran aislamiento social y
esta constantemente camuflando su talento para satisfacer las expectativas y demandas
percibidas del grupo y sentirse asi méas aceptados entre sus iguales. Ademas, por su
capacidad cognitiva superior, tienden a relacionarse con personas mayores que ellos,

lo cual les expone a conflictos y problemas propios de adultos.

Ese mismo afio, en un estudio con 700 nifios de 5 a 12 afios, Gross (2002a) exploro si
la representacion de la amistad y las expectativas respecto a ella esta determinada
principalmente por la edad cronoldgica o por el desarrollo mental. Y si los nifios con

AC son mas maduros al respecto que sus pares normativos. Su estudio confirmé que
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las concepciones que tienen los nifios de la amistad forman una jerarquia de desarrollo
de etapas relacionadas con la edad, cada vez mas sofisticadas y complejas. Las cinco
etapas aparecen en el orden que sigue, desde niveles mas bajos hasta el mas alto nivel
en términos de edad y complejidad conceptual: compafiero de juego (el otro tiene un
papel instrumental para poder jugar), alguien con quien hablar (se ponen en comun
intereses), alguien que da apoyo (el amigo es visto como fuente de estimulo y ayuda),
alguien con quien tener intimidad y empatia (la amistad implica la obligacién de dar
confort y afecto también al otro), “el refugio seguro” (metéfora que representa una

relacién profunda y duradera de confianza, fidelidad y aceptacién incondicional).

La investigacion concluy6 que lo que los nifios buscan en sus relaciones de amistad
viene determinado sobre todo por la edad mental y no tanto por la cronoldgia. Se dio
una fuerte relacién entre la capacidad intelectual y la concepcion de amistad. En
general los nifios con AC se situaban en niveles mas avanzados de la jerarquia descrita
que los de CM. Los primeros tendian a formar relaciones de confianza e intimidad a

edades en las que los otros nifios buscaban compafieros de juego.

Las diferencias entre ambos grupos eran mucho mayores entre los nifios mas
pequerios, pero incluso en etapas posteriores, en las que las diferencias se reducian, los
sujetos con AC mostraban concepciones de la amistad propias de nifios al menos dos

aflos menores.

Las altas expectativas por parte de padres y profesores, y estar inmersos en entornos
altamente competitivos puede provocarles estrés (Shaunessy y Suldo, 2010; Speirs

Neumeister, Williams y Cross, 2007, 2009); no ser identificados ni por tanto incluidos
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en programas especiales, acordes a sus capacidades intelectuales, genera lo que se ha
denominado como fendmeno de los peces grandes en una pecera pequefia (BigFish—
Little-Pond (BFLP)) (Makel, Lee, Olszewki-Kubilius y Putallaz, 2012; Marsh y Hau,

2003).

Algunos estudios apuntan que los nifios con AC tienen una mayor propension a sufrir
problemas clinicos, como ansiedad o depresion (Baker, 2004; Dirkes, 1983; Guignard
y Jacquet, 2012; Hayes y Sloat, 1990). Especificamente, la tendencia al
perfeccionismo, su sensibilidad y el aislamiento social, son considerados factores de
riesgo para el desarrollo de sintomatologia psicopatologica (Silverman, 2012). Su
funcionamiento cognitivo avanzado puede resultar estresante e ir ligado al
establecimiento de metas inadecuadas y exigentes que redundan en una elevada
autocritica, baja autoestima, ansiedad y depresion (McCabe, 2006; Neihart, 2002;
Peterson, 2002; Seligman et al., 1984). La presion proveniente de ellos mismos, sus
familias y la sociedad puede resultar en miedo al fracaso o en rasgos obsesivo-
compulsivos (Weisse, 1990), e incluso en ideacion suicida (Delisle, 1986; Jackson y

Peterson, 2002).

A este respecto, debido al escaso numero de investigaciones sobre el tema, es dificil
establecer la prevalencia de pensamientos y actos suicidas en esta poblacion (Cross et
al., 2006), e incluso hoy en dia se desconocen las diferencias en términos de incidencia
de sintomas clinicos entre los individuos con AC y la poblacion general (Martin,

Burns y Schonlau, 2010).
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Ademas, debido a estas caracteristicas, tienen mas facilidad para enmascarar los
sintomas depresivos, no ser identificados como superdotados, y por tanto, no participar
en las investigaciones que analizan el nexo entre trastornos del estado de animo vy alta
capacidad (Bianco, 2005; Peterson, 2002). Sin embargo, a pesar de todo ello, la
mayoria de investigaciones de los Gltimos afios coincide en que los nifios con AC no
muestran mayores niveles de sintomas clinicos que los de CM (Eklund et al., 2015;
Lee et al., 2012; Martin et al., 2010; Riaz, Shahzad, Ahmad y Khanam, 2013), ni se ha
establecido una relacién directa entre la superdotacién y el comportamiento suicida

(Cross, Gust-Brey y Ball, 2002).

Respecto a la opinion que los propios nifios relatan sobre sus relaciones y estatus
social, hay abundantes estudios que reflejan un peor autoconcepto de los nifios con AC
(Cornell, Delcourt, Goldberg y Bland, 1995; Olszewski, Kulieke y Willis, 1987).
Parece que en general, los nifios con AC suelen describirse como diferentes a los
demas nifios de su edad (Janos at al.,1985; Ldpez, Bralic y Arancibia, 2002; Rimm,
2002), lo cual podria afectar a sus relaciones sociales. También aseguran tener
problemas para ser aceptados por sus compaferos (Schneider y Daniels, 1992). Se
sienten distintos y reportan una falta de apoyo por parte de otros nifios (Cross et al.,

1995; Janos et al., 1985; Rimm et al., 1999; Swiatek y Dorr, 1998).

En su investigacion, Dauber y Benbow (1990) concluyeron que los nifios con AC se
reconocian a si mismos como mas introvertidos, menos sociables y mas inhibidos que
los demas. También respondieron que sus iguales les veian menos populares, menos

sociables, menos deportistas y menos lideres que el resto.
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Pero incluso cuando los nifios se encuentran integrados entre los demas, estos
aseguran sentirse solos (Shechtman y Silektor, 2012). De hecho estos nifios, pueden
aislarse y dejar de exponerse a situaciones sociales que les permitirian la puesta en

marcha y perfeccionamiento de sus habilidades sociales.

La tesis de que los nifios con AC tienen un mayor riesgo de sufrir problemas socio-
emocionales vigente durante décadas, sigue presente en la actualidad sélo en una
pequefia parte de los investigadores y profesionales ligados a la practica clinica. Segun
Garland y Zigler (1999) o Peterson, (2009), la conexion entre la AC y los problemas
psicosociales es clara, debido a que los nifios con superdotacion muestran con mayor
frecuencia fendbmenos como el perfeccionismo, asincronia en el desarrollo o la

excitabilidad.

Pero la tendencia desde hace unos afios es la contraria, la National Association for
Gifted Children (NAGC, Asociacion Nacional para Nifios Superdotados), publico una
revision de las investigaciones existentes sobre la vulnerabilidad propia de los nifios
con AC, y no encontraron evidencias que indicasen que estos como grupo, tuviesen

mayor riesgo de sufrir problemas psicologicos (Neihart et al., 2002).

Es mas, actualmente la mayoria de estudios acaba concluyendo que la alta capacidad
favorece a este colectivo; los nifios con AC se sienten adaptados socialmente (Chan
2003a, 2010; Lee et al., 2012; Shaunessy y Suldo, 2010), y muestran niveles parecidos
a sus iguales normativos, sino mas bajos, de problemas psicopatoldgicos (Eklund et

al., 2015; Gallucci, Middleton y Kline 1999; Martin et al., 2010).
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7.2. La alta capacidad cognitiva como factor de proteccion

Los nifios superdotados no son propensos a sufrir problemas de adaptacion debido a
sus capacidades intelectuales; manifiestan dificultades de ajuste emocional y social por
los mismos factores que los otros nifios: la familia, el colegio y condicionantes
individuales; e incluso tienen mayor facilidad para lograr una buena regulacion de sus
emociones y adaptacion social. Diversas publicaciones durante las Ultimas décadas
conciben la AC como factor de proteccion de cara a sufrir problemas adaptativos, y
plantean que los nifios con AC desarrollan un mejor ajuste personal y social que
quienes tienen una dotacion intelectual menor (Neihart, 1999, 2002, 2007; Robinson,

2008).

Moon (2004) recoge en un monografico nueve articulos sobre las caracteristicas
emocionales y sociales de los nifios superdotados. De todos ellos se extrae que estos

muestran, en general, un ajuste igual o superior al de sus comparieros con CM.

En este sentido y usando métodos de autoinforme, diversos investigadores
confirmaron que los nifios con AC no se sienten méas aislados respecto a sus
compafieros que los nifios con CM, ni son percibidos como diferentes por sus iguales,
gozando de tanta popularidad como el resto (Bain y Bell, 2004; Lee et al., 2012; Nail y
Evans, 1997; Preuss y Dubow, 2004). Los nifios con AC se calificaron tan
competentes socialmente como los demas nifios, pero puntuaron significativamente
mas alto en autoconcepto académico que en el social (Lee et al., 2012; Olszewski et
al., 1987). Tambien se confirmG una menor presencia de problemas conductuales

(Eklund et al., 2015; Martin et al., 2010).

175



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

Por otro lado, hay gran cantidad de estudios que apoyan la idea de que los nifios
académicamente precoces, también muestran mayor una madurez emocional en
relacién con sus comparieros. Es més, los primeros tienen un avanzado juicio moral,

mayor sentido de autoconciencia y mas empatia (Silverman, 1994).

Los partidarios de esta corriente afirman que los nifios con AC se comprenden mejor a
si mismos y a los demas, debido a su inteligencia y por tanto, son mas habiles
gestionando el estrés y los conflictos a edades tempranas. Es decir, logran en general
una mayor adaptacion que los nifios con inteligencia media, debido a una mayor
flexibilidad mental y capacidad para pensar de una manera positiva (Baer, 1991; Dai y
Feldhunsen, 1996). Algunos autores van mas lejos y argumentan que estos nifios no
solo no tienen peor autoconcepto que los nifios con CM, sino que es subjetivamente

mejor (Robinson, 2008).

Los nifios con AC no muestran una mayor incidencia en trastornos mentales que sus
iguales con CM, exceptuando a los individuos altamente creativos (Neihart, 2012). Se
han hallado correlaciones negativas entre la alta capacidad cognitiva y el desarrollo de
problemas mentales, como el trastorno de estrés postraumatico (Koenen, Moffitt,
Poulton, Martin y Caspi, 2007; Kremen et al., 2007), y el trastorno de ansiedad
generalizada (Martin et al., 2010). Mueller (2009) concluy6 que los adolescentes con
AC reportaban niveles depresivos mas bajos en comparacion con el grupo normativo e
identificd para ambos grupos, factores de riesgo que aumentaban los sintomas de
depresion (violencia familiar, situaciones vitales adversas, factores hormonales y
cognitivos) y otros de proteccion, que disminuian su aparicion (familia estructurada,

sistema escolar reforzante, factores de personalidad y niveles medios de inteligencia).
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Sin embargo, MacCabe et al. (2010) publico un estudio longitudinal en el que ofrece
apoyo empirico a la relacion entre la capacidad intelectual extremadamente alta y el
trastorno bipolar. Abarcando una muestra amplisima, de mas de 700.000 sujetos, entre
los afios 1988 y 1997, afirmo6 que aquellos con calificaciones académicas mas altas a
los 16 afios, tenian mayor probabilidad de desarrollar un trastorno bipolar pasado el
tiempo. Martin et al. (2010) tras realizar una revision de la literatura especializada,
advirtié que no hay estudios que comparen los niveles del trastorno bipolar entre los
jévenes superdotados y los que no los son; y recomienda mas investigacion al

respecto.

Concluyendo, parece que un alto CI tiene un efecto diferencial respecto a los
trastornos mentales: protector frente algunos (depresion), pero favorecedor respecto a

otros (trastorno bipolar) (Koenen et al., 2007; Misset, 2013).

La falta de un grupo de comparacion, los criterios tan disperes para operativizar la
superdotacion o la utilizacion de muestras pequefias 0 estudios de casos, son algunas
de las principales limitaciones que plantean las investigaciones existentes sobre la

presencia de sintomatologia clinica en los nifios con AC.

7.3. Marco conceptual para el estudio de la esfera afectiva y social de los nifios

con AC: resiliencia y factores de riesgo

Se han desarrollado dos vias principales de investigacion tedricamente opuestas que

conviven en la actualidad. Por un lado, aquellos que opinan que la AC influye en la
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esfera socio-emocional del nifio generandole vulnerabilidad; y por el otro, los que
consideran que esto es un mito y forma parte de los prejuicios existentes en torno al
colectivo de altas capacidades, porque la realidad es que la AC les otorgan cierta

ventaja de cara a su adaptacion.

Muchas de las investigaciones que confirman un mejor manejo emocional y social de
estos nifios, seleccionan la muestra tomando sujetos integrados en programas
especiales para superdotados. Se entiende que estos estan en un entorno claramente
favorable y adaptado especialmente a sus necesidades. Si se evalla su competencia en
tal contexto, cabe esperar que presenten menos dificultades que otros que no reciban
estos apoyos. Por el contrario, la mayoria de autores que encuentran problemas
emocionales entre los superdotados, obtienen los datos de su experiencia clinica, y hay
que tener en cuenta que los sujetos acuden a consulta normalmente porque ya sufren
alguna problemdtica concreta. Por tanto, se podria concluir que ambas perspectivas
tienen al menos una validez parcial y que los resultados dependen en gran medida de

la muestra escogida para el estudio.

No obstante, a pesar de la aparente incompatibilidad de las dos visiones reflejadas,
estas no son necesariamente contradictorias. Dada la gran variabilidad dentro del
colectivo de nifios con AC, se podrian plantear niveles optimos de inteligencia que
favorecieran el ajuste del superdotado, por encima de los cuales, aumentaria el riesgo
de sufrir dificultades socio-emocionales (Austin y Draper, 1981; Gross, 2003;

Hollingworth, 1942 (tomado de Silverman, 1990).
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Ademas, algunos autores han afirmado que hay dos manifestaciones diferentes de la
AC: una de ellas representa a los nifios resilientes, con alto rendimiento académico y
buenas habilidades sociales, y la otra, que acoge nifios introvertidos, con ansiedad y
mayor dificultad a nivel social (Csikszentmihalyi, Rathunde y Whalen, 1993; Wellisch

y Brown, 2013; Winner, 2000).

Durante el siglo pasado, ha habido un cambio drastico en la percepcién de los
investigadores y educadores acerca de la salud emocional de los nifios con AC. Se ha
pasado de una postura en la que practicamente se asociaba la superdotacion con los
problemas mentales, a otra en la que la mayoria de estudios muestra una imagen muy
positiva de estos nifios, en parte probablemente, por el incremento y la mejora de los
programas de enriguecimiento, consecuencia del mayor interés que suscitan en la
actualidad. Estos gozan de una mayor atencion y mas apoyos, lo cual propicia su
bienestar emocional y social. Aun asi, no ha quedado resuelto si la alta capacidad
intelectual es lo que les confiere la ventaja o desventaja frente a los demas, o hay otras
variables mas influyentes que afectan a todos los sujetos independientemente de su

inteligencia.

Desde hace unos afios, algunos autores plantean superar los modelos del déficit de
funcionamiento psicologico, que se han limitado a investigar la vulnerabilidad y los
problemas socioemocionales provocados por la AC, para extender la investigacion a
las variables que median para lograr una buena adaptacion, especialmente en contextos
desfavorecidos y con poblaciones de riesgo (Kitano y Lewis, 2005; Moon, 2002;
Neihart, 2002). Por ejemplo, nifios que viven en condiciones de pobreza, o aquellos

que sufren abusos o abandono, los que han experimentado algun tipo de
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discriminacion, o han pasado por algun trauma. Estudiar las fortalezas que comparten
estos nifios contribuiria a identificar cuales son los factores de resiliencia responsables

de su adaptacion.

Aunque los nifios con AC sufren estresores relacionados con la superdotacion, parecen
también tener capacidades avanzadas para lidiar con ellos. En otras palabras, los
efectos negativos derivados de sus particularidades (sensibilidad, intensidad
emocional, perfeccionismo, etc.) se ven compensados por otras caracteristicas
igualmente relacionadas con su superdotacion. Desde el marco de la resiliencia, se
trataria promover las fortalezas que se relacionan con la salud emocional de estos

nifios, al tiempo que se reconocen otras variables que actian como factores de riesgo.

Los dos tipos de variables deben ser estudiadas conjuntamente porque ambas
intervienen de una manera interrelacionada en el desarrollo humano. Ademas, lo que
constituye el riesgo o la proteccion para el sujeto, varia a lo largo del tiempo y
depende de la interaccién de estos factores, su contexto familiar y la sociedad

(Gardynik y MacDonald, 2005).

La inteligencia parece ser un factor fuertemente involucrado en la resilencia, aunque
los mecanismos a través de los cuales opera ain no se han definido (Kitano y Lewis,
2005). Werner (2000) observd que no todos los nifios resilientes son superdotados,
pero al menos demostraban una inteligencia media en las pruebas de rendimiento que

actuaba a su favor.
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Aunque aun hay escasa evidencia que compruebe que la alta inteligencia por si
sola promueve un afrontamiento mas efectivo, la mayoria de estudios
longitudinales con nifios resilientes reportan que esta (especialmente las
habilidades de comunicacion y de resolucion de problemas) y la competencia
académica (especialmente las habilidades de lectura), estan asociadas

positivamente con la capacidad de superar la adversidad (Werner, p.122)

También se han establecido caracteristicas que los nifios con AC comparten con las
personas resilientes: curiosidad, autoeficacia, consideracién por las cuestiones
morales, sentido del humor, capacidad de solucion de problemas (Bland et al., 1994;
Eklund et al., 2015). A menudo, la poblacién de superdotados es calificada como
resiliente, pero esto no significa que sea inmune a ciertas dificultades debido a sus

altas capacidades cognitivas (Eklund et al., 2015).

Se cree que la alta capacidad intelectual puede afectar todos los campos de la vida de
la persona (Yermish, 2010). Paraddjicamente puede ser tanto una ventaja como una
carga para afrontar los retos del desarrollo y las experiencias vitales (Peterson y
Lorimer, 2012). Desde el marco de la resiliencia, se pretende identificar cuales son los
factores que permiten al nifio superar las adversidades y mostrar un desarrollo
promedio o superior, asi como las variables que aumentan su vulnerabilidad y
obstaculizan su desarrollo. Todo ello contemplando la interaccion de factores
personales y ambientales, en vez examinar estas relaciones de una manera lineal o
usando razonamientos del tipo: “a” provoca “b” y entonces “c” (Nethart, 1999;

Versteynen, 2001).
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Il. INVESTIGACION EMPIRICA
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1. INTRODUCCION

En el siguiente capitulo se describe la metodologia utilizada en nuestro estudio,
atendiendo a los contenidos tedricos expuestos, y en los que fundamenta esta

investigacion. Se encuentra estructurado en seis grandes apartados:

En primer lugar enunciamos el propdsito general del estudio y los objetivos
especificos que se derivan del mismo. Tras ellos, se concretan las hipotesis disefiadas
para la comprobacion de dichos objetivos. A continuacion se expone la metodologia
desarrollada, la muestra, los instrumentos de medida seleccionados y el procedimiento
seguido para la recogida de informacion. Continuamos desarrollando los resultados
logrados tras los analisis de datos, mediante la utilizacién del paquete estadistico SPSS
Statistics, en su ultima version 22.0 y el programa Factor 9.2 (Lorenzo y Ferrando,
2006). Finalmente se discuten los hallazgos, y las limitaciones del estudio, asi como

las lineas futuras de investigacion.

2. OBJETIVOS

Una vez realizada la revision bibliografica de la materia, se pretendio profundizar en el
estudio de las dimensiones emocional y social de los nifios con AC, con el fin de
aclarar las contradicciones existentes acerca de sus fortalezas o debilidades
relacionadas con la capacidad cognitiva. El objetivo principal fue arrojar luz al dilema
acerca del ajuste psicosocial de estos nifios, y mas concretamente sobre su regulacion

emocional y competencia social.
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Para dar respuesta a este propdsito general enunciamos los siguientes objetivos

especificos:

1. Ahondar en el estudio de la regulacion de las emociones que llevan a cabo los
nifios con AC y compararla con el grupo de sujetos con CM, para comprobar la

existencia de diferencias significativas entre ellos.

2. ldentificar el estilo de relacion social de los nifios con AC y determinar si son

pasivos, asertivos 0 agresivos.

3. Comprobar si hay relacion entre la regulacion emocional del enfado, la tristeza

y la preocupacidn, y las habilidades sociales que presentan los nifios

4. Estudiar si el tipo de dotacion intelectual influye en el &mbito emocional y

social de los nifios. Se pretenden estudiar los efectos de los distintos perfiles de

inteligencia hallados.

5. Determinar la existencia de diferencias de género en cuanto a capacidades

cognitivas, estrategias de regulacion de emociones y habilidades sociales.
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3. HIPOTESIS

Partiendo del objetivo principal y teniendo en cuenta las investigaciones previas sobre

el tema, se plantean las siguientes hipotesis:

H.1. Los nifios con AC tienen mas dificultades en su regulacion emocional que

los nifios con CM.

H.1.1. Los nifios con AC inhiben en mayor medida sus sentimientos de

enfado, tristeza y preocupacion.

H.1.2. Los nifios con AC muestran mas expresiones inadecuadas de

sentimientos negativos (desregulacion emocional) que los que tienen

una CM.

H.1.3. Dentro del grupo de sujetos con AC, aquellos con CIT mas altos,

inhiben en mayor medida sus sentimientos negativos y son mas pasivos

que los que tienen CI mas bajos.

H.2. Los nifios con AC son menos asertivos que los nifios con CM.

H.2.1. Los nifios con AC se preocupan por los sentimientos de los

demas en mayor medida.
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H.2.2. Los nifios con AC manifiestan un mayor sentido de la justicia y

dicen la verdad aunque pueda suponer consecuencias negativas

H.3. Existe relacion significativa entre la regulacién emocional del enfado, la

tristeza y la preocupacion, y las habilidades sociales que presentan los nifios

H.4. Dentro del grupo de AC, los sujetos con puntuaciones mas elevadas en

comprension verbal muestran puntuaciones mas bajas en asertividad.

H.5. Hay diferencias significativas de genero en cuanto al perfil intelectual, la

regulacién de emociones y las habilidades sociales.

H.5.1. Las nifias muestran puntuaciones mas altas en CV mientras que

los nifios las superan en RP.
H.5.2. Las nifias tienden a inhibir en mayor medida sus emociones en
comparacion con los nifios y dan menos respuestas de desregulacion

emaocional.

H.5.3. Las nifias son mas pasivas socialmente que los nifios.
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4. METODO

4.1. Selecciéon de la muestra

Para la seleccion de la muestra se contacté con las asociaciones y centros de
investigacion y seguimiento de nifios con AC facilitados por la Comunidad de Madrid
(CAM), ademas de diversos colegios con programas especificos para ellos. Del total
de propuestas realizadas, la Asociacion Espafiola de Superdotacion y Altas
Capacidades (AESAC), AGORA, y el Colegio San Luis de los Franceses,

constituyeron las tres principales fuentes de nifios con AC.

La primera es una asociacion sin animo de lucro, independiente y de &mbito nacional,
cuya misiéon es proporcionar un apoyo integral a los nifios superdotados y a sus
familias; AGORA es un centro psicoterapéutico privado especializado en el
diagndstico e intervencion con nifios con AC y sus familiares. El colegio San Luis de
los Franceses es un centro privado ubicado en la CAM, mixto, catélico, trilingle
(espafiol, francés e inglés) homologado por el Ministerio de Educacion, Cultura y

Deporte.

El resto de asociaciones y colegios contactados no participaron, argumentando que ya

estaban colaborando con otras investigaciones o bien que se encontraban inmersos en

otro tipo de actividades.
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Para el reclutamiento de nifios con CM acudimos a dos centros: Nuestra Sefiora del
Buen Consejo y San Agustin. Ambos son centros concertados y privados,

pertenecientes a los Padres Agustinos.

4.2. Participantes

Esta investigacion se ha realizado con un total de 203 nifios entre los 9 y 11 afios (M =
9,59; Dt = 0,7), todos ellos residentes y escolarizados en la CAM, de los cuales 133

eran nifios (65,5%) y 70 nifias (34,5%).

A pesar de la dificultad que supuso limitar a un intervalo de tres afios el rango de edad,
optamos por esta opcion porque pretendiamos reducir al maximo el efecto del proceso
evolutivo y la maduracién en el uso de distintas estrategias de regulacion afectiva, asi

como en el modo de relacion social.

Se formaron dos grupos: el grupo de nifios con AC, 101 nifios en total, con un CI >
129, de los cuales 68 eran nifios (67,3%) y 33 nifias (32,7%); y el grupo de nifios con
CM, 102 sujetos con un Cl entre 100 y 128, 65 eran nifios (63,7%) y 37 nifias (36,3%).

En ambos casos evaluados a través del WISC-1V.

Ambos grupos eran equivalentes en edad, sexo, tipo de centro educativo, nivel de

estudios académicos y residencia. En la siguiente tabla se representa la muestra en

funcion de las variables sociodemograficas contempladas.
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Tabla 9.

Distribucién de sujetos en las principales variables sociodemograficas

Porcentaje
Nifios Nifias
Sexo AC 67,3 32,7
CM 63,7 36,3
Colegio Pdblico 59

Concertado 88,2

Privado 59
Curso 40 50,2
5e 37
6° 12,8
Edad madre M =429
Edad padre M =453
N° total hijos M=23
Monoparentales 3,5
Separados 14,8
Madre Padre
Estudios Educacién obligatoria 2 2,5
Bachillerato o FP 23,6 23,9
Universitarios 54,7 58,7
Posgrado 19,7 14,9
90
Ocupacion Trabajo remunerado 87,7
laboral fuera casa
Trabajo desde casa 4,9 6,5
Solo tareas domésticas 2,5 0
Desempleado 4,9 3,5
Jubilado 0 0
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Se comprobaron las distribuciones de las puntuaciones del WISC-IV en ambos grupos.

Se incluyen en la siguiente tabla.

Tabla 10.
Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis)

de las puntuaciones del WISC-IV

AC CM
cv 136,81 110,78
(7,21) (11,80)
RP 133,28 106,94
(8,69) (13,33)
MT 127,54 104,86
(10,49) (11,85)
VP 115,21 104,58
(12,42) (11,22)

Para los dos grupos, las puntuaciones mas altas se logran en CV y las més bajas en
VP. Estos resultados son consistentes con los datos que se aportan en el Manual
Técnico y de Interpretacion del WISC-IV (TEA Ediciones, 2010). Las medias de las
puntuaciones en los cuatro indices para el grupo de sujetos con AC fueron las

siguientes: CV (124,7), RP (120,4), MT (112,5) y VP (110,6).

Se apunta a un menor rendimiento en los tests disefiados para medir VP en los nifios
con AC, en comparacion con los otros tres indices (Hagmann-von Arx, Meyer y Grob,
2008; Watkins, Greenawalt y Marcell, 2002; Wechsler, 1991). Estos se consideran
normalmente mas reflexivos y analizan con detenimiento las tareas a las que se
enfrentan. Lo cual explicaria que no muestren siempre una superioridad en VP

(Kaufman, 1992).
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4.3. Instrumentos de recogida de informacién

4.3.1. Cuestionario Socio-demografico

Para la recogida de informacion sociodemogréafica, se cred un cuestionario Ad hoc con

las siguientes variables mas relevantes para la investigacion. Este fue complementado

por uno, o los dos padres.

Se garantiz6 el anonimato e insistio en que ninguno de los datos proporcionados tenia

como fin identificar a los participantes.

Tabla 11.

Variables incluidas en el cuestionario sociodemografico

Variables y opciones de respuesta

Fecha de nacimiento del nifio
Sexo; 1: hombre; 2: mujer
Centro escolar; 1: publico; 2: concertado; 3: privado / Curso

Lugar de residencia; 1: Madrid (M.) Centro; 2: M. Norte; 3: M. Sur, 4: M. Este; 5: M.
Oeste

Edad de la madre / edad del padre
Familia monoparental; 1: Si; 2: No
Separacion de los padres; 1: Si; 2: No

Numero de hermanos / Lugar que ocupa entre los hermanos / Personas con las que
convive frecuentemente

Situacién laboral de la madre y el padre; 1: trabajo remunerado fuera de casa; 2: trabajo
desde casa; 3: s6lo tareas domésticas; 4: desempleado; 5: jubilado

Nivel de escolarizacion maximo logrado por la madre y por el padre; 1: educacién
obligatorio; 2: bachillerato o FP; 3: universitarios; 4: postgrado
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4.3.2. Wechsler Intelligence Scale for Children, Fourth Edition (WISC-1V),
Wechsler, 2003. Escala de Inteligencia de Wechsler para nifios, TEA

Ediciones, 2005

4.3.2.1.Descripcion general e indices que lo componen

Las escalas de Wechsler constituyen el gold standard para la evaluacion de la
inteligencia dentro y fuera de nuestro pais (Flanagan y Kaufman, 2006; Mufiz y
Fernandez-Hermida, 2010), con mas de 10.000 investigaciones que hacen uso de ellas
(Arribas, 2013). Concretamente, el WISC-1V evalua la capacidad cognitiva global y
cuatro dominios especificos de inteligencia en nifios con edades comprendidas entre
los 6 afios y 0 meses hasta los 16 afios y 11 meses. Estos son: Comprension Verbal
(CV), Razonamiento Perceptivo (RP), Memoria de Trabajo (MT) y Velocidad de
Procesamiento (\VP). Estd compuesta por 15 pruebas (10 principales y 5 opcionales) a
través de las cuales se obtiene un perfil de puntuaciones escalares, un CI total y los 4

indices que describimos a continuacion.

Muestra un fuerte sustento conceptual al incluir el analisis de la inteligencia
cristalizada, fluida, conocimiento cuantitativo, memoria a corto plazo, procesamiento
de la informacion y velocidad de procesamiento (Flanagan y Kaufman, 2006; Kaplan y
Saccuzzo, 2009). La mayor parte de las teorias enmarcadas en el enfoque psicométrico
han confirmado que refleja los aspectos fundamentales de la inteligencia (Carroll,

1993a; Flanagan y Kaufman, 2006; Horn, 1991).
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Figura 18.

indices y tareas del WISC-IV

CV: representa una medida de la formacion de conceptos verbales, capacidad
de razonamiento verbal, comprensién social, juicio practico, agilidad e
intuicién verbal y conocimiento adquirido del entorno individual del sujeto.

Consta de 5 tareas:

o Semejanzas (S): encontrar aquello que hace que dos palabras referidas a
objetos comunes o conceptos, sean similares (abstraer y generalizar).

o Vocabulario (V): explicar el significado de los términos propuestos.

o Comprension (C): demostrar el razonamiento y juicio practico sobre la
solucion de problemas cotidianos.

o Informacion (I) / optativa (op.): responder preguntas sobre una amplia

gama de conocimientos generales.
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o Adivinanzas (Ad) / (op.): identificar conceptos a través de las claves

que se proporcionan.

RP: capacidades perceptivas, procesamiento espacial e integracion visomotora.
Contiene 4 tareas:
o Cubos (CC): construccion de formas iguales al modelo en un tiempo
limitado.
o Conceptos (CO): eleccion de las imagenes que posean caracteristicas
comunes.
o Matrices (M): completar la parte que falta de la matriz eligiendo uno de
los elementos mostrados.
o Figuras incompletas (FI) / (op.): sefialar la parte importante que falta de

una serie de iméagenes.

MT: capacidad de retencién, almacenamiento y gestion mental de la

informacion para producir un resultado.

o Digitos (D): repetir series de nimeros progresivamente mas largas.

o Letras y Numeros (LN): repetir una secuencia de letras y numeros
presentados de forma mezclada, ordenando los nimeros de menor a
mayor y las letras alfabéticamente.

o Aritmética (A) / (op.): resolver mentalmente en un tiempo limitado

problemas aritméticos.
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- VP: capacidad para focalizar la atencion, discriminar y ordenar informacion

visual simple con rapidez y eficacia.

o Claves (CL): copiar simbolos emparejados con nimeros o figuras.

o Busqueda de Simbolos (BS): indicar en un tiempo limitado si los
simbolos presentados coinciden o no con el modelo.

o Animales (AN) / (op.): identificar las imagenes de animales entre otros

objetos, en una pagina ordenada y en otra al azar.

4.3.2.2.Caracteristicas psicométricas

El CIT y los 4 indices principales tienen una fiabilidad de .90 en todos los rangos de
edad. Para cada uno de los subindices tomados individualmente se sitian entre .80 -
.89. La fiabilidad test-retest es de .84 a .96. Buena validez de constructo de las 4
medidas principales, obtenida a través de los Anélisis Factoriales Exploratorios (AFE)
y Andlisis Factoriales Confirmatorios (AFC) (en el caso de estos ultimos, hay mayor
apoyo cuando solo se incluyen los tests principales). Validez de criterio: correlacion
muy significativa del CIT del WISC-IV con CIT del WISC-111 (.89) (Flanagan y

Kaufman, 2006).

Fue tipificado con una muestra de 1590 sujetos pertenecientes a la poblacion infantil

espafola. Los baremos se distribuyen en intervalos de tiempo de 4 meses y 33 grupos

de edad.
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Desde la Comision de tests del Colegio Oficial de Psicélogos (COP), un grupo de
expertos califico el WISC-IV como una prueba Optima para evaluar las capacidades
cognitivas y : “la mas recomendable por su reconocido prestigio y excelente fiabilidad
y validez” (Mufiiz, Fernandez-Hermida; Fonseca-Pedrero; Campillo-Alvarez y Pefia-
Suarez, 2011) y puntud sus principales caracteristicas psicométricas utilizando una
escala entre 1 y 5, siendo 1: “inadecuada”; 2: “adecuada pero con alguna carencia”; 3:
“adecuada”; 4: “buena” y 5: “excelente” (Mufiiz, et al., 2011; Ponsoda y Hontagas,

2013).

Tabla 12.
Fiabilidad y validez del WISC-1V valorada por la Comision
de tests del COP

WISC-1V
Fiabilidad: consistencia interna 4
Fiabilidad: estabilidad 3,5
Validez de contenido 5
Validez de constructo 3
Validez predictiva 4

Fuente: tomado de Mufiiz et al.,(2011).

4.3.3. Children’s Emotion Management Scales (CEMS): sadness (CSMS),
anger (CAMS) and worry (CWMS), (Zeman, Shipman y Penza-Clyve,
2001; Zeman, Cassano, Suveg y Shipman, 2010). Escalas de Manejo

Emocional para Nifios (EME): tristeza (T), enfado (E) y preocupacion

(P)
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Se trata de 3 autoinformes que evalGan por separado la regulacion emocional del
enfado, la tristeza y la preocupacién. Los nifios deben indicar la frecuencia con la que
ponen en marcha ciertas estrategias de gestion de sus emociones (mas 0 menos
adaptativas), usando una escala tipo Likert de 3 puntos: 1 (casi nunca), 2 (a veces) y 3

(frecuentemente).

En la siguiente tabla se presenta una descripcion del instrumento incluyendo el nimero

de investigaciones que lo utilizan hasta 2011.

Tabla 13.

Descripcién y uso del CEMS en estudios empiricos

Nombre Autor y Afio Constructo N° de estudios Formato y de Edad de
que evalla que loincluyen items aplicacion
Children’s Zeman et al. Inhibicion, 12 Autoregistro. 12, 7-17
Emotion (2001) afrontamiento, 11y 10 Tristeza,
Management desregulacion de enfado y
Scales la tristeza, el preocupacion,
enfado y la respectivamente

preocupacion

Fuente: tomado de Adrian et al., (2011).

Para la traduccion al castellano de las escalas, estas se entregaron a dos equipos
independientes formados por psicologos con dominio del inglés, que tradujeron el
material por separado. Ademas, siguiendo el sistema de traduccién inversa, una
psicologa bilingle tradujo de nuevo los cuestionarios al inglés, para comprobar su

total adecuacion.

Se han identificado 3 subescalas para cada emocién:

199



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

1.

Inhibicion afectiva, que mide la supresion o enmascaramiento de las
emociones (por ejemplo, me enfado mucho por dentro pero no lo muestro o
escondo mis preocupaciones). Corresponde a un patron de control excesivo de

las mismas.

Afrontamiento emocional, que examina la regulacion de emociones negativas a
través del control constructivo del comportamiento (por ejemplo, cuando estoy
preocupado hago algo completamente distinto hasta que me relajo o intento
afrontar con calma lo que me estd haciendo sentir triste). El sujeto realiza
esfuerzos adaptativos para tolerar emociones negativas, de manera que es
capaz de responder de una forma positiva, cambiando la fuente de estrés o

disminuyendo su efecto.

Desregulacion emocional. Evaltia expresiones inadecuadas de sentimientos
negativos que denotan escaso control de las emociones por parte del sujeto,
que responde de una manera impulsiva (por ejemplo, lloro y lloro sin parar
cuando estoy triste o digo cosas crueles a los otros cuando estoy muy

enfadado).

Esta subescala presenta semejanzas con el nuevo trastorno de desregulacion
disruptiva del estado de animo (296.99; F34.8) incorporado en la ultima actualizacion
del Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales, en su quinta edicion
(DSM-5; APA, 2013), como se comprueba en los criterios establecidos para su
diagnostico: “A. Accesos de colera graves y recurrentes que se manifiestan

verbalmente (rabietas verbales) y/o con el comportamiento (agresion fisica hacia
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personas o propiedades) cuya intensidad o duracion son desproporcionadas a la

situacion o provocacion” (APA, 2013, p.103).

A continuacion se presentan los items correspondientes a cada subescala:

- Children’s Sadness Management Scales (CSMS; Escalas de Manejo Emocional
para la Tristeza). 12 items; 4 (Inhibicion), 5 (Afrontamiento), 3
(Desregulacion).

- Children’s Anger Management Scales (CAMS; Escala de Manejo Emocional
para el Enfado). 11 items. 4 (Inhibicion), 4 (Afrontamiento), 3
(Desregulacion).

- Children’s Worry Management Scales (CWMS; Escalas de Manejo Emocional
para la Preocupacion). 10 items. 4 (Inhibicién), 3 (Afrontamiento), 3

(Desregulacion).

Se han establecido aceptables propiedades psicométricas para el CEMS: en sus tres
formas y para todas las subescalas (Zeman et al., 2010). Estas han sido utilizadas con
nifios de distinta etnia y escolarizados tanto en primaria como en secundaria
(McAuliffe et al., 2007; McLaughlin et al., 2009) y muestran una adecuada validez

convergente y discriminante (Zeman et al., 2001).

En la Tabla 14. aparecen los indices de fiabilidad de los instrumentos.
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Tabla 14.
indices de fiabilidad del CEMS

CSM CAM CWS
Consistencia Test- Consistencia Test- Consistencia Test-
Interna Retest Interna Retest Interna Retest
a=.60a.77 o=.632a.80 a=.60a.77 a=.61a.80 a=.69a.74 o=.612a.80

Fuente: tomado de Zeman et al., (2001; 2010).

4.3.4. Children’s Assertive Behaviour Scale (CABS). Wood, Michelson vy
Flynn, 1978. Cuestionario para Evaluar la Asertividad (CEA), De la

Pefia, Hernandez y Rodriguez, 2003

El cuestionario evalla mediante autoinforme, el comportamiento de los nifios de los
primeros cursos de escolarizacion, contemplando su conducta social en la interaccion

con sus iguales y clasificandolos en pasivos, agresivos o asertivos.

Para los autores, competencia social y asertividad son sindnimos y se caracterizan por
la expresion de los sentimientos, necesidades, derechos y opiniones propias,
respetando los de los demas, con un estilo seguro y prosocial. Los sujetos inhibidos se
distinguen por la no expresion de sus sentimientos, pensamientos y opiniones y se
relacionan con un estilo pasivo, conformista y sumiso de relacion. Por dltimo, los
agresivos destacan por defender sus propios derechos sin tener en cuenta a los demas,

y se asocian con un estilo autoritario y dominante (Michelson et al., 1983).

La escala describe contextos que se pueden enmarcar en 5 categorias:
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- Expresiones positivas: hacer y recibir cumplidos

- Expresiones negativas: expresar una critica

- Formular y responder ante una peticion: pedir o hacer un favor

- Creacidn y participacion en conversaciones: iniciar y mantener conversaciones,
capacidad de escucha

- Capacidad para expresar los sentimientos propios y empatia: manifestar

enfado, preocuparse por otro

El instrumento original consta de 27 items con 5 alternativas de respuesta: muy

agresivo, agresivo, asertivo, inhibido y muy inhibido.

En la siguiente tabla se incluyen los niveles de fiabilidad del CABS presentados por

los autores en sendos estudios consecutivos.

Tabla 15.

Indices de consistencia interna y fiabilidad Test-retest del CABS

CSM CAM CWS
Consistencia Test- Consistencia Test- Consistencia Test-
Interna Retest Interna Retest Interna Retest
a=.60a.77 a=.632a.80 a=.60a.77 o=.61a.80 a=.69a.74 o=.614a.80

Fuente: tomado de Michelson et al., (1979); Wood et al., (1978). Nota. * intervalo de 4 semanas.

Su validez discriminante y convergente es satisfactoria (Mesa et al., 2013). Respecto a
la ultima, se llevo a cabo un estudio con 149 participantes de educacion primaria que
comparaba sus puntuaciones en el CABS con las observaciones conductuales
realizadas por sus profesores, hallandose correlaciones significativas entre ambos

métodos de evaluacion (Wood et al., 1978).
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En el presente estudio se ha optado por usar la adaptacion espafiola de De la Pefia y
colaboradores (2003), puesto que permite economizar recursos, reduciendo
ligeramente el nimero de elementos, sin perder la fiabilidad ni validez respecto a la

prueba de partida (De la Pefia et al., 2003).

La adaptacion cuenta con 18 items con 3 alternativas de respuesta para los sujetos de 6
a 9 afios y de 24 items para los de 10 y 11. Una de ellas representa la respuesta
asertiva, que no se puntua (0), otra es la considerada respuesta pasiva (-1) y a la

restante, la agresiva, a la que se le concede 1 punto.

Aunque el CABS se construyd inicialmente con cinco alternativas de respuesta, los
autores de la adaptacion espafiola decidieron reducirla a tres por las siguientes razones:
la primera para aumentar la simplicidad en su correccion, pensando en su utilidad
aplicada al &mbito de la educacion y clinico, la segunda, porque consideraban que se
preservaba la idea original del autor de medir tendencias en las respuestas relacionadas
con la competencia social, a traves del continuo inhibicion-asertividad-agresividad y la
ultima porque trabajar con una escala de 3 opciones es mas sencillo y facilita la

identificacion que hacen los sujetos de su competencia social (Mesa et al., 2013).

5. PROCEDIMIENTO

Para la propuesta de participacion en el estudio, se envidé un correo electronico,
explicando la investigacion a las principales asociaciones y centros de atencion de
nifios con AC de la Comunidad de Madrid, y a colegios con programas o actividades

adaptadas para ellos. Ademas, se ofrecid la posibilidad de recibir cualquier aclaracion
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o ampliacion de la informacion a través de una reunion personal con la investigadora.
Una vez recibimos la confirmacion de colaboracion de los centros, se establecieron
varias visitas para detallar nuestro estudio y concretar el procedimiento de recogida de

los datos.

Se envid por correo electrénico a los padres de los nifios el consentimiento legal
necesario para participar en la investigacion, explicitando la total confidencialidad de
los datos: los sujetos fueron identificados con un nimero y sus iniciales, y en ningun

momento se registraron sus nombres ni apellidos.

Todos los nifios fueron informados sobre los objetivos del estudio, el anonimato de sus
respuestas y el caracter voluntario de su participacion en el mismo. La mayoria
expreso su agrado colaborando en una investigacion cientifica, lo cual facilité un clima

de gran colaboracion. Ningun participante se neg6 a completar los cuestionarios.

La recogida de datos se llevo a cabo entre junio de 2014 y febrero de 2015. Contamos
con la ayuda de una psicéloga colaboradora de la investigacion y 2 orientadoras,

quienes, junto a la autora, aplicaron las pruebas.

El proceso de evaluacion de la RE y las habilidades sociales de los nifios se llevo a
cabo con los instrumentos anteriormente descritos. Para el grupo de AC, se
establecieron citas individuales con los padres o tutores legales de cada uno de los
nifios. Ofrecimos la posibilidad de acudir al centro escolar durante el horario de clases,
0 bien recibirles en alguno de nuestros despachos ubicados en distintas zonas de

Madrid.
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En algunos casos, los nifios con AC ya estaban evaluados en su capacidad intelectual a
través del WISC-1V, por lo tanto, solicitamos una del cuadernillo de respuesta, o en su
defecto, una copia del informe de resultados para certificar sus puntuaciones. En el
caso de haber sido evaluados a través de otros instrumentos, entonces se les aplico el
WISC-IV. Para la evaluacién de la RE y las HHSS se ley6 de forma individual cada
una de las preguntas de los cuestionarios a los nifios, para asegurarnos de su correcta
comprension. Para todos los casos, los padres proporcionaron la informacion socio-

demogréfica rellenando el cuestionario desarrollado para tal fin.

Los sujetos con CM completaron el WISC-IV ademéas de los cuestionarios de
evaluacion de RE y habilidades sociales. Durante la evaluacion de estos nifios, se
identificaron tres casos de AC que fueron incluidos en su correspondiente grupo, lo
cual permitié que se tomaran las correspondientes medidas educativas, tras la

notificacion de los resultados a los padres.

Para agradecer la colaboracién en nuestro estudio y dado el interés de padres y
educadores por conocer los resultados de la evaluacion, enviamos en todos los casos
un informe personalizado con las puntuaciones de cada nifios en todas las pruebas

aplicadas.

6. ANALISIS DE DATOS

Con el fin de validar o refutar las hipétesis planteadas, una vez finalizada la fase de
recogida informacion, se procedié a la codificacion de los items de cada cuestionario,

seguido de su grabacion y analisis, utilizando el paquete estadistico SPSS version 22.0
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y el programa Factor 9.2 (Lorenzo y Ferrando, 2006).

Se reviso la fiabilidad del EME con el calculo del alpha de Cronbach (1951), y se
llevaron a cabo analisis factoriales para hallar la estructura factorial de este
instrumento. Ademas se hizo un contraste de t de Student y del tamafio del efecto (Eta
cuadrado) para comprobar la igualdad de medias entre los dos grupos en funcion de su

regulacién emocional y conducta social.

También se desarrollaron correlaciones de Pearson entre el CIT y la inhibicion
emocional y social, y entre la CV vy las tres escalas del cuestionario de habilidades
sociales. Se realizo un analisis limitado a dos conglomerados con el método K-medias,
para seleccionar a los sujetos con mas alta capacidad intelectual y se aplicd un

contraste t de Student de igualdad de medias para muestras independientes.

Se llevo a cabo un analisis de asociacién entre los items que evallan empatia y sentido
de la justicia, y mediante el estadistico Chi-cuadrado, se calculé el tamafio del efecto
usando el coeficiente VV de Cramer. Igualmente se han llevado a cabo las correlaciones

de Pearson entre las escalas de todos los cuestionarios utilizados.

Para estudiar en sus puntuaciones del WISC-1V entre nifios y nifias, y si estas son mas
inhibidas emocionalmente y se muestran pasivas a nivel social, se realizaron
ANOVAS factoriales donde los factores fueron el grupo (AC-CM) vy el sexo. Las
variables dependientes para cada caso: las cuatro escalas principales del WISC-1V, los

factores del EME vy los factores del CEA.
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Por ultimo, fuera del contraste de hipotesis, se calculo el porcentaje de discrepancias

entre los cuatro indices del WISC-1V, en el grupo de AC y en el de CM.

7. RESULTADOS

A continuacion se recoge el andlisis de la fiabilidad y de la estructura factorial de las

Escalas de Manejo Emocional (EME): tristeza (T), enfado (E) y preocupacion (P).

7.1. Fiabilidad de las subescalas

Como indicador de la consistencia interna del instrumento se calcula el coeficiente

alpha de Cronbach (1951). En la siguiente tabla se concreta para cada emocion, la

fiabilidad de las subescalas obtenidas en el presente estudio.

Tabla 16.
Fiabilidad del EME en la investigacion

Inhibicion Afrontamiento Desregulacion
T o=,62 a=.55 o=,48
Items 57,12 1,2,36,10 4,8,9,11
E a=71 a=.69 a=,61
Items 57,11 1,2,3,10 4,6,8,9
P a=71 o=,54
Items 2,3,4,6,8 57,910

Nota. T (tristeza); E (enfado); P (preocupacion)
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7.2. Andlisis factorial

Se realizaron analisis factoriales para comprobar si la estructura factorial de la escala

original (EME) se mantenia con la muestra utilizada en el estudio.

Se conservo la estructura de tres factores para las escalas de enfado y tristeza. Se
utilizo el analisis factorial exploratorio con factorizacién del eje principal y rotacion a

través del método Promin con el programa Factor 9.2 (Lorenzo y Ferrando, 2006).

En las siguiente tabla se muestran las saturaciones factoriales para cada uno de los tres

factores del EME: enfado, tristeza y preocupacion.

Tabla 17.
Saturaciones factoriales del EME: enfado

Items F1 F2 F3
Cuando me noto enfadado controlo mi genio. ,48 ,08 -,22
Me aguanto mis sentimientos de enfado. ,60 21 -,004
Cuando estoy furioso mantengo la calma. ,63 ,05 -,08
Cuando estoy furioso hago cosas como dar portazos. -,15 -,05 43
Escondo mi enfado. -,01 ,66 -,07
Ataco todo lo que me hace enfadar. -,19 ,08 51
Me enfado por dentro pero no lo ensefio. ,13 ,80 -,01
No puedo evitar perder el control de mis sentimientos de enfado. -,49 22 ,39
Digo cosas crueles a los demés cuando estoy enfadado. ,13 -,12 ,82
Trato de manejar con tranquilidad lo que me esta enfadando. ,68 -,04 ,09
Me asusta mostrar mi enfado. -,09 76 ,09

Nota. En negrita se sefialan las saturaciones factoriales correspondientes a cada factor. F = Factor.
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El factor 1 (afrontamiento) correlaciond positivamente con el factor 2 (inhibicion) (r =
,51) y negativamente con el factor 3 (r = -,42) (desregulacion). El factor 2 (inhibicion)

correlacion6 negativamente con el factor 3 (desregulacion) (r = -,45).

Tabla 18.

Saturaciones factoriales del EME: tristeza

items FI F2 F3

Cuando me siento triste, puedo controlar mi llanto y seguir adelante con lo que

estaba haciendo. -14 -08 54
Me aguanto mis sentimientos de tristeza. 03 39 54
Permanezco calmado y no dejo que las cosas tristes me afecten. -07 -08 57
Me quejo continuamente por lo que me entristece. 33 22 -26
Escondo mi tristeza. 10 73,32
Cuando estoy triste, hago algo totalmente diferente hasta que me calmo. 39 10 36
Me entristezco por dentro pero no lo ensefio. -09 62 01
Pierdo el control de mis sentimientos de tristeza. 77 -04 -09
Lloro y lloro sin parar cuando estoy triste. 52,10 -,09
Trato de manejar con tranquilidad lo que me esta poniendo triste. -07 -09 45
Cuando estoy triste, hago cosas como andar desanimado. 36 -,002 ,18
Me asusta mostrar mi tristeza. -06 69 -35

Nota. En negrita se sefialan las saturaciones factoriales correspondientes a cada factor. F = Factor.

El factor 1 (desregulacidn) correlacion6 negativamente con el factor 2 (inhibicion) (r =
-,14) y negativamente con el factor 3 (afrontamiento) (r = -,47). El factor 2

(inhibicidn) correlaciond positivamente con el factor 3 (afrontamiento) (r =,23).
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Tabla 19.
Saturaciones factoriales del EME: preocupacion

Items F1 F2
Me aguanto mis sentimientos de preocupacion. ,70 -,17
Escondo mi preocupacion. ,69 -,19
Muestro mis sentimientos de preocupacion. -,62 ,30
Me preocupo por dentro pero no lo demuestro. 54 -,19
Cuando estoy preocupado, hablo con alguien hasta que me siento mejor. -,36 ,16
Me quejo continuamente sobre mis preocupaciones. -,34 ,64
Cuando estoy preocupado hago cosas como llorar o montar un escéndalo. -11 ,63
No puedo evitar actuar preocupado. -,15 43
Trato de manejar con tranquilidad lo que me esta preocupando. 12 -,29

Nota. En negrita se sefialan las saturaciones factoriales correspondientes a cada factor. F = Factor.

Para la escala de preocupacion se obtuvieron dos factores (F1 = inhibicion; F2 =
desregulacién) con saturaciones factoriales adecuadas. Los dos factores encontrados
correlacionaron negativamente (r = -.34). El item 1 fue eliminado al saturar en un

factor distinto.

7.3. Contraste de hipdtesis
Hipotesis 1 (H.1): los nifios con AC tienen mas dificultades en su regulacion

emocional que los nifios con CM:

H.1.1: los nifios con AC inhiben mas sus emociones que los de CM.

H.1.2: los nifios con AC manifiestan en mayor medida desregulacion

emocional.
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Se realizé el contraste t de Student para comprobar la igualdad de medias para

muestras independientes con el objetivo de analizar las diferencias significativas entre

ambos grupos en funcion de su regulacion emocional.

En la siguiente tabla se aportan los datos descriptivos de los dos grupos.

Tabla 20.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) para los grupos de AC y
CMen el EME
AC CM
Emocion Escalas (N=101) (N=102)
Enfado Inhibicion 6,16 5,23
(1,70) (1,49)
Afrontamiento 9,18 8,69
(1,99) (1,79)
Desregulacion 6,12 6,36
(1,59) (1,91)
Tristeza Inhibicion 6,65 5,40
(1,61) (1,45)
Afrontamiento 11,57 10,88
1,72 (2,14)
Desregulacion 6,17 6,74
(1,35) (1,88)
Preocupacion Inhibicién 11,11 9,31
(2,60) (2,09)
Desregulacion 5,96 6,07
(1,33) (1,73)

Nota. AC (alta capacidad intelectual); CM (capacidad intelectual media)

En la Tabla 21. se incluye el valor de la t de Student y su probabilidad asociada (p). La

prueba de Levene permitié mantener la hipotesis de igualdad de varianzas para todas

las subescalas de enfado y para las subescalas de inhibicion y afrontamiento de la
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tristeza. Se rechazo la igualdad de varianzas para las subescala de desregulacion de la
tristeza (F = 9,42, p = ,002) y para las dos de preocupacion (F = 5,11, p =,025; F =

4,44, p = ,036).

Tabla 21.
Contraste t de Student y tamafio del efecto (Eta cuadrado) para comprobar la

igualdad de medias entre los grupos ACy CM en el EME

Emocién Escalas Contraste t de Student

Eta
t gl p cuadrado

Enfado Inhibicion 4,13 201 <,001 ,08
Afrontamiento 1,84 201 ,06 ,02
Desregulacion -,94 201 34 ,01
Tristeza Inhibicion 5,79 201 <,001 14
Afrontamiento 2,52 201 ,01 ,03
Desregulacion -2,45 183,69 ,01 ,03
Preocupacion Inhibicién 5,44 191,26 <,001 13
Desregulacion -,54 189,20 ,58 ,00

Se comprueba nuestra hipotesis H.1.1 que sostiene que los nifios con AC inhiben en
mayor medida sus sentimientos de enfado, tristeza y preocupacion, que los sujetos con

CM.

No se cumple la hipdtesis H.1.2: los nifios con AC no muestran mas descontrol
emocional en ninguna de las tres emociones evaluadas. No se encuentran diferencias
significativas en la desregulacion del enfado, ni de la preocupacion. Por el contrario,
se encuentran diferencias significativas respecto a la tristeza; los nifios con AC

puntdan mas bajo en la escala de desregulacion de la tristeza que los de CM.
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H.1.3: dentro del grupo de AC, cuanto mas alto es el CI, mayor nivel de

inhibicién emocional y mayor pasividad.

Presentamos en la Tabla 22. las correlaciones significativas encontradas.

Tabla 22.
Correlaciones de Pearson entre CI total (CIT),

inhibicion emocional y asertividad

CIT
Inhibicion r p
Enfado 24 <,001
Tristeza ,28 <,001
Preocupacion 29 <,001
Pasividad Gl 45 <,001
G2 49 <,001

Nota. G1 (Grupo 1 CEA), G2 (Grupo 2 CEA)

Se cumple la H.1.3. Los CI mas altos correlacionan positivamente con la inhibicién de

todas las emociones y con pasividad en los dos grupos.

Para seleccionar a los sujetos con mas alta capacidad intelectual, se realiz6 un analisis

limitado a dos conglomerados con el método K-medias.

Tabla 23.

Centros de conglomerados finales

Conglomerados finales
1 2
WISC-IV (N=79) (N=22)
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Ccv 135,5 141,6
RP 131,2 140,9
MT 124,3 139,3
VP 1113 129,3

Nota. 1 = AC moderadas; 2 = AC extrema

Utilizando estos dos conglomerados, se aplicO un contraste t de Student para

comprobar la igualdad de medias para muestras independientes.

Tabla 24.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) para los grupos
ACMyACE enel EME Yy CEA

ACM ACE
Emocion Escalas (N=79) (N=22)
Enfado Inhibicion 6,12 6,31
(1,65) (1,91)
Afrontamiento 9,24 9,00
(2,05) (1,79)
Desregulacion 6,07 6,31
(1,59) (1,58)
Tristeza Inhibicion 6,50 7,18
(1,60) (1,59)
Afrontamiento 11,60 11,45
1,72) (1,79)
Desregulacion 6,17 6,18
(1,41) (1,18)
Preocupacion Inhibicion 10,94 11,72
(2,49) (2,94)
Desregulacion 5,92 6,09
(1,36) (1,23)
CEAG1 (N=38) (N=12)
Pasividad 4,84 8,08
(3,75) (4,16)
CEA G2 (N=41) (N=10)
Pasividad 8,87 8,20
(4,14) (5,97)

Nota. ACM (alta capacidad moderada); ACE (alta capacidad extrema)

La prueba de Levene permitié mantener la hipétesis de igualdad de varianzas para

todas las subescalas de las tres emociones.
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Tabla 25.
Contraste t de Student y tamafio del efecto (Eta cuadrado) para comprobar la

igualdad de medias entre los grupos AC y en EME y CEA

Factores Escalas Contraste t de Student

Eta
t gl p cuadrado

Enfado Inhibicion -,46 99 ,64 ,00
Afrontamiento 49 99 ,61 ,00
Desregulacion -,62 99 ,53 ,00
Tristeza Inhibicion -1,75 99 ,08 ,02
Afrontamiento ,36 99 71 ,00
Desregulacion -,01 99 ,98 ,00
Preocupacion Inhibicion -1,24 99 21 ,01
Desregulacion -,51 99 ,60 01
CEAG1 Pasividad -2,54 48 ,01 ,07
CEA G2 Pasividad 42 49 ,67 ,01

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada).

Los sujetos del cluster 2. (ACE) del WISC-IV son més pasivos que los nifios con
ACM en G1. No hay diferencias significativas entre los grupos en ninguna de las otras

escalas.

Hipdtesis 2 (H.2): Los nifios con AC son menos asertivos que los nifios con

CM.

En la siguiente tabla se aportan los datos descriptivos del Grupo 1. en competencia

social (nifios de nueve afios).
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Tabla 26.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) en el CEA.
Grupo 1.
AC CM
Subescalas (N=50) (N=53)
Pasividad 5,62 2,43
(4,06) (1,58)
Asertividad 11,48 14,39
(4,23) (3,03)
Agresividad ,90 1,16
(2,34) (2,62)

Nota. AC (alta capacidad intelectual); CM (capacidad

media)

En la Tabla 27. se incluye el valor de la t de Student y su probabilidad asociada (p). La
prueba de Levene permiti6 mantener la hipétesis de igualdad de varianzas para
agresividad. Se rechazo la igualdad de varianzas para pasividad (F = 52,97, p = <,001)

y asertividad (F = 13,33, p = <,001).

Tabla 27.
Contraste t de Student y tamafio del efecto (Eta cuadrado)
para comprobar la igualdad de medias en el CEA. Grupo 1

Subescalas Contraste t de Student
Eta
t gl p cuadrado
Pasividad 5,18 62,91 <,001 1,22
Asertividad -3,99 88,36 <,001 14
Agresividad -,55 101 ,584 1,01

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada)

En la siguiente tabla se presentan los estadisticos descriptivos del Grupo 2 (nifios de

diez y once afos).
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Tabla 28.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) en el CEA Grupo 2.
AC CcM
Subescalas (N=51) (N=49)
Pasividad 8,74 3,63
(4,49) (2,91)
Asertividad 13,68 18,53
(4,33) (3,20)
Agresividad ,90 1,02
(2,31) (1,67)

Nota. AC (alta capacidad intelectual); CM (capacidad media)

En la Tabla 29. se incluye el valor de la t de Student y su probabilidad asociada (p). La
prueba de Levene permitid mantener la hipotesis de igualdad de varianzas para
asertividad y agresividad. Se rechazo6 la igualdad de varianzas para pasividad (F =

8,24, p = ,005).

Tabla 29.
Contraste t de Student y tamafio del efecto (Eta cuadrado) para

comprobar la igualdad de medias en el CEA. Grupo 2.

Subescalas Contraste t de Student
Eta
t gl p cuadrado
Pasividad 6,77 86,09 <,001 .32
Asertividad -6,33 98 <,001 ,29
Agresividad -,29 98 77 ,00

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada)

Se cumple la H.2: los nifios con AC son significativamente menos asertivos y mas
pasivos que los nifios con CM. Esto ocurre para los sujetos de los dos grupos de edad.

No hay diferencias significativas en agresividad.
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H.2.1. Los nifios con AC se preocupan por los sentimientos de los

demas en mayor medida.

Se llevod a cabo un andlisis de asociacion entre los items que evallUan la preocupacion

por los sentimientos de los demas, mediante el estadistico Chi-cuadrado y se calculo el

tamario del efecto usando el coeficiente V de Cramer.

Tabla 30.

Relacion entre tipo de respuesta empética y grupo

Respuesta empatica

Porcentaje (residuo

V de
Items tipificado corregido) 2 9l p Cramer

AC CM
1. Ves a tu mejor amigo triste porque el 70 94,3 106 2 ,005 32
profesor le he echado una bronca (-3,3) (3,3) 8
(N = 103).
2. En el patio del colegio un nifio se cae y se da 80,4 86,8 1,78 2 41 13
un golpe fuerte (N = 104). (-9) 9
3. Tu amigo esta triste 58,8 91,8 145 1 <001 ,38
(N = 100). (-3,9) (3,9) 2
4. Un chico va corriendo por la calle y se cae 82,4 79,6 12 1 72 ,03
(N = 100). (4) (-4)

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada)

Los nifios con CM escogen en mayor medida que los de AC, dos de las cuatro

respuestas que demuestran preocupacion por los deméas (1 y 3). No hay diferencias

significativas en el resto de items.

H.2.2. Los nifios con AC manifiestan un mayor sentido de la justicia y

dicen la verdad aunque pueda suponer consecuencias negativas.
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Tabla 31.
Relacion entre tipo de respuesta justa y grupo
Respuesta justa
Porcentaje  (residuo V de
Items corregido) 2 9l p Cramer
AC CM
1. Un amigo te echa la culpa de haberle roto su 94 84,9 2,73 2 25 ,16
juguete pero td no fuiste 1,4) (-1,4)
(N = 103).
2. Rompes un libro y le echan la culta a tu 78,4 60,4 4,16 2 12 ,20
hermano/a (amigo/a) (N = 104). 2 (-2)
3. Estas en la calle y te echan la culpa de 78,4 87,8 156 2 45 12
romper un cristal que td no has roto (-1,2) (1,2
(N = 100).
4 Rompes una pagina de un libro y le echan la 84,3 67,3 6,07 2 ,04 24
culpa a otro (N = 100). 2) (-2)

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada)

Los nifios con AC escogen la respuesta justa en mayor medida que los de CM en uno
de los cuatro items, que evalla sentido de la justicia. No hay diferencias significativas

entre los grupos en el resto.

Hipotesis 3 (H.3.): existe relacion significativa entre la regulacion emocional

del enfado, la tristeza y la preocupacion, y las habilidades sociales que

presentan los nifios.

Se han comprobado las correlaciones de Pearson entre las escalas de los cuestionarios

utilizados. Se incluyen en el cuadro las que resultaron significativas.
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Tabla 32.
Correlaciones entre el EME y el CEA1
CEAl
Pasividad Asertividad Agresividad
EME r p r p r p
Enfado Inhibicion 50 <001 -32 ,001
Afrontamiento ,34 <,001 -,28 ,004
Desregulacion -,29 ,003 40 <,001
Tristeza Inhibicion ,39 <001 -32 ,001
Afrontamiento 23 ,018 -,23 ,018
Desregulacion 27 ,004
Preocupacion Inhibicion ,61 <001 -54 <,001

Los resultados fueron los esperados, existe correlacion positiva entre la inhibicion del

enfado, la tristeza y la preocupacion, y el comportamiento pasivo, y correlacion

positiva entre la desregulacion del enfado y la tristeza, y el comportamiento social

agresivo.
Tabla 33.
Correlaciones entre el EME y el CEA2
CEA2
Pasividad Asertividad Agresividad
EME r p r p r p
Enfado Inhibicion 41 <001 -31 ,002  -20 ,042
Afrontamiento -,27 ,006
Desregulacion -,20 ,040 ,40 <,001
Tristeza Inhibicién ,50 <001 -42 <,001
Desregulacion 25 ,012
Preocupacion Inhibicion A7 <001 -41 <,001

Hay correlacion positiva entre la inhibicion de las tres emociones y el comportamiento

pasivo, y correlacion positiva entre la desregulacién del enfado y la tristeza, con el

comportamiento agresivo. Correlacion negativa entre la inhibicion del enfado, la
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tristeza y la preocupacion, con la asertividad. Por altimo, correlacion negativa entre la

inhibicién y afrontamiento del enfado con agresividad.

Hipdtesis 4 (H.4.): los nifios con puntuaciones mas altas en comprension

verbal (CV) son menos asertivos

Se han comprobado las correlaciones de Pearson entre CV y las tres escalas de

comportamiento social.

Tabla 34.
Correlaciones entre el CVy CEA1
CEAl
Pasividad Asertividad Agresividad
r p r p r p
cVv 31 ,001 -,20 ,03 -,10 275

Se cumple la H.4. En el Grupo 1. hay correlacion positiva entre CV y comportamiento

pasivo (r =,31) y correlacion negativa entre CV y asertividad (r = -,20).

Tabla 35.
Correlaciones entre el CVy CEA2
CEA2
Pasividad Asertividad Agresividad
r p r p r p
CcVv -,03 80 ,02 83 ,04 73

No hay correlaciones significativas en el Grupo 2 entre CV y competencia social.
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Hipotesis 5 (H.5.): existen diferencias significativas de género en cuanto a la

capacidad intelectual, la regulacion de emociones y las habilidades sociales.

H.5.1. Las nifias muestran puntuaciones mas altas en CV mientras que

los nifios las superan en RP.

Para comprobar la hipdtesis se realiz6 un ANOVA factorial donde los factores son el
grupo (AC-CM) y el sexo. Las variables dependientes son las cuatro escalas

principales del WISC-1V.

Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos de las subescalas del WISC-

V.
Tabla 36.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) de las subescalas
del WISC-IV
AC CM
WISC-IV Nifios Nifas Nifios Nifas
cVv 136,83 136,75 112,12 108,43
(7,28) (7,20) (11,77)  (11,64)
RP 134,88 130 106,47 107,75
(8,67) (7.87) (13.87)  (12,47)
MT 128,29 126 104,26 105,91
(11,40) (8,26) (11,98)  (11,70)
VP 117,39 110,72 102,30 108,59

(11,40)  (13,38)  (10,36)  (11,68)

Para CV, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 337,60, p = <,001), n2 parcial

=,62; no hay efecto de sexo (F (1; 199) = 1,70, p =,19), n2 parcial =,009.
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No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 1,56, p = ,21), n2 parcial

=,008.

Para RP, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 234,12, p = <,001), n2 parcial
= ,54; no hay efecto de sexo (F (1; 199) = 1,18, p = ,28), n2 parcial = ,006. No hay

efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 3,46, p =,06), n2 parcial =,01.

Para MT, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 177, p = <,001), n2 parcial =
,47; no hay efecto de sexo (F (1; 199) = ,03, p = ,84), n2 parcial = <,001. No hay
efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 1,42, p =,23), n2 parcial = ,007.

Para VP, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 25,73, p = <,001), n2 parcial =
,11; no hay efecto de sexo (F (1; 199) = ,01, p =,91), n2 parcial = <,001. Y si hay un
efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 14,56, p = <,001), n2 parcial =

,06.

Sexo

—10
—20

120,0

115,0

110,07

Medias marginales estimadas

103,07

100,07

T T
Altas capacidades Comparacidn

Figura 19.

Grupo por sexo en VP
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H.5.2. Las nifias tienden a inhibir en mayor medida sus emociones en
comparacion con los nifios y dan menos respuestas de desregulacion

emocional.

Para comprobar la hipotesis se realizo un ANOVA factorial donde los factores son el

grupo (AC-CM) y el sexo. Las variables dependientes son los factores del EME.

Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos de las subescalas del factor

Enfado.
Tabla 37.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) del factor Enfado
AC CM
Enfado Nifios Nifas Nifios Nifas
Inhibicién 6,38 5,72 5,13 5,40

(1,56) (1,92) (1,47) (1,53)
Afrontamiento 9,08 9,39 8,83 8,45
(1,85) (2,26) (1,79) (1,80)
Desregulacion 6,18 6,06 6,60 5,94

(1,51) (1,76) (2,04) (1,59)

Respecto a inhibicion del enfado, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 11,00,
p =,001), n2 parcial = ,05; no hay efecto parcial de sexo (F (1; 199) = ,68, p = ,41);
n2 parcial =,003. Si hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 3,81, p

=,004); n2 parcial =,01.
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Sexo

—10
—20

6,25

5,00

5,50

Medias marginales estimadas

5,25

35,007

T T
Altas capacidades Comparacidn

Figura 20.
Grupo por sexo en inhibicion del enfado

Para afrontamiento del enfado, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 4,50, p =
,03), n2 parcial = ,02; no hay efecto de sexo (F (1; 199) = ,01, p = ,91); n2 parcial =
,000. No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 1,45, p = ,22), n2

parcial =,007.

Para desregulacion del enfado, no hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) =,39, p
= ,54), n2 parcial =,002; no hay efecto del sexo (F (1; 199) = 2,11, p =,14; n2 parcial
= ,01. No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) = 1,13, p =,28), n2

parcial =,006.

Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos de las subescalas del factor

Tristeza.
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Tabla 38.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) del factor Tristeza
AC CM
Enfado Nifios Nifias Nifios Nifias
Inhibicién 6,88 6,18 5,38 5,43
(1,43) (1,87) (1,42) (1,45)
Afrontamiento 11,57 11,58 10,81 11
1,72) (1,76) (2,19) (2,08)
Desregulacion 6,17 6,18 6,72 6,78

(1,26) (1,55) (1,54) (2,39

Para inhibicion de la tristeza, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199) = 24,7, p =
,<001), n2 parcial =,11; no hay efecto de sexo (F (1 199) = 2,08, p =,15); n2 parcial
= ,01. No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1 199) = 2,74, p =,09); 12

parcial = ,01.

Para el factor afrontamiento de la tristeza, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199)
= 5,31, p =,02), n2 parcial =,02; no hay efecto de sexo (F (1; 199) =,10, p =,74); n2
parcial = ,001. No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) =,09, p =

,73); n2 parcial = <,001.

Para el factor desregulacion de la tristeza, hay un efecto principal de grupo (F (1; 199)
= 5,51, p =,02), n2 parcial =,02; no hay efecto de sexo (F (1; 199) =,01, p =,89); n2
parcial = <,001. No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) =,01, p =

,91); n2 parcial = <,001.
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Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos de las subescalas del factor

Preocupacion.

Tabla 39.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) del factor

Preocupacion

AC CM

Enfado Nifos Nifas Niflos Nifias

Inhibicion 11,55 10,21 9,53 8,91
(2,27) (3,01) (1,92) (2,33)
Desregulacion 5,94 6 5,93 6,32

(1,15) (1,65  (11,51)  (2,06)

Para el factor inhibicion de la preocupacion, hay un efecto principal de grupo (F (1;
199) = 23,33, p =,<001), n2 parcial =,10; no hay efecto de sexo (F (1; 199) = 8,21, p
=,005); n2 parcial = ,04. No hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 199) =

1,12, p =,29); n2 parcial = ,006.

Para el factor desregulacién de la preocupacién, no hay un efecto principal de grupo

(F (1; 199) = ,49, p =,48), n2 parcial = ,002; no hay efecto parcial de sexo (F (1; 199)

=,93, p =,33); n2 parcial = ,005. No hay efecto de la interaccion de los factores (F

(1;199) = ,50, p = ,47); n2 parcial =,003.

H.5.3. Las nifias son més pasivas socialmente que los nifios.
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Para comprobar la hipotesis se realizd un ANOVA factorial donde los factores son el
grupo (AC-CM) vy el sexo. La variable dependiente es el comportamiento asertivo,

pasivo y agresivo.

Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos de los factores del CEA:

pasividad, asertividad y agresividad. Grupo 1.

Tabla 40.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) de los factores del
CEA. Grupo 1
AC CM
Grupo 1 Nifios Nifias Nifios Nifias
Pasividad 5,58 5,71 2,42 2,44
(4,07) (4,17) (1,78) (1,14)
Asertividad 11,33 11,85 14,05 15,05
(4,34) (4,09) (3,43) (1,95)
Agresividad ,06 ,01 17 ,01

(,23) (,01) (,38) (,01)

Para pasividad 1, hay un efecto principal de grupo (F (1; 99) = 23,74, p = <,001), n2
parcial =,19; no hay efecto de sexo (F (1; 99 ) =,01, p =,91), n2 parcial = <,001. No
hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 99) = ,008, p =,93), n2 parcial =

<,001.

Para asertividad 1, hay un efecto principal de grupo (F (1; 99) = 14,08, p = <,001), n2

parcial = ,12; no hay efecto de sexo (F (1; 99) = ,93, p =,33), n2 parcial =,009. No
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hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 99) = ,90, p =,76), n2 parcial =

,001.

Para agresividad 1, no hay un efecto principal de grupo (F (1; 99) = ,05, p =,30), n2
parcial = ,01; hay efecto de sexo (F (1; 99 ) = 4,05, p =,04), n2 parcial =,03. No hay

efecto de la interaccién de los factores (F (1; 99) = 1,05, p =,30), n2 parcial = ,01.

Se presentan a continuacion los estadisticos descriptivos de los factores del CEA:

pasividad, asertividad y agresividad. Grupo 2.

Tabla 41.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) de los factores del
CEA. Grupo 2.
AC CM
Grupo 2 Nifios Nifias Nifios Nifias
Pasividad 8,78 8,68 3,03 4,57
(4,66) (4,33) (2,34) (3,50)
Asertividad 13,53 13,94 19,06 17,68
(4,50) (4,12 (3,11) (3,24)
Agresividad 1,09 ,05 1,06 94

(2,84) (,90) (1,94) (1,17)

Para pasividad 2, hay un efecto principal de grupo (F (1; 99) = 39,45, p = <,001), n2
parcial = ,29; no hay efecto de sexo (F (1; 99 ) = ,85, p =,35;), n2 parcial =,009. No
hay efecto de la interaccion de los factores (F (1; 99 ) = 1,09, p =,29), n2 parcial =

,01.
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Para asertividad 2, hay un efecto principal de grupo (F (1; 99) = 34,49, p = <,001), n2
parcial =,12; no hay efecto del sexo (F (1; 99 ) =,37, p = ,54), n2 parcial =,009. No
hay efecto de la interaccion de los factores sexo (F (1; 99 ) = 1,29, p =,25), n2 parcial

=,01.

Para agresividad 2, no hay un efecto principal de grupo (F (1; 99) =,16, p =,68), n2
parcial =,002; no hay efecto de sexo (F (1; 99 ) = ,56, p = ,45), 2 parcial =,006. No
hay efecto de la interaccién de los factores (F (1; 99) = ,22, p =,63), n2 parcial =

,002.

Se realiz6 la contraste t de Student de diferencias de medias para muestras
independientes para analizar las diferencias significativas en comportamiento social

entre ambos sexos.

En la siguiente tabla se aportan los datos descriptivos del G1.

Tabla 42.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) de los factores
del CEA por sexos. Grupo 1.

Nifias Nifios
Subescalas (N=71) (N=32)
Pasividad 3,87 4,02
(3,27) (3,51)
Asertividad 13,65 12,67
(3,42) 4,12)
Agresividad ,46 1,29
(1,01) (2,88)

Nota. AC (alta capacidad intelectual); CM (capacidad media)
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En la Tabla 47. aparece el valor de la t de Student y su probabilidad asociada (p). La
prueba de Levene permitio mantener la hipétesis de igualdad de varianzas para
pasividad y asertividad. Se rechazo6 la igualdad de varianzas para agresividad (F =

5,03; p = ,027).

Tabla 43.
Contraste t de Student para comprobar la igualdad de medias y

tamario del efecto (Eta cuadrado) entre los sexos en el CEA.

Grupo 1.
Subescalas Contraste t de Student
Eta
t gl p Cuadrado
Pasividad ,20 101 ,835 1,00
Asertividad -1,17 101 ,244 1,01
Agresividad 2,14 97,23 ,035 1,02

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada)

No hay diferencias significativas entre los sexos en pasividad ni asertividad. Las nifias

son significativamente menos agresivas que los nifios.

En la siguiente tabla se aportan los datos descriptivos del G2.

Tabla 44.
Media y desviacion tipica (entre paréntesis) del CEA por

sexos. Grupo 2.

Nifias Nifios
Subescalas (N=62) (N=38)
Pasividad 6,63 6,00

(4,40) (4,69)
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Asertividad 15,81 16,20
4,12) (4,76)

Agresividad 76 1,08
(1,05) (2,43)

Nota. AC (alta capacidad intelectual); CM (capacidad
media)

En la Tabla 45. aparece el valor de la t de Student y su probabilidad asociada (p). La
prueba de Levene permitié mantener la hipotesis de igualdad de varianzas para las tres

subescalas.

Tabla 45.
Contraste t de Student para comprobar la igualdad de
medias y tamafio del efecto (Eta cuadrado) entre

los sexos en el CEA. Grupo 2.

Subescalas Prueba t para la igualdad de medias
t gl p
Pasividad -,66 98 ,499
Asertividad 42 98 ,664
Agresividad ,76 98 ,370

Nota. gl (grados de libertad); p (probabilidad asociada)

No hay diferencias significativas entre los sexos en asertividad en el G.2.

7.4. Andlisis de discrepancias entre las puntuaciones del WISC-1V

Se pretende comprobar la existencia de perfiles cognitivos diferentes entre los nifios

con ACy CM.
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Presentamos a continuacion el porcentaje de discrepancias mayores de 23 puntos

encontradas entre los cuatro indices del WISC-1V, en el grupo de AC y en el de CM.

Se establece que si exste una diferencias mayor de 23 puntos (1’5 desviaciones tipicas)

entre cualquiera de los 4 indies principales del WISC-IV, se debe interpretar con

cautela el CIT, recomendandose como alternativa calcular el indice abreviado de

aptitud general ICG (Flanagan y Kaufman (2008).

Tabla 46.
Discrepancias > 23 entre CV, RP, MT y VP

AC CM
% dentro del grupo 42,6% 51,0%
Residuo corregido (-1,2) 1,2)

No hay diferencias significativas entre los grupos en la proporcion de diferencias

totales de los indices del WISC-IV (%2, (1)) = 1,44; p =,23; V de Cramer = ,08).

Tabla 47.

Diferencia de proporciones entre los grupos en sus discrepancias en el WISC-IV
AC CM 12 gl V de Cramer

CV-VP 38,6% 19,6% 8,90 1 20

Residuo corregido 3) (-3)

CV-VP 30,7% 14,7% 7,40 1 19

Residuo corregido 2,7 (-2,7)

Como indica gran parte de la literatura especializada (Kaufman, 1992, 1993; Rimm,

Gilman y Silverman, 2008), las discrepancias mas importantes entre los nifios con AC
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se dan entre CV y VP (38,7%) y entre RP y VP (30,7%). En estos casos hay

diferencias significativas entre los grupos.

Los resultados coinciden con los estudios que afirman que los superdotados suelen
presentar grandes diferencias entre CV, RP y MT respecto a VVP. Es decir, obtienen
puntuaciones proporcionalmente mas bajas en VP, que el grupo normativo. Este hecho
resulta de gran importancia, ya que podria penalizar a los nifios superdotados, que han
demostrado ser mas lentos en las subpruebas que implican discriminar informacion
visual simple de forma répida y eficaz (Sparrow, Pfeiffer y Newman, 2005; Sweetland
et al., 2006). Esta mayor lentitud se relaciona con su naturaleza generalmente mas

reflexiva y con el detenimiento con el que afrontan las tareas.

Sin embargo, recientemente, Molinero, et al., (2015), concluyeron a través de un

andlisis factorial confirmatorio, que la Escala de Inteligencia de Wechsler para nifios

(WISC-1V) sigue siendo de gran utilidad en la identificacion de la AC.

8. DISCUSION

Desarrollamos la discusion de los resultados a partir de cada una de las hipotesis.

8.1. Diferencias en regulacion emocional entre los grupos de alta capacidad y

capacidad media

Se cumple la hipotesis H.1.1.: los nifios con AC inhiben mas sus sentimientos de

tristeza, enfado y preocupacion que los de CM. Hay diferencias significativas entre los
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grupos en las puntuaciones obtenidas en la escala de inhibicion afectiva del CEMS a

favor de los sujetos con AC. Esto implica un control excesivo de las emociones en este

grupo.

Nuestros resultados son coincidentes con Clark (2008), quien destacé que los
estudiantes con AC tienen ciertos rasgos psicoemocionales comunes, entre ellos, la

introversion y ocultacion de sus propias emociones.

Igualmente, cuando se investiga la autopercepcién de los sujetos con AC, algunos
sefialan que se ven mas introvertidos, reservados y menos populares que sus pares no

dotados intelectualmente, o al menos “diferentes” respecto a ellos (Cross et al., 1995;

Dauber y Beubow, 1990; Rimm y Rimm-Kaufman, 2000; Robinson, 2002).

Nuestro estudio indica, junto a otros, que hay una propension de estos nifios hacia la

inhibicion de las emociones (Clark, 2008; Gallagher, 1990; Silverman, 1995).

El intento de control exagerado de sus afectos por parte de este grupo, puede ser una
forma de ajustarse a las expectativas de los otros. Los padres y profesores proyectan
metas elevadas hacia los nifios superdotados, de una manera directa o implicita (Speirs
Neumeister et al., 2009). Y estos son sensibles a las expectativas de los demas y
sienten que deben cumplirlas. Con frecuencia, esto implica la inhibicion de sus propios
sentimientos, si no encajan con lo que creen que se espera de ellos (Grant y

Piechowski 2008; Greenspon, 2014; Schuler, 2000).
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Algunos nifios con AC muestran una exigencia desproporcionada hacia ellos mismos
(Silverman, 2012) y dejan de expresar emociones negativas, tal y como apuntan
nuestros resultados. Por su parte, los adultos pueden desatender sus necesidades
emocionales asumiendo una madurez psicologica propia de su edad mental, pero no
bioldgica, sobre todo en los casos en que el nifio tenga un buen rendimiento académico

(Estell et al., 2009, Peterson, 2002).

Ademas, debido a sus caracteristicas intelectuales, tienen mas facilidad para

enmascarar sus emociones negativas (Peterson, 2015).

En la linea de nuestros resultados, parece que hay una tendencia acusada en los nifios
con AC a no expresar sus sentimientos negativos y resolver los problemas por ellos
mismos. En un estudio que investigo la presencia de conductas de bullying entre este
grupo, Peterson y Ray (2006) hallaron que lejos de denunciar las conductas de acoso y
pedir ayuda, los superdotados prefirieron sistematicamente manejar solos la situacion,

lo cual signific realizar esfuerzos por no quejarse y aguantar.

Relacionamos la inhibicion u ocultacion emocional predominante en el grupo de AC,
con las estrategias de afrontamiento social tipicamente usada por los nifios
superdotados: la negacion de sus aptitudes y emociones (Cross et al., 1995; Swiatek,
2001). Algunos nifios con AC tienen problemas manifestando sus capacidades y
sentimientos, por el posible malestar que podrian causar en los demas, sobre todo en
situaciones donde se vean expuestos. Estos perciben su éxito como una posible

humillacién para los comparieros (Grobman, 2009).
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Pero existe cierta controversia en cuanto a la tendencia que los nifios con AC
manifiestan hacia la inhibicion. Algunos autores la rechazan, argumentando que el
colectivo es abierto y expresivo con sus emociones, sociable y popular. Por ejemplo,
una investigacion nacional llevada a cabo por Hume y Sanchez (2004), concluy6 que
gran parte de los nifios con AC, se mostraba no inhibida, socialmente mas atrevida y

mas estable emocionalmente, asi como mas integrada en su grupo de iguales.

El control adecuado de las emociones se ha identificado en numerosos estudios como
una caracteristica propia de los nifios con AC (Neihart, 1999) y se ha relacionado con
una menor frecuencia de problemas de conducta (Bain y Bell, 2004). En sus
interacciones sociales estos controlan su enfado, discuten calmadamente con sus
padres y escuchan a los adultos cuando se dirigen a ellos, mas que sus iguales
normativos (Pontes, Del Prette, y Del Prette 2014). A nivel conductual manifiestan
una actitud mas prudente. De acuerdo con nuestros resultados, lejos de la

impulsividad, los nifios con AC parecen controlar (a veces en exceso) sus afectos.

Habria que seguir investigando sobre el manejo que hacen de las emociones los nifios
con AC para determinar si existe 0 no una tendencia en ellos a la inhibicion de sus
afectos. También parece necesario especificar el tipo de regulacion que se lleva a cabo
para cada emocion. Por ultimo, conviene atender al contexto social en el que se

enmarca el nifio, para establecer el nivel adecuado de control afectivo en cada caso.

No se cumple la hipotesis H.1.2. que enuncia que los nifios con AC muestran mas

descontrol emocional en las tres emociones evaluadas.
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Los sujetos con AC no expresan mas respuestas de desregulacion emocional que los
de CM. No manifiestan fuertes expresiones de tristeza, enfado y preocupacion, que

resultan impulsivas y descontroladas.

No se han encontrado diferencias significativas en la desregulacion del enfado, ni de la
preocupacion entre los grupos. Si embargo, los nifios con AC puntdan
significativamente mas bajo en la escala de desregulacion de la tristeza que los de CM,
es decir, pierden el control de sus sentimientos de tristeza en menor medida que el

grupo de comparacion.

Tal y como explicdbamos anteriormente, Dabrowsky (1964) y sus seguidores,
argumentaron que los superdotados muestran expresiones afectivas desajustadas,
como consecuencia de una capacidad perceptiva mas profunda, lo que les genera
conflictos en el ambito emocional y social (Ackerman, 2009; Jackson et al., 2009;

Mendaglio, 2008; Piechowski, 2008).

Es maés, los nifios con AC tienen una intensidad emocional que debe ser entendida
como un rasgo cualitativamente distinto respecto a la poblacion general (Ackerman,
2009; Piechowski, 2008; Silverman, 1993, 1994). En este sentido, responden mas y
durante méas tiempo a diferente tipo de estimulacion. Su elevada sensibilidad genera
una mayor reactividad ante los estimulos y los convierte en méas susceptibles a

expresiones emocionales intensas (positivas y negativas) (Belsky y Pleuss, 2009).

Por todo esto, se esperaba encontrar en los nifios con AC puntuaciones mas altas en

desregulacion, que reflejaran expresiones emocionales exageradas y descontroladas,
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fruto de su intensidad emocional. Sin embargo, nuestros resultados no confirman estas
afirmaciones. Aunque no son necesariamente contradictorios con las investigaciones
comentadas. Creemos que los nifios con AC acaban expresando sus emociones en
menor medida que los demas, debido al efecto de un fuerte control emocional. Estos
tienden a inhibir sus emociones negativas y reducir la expresion de las mismas,
seguramente debido a la extrafieza que reconocen en sus iguales con CM, que no

presentan por lo general, esa intensidad emocional.

Lo que se ha evaluado en el estudio no ha sido la sensibilidad ni intensidad afectiva de
los nifios, sino sus mecanismo regulatorios, y en este sentido, los resultados sefialan
gue no sélo no expresan descontroladamente sus sentimientos de enfado, tristeza y

preocupacion, sino que ademas tienden a esconderlos.

Hay numerosos articulos en la literatura que subrayan la gran sensibilidad y
aumentada intensidad emocional que presentan los nifios con AC (Belsky y Pleuss,
2009; Daniels y Piechowski, 2009; Neihart, 2002; Silverman, 1993, 1994). Esto suele
ser interpretado por ellos mismos y por los demas como un sintoma de funcionamiento
disfuncional, que provoca rechazo por parte de otros nifios. Cuando por su alta
sensibilidad responden exageradamente ante incidentes aparentemente cotidianos,
aumenta el sentimiento de diferencia respecto a sus compafieros (Sword, 2003).
Dependiendo del momento evolutivo en el que se encuentre el nifio, de sus
necesidades de integracion en el grupo o de las habilidades sociales con las que cuente,
este tendera a evitar las expresiones emocionales que generen rechazo en los otros

ninos.
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Resumiendo, si tenemos en cuenta los resultados de las dos primeras hipotesis, cabe
pensar que la estrategia regulatoria predominante en los nifios con AC es la inhibicion,

y que pierden menos el control de sus sentimientos de tristeza que los nifios con CM.

Se cumple la H.1.3: dentro del grupo de AC, cuanto mas alto es el ClI, los nifios tienen

mayor nivel de inhibicion emocional y pasividad.

Todas las correlaciones entre respuestas de inhibicion de las tres emociones y el CIT
son positivas y significativas, esto es, cuanto mayor es la puntuacion en CIT, mas altos

son los niveles de control de las emociones y de comportamiento social pasivo.

Igualmente, cuando seleccionamos a los sujetos con mas alta capacidad intelectual
dentro del grupo de AC, se hallaron diferencias significativas respecto al factor
pasividad, apuntado que los que tienen alta capacidad extrema son mas pasivos
socialmente que los nifios con alta capacidad moderada. Pero no se encontraron
diferencias significativas entre los grupos en ninguna de las escalas de regulacion

emaocional.

Hay que tener en cuenta que la muestra de nifios con AC estuvo formada por un 19%
de sujetos con 3 desviaciones tipicas por encima de la media, y solo un 6,9% con
puntuaciones a partir de 150 de CI. Es decir, la mayoria eran nifios superdotados
moderados, por lo que ha resultado dificil encontrar diferencias significativas entre los
conglomerados de nifios con AC. No obstante, a través de las correlaciones de Pearson

se comprobd la relacion entre alta inteligencia e inhibicion.
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Dado el resultado de H.1.1. que indica que los nifios del grupo de AC son mas
inhibidos, era de esperar que dentro del grupo, los sujetos con inteligencia més alta,

mostraran igualmente esta tendencia.

La capacidad intelectual extremadamente alta se considera un factor de riesgo
psicosocial, de modo que a medida que aumenta el CI del sujeto, se incrementa
también su vulnerabilidad (Feldman, 1986; Gross, 2003; Hollingworth, 1942 (tomado
de Silverman, 1990); Janos, et al., 1985; Robinson, 2008; Silverman, 1995;

Tannenbaum, 1986a; Terman, 1959).

Nuestros resultados son coincidentes con los de Silverman (1995), quien afirmé que
los nifios con un cociente intelectual al menos tres desviaciones tipicas por encima de
la media, tienden a la introversion y a la dificultad para adaptarse socialmente, como

rasgos caracteristicos.

Numerosos investigadores plantearon desde hace afios, que existe una mayor tendencia
al aislamiento social en funcion del nivel de capacidad intelectual de la persona (Brody

y Benbow, 1986; Shaywitz et al., 2001).

Posteriormente otros estudio ratificaron que se encuentran mayores desajustes en los
superdotados extremos cuando son comparados con los moderados (Neihart, 1999,
2002, 2007; Robinson, 2008; Shaywitz et al., 2001). Debido a su inteligencia
excepcional no resulta facil para ellos establecer relaciones de amistad. Se considera
que mientras que los gustos de los superdotados moderados son muy parecidos a los

de los demas nifios, los extremos, muestran intereses por juegos poco comunes, lo cual
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complica su socializacion. Por ultimo, esta dificultad para lograr la integracion en un
grupo de iguales, fomenta la imagen social de personas poco sociables e introvertidas,
que a su vez contribuye a su aislamiento (Dauber y Benbow, 1990; Feldman, 1986;

Robinson, 2008).

En su investigacion sobre las relaciones de amistad en los nifios con AC, Gross
(2002a) observo diferencias significativas entre los nifios con capacidad intelectual
extremadamente alta y los superdotados medios. En ambos grupos manifestaron
concepciones de la amistad que no expresan los nifios con CM hasta varios afios mas
tarde. Pero en el caso de los nifios con una inteligencia mas alta, estas diferencias se
acentuaron, mostrando una concepcion de la amistad propia de la adolescencia, a
edades tempranas (6-7 afios). Por ello, estos nifios se enfrentan a dificultades
dificilmente superables en su bisqueda de la amistad, a una edad en la mayoria ve a un
amigo como un compafero casual para el juego, ellos pretenden formar relaciones
profundas de mayor intimidad y comprencion mutua. Esto explicaria su pasividad
social reflejada en nuestros resultados, especialmente cuando se encuentran en

entornos que no son favorables para ellos.

Sintetizando, dentro del grupo de nifios con AC, aquellos con capacidades
extremadamente altas, son los que tienen mayor dificultad en el &mbito social. Tienen
mas problemas para encontrar amigos con quien relacionarse, se aburren con mas
facilidad en el colegio y encuentran menos retos mentales dentro del ambiente escolar
(Clark, 2008). Todo ello se relaciona con el comportamiento socialmente pasivo

demostrado en nuestra investigacion. En este caso, coincidimos con Chan (2008),
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quien concluyo6 que los nifios con CI mas altos, eran pasivos, comparandolos con los

superdotados moderados.

Por el contrario, nuestros resultados no concuerdan con los que estudios que sefialan
que los nifios con CI extremo gozan de numerosas Yy gratificantes relaciones sociales y
tienen los mismos niveles de problemas de conducta que sus iguales o incluso
menores. Gallager (2015) afirm6 que lejos de la pasividad, los nifios con capacidad
intelectual extrema como grupo, se muestran activos socialmente y resultan populares

entre sus compafieros de clase.

Atendiendo a variables contextuales, Neihart (1999) sugirié que a partir de un nivel
determinado de CI resulta muy dificil encontrar los recursos educativos adecuados
para satisfacer las necesidades de estos nifios. Esta es otra de las razones por las que
los estudiantes con AC extrema son mas vulnerables a padecer dificultades

emocionales y sociales.

8.2. Diferencias en competencia social entre los grupos de alta capacidad y

capacidad media

Se cumple la H.2.: los nifios con AC son significativamente menos asertivos y mas
pasivos socialmente que los nifios con CM. No hay diferencias significativas en

agresividad.

Los resultados coinciden con las investigaciones que seflalan una mayor

vulnerabilidad social de los nifios con AC. Estan sujetos a mayores niveles de estrés
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debido a sus capacidades cognitivas y son mas sensibles a los conflictos
interpersonales, lo cual dificultaria el establecimiento de relaciones positivas (Cross,
1998; Gross, 2002; Moon, 2004, 2009; Peterson, 2009; Pontes, et al., 2014; Silverman,

1994, 2012).

Coincidimos con Cross (2013), quien sefialé que las aptitudes y habilidades fuera de la
norma de los nifios con AC, contribuyen a que estos tengan relaciones interpersonales
diferentes de las de sus comparieros. Aseguré que llevan a cabo un procesamiento
diferencial de la realidad, y que cuando son identificados reciben un trato distinto por

parte de los demas, lo cual les condiciona también en su respuesta social.

Algunos autores afirmaron que los nifios con AC reciben menos atencion ante sus
problemas tipicamente infantiles, debido a la creencia mas o menos arraigada que
equipara capacidad intelectual y madurez emocional. No recibir el apoyo adecuado
influiria en la formacion de un buen autoconcepto, desarrollo de habilidades sociales, e
integracion en el grupo de iguales (Preuss y Dubow, 2004; Robinson, Shore y Enersen,

2007).

La asincronia entre su edad biologica y su edad mental implica que tengan amigos de
su mismo nivel de desarrollo intelectual pero mayores que ellos, o bien amigos de su
misma edad, pero por debajo respecto a sus capacidades cognitivas. Se cree que para
Ilevar a cabo actividades de interior e intelectuales, los nifios con AC se relacionan con
nifilos mayores que ellos o incluso adultos, y buscan a los nifios de su edad para juegos

deportivos, fisicos y de exterior (Terrasier, 1985). En este sentido, el acceso que
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tengan los nifios con AC a un medio social que satisfaga sus necesidades, influira

notablemente en las habilidades sociales que acaben poniendo en marcha.

Es posible que los nifios con AC prefieran el contacto con personas con gustos e
intereses semejantes a los suyos y se muestren mas pasivos ante sus compaferos de la
misma edad. Incluso cuando los nifios con AC estan bien adaptados socialmente,
declaran estar menos satisfechos que sus comparieros con CM con el apoyo social que

reciben de sus iguales (Vialle, Heaven y Ciarrochi, 2007).

La diferencia entre los intereses y capacidades de los nifios con AC y sus iguales
normativos genera un conflicto entre sus propias necesidades y el deseo de aceptacion
en el grupo social. Ademas, los nifios con AC pueden interpretar la falta de
comprension o interés por parte de otros como rechazo hacia ellos (Lee et al., 2012), y

acabar mostrandose inhibidos en las relaciones sociales.

Nuestros resultados son coincidentes con Webb (1994), que identificO una
probleméatica entorno a las habilidades sociales de los nifios con AC, determinada
segun el por tres factores: la asincronia ya mencionada, la falta de recursos adecuados
a sus necesidades y las altas expectativas por parte de los demas y de ellos mismos.
Lovecky (2009) también sefial6 que los nifios con AC crean una jerarquia de valores
desde muy pequefios, que define la manera en que establecen sus relaciones. Parece
que tienen un concepto claro de lo que es la amistad, por lo que desde edades
tempranas establecen vinculos fuertes de relacion con los amigos. Si no resultan

correspondidos podrian acabar aislandose y mostrarse pasivos socialmente.
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Los resultados de la H.2. son consistentes con la creencia social que mantiene que los
nifios con AC tienen dificultades en sus relaciones sociales y son percibidos como
timidos y con escaso contacto con los demas nifios. Los hallazgos de algunos estudios
empiricos concluyen que los nifios con AC manifiestan peor autoestima, sobre todo
respecto a los temas que conciernen las relaciones sociales con sus iguales, no se
sienten por lo general aceptados en el contexto social, y se muestran pasivos (Lea-

Wood y Clunies-Ross, 1995).

Los informes provenientes de los deméas (padres y pofresores) suelen informar de
mayores habilidades sociales en los nifios con AC y niveles mas altos de integracion
en el grupo. Por ejemplo, la percepcion que tienen los padres y profesores de las
destrezas sociales de sus hijos suele ser mejor en comparaciéon con las evaluaciones
que realizan ellos (Vialle et al., 2007). En principio, los nifios con una buena
capacidad de adaptacion a las necesidades del grupo, veran favorecida su
socializacion, y podrian estar aparentemente integrados. No obstante, se debe tener en
cuenta que en el caso de los nifios con AC, esto se logra con frecuencia a costa de no
mostrar las propias aptitudes y sentimientos. Se trata del fenémeno de la ocultacion o
negacion de la superdotacion, con el fin de ser aceptado en su entorno (Berndt, 1999;
Cross et al.,, 2015). Si estos nifios buscan arduamente pertenecer a un grupo, en
especial cuando se sienten diferentes al resto de sus miembros, corren el riesgo de caer
en la alienacion, que ha sido identificada en muchos nifios con AC que manifiestan
estar bien integrados en su grupo de referencia (Grobman, 2009). En tales casos a
pesar de la integracion y pertenencia a un grupo, estarian perdiendo la oportunidad de
desarrollarse plenamente, sintiéndose aceptados con sus singularidades. Cuando la

capacidad de adaptacion al grupo no es genuina y se logra con mecanismos como la
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ocultacion de la superdotacion, el nifio puede parecer integrado en uno o varios
grupos y motrar un conducta adaptada, pero no sentirse reconocido por quien
verdaderamente es. Es mas, estos nifios dificilmente recibirian apoyo para cambiar la

situacion, al mostrar un funcionamiento social poco disruptivo.

Una de las circunstancias que con frecuencia sefialan sufrir los nifios con AC es la
soledad, incluso en los casos en que son populares entre sus iguales (Shechtman y
Silektor, 2012). Algunos interpretan estos hallazgos como el resultado de la riqueza
del mundo interior de los superdotados. No creen que sea necesariamente una
circunstancia negativa, sino una preferencia en cuanto a que tienen mas capacidad de
disfrutar de su soledad y por tanto la buscarian voluntariamente (Csikszentmihalyi et

al., 1993; Winner, 2000).

Pero incluso asumiendo su gusto por la soledad y dado que el numero de posibles
amigos que comparten sus intereses es limitado, existe el riesgo de aislamiento social
para ellos, lo que significaria una pérdida de oportunidades para poner en préactica
habilidades sociales necesarias para su desarrollo sano (Adams-Byers, Whitsell y

Moon, 2004; Shechtman y Silektor, 2012).

En contra de nuestros resultados, algunas investigaciones apoyan la idea de que los
nifilos con AC se entienden mejor a si mismos y a los demas debido a sus aptitudes
intelectuales y por tanto estan mejor equipados para lidiar con los conflictos sociales
(Bain y Bell, 2004; Baker, 2004; Nail y Evan, 1997, Neihart, 1999; Reis y Renzulli,
2005, Sowa et al., 1994; Versteynen, 2001). Para ellos los nifios con AC son mas

asertivos, gozan de una superioridad en el repertorio de habilidades sociales cuando se
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compara con el del resto (Bain y Bell, 2004; Baker, 2004; McCallister et al., 1996;
Neihart, 1999; Pontes et al., 2014; Versteynen, 2001). Por nuestra parte, no sélo no se
ha podido concluir que los nifios con AC fueran mas asertivos, sino que el contraste t
de Student entre las muestras, confirmé que lo eran menos que sus homologos

normativos.

Aunque estos estudios aseguran que los nifios con AC estan emocional y socialmente
bien ajustados, teniendo en cuenta los resultados contradictorios al respecto aparecidos
a lo largo de los afios, y los frecuentes problemas relacionados con el tamafio
insuficiente de las muestran de estas investigaciones, se debe considerar que los nifios
con AC no estan exentos de preocupaciones y problemas sociales, al menos a niveles

parecidos que sus iguales de la misma edad (Eklund et al., 2015).

Peterson (2009) y otros investigadores (Mendaglio, 2008; Neihart et al., 2002) creen
que ciertas caracteristicas derivadas de la AC generan dificultades y son
principalmente la causa de solicitud de ayuda en las consultas psicoldgicas. En
esencia, los nifios con AC deben lidiar con los mismos retos evolutivos que los nifios
de otros grupos, pero: “las caracteristicas asociadas a la AC provocan que se enfrenten

a los hitos normales del desarrollo de una forma subjetivamente diferente” (Peterson,

2009, p. 281).

H.2.1. Los nifios con AC se preocupan por los sentimientos de los

demas en mayor medida.
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De todas las habilidades sociales contempladas en el estudio, pretendimos profundizar
en el estudio de la capacidad para expresar empatia, por un lado (H.2.1.), y en el

sentido de lo correcto o lo justo, por el otro (H.2.2.).

Se llevdé a cabo un analisis de asociacién entre los items del cuestionario de
competencia social que evaltan la preocupacion por los sentimientos de los demas,

utilizando el estadistico Chi-cuadrado.

Se obtuvo un resultado no esperado en la H.2.1. Los nifios con CM escogian en mayor
medida dos de las cuatro respuestas que demuestran preocupacion por los demas, y no
se encontraron diferencias significativas en el resto de items. Es decir, los nifios con

AC no reflejaron niveles mayores de empatia.

Estos hallazgos coinciden con los de Pontes, Del Prette y Pereira, (2014), que
concluyeron que los nifios con AC mostraban una superioridad en el repertorio de
habilidades sociales medidas con el Social Skills Rating System, validado para la
poblacion brasileia (SSRS-BR, Bandeira et al., 2009), excepto en habilidades
empaticas. En su caso, los nifios con AC puntuaron por debajo de los de CM en esta

escala.

La respuesta empatica de los nifios con AC ante las necesidades y preocupaciones de
los demés, ha sido ampliamente documentada en la literatura (Dabrowski 1964;
Lovecky, 2009; Neihart et al.,, 2002; Roeper, 2003; Shechtman y Silector, 2012,

Waldman, 2001 ).
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Hay investigaciones que relacionan la empatia con la rapida actividad de neuronas
espejo que crea en el sujeto una simulacion de las acciones y emociones de los otros.
Es decir, jugarian un papel fundamental posibilitando la empatia y la comprension de
los estados de animo y las intenciones de otras personas. Estas respuestas con carga
emocional, operan a un nivel pre-cognitivo (Gazzola, Aziz-Zadeh y Keysers, 2006). Se
ha probado, que estdin mas fuertemente activadas en sujetos que obtienen las
puntuaciones mas altas en las escalas de empatia. Al mismo tiempo se muestran
defectuosas en personas autistas (Gazzola et al., 2006). Algunos autores apuntan que el
estudio de las neuronas espejo es el camino para consolidar las bases bioldgicas de la

superdotacion emocional (Jackson et al., 2009).

Pero una profunda empatia y responder a la necesidades y al malestar de los demas
conduce inevitablemente al conflicto con nifios y adultos (Piechowski, 2008, 2014;
Silverman, 1994; Waldman, 2001). Planteamos que estas variables han podido mediar
en los resultados obtenidos. Un tipo de conflicto frecuentemente descrito por los nifios
con AC se produce con aquellos profesores que no aceptan sus opiniones 0 Sus
preguntas (Schultz y Delisle, 2006a). En ocasiones estos nifios tienen que convivir y
tratar de integrarse con otros que no tienen ese nivel de empatia. Cuando descubren
comportamientos tipicamente infantiles en sus comparieros, como por ejemplo
presumir, los califican como insensibles, irresponsables y con poca empatia (Jackson
et al., 2009). Los nifios con AC reconocen que el resto de los nifios juegan a veces con
reglas distintas y parecen tener otra forma de relacionarse, como el insulto, lo cual les
resulta doloroso (Lovecky, 2009). A pesar de sus sentimientos, hay estudios que
indican que los nifios con AC son capaces de tolerar actitudes o actos que les crean

malestar en sus amigos, sin expresarse en contra, adaptandose a la conducta de los
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otros nifios (Mayer et al., 2001). Estos autores lo interpretan como una muestra de
inteligencia emocional. Es decir, no mostrar sus pensamientos ni emociones resulta
adaptativo en ocasiones. Habria que seguir profundizando en el estudio de otras
variables contextuales para determinar si los nifios con AC ocultan sus expresiones

empaticas, como ocurre con sus capacidades.

Las habilidades sociales implican iniciativas apropiadas y efectivas respecto a los
otros, en funcion de las normas sociales y culturales que caracterizan el contexto en el
cual se desarrolla la conducta. Habria que evaluar si el contexto de la muestra no
propicid la expresion de conductas empaticas. Es posible que el entorno escolar y
familiar de los nifios no resultara especialmente favorecedor a mostrarse preocupado

por los demas.

H.2.2. Los nifios con AC manifiestan un mayor sentido de la justicia y

dicen la verdad aunque pueda suponer consecuencias negativas.

Los nifios con AC escogen la respuesta justa en mayor medida que los de CM en uno
de los cuatro items considerados. No hay diferencias significativas entre los grupos en

el resto.

Los resultados sefialan una mayor tendencia a decir la verdad en los nifios con AC que
en sus homologos con CM, aunque esta implique consecuencias negativas para ellos.
Concretamente en la pregunta: rompes una péagina de un libro y le echan la culpa a
otro, se han hallado las mayores diferencias a favor de los nifios con AC. La gran

mayoria confiesa evitando que se culpe injustamente a un compariero.
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El desarrollo moral evoluciona desde niveles de egocentrismo individualista hasta una
perspectiva social, estadio de mayor complejidad que implica la realizacién de un
juicio basado en la justicia como valor universal (Kohlberg, 1984). Los nifios con AC
parecen adquirir pronto el sentido del juicio razonado sobre lo bueno o lo justo de una

accion.

Varios estudios han confirmado correlaciones significativas entre las puntuaciones de
las pruebas de inteligencia y altas puntuaciones en las medidas de desarrollo moral,
que indicarian niveles avanzados de juicio moral en los nifios con AC. Por ejemplo, en
el clasico estudio longitudinal de Terman (1925) se encontraron niveles de integridad
en los nifios con AC de 9 afios de edad (CI 153) que son alcanzados por lo general en

sujetos por lo menos 5 afios mayores.

Los resultados coinciden con los de Janos y Robinson (1985), quienes usando el
Defining Issues Test (Rest, 1979) también constataron niveles significativamente méas
altos de juicio moral en todos sus grupos de superdotados en comparacién con los
niflos normativos. En su caso, el instrumento formula una serie de problemas y
dilemas sociomorales que se deben evaluar teniendo en cuenta varias opciones, en una
escala de cinco niveles (de muy importante a nada importante), para justificar la
resolucion del problema planteado. Nuestros analisis de la H.2.2. se han llevado a cabo
a traves de la asociacion entre los items del cuestionario de competencia social, que no
evalta en profundidad el sentido de la justicia. Consideramos por ello, que se deben
realizar andlisis mas completos sobre el tema para llegar a resultados totalmente

concluyentes.
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La mayoria de investigadores sefiala un fuerte interés por la justicia, como una de las
caracteristicas repetidamente encontrada en los nifios con AC (Chan, 2008; Lee y
Olszewski-Kubilius, 2006; Silverman, 1994), que podria ir aparejada a sufrir culpa y
ansiedad (Web, 1994). Debido a su alta sensibilidad, los nifios con AC reaccionan de
una manera mas intensa ante las injusticias que perciben en la sociedad, y esto puede
llevarles a percibir frustracion y cinismo a edades muy tempranas (Sword, 2002).
Clark (2008), también observé en ellos un idealismo marcado, sentido precoz de la
justicia y fuerte necesidad de coherencia entre valores y acciones. Como ellos,
constatamos parcialmente en nuestra investigacion, una mayor tendencia de los nifios
con AC de la muestra a decir la verdad, lo cual supuso ayudar al otro, evitandole un

castigo que no le correspondia.

Por su complejidad intelectual, los nifios con AC son capaces de considerar coOmo
deberian ser las cosas, al tiempo que se decepcionan al ver como el mundo falla en sus
ideales. Cuando tratan de compartir sus preocupaciones con otros, se enfrentan
frecuentemente con reacciones como la negacion o el rechazo (Webb, 1994). Lovecky
(2009) confirma que los nifios con AC suelen identificar con facilidad la forma mas
correcta de actuacion, aunque sean incapaces de comportarse de acuerdo con este

conocimiento.

Como afirma Kohlberg: "Desde que el razonamiento moral es claramente

razonamiento, el razonamiento moral avanzado depende del razonamiento ldgico

avanzado™ (Kohlberg, 1984, p. 171.).
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8.3. Relacion entre la regulacion emocional del enfado, la tristeza y la

preocupacion y las habilidades sociales que presentan los nifios

Teniendo en cuenta la tendencia a la inhibicion emocional ya comprobada en los nifios
con AC de la muestra, no son sorprendentes los resultados encontrados a nivel social.
Se cumple la H.3. demostrandose una relacion significativa entre las puntuaciones
logradas en las Escalas de Manejo Emocional para Nifios (EME): tristeza, enfado y

preocupacion, y las del Cuestionario para Evaluar la Asertividad (CEA).

En este sentido, existe correlacidn positiva entre la inhibicidn del enfado, la tristeza y
la preocupacién, y el comportamiento pasivo, y correlacion positiva entre la
desregulacién del enfado y la tristeza, y el comportamiento social agresivo. Es decir,
que los nifios mas inhibidos a nivel emocional se comportan de forma pasiva en el
ambito social. Los que lograran puntuaciones altas en desregulacion, llevarian
aparejadas conductas socialmente agresivas. Se comprueba asi que los instrumentos

utilizados ofrecen resultados coherentes entre si.

Los hallazgos coinciden con los de Eisenberg et al., (2000), quienes sefialan una
relacion positiva entre la desregulacion de emociones como la tristeza y el enfado, con

problemas sociales y con altos niveles de conducta problema.

Igualmente, algunas investigaciones relacionan los altos niveles de introversion de los
nifios con AC (Sak, 2004), con un menor interés por las relaciones sociales (Cross y
Cross, 2015). Segun Jackson et al., (2009), los nifios con AC que son introvertidos y

emocionalmente sensibles, tienden a carecer de confianza en si mismos, y hablar
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delante de un grupo supone generalmente un malestar. Entre sus temores mas comunes

esta hacer el ridiculo. Ante ese miedo, se muestran socialmente pasivos.

Se encontrd una correlacion negativa entre la inhibicion del enfado, la tristeza y la
preocupacion, con la asertividad. Es decir, lo sujetos con puntuaciones mas altas en

inhibicién emocional, tienen niveles mas bajos de comportamiento asertivo.

La asertividad implica la demostracién de competencia social. Monjas (2002) incluye
cuatro componentes: factor cognitivo (aprender a pensar antes de actuar y contemplar
las opciones posibles), desarrollo de juicio moral (justificacion del comportamiento en
funcién de lo que se cree justo-injusto o correcto-incorrecto), manejo afectivo
(autoconocimiento, expresion y regulacion de las emociones propias); y estilo
interpersonal (dependiendo del tipo de respuesta social aprendida este sera: pasivo,
asertivo o agresivo) (DiLorenzo y Michelson, 1983). Estos autores suponen algin tipo
de déficit en la competencia social cuando no se da un comportamiento asertivo. En
nuestra investigacion, comprobamos tal déficit en la regulacion emocional de la

tristeza, el enfado y la preocupacion.

La asertividad se caracteriza por las expresiones de los sentimientos de un mismo,
necesidades, derechos y opiniones, y esta relacionada con un estilo afirmativo y seguro
(Michelson y Wood, 1982). Por el contrario, los nifios con AC del estudio, se
identifican con un estilo pasivo de relacion, marcado por la no expresion de los
sentimientos propios. Esta dificultad emocional tendria su reflejo a nivel social en

forma de estilo pasivo de relacion.
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8.4. Implicaciones emocionales y sociales de la capacidad verbal

extremadamente alta

Se cumple la H.4.: los nifios con puntuaciones mas altas en comprension verbal (CV)

Son Menos asertivos.

Las explicacion de estos resultados tiene que ver con que los nifios con un rendimiento
verbal excepcional tienden a mostrar diferencias mas evidentes respecto a sus
homologos con CM (Robinson, 2002). Los primeros desarrollan un dominio temprano
del lenguaje, un vocabulario mas avanzado, son mas elocuentes y tienen un mayor
grado de flexibilidad en la comunicacion (Robinson , 2007). Esta precocidad verbal
suele ir acompariada de un pensamiento mas abstracto, y desemboca en un tipo de
comunicacion sobre valores, filosofia e identidad personal, que los comparfieros de la

misma edad no pueden entender o no les resulta interesante.

Recientemente, Guenole, Speranza, Louis, Fourneret, Revol y Baleyte, (2015)
concluyeron que aquellos que reflejan grandes discrepancias en sus puntuaciones del
WISC-IV tienden a manifestar mas dificultades de ajuste escolar y social. En estos
casos se considera que la asincronia que sufren, marcada por un perfil cognitivo
heterogéneo, genera un patrén problematico entre sus aptitudes intelectuales y

desarrollo emocional y psicomotor.

Un numero importante de estudios ha confirmado que los nifios con AC matematica,
son mas sociables y extrovertidos, y generalmente mas populares entre sus

compafieros que los extremadamente dotados a nivel verbal (Brody y Benbow, 1986;
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Lee et al., 2012). Nuestra investigacion es coincidente con dichos resultados. Existe
una correlacién positiva entre la puntuacion en CV y comportamiento pasivo (r =,31)
y correlacion negativa entre CV y asertividad (r = -,20). Es decir los nifios con un

rendimiento mas alto en tareas verbales tienden a ser mas pasivos y menos asertivos.

En una de las pocas investigaciones que contempla las implicaciones emocionales y
sociales de los distintos perfiles intelectuales, Dauber y Benbow (1990) encontraron
que los nifios con un gran talento matematico creyeron que sus compafieros con CM
les puntuarian més alto en importancia que a los nifios con un talento verbal extremo.
Ademas, estos ultimos afirmaron que su aptitud verbal no era tan aceptada ni valorada
socialmente como la matematica. Por ultimo, los nifios con un talento excepcional en
el area matematica reportaban una mayor aceptacion social y popularidad.
Anteriormente, Roedell, Jackson y Robinson, (1980), comprobaron que los nifios

precoces tuvieron dificultades para hacer amistades si usaban un Iéxico avanzado.

Los resultados coinciden con los de Swiatek (2001), que utilizé una muestra de 238
superdotados y comprobd, a través del Social Coping Questionnaire (SCQ, Swiatek,
1995), que los talentos verbales, que tenian un lenguaje sofisticado, se percibian a si
mismos como menos aceptados que los matematicos. Muchos de estos nifios expresan
sentir que no “encajan” (Cross et al., 1995; Janos et al., 1985). Esta sensacion de
diferencia respecto a la mayoria de nifios va aparejada a sentimientos de falta de
competencia social de cara a crear y mantener relaciones con ellos (Silverman, 1993;

2002).
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El uso de un léxico sofisticado por parte de los nifios con una gran aptitud verbal
marcaria una diferencia facilmente perceptible para sus compafieros, e incluso generar
extrafieza o rechazo. Ademas, segun algunos autores, esta capacidad es mas dificil de
ocultar. Los nifios con otros talentos, como el matematico, podrian pasar mas
desapercibidos en situaciones en las que sea conveniente no destacar (Robinson,

2002).

8.5. Diferencias de género en el perfil intelectual, la regulacién de emociones y las

habilidades sociales.

Se parti6 de la H.5.1.: Las nifias muestran puntuaciones mas altas en CV mientras que

los nifios las superan en RP.

Hay numerosos estudios que sefialan diferencias de sexo en ciertas habilidades
cognitivas. Tradicionalmente se ha afirmado que los nifios superan en su rendimiento a
las nifias en tareas espaciales y matematicas, y estas a los nifios en verbales (Kimura,

1999; Lynn et al., 2005; Maccoby y Jacklin, 1974; Weiss et al., 2005).

Para comprobar esta hipotesis se realizé un ANOVA factorial con los factores grupo
(AC-CM) y sexo. Las variables dependientes fueron las cuatro escalas principales del

WISC-IV: CV, RP, MT y VP.

No se confirmé la H.5.1., la media de las puntuaciones en CV para los nifios fue
practicamente la misma o ligeramente superior a la de las nifias en ambos grupos (AC:

136,83 y 136,75; CM: 112,12 y 108,43, para varones y mujeres respectivamente). En

259



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

el grupo de AC, para RP se obtuvo una media superior para los nifios (134,88; 130) y
en el grupo de CM, ellas mostraron puntuaciones algo mas altas respecto a los nifios
(107, 75; 106,47). Pero en ningln caso se encontrd un efecto principal del sexo en los

niveles del WISC-1V.

Nuestros resultados no son coincidentes con las numerosas investigaciones que
confirman diferencias mas claras entre los sexos en determinadas tareas. La
explicacion, podria deberse a la edad de la muestra. Las diferencias en comprension
verbal suelen llegar con el paso del tiempo, entre los 3 y los 10 afios se presentan en
aspectos productivos del lenguaje y no en razonamiento, probablemente debido al

ritmo diferente de desarrollo en ambos sexos (Feingold, 1992; Lynn e Irwing, 2004).

En este sentido, los participantes se encuentran en un momento evolutivo menos
proclive a mostrar diferencias cognitivas entre los sexos. Lynn (1994, 1999) desarrolld
una teoria para explicar las diferencias de sexo encontradas tradicionalmente en
inteligencia, planteando que sobre los 7 afios los nifios maduran mas o menos al
mismo ritmo, pero a partir de los 8, las nifias comienzan una etapa de crecimiento
fisico y mental superior a la de los nifios, en relacion con la altura, el peso y el tamafio
del cerebro, que frena a la edad de 14 o 15, mientras que el crecimiento de los nifios

continua. La inteligencia segun él, seguiria la misma evalaucion.

Mas alld de las diferencias en tareas verbales o matematicas y de razonamiento
abstracto, algunos autores se plantean si existen importantes diferencias en inteligencia
general, g, entre los sexos. Por ejemplo Lynn (1994, 1999) recurriendo a factores

madurativos y neuroanatomicos, afirma que hay una diferencia en inteligencia general
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que favorece a los hombres de hasta cuatro puntos en el CI (Liu y Lynn, 2015).
Nuestro estudio no confirma estos resultados y coincide con los de Abad, Colom,
Rebollo y Escorial, (2004), que concluyen que no hay diferencias significativas en g

entre nifios y nifias o esta es muy pequefia (Johnson y Bouchard, 2006).

Ademas parece que entran en juego otras variables relevantes en la manifestacion de
diferencias de sexo, como las distintas estrategias aprendidas de solucion de problemas
(Cahan y Ganor, 1995, Gallagher y De Lisi, 1994), la autopercepcion y las
expectativas de rendimiento por parte de los nifios y de su entorno (Weissa, et al.
2003; Reis, 2003). Concretamente, los nifios expresan mejores predicciones de sus
propias capacidades intelectuales que las nifias (Visser, Ashton y Vernon, 2008;
Weissa et al., 2003), lo cual podria repercutir en el logro de mejores resultados. Brody,
Barnett y Mills (1994) concluyeron que hay otras variables afectivas, como la
autoconfianza en la propia capacidad, que marcan las diferencias entre los sexos en

tareas matematicas.

Se encontro6 un efecto principal de grupo para todos los indices del WISC-IV. Es decir,
como era de desperar, pertenecer al grupo de AC determiné las mayores diferencias en

las puntuaciones del WISC-IV entre ambos sexos.

Algunos autores afirman que las mujeres con AC, sobre todo durante la etapa
adolescente, esconden sus capacidades intelectuales mucho mas que los chicos, con el
fin de no separarse de su grupo Y ajustarse a los estereotipos de género imperantes en
su contexto social (Callahan et al., 1994; Reis, 2003; Silverman y Miller, 2009). En

esta direccion, Reis (2003) identifica la influencia de los principales agentes de
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socializacion sobre las nifias con AC. Por ejemplo, argumenta que algunos profesores
tienen expectativas estereotipadas que proyectan sobre sus alumnos, y esperan

resultados menos brillantes en las nifias, en matematicas y ciencias.

Por ultimo, hay un efecto de la interaccidn de los factores para VP (F (1; 199) = 14,56,
p = <,001, n2 parcial =,06), que indica que las nifias con AC logran puntuaciones méas
bajas que los nifios en VP, pero no es asi en el grupo de CM, donde ellas obtienen las
puntuaciones mas altas. En una de sus investigaciones, Schuler (1997) confirmé que
algunos aspectos del perfeccionismo negativo como la preocupacion por la comisién
de errores o percepcion de altas expectativas y critica parental, afectaban més a las
nifias que a los nifios con AC. Esta busqueda del perfeccionismo podria manifestarse
en una mayor lentitud a la hora de abordar las tareas de discriminacion de informacion

visual de manera eficaz.

H.5.2.: las nifias inhiben méas sus emociones que los nifios y dan menos respuestas de

desregulacién emocional.

Habitualmente se han sefialado diferencias de género en la regulacién de las
emociones, que generalmente coinciden con los roles sociales importantes (Chaplin y
Aldao, 2013). Las nifias muestran conductas mas internalizantes mientras que los
varones son mas propensos a externalizar sus emociones (Saarni, 1984). Por ejemplo,
las madres tienen un comportamiento diferencial con sus hijos respectos a la tristeza y
el enfado, aceptan mas la presencia de ira y reacciones impulsivas de enfado en los
nifios, mientras que animan a las niflas a superarlo reestableciendo el dafio en la

relacién (Fivush, 1991). Teniendo en cuenta esta evidencia, se plante6 la H.5.2.
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Para comprobar esta hipotesis, se realizd un ANOVA factorial con el grupo (AC-CM)

y el sexo y las escalas del EME como variable dependiente.

Nuestros resultados no mostraron un efecto principal del factor sexo en la inhibicién
de ninguna de las tres emociones consideradas, ni en la desregulacion de las mismas.
Sin embargo se comprobd un efecto principal de grupo. Los nifios con AC tuvieron
puntuaciones mas altas en inhibicion que los de CM. Es decir, se confirma una
tendencia al control emocional excesivo relacionado con las aptitudes intelectuales,

pero no en funcién principalmente del sexo.

No se cumplen los estereotipos de género respecto a la regulacion de las emociones
medidas en el estudio. Las normas sociales clasicas dictan de una manera implicita que
la expresién de la tristeza esta socialmente mas aceptada para las nifias que para los
nifios, quienes podrian expresar mas enfado, de acuerdo con el rol masculino, mientras
que las nifias, manifiestan en mayor medida sentimientos de tristeza y miedo (Chaplin,
Cole y Zahn-Waxler, 2005; Fabes y Martin, 1991; Zeman y Garber, 1996), pero no se
han hayado tales difencias en nuestro estudio. El sexo no marca las mayores
diferencias entre los grupos. Algunos estudios indican que la influencia de los
estereotipo de género se va incrementando hasta alcanzar su auge en la adolescencia

(Best 2009). Puede que su efecto sobre los nifios mas pequefios sea menor.

A pesar de que sigue existiendo una socializacion diferencial en funcion del sexo con

un reparto de roles diferentes para nifios y nifias, nuestros hallazgos sugieren que, o

bien estos estdn cambiando, son menos determinantes en el rango de edad de la
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muestra (de 9 a 11 afios), o su influencia se ve superada por otros factores, como la

capacidad intelectual.

Asi, en algunos estudios recientes con adultos, se ha sugerido que no existen
diferencias entre mujeres y hombres en variables como regulacion de emociones y
competencia social, planteandose que la adopcion de ciertas conductas dependen mas
de los roles laborales o profesionales que se ocupan en la sociedad, que del sexo
(Echebarria, 2010). También subrayan la relacién importancia de la identidad de
género androgina (que incluye caracteristicas tipicas masculinas y femeninas) para un
mejor ajuste psicoldgico, y su relacion positiva con la inteligencia emocional (Gartzia,

2010).

H.5.3.: las nifias son mas pasivas socialmente que los nifios.

Se asumio que las nifias presentan un estilo de relacion interpersonal etiquetado como
pasivo y los nifios desarrollan un estilo de interaccién agresivo, debido a que los
agentes de socializacién educan a los nifios para que se adapten a los patrones
establecidos de lo que se considera femenino y masculino. Hay diferencias en la
socializacion de ambos géneros: a los nifios se les inculca la defensa de sus derechos y
el comportamiento competitivo y dominante, mientras que a las nifias se les ensefia a
inhibir sus deseos, anteponer las necesidades ajenas, ceder la iniciativa al otro sexo o

reservarse las opiniones (Ready, 2001).
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Para comprobar esta hipotesis se realizd un ANOVA factorial donde los factores
fueron el grupo (AC-CM) y el sexo. La variable dependiente fue el comportamiento

asertivo, pasivo y agresivo, en cada caso.

No se encontro un efecto principal del factor sexo en ninguna de las tres escalas del
cuestionario de asertividad pero si un efecto del grupo en pasividad y asertividad. Los

nifios con AC resultaron mas pasivos y menos asertivos que el grupo de CM.

Ademas, se realizo el contraste t de Student de diferencias de medias para muestras
independientes para analizar las diferencias significativas en comportamiento social
entre ambos sexos, y no se hallaron diferencias en pasividad ni en asertividad entre el
total de participantes. La unica diferencia significativa se dio en agresividad, las nifias

expresaron menos conductas agresivas a nivel social.

El estilo agresivo implica defender los propios derechos y expresar los pensamientos,
sentimientos y opiniones, sin considerar los de los demés. Se trata de una forma
autoritaria y dominante de relacion. Hemos constatado esta Unica diferencia a nivel
social entre los nifios. Con frecuencia, se ha asociado al hombre con el estilo agresivo
y por el contrario a la mujer, con pasivo. Sin embargo, hay resultados que sefialan que
actualmente las diferencias en funcion del sexo son mas cualitativas que cuantitativas
(Rys y Bear, 1997; Sastre y Moreno, 2004). Los nifios mostraria un tipo de agresion
mas directa y fisica y las nifias, indirecta, psicologica y relacional, como por ejemplo,
retirar la palabra o difundir rumores (Horn, 2003). Como en la mayoria de
investigaciones, en nuestro estudio, se ha contemplado la agresividad manifiesta, en la

que puntdan mas alto los nifios.
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9. CONCLUSIONES

Resumimos a continuacion las principales conclusiones de la investigacion,

relacionadas con cada una de las hipotesis.

Primera, los nifios con AC inhiben mas sus sentimientos de tristeza, enfado y
preocupacion que los nifios con CM. También se muestran mas pasivos en su estilo de

relacion social.

Dada la abundante evidencia empirica que avala un buen ajuste psicoldgico por parte
de este grupo, incluyendo la adecuada regulacion de las emociones y su competencia
social, consideramos que existen distintas manifestaciones de la alta capacidad, que
estan relacionadas con la combinacion de caracteristicas diversas. No hay por tanto un
perfil uniforme del nifio con AC. De hecho: “no hay un grupo mas variado de chicos
que los llamados nifios superdotados” (Robinson, 2002, p. xi). Por ello, es dificil

aplicar generalizaciones que sean validas para todo el colectivo.

Segunda, la sensibilidad e intensidad emocional atribuida a los nifios con AC no son
necesariamente un indicador de desregulacion emocional, como muestran nuestros
resultados. La desintegracion positiva descrita por Dabrowski (1964), que implica
cierto conflicto interno necesario para evolucionar y alcanzar un nivel de desarrollo
superior, no tienen necesariamente su manifestacion en forma de expresiones
impulsivas y descontroladas de las emociones. Las caracteristicas singulares de los
niflos con AC identificadas en esta teoria, pueden ser vistas como un desarrollo

caracteristico, pero no necesariamente desajustado o patologico. Es decir, no se tiene
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por qué considerar psicopatologica la evolucion de los nifios con AC cuando no se

ajusten a la normalidad estadistica.

Tercera, los nifios con AC no dan mas respuestas empaticas en el contexto social, tal y
como era de esperar. La elevada empatia, ha sido uno de los aspectos comunmente
identificados en los nifios con AC, habria que considerar por tanto, si el contexto
escolar y familiar de los sujetos de nuestra muestra, ha desfavorecido la expresion este

tipo de comportamientos.

Cuarta, los nifios con AC escogen en mayor medida decir la verdad, para evitar que se
culpe injustamente a un comparfiero, aunque esto implique consecuencias negativas
para ellos. Este es un indicio del reconocido juicio moral avanzado, caracteristico de

este grupo.

Quinta, se agudiza la tendencia al control emocional y a la conducta socialmente
inhibida en los nifios con capacidad intelectual mas alta. En este sentido, parece claro
que estos nifios muestran una especial dificultad para expresar sus emociones y un
mayor riesgo de sufrir aislamiento, por lo que deberian constituir un subgrupo de

especial atencion.

Sexta, al igual que ocurre con los nifios con inteligencia mas alta, los mas dotados a
nivel verbal son mas tendentes al retraimiento emocional y social, al menos en el
periodo evolutivo evaluado. Probablemente, unido a sus distintos intereses y
capacidades, su lenguaje sofisticado, dificil de enmascarar, supone un sentimiento de

diferencia y soledad, que provoca incomprension o rechazo en los otros nifios.
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Séptima, en contra de lo que sefialan muchas investigaciones, las nifias con AC no son
especialmente inhibidas emocional ni socialmente. Tampoco se comprueban los
clasicos perfiles cognitivos que les atribuyen mayores puntuaciones en tareas verbales,
y a los nifios, un mejor rendimiento en razonamiento perceptivo. Es decir, no se
evidencian las tradiciones diferencias de género en ninguno de los tres ambitos:
cognitivo, emocional y social. Sin embargo, hay un fuerte efecto de la alta capacidad

intelectual.

9.1. Limitaciones

El presente estudio permite profundizar en el manejo de tres emociones en concreto,
asi como en el estilo de relacion principal de los nifios con AC. No obstante, presenta

diferentes limitaciones.

El uso de mdultiples medidas de evaluacién para las principales variables, habria
aportado datos complementarios y muy valiosos. Aungque mayoritariamente se
establece un criterio psicométrico para clasificar a las personas con AC (Wehb et al.,
2007; Winner, 2000), y a pesar de la excelente fiabilidad y validez del WISC-1V
(Flanagan y Kaufman, 2006), muchos autores recomiendan el uso de varias pruebas
técnicamente adecuadas en la identificacion de las capacidades intelectuales (Flanagan

y Kaufman, 2006; Flanagan y McGrew, 1997; Flanagan et. al, 2013; Pfeiffer, 2001).

Respecto a las habilidades sociales, se sopesO la utilizacion de cuestionarios y
entrevistas para los padres y profesores, incluso, la nominacion entre los nifios y su

observacion conductual, ya que la vision de los iguales no coincide necesariamente
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con los comportamientos autoinformados del nifio o la opinién de sus padres y
profesores, pero consideramos que afiadir tiempo de evaluacion habria supuesto un
riesgo de cara a lograr la colaboracién de los nifios y sus familias. Aunque existen
numerosos instrumentos de evaluacion de habilidades sociales para nifios hoy en dia,
pocos estudios incluyen mas de uno y de manera complementaria (Matson y Wilkins,

2009).

En cuanto a la evaluacion de la regulacion emocional, el CEMS, resulté un
instrumento con gran especificidad al tiempo que sencillo y relativamente breve en su
aplicacion, por lo que prevenia el efecto fatiga de los nifios. Sin embargo, por el escaso
nimero de elementos que componen cada cuestionario (tristeza, enfado y
preocupacion), era esperable que sus indices de fiabilidad fueran mas bajos que los de
las escalas con mas items (Kline, 2000), a pesar de lo cual, algunos investigadores

opinan que este hecho no invalida su uso (Kline, 2000).

Por otro lado, todos los participantes pertenecen exclusivamente a la CAM. Nuestra
muestra deberia extenderse a otros contextos geograficos para obtener mayor

representatividad de los datos dentro del panorama espafiol.

Acotamos el estudio, exclusivamente a las emociones negativas. Pero los procesos de
regulacion pasan por la gestion de las emociones tanto positivas, como negativas. Para
mantener cierto bienestar emocional es imprescindible que el nifio regule sus
emociones negativas de una forma adaptativa (Zeman et al., 2001). Pero, al igual que
estd bien documentada la relacion de una deficitaria gestion de las emociones

negativas con los trastornos de salud mental y fisica, y con la falta de competencia
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social (Cole et al., 2004; Eisenberg et al., 2000;), el buen manejo de las emociones
positivas, es uno de los aspectos fundamentales que conforman la adaptacion sana al

entorno (Seligman, 2005).

Recomendamos a continuacion algunas lineas futuras de investigacion.

9.2. Lineas futuras de investigacion

No hay suficientes investigaciones recientes que estudien las implicaciones
emocionales y sociales que marcan los distintos niveles de dotacion intelectual, ya que
casi siempre se clasifica a los nifios con AC dentro de un Unico grupo, y se comparan
con los de CM. Desde un punto de vista psicométrico, el nifio con CI de 160 discrepa
igual (en dos desviaciones tipicas) del de 130, que este del estandar. Por lo tanto, es
l6gico pensar que se den diferencias entre ellos, también a otros niveles. Ademas,
teniendo en cuenta su especial vulnerabilidad, nos parece adecuado profundizar en su
conocimiento, para establecer de la manera més eficaz, los objetivos de los programas

de intervencion con ellos.

Respecto a las medidas de evaluacion disponibles, nos hemos encontrado con gran
dificultad para disponer de instrumentos que especificamente midan la RE de las
emociones principales en nifios en edad escolar. Por ello creemos recomendable la
creacion de escalas de facil aplicacion y correccion, para estudiar las estrategias de RE
en ese rango de edad. Varios son los instrumentos existentes para el estudio de

variables emocionales y sociales, dentro de la inteligencia emocional, pero casi
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ninguno para abordar la regulacion afectiva con la especificidad pretendida en nuestra

investigacion (manejo por separado de la tristeza, el enfado y la preocupacion).

La mayoria de estudios sobre la regulacion emocional infantil se llevo a cabo con
muestras de adolescentes y personas adultas. En la infancia, el analisis de dichas
diferencias se ha realizado principalmente sobre el temperamento en bebés. Los
estudios con nifios entre los 6-12 afios son aln pocos en nuestro entorno, y los
resultados encontrados, no son consistentes. (Etxebarria, Apodaca, Ezeiza, Fuentes y

Ortiz, 2003).

También planteamos desarrollar estudios longitudinales para comprender cual es el
efecto de la evolucion en nuestras variables de estudio, en muestras de nifios con AC,
e incluso cudles son los factores que influyen en la disminucién progresiva de las nifias
que son identificadas con AC, a medida que van creciendo. Creemos importante
conocer mejor los factores que provocan la ocultacién o negacion de sus aptitudes

intelectuales, conforme se acercan a la edad adulta.

Las habilidades sociales son respuestas especificas a situaciones concretas. La
efectividad de la conducta social depende del contexto particular de interaccion y de
los pardmetros de la situacion. Por ello creemos necesario investigar con mas
profundidad las variables contextuales. Segin Rimm (2002) que los nifios con AC
sean socialmente respetados y se encuentran integrados entre su grupo de iguales,
varia dependiendo sobre todo de su edad, tipo de superdotacion y contexto familiar y
escolar. La dificultad para encontrar un entorno de apoyo que reconozca y normalice

las AC puede dar lugar a mecanismos de afrontamiento poco adaptativos relacionados
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con la ocultacion de sus emociones y capacidades (Cross y Swiatek, 2009). Ademas,
para conocer en profundida como afecta la participacion en programas especiales, a la
percepcion del apoyo social, es necesaria mas investigacion (Lee et al., 2015). Por
ultimo, los padres son determinantes en cuanto a que facilitan el acceso a otras figuras
de apoyo y deciden sobre la inclusién o no de los nifios en dichos programas. Se ha
evidenciado que los nifios con AC con mayor competencia social, puntdan a sus
familias méas favorablemente que aquellos con baja competencia (Olszewski-Kubilius,

Lee, y Thomson, 2014).

Resaltamos la importancia del desarrollo de programas de intervencion especificos que
se centren no so6lo en aplacar los factores de riesgo asociados a los nifios con AC, sino
también que contribuyan al estudio de las variables favorecedoras del bienestar de los

ninos.

Concluyendo, si se entienden las altas capacidades como un fenémeno donde los
procesos cognitivos, emocionales y sociales, interaccionan permanentemente, es
recomendable seguir trabajando a estos tres niveles y contemplar la influencia mutua

de los mismos.
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Anexo 1. Cuestionario Sociodemogréfico

Instrucciones: por favor, rellene este cuestionario aportando informacion sobre su hijo.

1. Fecha de nacimiento:

2. Sexo: Hombre / Mujer

3 Centro escolar: Publico  Concertado  Privado
4. Curso:

5 Lugar de residencia (Ciudad y Distrito o Municipio):

6. Edad de la madre:

7. Edad del padre:

8. ¢Familia Monoparental? Si / No
9. ¢ Padres separados? Si / No
10. NUmero total de hermanos incluyéndole a él/ella:

11. Lugar que ocupa entre los hermanos

(Si fuera el mayor, seria el primero):

12. Numero de personas que conviven frecuentemente con el nifio

(madre, padre, hermano/a, abuelo/s, cuidador/a, pareja de la madre/ padre):
13. Actual situacion laboral de la madre

Trabajo remunerado fuera de casa / Trabajo desde casa /

Sélo tareas domésticas no remuneradas/ Desempleado / Jubilado /

14. Nivel de escolarizacion maximo logrado por la madre:

Educacion Obligatoria /  Bachilleratoo FP /  Universitarios / Postgrado
15. Actual situacion laboral del padre:

Trabajo remunerado fuera de casa / Trabajo desde casa /

Sélo tareas domésticas no remuneradas/ Desempleado / Jubilado /

16. Nivel de escolarizacion méximo logrado por el padre:

Educacion Obligatoria / Bachilleratoo FP  /  Universitarios / Postgrado
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Anexo 2. Escala de Manejo Emocional para nifios: Tristeza

Nunca A veces Siempre
L Cuando me siento triste, puedo controlar mi llanto y seguir 1 5 3
adelante con lo que estaba haciendo.
2 | Me aguanto mis sentimientos de tristeza. 1 2 3
3 Permanezco calmado y no dejo que las cosas tristes me 1 5 3
afecten.
4 | Me quejo continuamente por lo que me entristece. 1 2 3
5 | Escondo mi tristeza. 1 2 3
6 Cuando estoy triste, hago algo totalmente diferente hasta que 1 ) 3
me calmo.
7 | Me entristezco por dentro pero no lo ensefio. 1 2 3
8 | Pierdo el control de mis sentimientos de tristeza. 1 2 3
9 | Lloroy lloro sin parar cuando estoy triste. 1 2 3
10 T-rato de manejar con tranquilidad lo que me esta poniendo 1 ) 3
triste.
11 | Cuando estoy triste, hago cosas como andar desanimado. 1 2 3
12 | Me asusta mostrar mi tristeza. 1 2 3
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Anexo 3. Escala de Manejo Emocional para nifios: Enfado

Nunca A veces Siempre
1 | Cuando me noto enfadado controlo mi genio. 1 2 3
2 | Me aguanto mis sentimientos de enfado. 1 2 3
3 | Cuando estoy furioso mantengo la calma. 1 2 3
4 | Cuando estoy furioso hago cosas como dar portazos. 1 2 3
5 | Escondo mi enfado. 1 2 3
6 | Ataco todo lo que me hace enfadar. 1 2 3
7 | Me enfado por dentro pero no lo ensefio. 1 2 3
g No puedo evitar perder el control de mis sentimientos de L 5 3
enfado.
9 | Digo cosas crueles a los demas cuando estoy enfadado. 1 2 3
10 | Trato de manejar con tranquilidad lo que me esta enfadando. 1 2 3
11 | Me asusta mostrar mi enfado. 1 2 3
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Anexo 4. Escala de Manejo Emocional para nifios: Preocupacion

Nunca A veces Siempre
1 | No pierdo el control de mis sentimientos de preocupacion. 1 2 3
2 | Muestro mis sentimientos de preocupacion. 1 2 3
3 | Me aguanto mis sentimientos de preocupacion. 1 2 3
A Cuando estoy preocupado, hablo con alguien hasta que me 1 5 3
siento mejor.
c Cuando estoy preocupado hago cosas como llorar o montar un 1 ) 3
escandalo.
6 | Escondo mi preocupacion. 1 2 3
7 | Me quejo continuamente sobre mis preocupaciones. 1 2 3
8 | Me preocupo por dentro pero no lo demuestro. 1 2 3
9 | No puedo evitar actuar preocupado. 1 2 3
10 | Trato de manejar con tranquilidad lo que me esta preocupando. 1 2 3
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Anexo 5. Cuestionario de Evaluacion de la Asertividad

CABS 1

1.- Llegas con tus padres a casa de unos amigos y una sefiora te dice: “eres un nifilo/a muy
guapo/a”.

A) “¢De verdad?. Gracias”.
B) Me pongo colorado y no contesto.

C) Si, creo que soy bastante guapo/a.

2. - Un compafiero de colegio esta haciendo un dibujo y a ti te parece bonito.
A) No le digo nada.
B) “Tu dibujo es muy bonito”.

C) “iYo lo hago mejor que tu!”.

3. - Te estas haciendo con los Lego un coche o casita que te gusta mucho y tu hermano (o
amigo) te dice que esta quedando mal.

A) “iVete tonto!. No sabes nada”.
B) Me pongo triste y no le digo nada.

C) “Pues a mi me gusta”.

4. - Te olvidas de llevas la libreta al colegio y un amigo te dice que pareces tonto.
A) “Hombre, también se te habra olvidado algo alguna vez”.
B) “El tonto eres tu”.

C) “Si, a veces, soy un poco tonto”.

5. - Ves a tu mejor amigo triste porque el profesor le ha echado una bronca.
A) No le digo nada.
B) “Estas triste: ;Qué te pasa?”.

C) “Fastidiate”.
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6. - Vienes de jugar con tus amigos y te has peleado con ellos. Tu madre te pregunta; Pareces
triste, ¢te pasa algo?.

A) “No, no me pasa nada”.
B) “;Déjame en paz y metete en tus cosas”.

C) “Si, me pelee con mis amigos”.

7. - Un amigo te echa la culpa de haberle roto su juguete, pero tu no fuiste.
A) “jEres un mentiroso”.
B) “Yo no fui”.

C) Me pongo a llorar.

8.- Mientras juegas con tus juguetes gritas y hablas muy fuerte.Tu padre te dice: “No grites,
estas molestando”.

A) “Vale, papa, hablare mas bajo”.
B) Dejo de jugar, un poco avergonzado.

C) “No me da la gana de callarme”.

9. - Estas haciendo cola en el colegio para ir al bafio, y un nifio que llega después se pone
delante de ti.

A) No le digo nada.
B) “Oye, yo estaba antes; ponte al final de la cola”.

C) “jVete de aqui, tonto”.

10. - Un compafiero que celebra su cumplearios invita a toda la clase, menos a ti.
A) “¢Por qué no me invitaste?”.
B) “iEres malo y tonto!”.

C) Me pongo triste y no le digo nada.

11.- Tu quieres subirte al columpio, pero hay otros nifios que ya llevan mucho tiempo jugando
pero no se bajan.

A) “jOye tu, bajate de ahi ya!”.

B) Espero a que bajen y si no se bajan me voy.
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C) “Por favor, ;me dejais a mi un poquito?”.

12. - Tu hermano o hermana te pide que le prestes tu bicicleta nueva y tl no quieres prestarsela
en esos primeros dias.

A) “Es muy nueva: cuando pasen mas dias te la presto”.
B) Se la presto, aunque en el fondo no quiero.

C) “No, no te la voy a prestar, jlargate de aqui!”.

13. - Tus amigos estan jugando a un juego que te gusta mucho. Tienes muchas ganas de jugar
con ellos.

A) Me quedo mirando y no digo nada.
B) “jHagan sitio que voy a jugar!”.

C) “Me gustaria jugar con vosotros, ;jme dejais?”.

14. - En el patio del colegio, un nifio se cae y se da un golpe muy fuerte.
A) Me rio mucho de lo que paso.
B) Espero a que alguien vaya a ayudarle; yo no me atrevo.

C) Voy corriendo y le pregunto: “;te hiciste dafio?”

15. - Jugando en el recreo, te das un golpe en una pierna y te duele mucho. Tu profesor te dice:
“;te hiciste dafio?”.

A) No le digo nada.
B) “iDéjeme, yo soy muy fuerte!”.

C) “Si, me duele mucho”.

16. - Rompes un libro y le echan la culpa a tu hermano o hermana.
A) “Fui yo, el no tiene la culpa”.

B) “Si, lo rompid él”.

C) “Me parece que no fue é1”.

17. - Estas viendo la tele y tu madre te manda a dar un recado a la vecina.
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A) Voy sin decir nada.
B) “Vale, pero ;lo puedo hacer cuando acaben los dibujos?”.

C) “Ahora no quiero, ve tu”.

18. - En el colegio, un profesor que tu no conoces te para y te dice: “jHola!”.
A) Miro hacia abajo y no le digo nada.
B) “¢Qué quieres?”.

C) “iHola!. ;Quién es usted?”.
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Anexo 6. Cuestionario de Evaluacion de la Asertividad

CABS TIPO 2

1.- Tu amigo te dice en serio: eres muy simpatico o simpatica.
A) “Si, creo que soy el mejor”.
B) “Gracias”.

C) No digo nada y me pongo colorado.

2.- Tu amigo ha hecho una tarea y t crees que estd muy bien.
A) No le digo nada.
B) “iYo lo hago mejor que tu!”.

C) “Esta muy bien”.

3.- Estas haciendo un dibujo y tu crees qué esta muy bien, pero otro chico te dice: No me
gusta.

A) “Pues yo creo que esta bien”.
B) “Esta muy bien: ;ti qué sabes?”.

C) Me siento mal y no le digo nada.

4.- No has traido el libro de Matematicas y tu compafiero te dice: jPareces tonto!, mira que
olvidarte del libro...

A) “Es verdad, a veces parezco tonto”.
B) “Tonto lo seras tu”.

C) “No soy tonto por olvidar algo: eso le puede pasar a cualquiera”.

5.- Quedas con un amigo y llega tarde. Cuando por fin llega, no te dice nada de por qué llego
tarde.

A) “No me gusta que me hagan esperar”.
B) No le digo nada.

C) “Se necesita cara para llegar tarde y no dar explicaciones”.
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6.- Tienes que pedirle ayuda a tu amigo para hacer la tarea.
A) No me atrevo a pedirsela.
B) “;Hazme la tarea!”.

C) “;Puedes ayudarme a hacer la tarea?”.

7.- Tu amigo o0 amiga esta triste.
A) “Estas triste, cuéntame lo que te pasa”.
B) Me guedo con €l o con ella y no le digo nada.

C) Me rio de él o de ella'y le digo que es un chico o una chica.

8.- Estés triste y tu hermano (si no lo tienes un amigo) te dice: ;Te pasa algo?.
A) “jA tino te importa!”.
B) “Si estoy triste; gracias por preguntarme”.

C) “No, no me pasa nada”.

9.- Estas en la calle y te echan la culpa de romper un cristal que td no has roto.
A) “iEstas loco: yo no hice nada!”.
B) “Yo no lo hice”.

C) Cargo con la culpa y no digo nada.

10.- Tu profesor te dice que tienes que hacer de arbol o de flor para representar un cuento y ta
no quieres hacerlo.

A) “Eso es de tontos: jyo no lo hago!”.
B) Lo hago sin protestar.

C) “Profesor, ;/podria hacer otra cosa?. De arbol o de flor no me gusta”.

11.- Estas en una excursion y varios nifios estan haciendo cometas. Un compafiero te dice que
la tuya es la mejor.

A) “No, no esta bien”.
B) “Es verdad, soy el mejor”.

C) “La verdad es que me ha quedado muy bonita”.
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12.- Estés con tu grupo de amigos y uno de ellos te ha dado un chicle.
A) “Gracias por el chicle”.
B) “Gracias”, pero lo digo un poco cortado.

C) “;Dame mas, uno no es nada!”.

13.- Estas en tu casa con un amigo Yy tu hermano te dice: No grites tanto.
A) “Si no te gusta, te aguantas” y sigo hablando.
B) “Tienes razon, te hablaré més bajo” y hablo mas bajo.

C) “Perdona” y dejo de hablar del todo.

14.- Estas haciendo cola en un cine y un chico se te cuela.
A) No le digo nada.
B) “jPonte el ultimo, idiota!”.

C) “Oye, nosotros estabamos antes, ponte en tu sitio”.

15.- Un compafiero te quita los lapices de colores y tu te enfadas.
A) “iEres tonto, te voy a dar un puifietazo!”.
B) “iDevuélveme ese estuche que es mio!”. (Dicho con serenidad).

C) Me siento mal y no le digo nada.

16.- Un compafiero tiene una pelota con la que td quieres jugar..
A) No le digo nada.
B) Se la quito.

C) “¢Jugamos juntos?” o “;Me la prestas?”.

17.- Tu hermano (si no lo tienes, tu amigo) te pide el jersey que te regalaron en Navidad. Tu
no quieres prestarlo.

A) “No, es nuevo y no quiero prestarlo. ;Quieres otro?”.
B) Se lo presto aunque no quiero hacerlo.

C) “iNi loco te lo presto! Usa uno tuyo”.

335



Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas capacidades intelectuales

18.- Vas a ir al cine con tus amigos y estan diciendo que pelicula quieren ir a ver. Tus amigos
dicen la que les gusta a ellos.

A) Los hago callar y digo: “tenemos que ir a ver la que a mi me gusta”.
B) Digo la que a mi me gusta.

C) Espero que me pregunten y si lo hacen, no digo nada.

19.- Un chico va corriendo por la calle y se cae.
A) Me rio y le digo que mire por donde va.
B) Lo ayudo a levantarse del suelo.

C) Me gquedo mirando, pero no me atrevo a ayudarlo.

20.- Te das un golpe muy fuerte en la cabeza con una estanteria. Alguien de tu familia te dice:
¢ Te has hecho dafio?.

A) “jA ti qué te importa: déjame en paz!”.
B) “Me duele un poco, pero no te preocupes”.

C) “No, no me duele” (pero si te duele).

21.- Rompes una pagina de un libro y le echan la culpa a otro.
A) Me callo.
B) “Si, fue ¢l quien lo rompid”.

C) “No fue él, fui yo”.

22.- Tu eres el portero del equipo de fatbol de tu clase. Te meten un gol tonto y al terminar el
partido, el capitan de tu equipo te dice: Hemos perdido por tu culpa, no sirves para nada.

A) Me siento muy mal y no le digo nada.
B) “Vete a la m... EI que no sirve eres tu!”.

C) “Lo siento, pero no hace falta que te enfades conmigo”.

23.- Tu madre te dice que recojas tu cuarto, pero aun no has terminado la tarea del colegio.

A) No digo nada y me pongo a recogerlo.

B) “;Déjame en paz!. No pienso hacerlo”.
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C) “Déjame que termine la tarea y en seguida lo recojo”.

24.- Durante el recreo, un chico o una chica al que no conoces mucho se te acercay te dice:
“;Hola!”.

A) “No me molestes, jlargate!”.
B) “Hola, ;quieres jugar conmigo?”.

C) Le digo “hola” timidamente y me marcho corriendo.
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Anexo 7. Consentimiento informado para los padres

Titulo de la tesis: “Regulacion emocional y habilidades sociales en nifios con altas
capacidades intelectuales”. Autora: Marta Campo Ruano.

Yo (nombre y apellidos del tutor legal e iniciales del nifio)

He sido informado detenidamente sobre la investigacién, he podido hacer preguntas sobre ella
y he recibido suficiente informacion al respecto.

Presto libremente mi conformidad para que mi representado legal (hijo-a) participe en ella.

Comprendo que la participacion es voluntaria y puedo retirarme en cualquier momento, sin
tener que dar explicaciones.

CONFIDENCIALIDAD. Todos los datos recogidos para el estudio, facilitados por usted
mismo y por el nifio, seran tratados con las medidas de seguridad establecidas en
cumplimiento de la Ley Orgéanica 15/1999 de Proteccion de Datos de caracter personal. Debe
saber que tiene derecho de acceso, rectificacion y cancelacion de los mismos en cualquier
momento.

En caso de transmitirse a terceros los datos recogidos para el estudio, en ningun caso
contendran informacion que pueda identificarle ni a su hijo directamente, segun lo establecido
en la mencionada Normativa y el R.D. 1720/2007.

OTROS ASPECTOS DE INTERES. En caso de necesitar cualquier informacion o por
cualquier otro motivo, no dude en contactar con la investigadora principal en la direccién de
correo electronico mcampor@sanitas.es o en el nimero de teléfono 915915265 preguntando
por Marta Campo Ruano.

Este documento se firmaré por duplicado quedandose una copia el investigador y otra el tutor
legal del nifio.

FECHA: FIRMA DEL TUTOR LEGAL

FIRMA DEL INVESTIGADOR
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