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Presentación 

  
 

La Revista TALINCREA: Talento, Inteligencia y Creatividad es una publicación periódica y 
editada por el Centro Universitario de Ciencias de la Salud de la Universidad de Guadalajara, 
México. Nace en octubre de 2014 con el desafío de convertirse en una publicación 
especializada. Investigadores de la Universidad Guadalajara, así como de dos universidades 
de España (Oviedo y La Laguna) especialistas en psicología y educación, han conjugado 
esfuerzos para crear un espacio donde confluyen tres temáticas pertinentes para el desarrollo 
del potencial humano y que dan nombre a dicha revista: talento, inteligencia y creatividad. Se 
crea para ser abierta, plural, internacional y con una clara apuesta para situarse entre las revistas 
de calidad. 
 
Talincrea nace con sus páginas abiertas y a disposición de todos los interesados en dar a 
conocer a los lectores sus trabajos en las áreas del talento, la inteligencia y la creatividad. En 
sus páginas tiene cabida todos los trabajos de investigación de carácter teórico, experimental o 
de intervención referidos a la temática abordada y que contribuyan al avance de esta, siempre 
y cuando guarden el rigor científico, la originalidad y calidad requeridos. 
 
La revista publica trabajos en tres idiomas: español, inglés y portugués. Los trabajos deberán 
ser originales, inéditos y no estar simultáneamente sometidos a un proceso de revisión por 
parte de otra revista. 
 
Todos los artículos publicados son sometidos a una revisión ciega por dos evaluadores.  
Se autoriza la reproducción del contenido siempre que se cite la fuente. 
 
Los derechos de propiedad de la información contenida en los artículos, su elaboración, así 
como las opiniones vertidas son responsabilidad exclusiva de sus autores. La revista no se hace 
responsable del manejo inadecuado de información por parte de sus autores. 
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Presentation 
 
 
The Journal TALINCREA: Talent, Intelligence and Creativity is a periodic publication and 
edited by Centro Universitario de Ciencias de la Salud of the Universidad de Guadalajara, 
Mexico. It born in October 2014 with the challenge of become in a specialized journal of the 
Universidad Guadalajara, as well as of two Spain’s universities (Oviedo y La Laguna) 
specialists in psychology and education, have conjugated efforts to build a space where comes 
together three relevant topics to the enveloped of the potential human and that give the name 
to such journal: talent, intelligence, and creativity. It is created to be open, plural, international 
and with a clear bet to be placed between the journals of quality. 
 
Talincrea was born with his open’s pages and to disposition of every interested in give to meet 
to the readers their works in the areas of theoretical research, experimental or of intervention 
referrals to the topic addressed and that contribute to the advance of it, as long as they keep 
the scientific rigor, the originality and the quality required. 
 
The journal share works in three languages: Spanish, English and Portuguese. The works have 
to be original, unpublished and doesn’t simultaneously subdue to a process of revision from 
part of another journal. 
 
Every article shared are subdued to one blind journal by two evaluators.  
 
Is allowed the reproduction of the content if source is acknowledged. The property rights of the 
information contained in the articles, the elaboration, as well the opinions expressed are 
responsibility exclusive of the authors. The journal doesn’t make responsibility of the improper 
management of information by part of the authors. 
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Editorial 

Altas capacidades intelectuales: mirar más allá del potencial 

El presente número de Talincrea. Revista Talento, Inteligencia y Creatividad invita a 
profundizar en una idea fundamental: la alta capacidad intelectual no puede comprenderse 
únicamente como un atributo cognitivo individual, sino como una condición del desarrollo que 
se expresa en interacción constante con la familia, la escuela, los pares, la cultura, las 
oportunidades educativas y las trayectorias personales. 

Los artículos que integran este número muestran, desde distintas aproximaciones, que el 
talento no se despliega de manera automática. Requiere ser identificado, comprendido, 
acompañado y estimulado mediante respuestas educativas pertinentes, éticas y sensibles a la 
diversidad. La evidencia presentada permite reconocer que todavía persisten desafíos 
importantes en la formación de docentes, directivos y orientadores, así como en la articulación 
entre las necesidades percibidas por las familias y las respuestas institucionales que reciben los 
estudiantes con alta capacidad intelectual. En este sentido, la voz de las familias vuelve a ocupar 
un lugar central, al señalar carencias de formación y recursos que impactan directamente en la 
calidad de la atención educativa. 

Este número también aporta evidencia relevante sobre el agrupamiento total como modelo 
de atención educativa. Los estudios realizados en el Centro Educativo para Altas Capacidades 
muestran que este tipo de organización escolar puede favorecer no solo la satisfacción 
académica, sino también el bienestar socioemocional, la expresión personal y la construcción 
de vínculos significativos entre pares con intereses y características similares. A su vez, los 
resultados sobre rendimiento académico permiten matizar la discusión: aunque el agrupamiento 
total no necesariamente produce incrementos significativos en las calificaciones cuando el 
alumnado ya parte de niveles elevados de desempeño, sí contribuye a sostener altos niveles de 
logro en contextos de exigencia educativa, lo que refuerza la necesidad de evaluar los programas 
especializados con criterios amplios y basados en evidencia. 

Otra contribución importante se sitúa en el análisis del pensamiento crítico. La alta 
capacidad intelectual se relaciona con ciertas habilidades de razonamiento, pero no garantiza 
por sí misma el desarrollo del pensamiento crítico. Este hallazgo resulta especialmente relevante 
para la educación contemporánea, pues recuerda que el potencial cognitivo debe acompañarse 
de experiencias formativas explícitas que promuevan la argumentación, la evaluación de 
información, la resolución de problemas, la toma de decisiones fundamentadas y la 
autorregulación del pensamiento. 

Asimismo, el abordaje de la multi excepcionalidad amplía el horizonte de reflexión de este 
número. La coexistencia de altas capacidades con condiciones como el trastorno del espectro 
autista o el trastorno bipolar plantea retos diagnósticos, clínicos y educativos de alta 
complejidad. Estos perfiles demandan miradas interdisciplinarias, intervenciones multimodales, 
enfoques basados en fortalezas y una comprensión fina de las necesidades individuales, 



(2026) 12 (24) 

14 14 
(2026) 12 (24) 

   

 

evitando tanto la invisibilización del talento como la minimización de las dificultades. 

Finalmente, el estudio sobre intereses vocacionales y profesionales en estudiantes de 
educación media superior con y sin alta capacidad intelectual subraya la importancia de 
acompañar la construcción de proyectos de vida. La orientación vocacional especializada no 
debe limitarse a identificar áreas de interés, sino favorecer procesos de autoconocimiento, 
exploración, toma de decisiones y ruptura de estereotipos, especialmente cuando se observan 
diferencias asociadas al género y a la multipotencialidad. 

En conjunto, los trabajos reunidos en este número nos recuerdan que atender las altas 
capacidades intelectuales implica mucho más que reconocer un alto rendimiento o un potencial 
excepcional. Implica construir contextos educativos capaces de ofrecer desafío, pertenencia, 
bienestar, orientación y sentido. Implica también formar profesionales que comprendan la 
diversidad del talento y que puedan responder a ella desde la evidencia, la sensibilidad y la 
justicia educativa. 

Talincrea reafirma así su compromiso con la generación y difusión de conocimiento 
especializado sobre talento, inteligencia y creatividad, promoviendo un diálogo necesario entre 
investigación, práctica educativa, familias e instituciones. Que este número contribuya a seguir 
transformando la mirada sobre las altas capacidades intelectuales: de la admiración al 
acompañamiento, de la identificación a la intervención, y del potencial individual al desarrollo 
pleno de cada persona. 

 

Celia Josefina Rodríguez Cervantes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



3 

(2022) 9 (17) 

(2026) 12 (24) 

PERCEPCIÓN DE LAS FAMILIAS DE ALUMNADO CON ALTA CAPACIDAD: 
FORMACIÓN Y ATENCIÓN 

María Asunción García Aranda 

Exdocente de la Comunidad Autónoma de La Rioja (España) y miembro del SIG 
“Empowering Families with High Ability Children” del ECHA. 

Correspondencia: womanin2000@hotmail.com 

Resumen 

El presente artículo constituye la segunda parte de un estudio sobre la percepción de las 
familias con hijos e hijas de alta capacidad en el que se analizan la detección, identificación 
y atención a estos alumnos junto a la formación de los agentes educativos. Se empleó una 
metodología mixta, mediante la aplicación de un cuestionario de 22 ítems, completado por 
132 participantes. En esta segunda parte, el análisis se centra específicamente en los 
procesos atención y formación. Los resultados evidencian una situación deficiente, marcada 
por cierta carencia de recursos y sobre todo de formación como principal causa de la 
situación descrita que genera consecuencias en la atención educativa. Finalmente, se 
realizan sugerencias de abordaje que puedan generar cambios efectivos. 

Palabras clave: alta capacidad, familias, percepción, formación, atención 

Abstract 

This article is part of a broader study on the perceptions of families with gifted children, 
which analyzes detection, identification, and support, alongside the training of educational 
professionals. A mixed-methods approach was used, involving the administration of a 22-
item questionnaire completed by 132 participants. This second part of the study focuses 
specifically on the processes of training and educational support. The results reveal a 
deficient situation, characterized by a lack of resources, and, above all, insufficient training, 
which emerges as the main factor underlying the current shortcomings. The article 
concludes with suggestions for strategies that could lead to effective change. 

Keywords: giftedness, families, perception, training, support 

mailto:womanin2000@hotmail.com
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Introducción 
 

“La percepción constituye un proceso 
cognitivo esencial mediante el cual 
interpretamos e integramos la información 
sensorial recibida para atribuirle significado” 
(Alonso Serna, 2021, p. 45). En el ámbito 
educativo, la percepción no se limita a los 
estímulos sensoriales directos, sino que se 
configura como un proceso social y 
emocional, influido por las experiencias 
previas, las expectativas y los contextos 
culturales en los que se sitúan las familias 
(Dubet & Martuccelli, 1998). Esta 
perspectiva destaca la necesidad de 
considerar la percepción familiar como una 
variable esencial en el análisis de la atención 
educativa, especialmente en colectivos 
específicos como el alumnado con altas 
capacidades intelectuales (ACI). Las 
administraciones educativas a menudo 
tienen la visión de sus distintos agentes y en 
menor medida recibe o analiza la realidad 
desde el punto de vista familiar. Por este 
motivo, este estudio se realizó entre familias 
de alumnado con alta capacidad. La atención 
educativa a este alumnado constituye un 
asunto de interés y preocupación para cientos 
de familias en toda España y en el extranjero, 
tal como evidencian los numerosos grupos 
de apoyo que existen en las redes sociales. 

 
A pesar de los esfuerzos realizados en 

España en los últimos años y de los cambios 
en la legislación educativa, todavía existen 
dificultades en la identificación de este 
alumnado y, con frecuencia, en la recepción 
de una respuesta educativa adecuada. No es 
hasta la publicación de la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación, cuando 
se establece, en su Artículo 76, que 
corresponde a las administraciones 
educativas adoptar las medidas necesarias 

para identificar al alumnado con altas 
capacidades intelectuales y valorar de forma 
temprana sus necesidades. Diferentes 
estudios señalan la importancia de las 
políticas a nivel gubernamental y que una 
valoración más positiva a ese nivel puede 
tener un impacto en la percepción sobre la 
necesidad de identificar e intervenir en el 
alumnado con ACI (Wirthwein et al., 2019). 

 
El profesorado desempeña un papel 

clave en este proceso, ya que son quienes 
mejor conocen a los estudiantes dentro del 
contexto de aprendizaje, observando sus 
fortalezas y áreas de mejora (Cotar & 
Kukanja, 2015; Kaya, 2019). No obstante, 
las nominaciones de maestros pueden verse 
afectadas por sesgos derivados de conceptos 
erróneos o mitos sobre la superdotación, 
especialmente cuando los docentes carecen 
de la formación adecuada, un problema que 
recientes investigaciones continúan 
evidenciando (Medina-Castro et al., 2024; 
Bahar & Maker, 2020; Siegle et al., 2024). 

 
El objeto de este estudio ha sido 

conocer la percepción de las familias del 
alumnado con altas capacidades respecto a 
los procesos de detección e identificación, en 
la primera parte del estudio, y sobre la 
atención educativa y la formación de los 
distintos agentes implicados en esta segunda 
parte. Para analizar la situación desde la 
perspectiva familiar, se ha diseñado un 
cuestionario semiestructurado, con 
preguntas abiertas y preguntas con respuesta 
múltiple. Esto arroja unos datos porcentuales 
y también permite recabar distintas 
percepciones y casos más frecuentes de 
manera descriptiva, con el objetivo de hacer 
llegar los resultados y conclusiones a las 
administraciones educativas para que 
puedan tenerlas en cuenta y tomar decisiones 
efectivas que puedan revertir o mejorar esta 
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situación en algún aspecto. 
 
Método 
 
Este análisis presenta las percepciones 

de las familias con hijos con alta capacidad 
en torno a las barreras y dificultades 
encontradas en relación con el proceso de 
detección e identificación, su visión respecto 
a aspectos de formación de familias, 
directores, docentes y orientadores, así como 
a la descripción tanto de dificultades y, 
argumentos y comentarios contrarios a la 
identificación y la detección de las medidas 
más efectivas o eficaces para lograr la 
misma. 

 
Participantes 
 
La muestra estuvo compuesta por 132 

familias con hijos e hijas con alta capacidad 
intelectual, procedentes de diversas 
comunidades autónomas del territorio 
español que formaban parte de asociaciones 
o grupos de apoyo privados en redes sociales 
(4500 miembros aprox.). Esto permitió 
acceder a un colectivo con un alto grado de 
implicación e interés en la temática que 
aportó una perspectiva rica y 
contextualizada sobre las experiencias 
familiares. 

 
Este estudio no incluyó el análisis de 

diferenciación geográfica ni demográfica. 
Este estudio no pretende abordar cuestiones 
de diferenciación geográfica, o de algún otro 
tipo, como edad o género, por ello la 
procedencia entre otros datos, no fue 
solicitada, aunque algunas respuestas 
mencionan la comunidad autónoma de 
pertenencia, como Baleares, Aragón, 
Cataluña, Extremadura, Andalucía o 
Madrid. 

 
 

Instrumento 
 
Se elaboró un cuestionario compuesto 

por 22 preguntas redactadas con un lenguaje 
claro y accesible. El instrumento, diseñado 
ad hoc, se implementó mediante Google 
Forms, y los resultados obtenidos se 
exportaron posteriormente a una hoja de 
cálculo en Microsoft Excel para su análisis. 

 
El cuestionario incluyó tanto preguntas 

cerradas —por ejemplo: «¿Crees que el 
equipo de orientación de los centros cuenta 
con formación sobre altas capacidades?»— 
como preguntas abiertas —por ejemplo: 
«¿Consideras que la formación de los 
agentes educativos mejoraría la atención al 
alumnado con altas capacidades? ¿En qué 
aspectos?»—. Este enfoque permitió a las 
familias no solo seleccionar respuestas 
estructuradas, sino también describir con 
mayor detalle barreras, dificultades, 
acciones eficaces y experiencias personales 
relacionadas con la atención educativa 
recibida. 

 
Los ítems se organizaron en torno a 

cuatro bloques temáticos: detección, 
identificación, formación y atención 
educativa. Previamente a su aplicación, el 
cuestionario fue revisado por expertos 
universitarios, quienes validaron su 
pertinencia y claridad. 

 
Procedimiento 
 
En primer lugar, se contactó con grupos 

privados en redes sociales de familiares de 
alumnado con altas capacidades, así como 
con alguna asociación de esta tipología, del 
territorio nacional. Se explicó a las familias 
la naturaleza y objetivos del estudio y se 
informó que el mismo era voluntario 
anónimo y no remunerado. A continuación, 
el enlace al cuestionario fue compartido en 
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los grupos mencionados, quedando 
disponible para ser completado en línea. El 
formulario incluía instrucciones detalladas 
para su correcta cumplimentación. 

 
Este procedimiento se ajusta a los 

principios éticos de confidencialidad, 
respeto y consentimiento informado, y 
cumple con lo establecido en la normativa 
vigente sobre protección de datos personales 
(Reglamento (UE) 2016/679 – RGPD). 

 
Posteriormente, los datos fueron 

procesados en Excel y se utilizaron 
herramientas como LiveGap Charts para la 
creación de gráficos. Además, se emplearon 
programas de análisis léxico, como Grasp y 
Lexicool, junto con herramientas de 
inteligencia artificial, para realizar conteos 
de términos y detectar patrones de repetición 
en las respuestas abiertas 

 
Resultados 
 
Percepción de las familias sobre la 

formación del profesorado y otros agentes 
educativos. 
 

Se diseñaron tres preguntas 
independientes dirigidas a las familias, una 
para cada grupo de agentes educativos —
profesores, directores de los centros y 
orientadores—, con el fin de conocer si 
percibían que cada grupo contaba con 
formación en altas capacidades y las razones 
que respaldaban dichas percepciones. 

 
Los resultados se muestran en la Tabla 

1. Como resultado, el 90% de las familias 
cree que el profesorado no tiene formación 
sobre alta capacidad. Al mismo tiempo que 
las familias consideran fundamental la 

formación de los agentes educativos, 
perciben que estos no tienen formación o no 
tienen la formación suficiente con relación a 
la alta capacidad intelectual. Las respuestas 
están basadas en comentarios y experiencias 
personales. 

 
Dos ítems del cuestionario diseñado 

para este estudio estuvieron destinados a 
explorar la formación de las familias en 
relación con las altas capacidades. El 
primero buscaba recabar información sobre 
si algún miembro de la familia contaba con 
formación en el momento en que tuvo que 
abordar el tema con el centro educativo 
(42,42%) El segundo se dirigía a las familias 
que manifiestan que no tenían formación, 
para conocer si la adquirieron 
posteriormente (72,37% la realizan 
posteriormente). Como resultado, la mayor 
parte de las familias tienen formación sobre 
alta capacidad (87,88%) por lo que cuando 
reciben los siguientes comentarios que se 
detallan a continuación, deducen que el 
profesorado carece de conocimiento sobre 
alta capacidad. Además, algunos 
encuestados manifiestan ser docentes. La 
mayoría de ellos, son estereotipos confusos 
y erróneos o falsas creencias. Es por todo 
ello que las familias piensan que los 
profesores no tienen formación sobre altas 
capacidades. 

La mayoría de estas familias consideran 
que los distintos agentes educativos no 
tienen formación sobre alta capacidad y en su 
percepción están en primer lugar los equipos 
directivos, seguidos del profesorado y un 
porcentaje muy alto sobre la orientación 
educativa. 

 
. 
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Tabla 1 
Formación de los agentes educativos 

Profesorado      Orientación educativa Equipos directivos 
 N % N % N % 
Tienen formación 19 13,07 23 17,69 4 3,03 
No tienen 113 86,9 85 64,38 115 87,12 
formación 
No lo sé 0 0 22 16,92 9 6,81 

 
 

Como puede verse tras analizar las 
respuestas la percepción general de las 
familias es que los distintos agentes 
educativos del centro escolar no tienen 
formación sobre alta capacidad. Esto 
sería correspondiente con los bajos 
niveles de detección e identificación. Y 
con las carencias en la atención 
educativa. 

 
Percepción de las familias sobre el 

impacto en el proceso de detección, 
identificación y atención al alumnado 
con alta capacidad, de una mejor y 
mayor formación a los agentes 

educativos. junto a otras necesidades y 
consideraciones generales. 

Las familias fueron preguntadas 
sobre el impacto que creen que tendría 
una mejora en el aspecto de la formación. 

La totalidad de las familias creen 
que la formación de todos los agentes 
educativos mejoraría la atención al 
alumnado de alta capacidad en algún 
aspecto. Los resultados se presentan en la 
Tabla 2. 
 

Tabla 2 
Respuestas en torno a la necesidad de formación de los agentes educativos. 
 
  
 
Importancia de la formación del profesorado. 

 
“La formación es esencial. Se trata de vidas en 
edades muy complicadas y donde están forjando sus 
personalidades. Entenderían sus características, lo que ya 
sería un triunfo. Tras la formación se han visto cambios y han 
aumentado el número de identificaciones”. 

 
  
Beneficios de la formación en la detección 
temprana. 

“Si desde el aula, desde pequeños, se les detecta pronto, 
será más fácil atender sus necesidades y que el niño se 
sienta más comprendido”. 

  
Impacto positivo de la formación en la 
identificación y atención de la alta capacidad. 

“Si partiendo de la detección hasta las posibles 
adaptaciones. Debe ser una obligación la formación de 
personal docente y administrativo para la detección de las 
Altas Capacidades. Sería más fácil atenderlos y que se 
sintieran más comprendidos”. 
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Tabla 2 
Respuestas en torno a la necesidad de formación de los agentes educativos. (cont.) 
 

  
Barreras del sistema educativo. “Creo que la gente se acomoda. Poco porque el 

negacionismo es muy grande y la no atención no tiene 
repercusiones para ellos”. 

  
Necesidad de cambios en el sistema educativo. “Sin formación no es posible. Creo que el sistema 

educativo en su conjunto requiere una transformación 
metodológica y revisión de contenidos. El sistema 
educativo en general es poco inclusivo con lo diferente”. 

  
Apoyo familiar y trabajo en conjunto. “No solo la formación, sino el interés de cada uno en 

aplicarlo”. “El tipo de formación es clave, no sólo cuánta 
formación”. 

  
Críticas a la formación actual y necesidad de una 
formación más profunda. 

“No solo la formación, sino el interés de cada uno en 
aplicarlo”. “El tipo de formación es clave, no solo cuanta 
formación”. 

  
Relevancia de la empatía y la vocación en los 
docentes. 

“La formación es indispensable. Pero sobre todo si se une 
a la empatía y vocación”. 

  
  

 
 

Percepción sobre las consecuencias 
de la falta de formación en la esfera social, 
emocional o intelectual en el alumnado 
con alta capacidad intelectual. 
 

El 77% de las familias encuestadas 
manifiestan que sus hijos han tenido 
problemas en la esfera social, emocional o 
intelectual, describen como se sienten 
incomprendidos tanto por sus compañeros 
como por los profesores y esto repercute 
negativamente en su bienestar emocional y 
rendimiento académico. 

 
La mayoría de los problemas 

identificados a través de las repuestas de las 
familias, se agrupan en torno a la dificultad 
en la integración social, problemas 
emocionales, aburrimiento y desmotivación 
académica, y falta de apoyo educativo. Las 
familias consideran que todo ello impacta 
negativamente en el bienestar general y en su 

desarrollo académico y social. Los 
problemas se han categorizado en varias 
tipologías presentadas en la Tabla 3. 
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Tabla 3 
Consecuencias en el alumnado, de la falta de formación de los agentes educativos. 
 
 Consecuencias 
 
Acoso escolar y aislamiento social. 

 
Acoso escolar y burlas relacionadas con aspectos como 
habilidades académicas, intereses personales (no jugar al 
fútbol, no encajar con los intereses comunes, etc.) y 
apariencia. Aislamiento en el recreo, burlas o faltas de 
integración con los compañeros. 

 
  
Problemas emocionales y de salud mental. Referencias a problemas emocionales y de salud mental. 

Ansiedad y depresión aparecen en un número elevado de 
respuestas, también las palabras lesión o autolesión, y no 
querer ir al colegio o llorar, ataques de ira o tristeza y 
estrés; incomprensión y somatización del estrés en forma 
de problemas físicos como dolor en el pecho o dificultades 
gastrointestinales, entre otros. 
 

  
Frustración académica y aburrimiento. Aburrimiento extremo y frustración en clase debido a la 

falta de desafío o la repetición de contenido. Aburrirse en 
las primeras etapas de la escuela, no encontrar interés en 
las lecciones; dispersión en clase, falta de atención a las 
tareas escolares y desafíos para mantenerse concentrado; 
desinterés por tareas repetitivas y falta de retos 
intelectuales; frustración porque no se ajustan a un ritmo 
de aprendizaje que les convenga. 

  
Dificultades en la adaptación al entorno escolar. Problemas de adaptación a un nuevo colegio, a un nuevo 

grupo social o a nuevas expectativas académicas. 
  
Falta de apoyo en la escuela. Falta de atención y apoyo por parte de los profesores, lo 

que agrava el desinterés y frustración del educando con 
alta capacidad. 

  

 
 

Percepción sobre las consecuencias en 
los progenitores. 
 

No obstante, también las familias 
informan de las consecuencias que para ellos 
tiene la falta de formación de los agentes 
educativos sobre ellos mismos. Manifiestan 
haber recibido por parte del centro o del 
alumnado algún comentario inadecuado en 
algún aspecto ya se académico, personal, 
emocional o de comportamiento sobre sus 

hijos, que les ha hecho sentir incomprensión 
o que les hace considerar que existe una falta 
de formación o información y percibir 
desconocimiento, en relación con los 
aspectos detallados en la Tabla 4. 
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Tabla 4 
Consecuencias para los progenitores. 
 
 Comentarios 
 
Etiquetado o comentarios negativos de los 
alumnos. 

 
Comentarios que hacen de menos sus trabajos y logros 
aduciendo que se esperaba más de ellos, o que no se nota 
su alta capacidad y tienen que demostrarla. Se trata de 
etiquetas negativas sobre la personalidad o el 
comportamiento. “Es un niño disruptivo”. Le decían que 
era vago y perezoso. El niño es molesto, problemático. Le 
dicen que es un “sabelotodo”. Le llamaban “tonto” si no 
entendía algo. Es muy mandona, quiere llamar la atención. 
Si no aprueba es porque no tiene AACC. 

 
  
Comentarios hacia los padres y la condición de 
sus hijos. 

Este tipo de comentarios indican a las familias que los 
comportamientos disruptivos vendrán de casa, por falta de 
límites o una educación inadecuada. Que se les estimula 
mucho o demasiado. “Todos los padres creen que sus hijos 
son genios; nos dan a entender que les presionamos para 
que sean superdotados; no necesita nada; sólo tratan de 
llamar la atención, o “igual lo que tienes que hacer es 
sonreír más”. 
 

  
Comentarios que descalifican la educación en el 
seno familiar. 

En ocasiones se comenta cómo el centro traslada a las 
familias que el problema estaba en casa, por una 
educación permisiva, sobre la estimulación o alta 
exigencia. “Lo que pasa es porque tienes una educación 
permisiva. Te preguntan que estímulos les das en casa. Te 
sugieren que cambies la manera en la que educas porque 
estas sobre exigiendo”. 

  

 
 

Percepción de las familias sobre la 
atención educativa. 

 
Las familias perciben que la respuesta 

del sistema educativo a las dificultades del 
alumnado con altas capacidades (y otras 
necesidades específicas) es, en muchos 
casos, insuficiente, desigual y muy 
dependiente de la implicación personal del 
profesorado. Aunque existen ejemplos 
positivos, 56 respuestas indican deficiencias 
en la atención, falta directa de atención y de 

compromiso institucional. Esto se desprende 
de comentarios como algunos de los que 
figuran en la Tabla 5. 
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Tabla 5 
Respuesta educativa del centro escolar. 
 
 n 
 
Inacción: el centro no actúa o le quita importancia. 

 
28 
 

  
Derivación a servicios de salud mental u otros, sin respuesta educativa. 7 

 
  
Medidas ineficaces: adaptaciones ineficaces o ausencia de seguimiento. 12 
  
Actuación tras inasistencia familiar: informes externos, insistencia o 
aparición de situaciones problemáticas. 

9 

  

Los datos reflejan una percepción muy pobre de este aspecto, considerando casi en 
un altísimo porcentaje que no se tiene formación o es insuficiente. 
 
Discusión 

 
En la primera parte de este estudio ya se 

mencionaba que la totalidad de las familias 
participantes (100%) coincidía en que la 
formación de todos los agentes educativos 
contribuiría significativamente a mejorar los 
procesos de detección e identificación del 
alumnado con alta capacidad intelectual. 

 
Las respuestas de las familias reflejaban 

una fuerte percepción de que la formación 
continua y específica del profesorado en el 
ámbito de la alta capacidad es fundamental 
para una comprensión adecuada de las 
características de este alumnado y por tanto 
para su detección e identificación. Se 
apreciaba también una clara relación entre la 
formación docente y una influencia positiva 
en el clima del aula y la calidad de la 
atención educativa. 

 
Este esta segunda parte, se presentan las 

percepciones y dificultades encontradas en 
relación con los aspectos de la formación de 

los directores, docentes y orientadores, así 
como las consecuencias en distintas esferas, 
tanto del alumnado como de las familias. 

 
La mayoría de los problemas 

identificados a través de las repuestas de las 
familias, se agrupan en torno a la dificultad 
en la integración social, problemas 
emocionales, aburrimiento y desmotivación 
académica, y falta de apoyo educativo. Las 
familias consideran que todo ello impacta 
negativamente en el bienestar general y en su 
desarrollo académico y social. Las familias 
trasladan su percepción sobre la carencia del 
aspecto formativo, junto a una carencia de 
recursos, o interés y/o el compromiso 
necesario para abordar las necesidades de 
este alumnado de manera efectiva. 

 
Asimismo, examinan diversas 

percepciones sobre el ámbito formativo, 
incorporando además otras consideraciones 
que enriquecen el análisis. 
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Algunos comentarios indican que, en su 

opinión o impresión, los programas de 
formación docente no incluyen un enfoque 
adecuado sobre altas capacidades. Incluso 
aquellos encuestados que trabajan en el 
ámbito educativo coinciden en que la 
formación sobre alta capacidad es muy 
limitada o incluso inexistente en la mayoría 
de los casos. En muchos centros, no se ofrece 
formación específica durante la carrera ni 
después de la misma, y si algunos docentes 
se informan, lo hacen por iniciativa propia. 

 
Las familias perciben que se confunden 

las altas capacidades con el alto rendimiento 
académico y no se reconocen las 
necesidades emocionales, sociales o 
cognitivas que pueden acompañar a estos 
estudiantes. Este desconocimiento se refleja 
en mitos y estereotipos que todavía 
persisten, lo que dificulta la correcta 
identificación y apoyo de los alumnos con 
alta capacidad. 

 
Algunas familias creen que el 

profesorado considera que adoptar y 
planificar medidas específicas para el 
alumnado con altas capacidades requiere un 
esfuerzo adicional en términos de tiempo, 
recursos u otros. Todo ello podría estar 
percibiéndose como una sobrecarga de 
trabajo. 

 
En la investigación realizada por 

Gómez Labrador (2021), Actitudes y 
creencias de los docentes hacia el alumnado 
con altas capacidades intelectuales y la 
importancia de la formación del profesorado 
en este ámbito, se manifiesta que: “Las 
actuaciones educativas distintas con este 
alumnado, en el marco de una educación 
inclusiva, sigue siendo un asunto 
dependiente de las actitudes que muestren 
los docentes y no sólo de recursos materiales 

y organizativos, técnicas metodológicas o 
cambios en el currículo de este alumnado 
(González y Palomares, 2016; Hernández y 
Gutiérrez, 2014). Las creencias, incluso las 
erróneas, que tiene un docente sobre las 
capacidades o posibilidades de un alumno, 
predispone el comportamiento de ese 
alumno, favorable o desfavorablemente 
(Pomar, 2011) y conducen a evaluaciones 
negativas de estos alumnos y a un sesgo en 
su identificación, sobre todo si muestran 
dificultades para ajustarse al entorno 
educativo (Preckel, Baudson, Krolack-
Schwerdt y Glock,2015). Por tanto, para que 
un alumno con AACC exprese su capacidad 
en el entorno escolar, es imprescindible que 
el profesorado manifieste actitudes positivas 
hacia este campo (Sánchez, 1997) y conocer 
las características de este alumnado (Del 
Caño, 2001)”. 

 
“Resulta pues fundamental, que los 

docentes desarrollen actitudes apropiadas 
hacia los estudiantes con AACC basados en 
creencias cognitivas precisas, ya que, si no 
es así, sus sentimientos y comportamientos 
hacia esta población, pueden estar sesgados 
(Toxclair, 2013)”. 

 
“Por tanto, parece necesario que los 

centros educativos establezcan políticas de 
atención a todas las necesidades específicas 
de apoyo educativo, también a la ACI. Esta 
atención pasa necesariamente por una 
adecuada formación de los docentes en el 
ámbito de la ACI (Gómez-Labrador, 2021). 
Tal y como se refiere en su investigación, la 
formación específica de los docentes en ACI 
impacta en la visión de estos sobre este 
alumnado, especialmente en lo relacionado 
con su capacidad para tener buenas 
relaciones sociales y las medidas educativas 
que deberían implementarse para atender sus 
necesidades. Los resultados mostraron un 
aumento de la predisposición hacia la 
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identificación temprana, así como en la 
implementación de medidas educativas 
como la aceleración y flexibilización de los 
contenidos para estos alumnos, 
promoviendo la idea de su inclusión 
educativa”. 

 
En el artículo se refiere, tal y como se ha 

ido mencionando hasta ahora, que uno de los 
mayores obstáculos que enfrentan los 
estudiantes con ACI en los centros escolares 
es el desconocimiento de los docentes acerca 
de las características de este tipo de 
alumnado. Este desconocimiento, según la 
autora, se encuentra en la base de la 
desatención que experimentan, situación que 
se ve agravada por la falta de formación 
específica de los maestros y profesores, así 
como por la escasez de recursos y 
oportunidades adecuadas para su desarrollo. 
Esta falta de atención puede llevar a los 
estudiantes con ACI a experimentar 
desmotivación y frustración, al no ver sus 
necesidades educativas adecuadamente 
atendidas. Tal y como señala Toxclair 
(2013), el desconocimiento y las creencias 
erróneas en torno a la ACI pueden llevar a 
prejuicios y a una atención educativa 
inadecuada”. 

 
Otro estudio realizado entre el 

profesorado valenciano por Monzó-
Martínez, A., y García-Raga, L. (2024): 
“Actitud del profesorado hacia la atención al 
alumnado de alta capacidad”. Departamento 
de Teoría de la Educación. Universitat de 
València (España), nos indica en su 
resumen: “Las investigaciones que han 
examinado las actitudes y las creencias del 
profesorado hacia la educación del 
alumnado con alta capacidad corroboran que 
el profesorado que tiene una actitud positiva 
apoya a este alumnado e intenta satisfacer 
sus necesidades emocionales, sociales y 
académicas, mientras que el profesorado que 

presenta actitudes negativas puede provocar 
la pérdida de motivación, el bajo 
rendimiento e, incluso, en ocasiones, el 
deterioro de su capacidad”. 

 
Todos estos testimonios destacan la 

importancia de la formación docente, la 
detección temprana de la alta capacidad y las 
críticas al sistema educativo actual. También 
se señala la necesidad de mayor apoyo 
institucional y una cooperación efectiva 
entre familia y escuela. 

 
Como puede verse, diversos estudios 

recientes respaldan la idea de que 
comprender las características y necesidades 
del alumnado con alta capacidad permite al 
profesorado mejorar sus actitudes hacia ellos 
y, en consecuencia, su capacidad para 
responder adecuadamente a sus necesidades 
educativas. Tras recibir formación 
específica, los docentes experimentan un 
cambio positivo en su visión sobre este 
alumnado, especialmente en lo relacionado 
con su capacidad para tener buenas 
relaciones sociales y las medidas educativas 
que deberían implementarse para atender sus 
necesidades. Este extremo es mencionado 
por alguno de los testimonios de los 
encuestados en este estudio. 

 
En definitiva, las familias manifiestan la 

necesidad de formación específica y 
continua y de calidad, no solo superficial y 
una voluntad real del docente de aplicar lo 
aprendido. Consideran que el sistema actual 
no es inclusivo con la diversidad, 
especialmente con los alumnos que "van por 
delante" y reclaman una revisión de 
contenidos, metodologías y recursos para 
que cada niño pueda desarrollar su potencial 
a su ritmo sugiriendo que esta transformación 
beneficiaría también a otros perfiles, no solo 
a los de alta capacidad. 
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Las familias consideran que se 
produciría una mejor comprensión de la alta 
capacidad. Con formación, el profesorado 
entendería qué son realmente las altas 
capacidades, sus múltiples formas y cómo se 
manifiestan. Se eliminarían prejuicios, 
estereotipos y falsas creencias, lo que ya 
sería un gran avance. Ayudaría a distinguir 
entre altas capacidades y otros perfiles, 
incluyendo doble excepcionalidad (altas 
capacidades + alguna dificultad). 

 
La formación permitiría una 

identificación más rápida, temprana y 
precisa, evitando retrasos que perjudican al 
alumnado con ACI. 

 
Respecto a la detección temprana 

consideran que se valoraría más 
adecuadamente el trabajo de especialistas 
externos (informes privados). Se 
minimizarían los casos ignorados o negados 
por desconocimiento o desinterés. 

 
Y como consecuencia, se produciría 

una mejora en la atención educativa. El 
profesorado formado sabría cómo adaptar la 
enseñanza a sus necesidades específicas. Se 
aplicarían metodologías más inclusivas y 
motivadoras, como el aprendizaje 
cooperativo o programas en patios. Habría 
más empatía y herramientas para apoyar el 
desarrollo emocional y no solo el cognitivo. 

 
Asimismo, todo ello, contribuiría a una 

mejoría en el clima escolar y la relación con 
las familias. Estas sentirían que el centro 
trabaja en conjunto y con actitud de ayuda, 
lo que generaría una mayor confianza. Se 
prevendrían problemas como el acoso, la 
desmotivación crónica, ya que se entendería 
mejor al alumno. Y la escuela pasaría de ser 
un entorno hostil a uno integrador. 

 
Todo ello hace que sea necesario 

sensibilizar sobre alta capacidad, lo cual 
debería partir de una mayor formación e 
información, no sólo a nivel académico sino 
social. 

 
Las consecuencias de toda esta situación 

descrita a través de los resultados y 
discusiones de este estudio se reflejan 
también en la atención directa al alumnado. 
Los comentarios recibidos y la inacción sólo 
pueden explicarse desde la falta de 
formación y conocimiento de la alta 
capacidad intelectual. Todo ello refleja la 
incapacidad del sistema para atender 
adecuadamente las necesidades de esta 
tipología de alumnado íntegramente, cuya 
base se encuentra según la percepción de las 
familias y a tenor de los datos recogidos en 
el presente estudio, en la falta de formación 
suficiente y de calidad, así como a cierta 
carencia de recursos humanos. 

 
Las familias testimonian que reconocen 

el cambio positivo tras la formación cuando 
esta se produce: “Una vez que el centro se 
formó en AACC y se comprometió a 
cambiar, todo cambió radicalmente”. 
“Algunos profesores se mostraron 
dispuestos a aprender y aplicar lo que 
sabían”. 

 
En general las repuestas no sólo reflejan 

la insatisfacción y/o sufrimiento de las 
familias sino las dificultades que enfrenta 
gran parte del alumnado con altas 
capacidades, especialmente cuando los 
educadores o los compañeros no comprenden 
sus necesidades emocionales, sociales y 
académicas. La falta de comprensión, el 
prejuicio, la falta de apoyo, y los daños 
emocionales derivados de la discriminación 
y la incomprensión o la falta de atención a 
sus necesidades son aspectos marcados por 
la gravedad y con una necesidad urgente de 
abordaje. 
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Según Aperribai, L., & Garamendi, L. 

(2020). Percepción del profesorado de 
Educación Primaria sobre las características 
y la detección del alumnado con alta 
capacidad intelectual en la Comunidad 
Autónoma del País Vasco. Escuela 
Universitaria de Magisterio Begoñako 
Andra Mari (BAM): Por un lado, se 
debería abordar todavía la formación del 
profesorado, para que pueda tener una 
concepción completamente ajustada de cada 
alumno/a con ACI y para que pueda facilitar 
la detección de este alumnado (Tourón, 
2005). Por otro lado, también se debería 
extender la información y sensibilización a 
los progenitores del resto del alumnado y en 
el aula, así como en la sociedad en general. 
Asimismo, sería importante continuar con el 
trabajo en las aulas y en las escuelas en 
general, para propiciar un clima de 
aceptación y convivencia, y normalizar la 
diversidad. Finalmente, sería interesante 
estudiar los factores que favorecen la 
tolerancia y las buenas relaciones grupales 
para poder trabajar el autoconcepto y la 
autoestima, la confianza, así como la 
identidad, sobre todo en etapas educativas 
más avanzadas”. 

 
Además de este estudio, abundante 

literatura sugiere que el alumnado de alta 
capacidad intelectual a menudo muestra 
problemas socioemocionales y es posible 
que no puedan desarrollar al máximo su 
potencial. Por ejemplo, según Coleman y 
Cross (2000), “cuando los estudiantes 
superdotados interactúan de una manera en 
un entorno de aprendizaje adaptativo, se 
vuelven propensos a problemas psicológicos, 
conductuales, y problemas 
socioemocionales”. 

 
Esto querría decir que la persona con 

alta capacidad, como señalan los estudios 

realizados, no viene con problemas propios 
e inherentes a su condición, sino que el 
problema sería el entorno poco adaptado a 
sus necesidades o la distorsión que este 
entorno educativo produce al no comprender 
y tratar a estos alumnos de acuerdo con sus 
necesidades y sus circunstancias. Aunque 
podría pensarse que tener alta capacidad 
otorga alguna ventaja o es una suerte, se 
puede sentir frustración e incomprensión, lo 
que genera un desgaste psicológico y 
emocional considerable dentro del sistema 
educativo. Por ello, es común que surjan 
emociones de enfado o desaliento, que 
conllevan a una falta de interés e incluso 
problemas de socialización. 

 
En una entrevista reciente publicada por 

el Vicerrectorado de Investigación de la 
Pontificia Universidad Católica del Perú (26 
de marzo de 2024), la Dra. Sheyla Blumen, 
jefa del Departamento Académico de 
Psicología, y la Dra. Lianne Hoogeveen, 
presidenta del European Council for High 
Abilities, destacaron la importancia de la 
investigación para comprender mejor a las 
personas con altas capacidades. Las 
investigadoras señalaron que las altas 
capacidades no se reducen al coeficiente 
intelectual, sino que abarcan aspectos 
sociales, emocionales y prácticos que 
también deben considerarse en el diseño de 
políticas y estrategias educativas efectivas. 
Hoogeveen explicó que estudios realizados 
en diferentes países, como Perú, Países 
Bajos, Turquía, Israel y España, buscan una 
visión global del fenómeno de las altas 
capacidades, lo cual es esencial para 
promover una educación más inclusiva y 
equitativa que reconozca y apoye las 
habilidades individuales de todos los 
estudiantes. 

 
Esta necesidad es también más urgente 

en casos de manifestar otras 
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excepcionalidades o condiciones como 
TDHA, dislexia u otras para poder mejorar 
la ayuda a esta tipología de alumnado. 

 
Como se ha visto en el apartado de 

formación, las familias consideran que un 
abordaje adecuado de la misma produciría un 
efecto directo: mejoraría la atención 
educativa permitiendo que el profesorado 
pudiera adaptar la enseñanza a las 
necesidades específicas, la aplicación de 
metodologías más inclusivas y motivadoras, 
como el aprendizaje cooperativo o 
programas en patios, y aumentando la 
empatía y herramientas para apoyar el 
desarrollo emocional y no solo el cognitivo. 
A pesar de haberse realizado la 
identificación, algunas familias encuentran 
que sus hijos no están recibiendo el apoyo 
que necesitan, en distintos aspectos. 

 
Todo ello se desprende de comentarios 

como los que figuran a continuación: 
 
“No hicieron la adaptación curricular 

propuesta por la Conselleria de educación; 
no vamos a adelantarle contenido porque en 
cursos posteriores qué va a aprender; no 
aplicaron las medidas recomendadas por la 
orientadora; la profesora no quería poner los 
recursos facilitados por la orientadora; no 
realizaron adaptaciones para el alumno 
porque decían que no había tiempo; la 
orientadora nos sugirió que busquemos 
apoyo externo porque no sabían cómo tratar 
el caso; algunos profesores se negaron a 
aplicar medidas adaptativas o a recibir 
formación sobre alta capacidad; nos dicen 
que el niño no tiene que ser especial, que 
debe seguir el ritmo de la clase, sin importar 
que se aburra; se cuestiona la necesidad de 
adaptaciones porque el niño no 'demuestra' 
sus capacidades”. 

 
A este respecto, Rodriguez-Naveiras, 

Cadenas, Borges y Valadez (2019) ya 
destacaban que los problemas reportados en 
su estudio incluían una amplia variedad, 
como la ausencia d respuesta educativa; falta 
de atención y consideración hacia los 
estudiantes de alta capacidad, e incluso 
comportamientos disruptivos de los niños, 
que pueden explicarse, en parte, por la 
ausencia de respuestas educativas 
adecuadas. 

 
Conclusiones 
 
Desde la perspectiva familiar recabada 

en este estudio a través de la experiencia y 
testimonios de las familias con hijos o hijas 
con alta capacidad, se muestra la percepción 
de una realidad que urge modificar de 
manera inmediata y que refleja, desde su 
punto de vista, una carencia del sistema 
educativo que puede y debe subsanarse 
urgentemente. Los resultados hablan de 
demasiadas casuísticas en común como para 
que las administraciones y los agentes 
educativos no realicen un cambio profundo 
que elimine, en primer lugar, los obstáculos 
para lograr la identificación temprana y, 
consecuentemente, ofrezca la posterior 
atención educativa necesaria para su normal 
y pleno desarrollo integral en todas las 
facetas de su personalidad. 

 
Los datos obtenidos muestran que las 

familias relatan y perciben que existen 
todavía numerosas barreras difíciles de 
romper mientras no se tenga el conocimiento 
necesario sobre la alta capacidad, por parte 
de los agentes educativos, y se adecuen los 
recursos humanos y materiales por parte de 
las administraciones educativas. Todo ello 
produce y tiene unas consecuencias 
negativas en el alumnado y las familias. 

 
La formación del profesorado es 

considerada por parte de los encuestados, 
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como parte fundamental para evitar 
circunstancias dolorosas y no deseadas, así 
como dar respuesta adecuada a las 
necesidades específicas de este alumnado. 
Consideran que esa formación tendría 
consecuencias positivas directas sobre el 
alumnado y sus familias y se produciría una 
mejor comprensión de la alta capacidad, una 
mejor atención educativa, un mejor clima 
escolar y una mejor relación con las familias. 

 
La alta capacidad no es un problema del 

individuo en su entorno, sino que un entorno 
no ajustado a las necesidades específicas, 
que no acompaña a su desarrollo hace que se 
presenten problemas y dificultades, mucho 
más allá de desperdiciar un talento. 

 
Las familias han realizado el retrato de 

un camino lleno de dificultades en el que el 
sistema educativo, a pesar de las leyes que les 
amparan, no estaría siendo eficiente e incluso 
en ocasiones se define y percibe como hostil. 
La primera de ellas, la baja detección, los 
obstáculos para la identificación, a pesar del 
alto índice de detección por parte de las 
familias en niveles muy tempranos, como es 
la educación infantil, la falta de atención 
derivada de la ausencia de identificación y 
formación y las consecuencias sobre todo 
afectivas o emocionales en el desarrollo de 
la persona y el impacto en el bienestar 
emocional del alumnado y de la familia, que 
sería digno de otro estudio en profundidad. 

 
La resistencia del sistema tiene, todavía 

en 2026 unas causas muy persistentes que se 
han modificado en la práctica muy poco. Y 
todas estas causas, desde esta percepción 
familiar, apuntan fundamentalmente a la 
formación desde las universidades, que son 
quienes forman a los docentes y a la 
orientación, y también desde los centros 
escolares y en la sociedad en general. 

 

El hecho de que un elevado número de 
familias tengan formación en alta capacidad, 
no sólo da idea de la importancia que le 
otorgan, sino de la necesidad que encuentran 
de ayudar, saber y comprender a sus hijos. Es 
una medida sin duda reactiva. Numerosos 
artículos, estudios y las familias están 
manifestando que perciben que no hay 
formación suficiente y necesaria en los 
docentes, sin embargo, las familias buscan la 
manera de formarse e informarse. Una 
mejora en la formación y en los recursos 
humanos y materiales sin duda revertiría esta 
situación. La percepción de las altas 
capacidades sigue siendo un tema 
controvertido en muchos centros. Hay quien 
considera que "están de moda" o que se 
"etiqueta" a los niños, lo que refleja una falta 
de comprensión y aceptación de las 
necesidades del alumnado con estas 
características. La persistencia de 
estereotipos erróneos y extendidos les 
perjudica gravemente. 

 
Las familias perciben un casi nulo nivel 

de formación en los centros escolares 
respecto a alta capacidad y 
consecuentemente consideran fundamental 
la formación del profesorado para evitar 
circunstancias no deseadas, así como dar 
respuesta adecuada a las necesidades de sus 
hijos. Consideran que esa formación tendría 
consecuencias positivas directas sobre el 
alumnado y sus familias. A la luz de los 
datos de este estudio se percibe un desfase 
entre la cantidad de formación de las 
familias y las de los docentes, lo que tendría 
como consecuencia que se sigan 
manteniendo prejuicios y estereotipos o 
mitos erróneos, alejados de la realidad, que 
afectan sobre no sólo a la identificación sino 
a la práctica educativa y otros aspectos. 

 
Todo ello deja en evidencia una 

cuestión de actitud que las familias atribuyen 
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directamente a una necesidad urgente de 
mejorar la capacitación de los docentes y 
orientadores en la identificación temprana de 
altas capacidades que consecuentemente 
producirían una mejora en la atención 
educativa dando los apoyos adecuados a este 
alumnado que necesita no sólo atención sino 
comprensión. Las familias no sólo luchan 
contra la incomprensión que produce la 
carencia formativa, sino que padecen los 
prejuicios y estigmas que proliferan en los 
entornos educativos y en la sociedad. 

 
Muchos niños con alta capacidad han 

tenido problemas en la esfera social, 
emocional o intelectual. La falta de 
comprensión, el prejuicio, la falta de apoyo, 
y los daños emocionales derivados de la 
discriminación, la incomprensión o la falta 
de atención a sus necesidades específicas 
son cuestiones marcadas por la gravedad y 
con una necesidad urgente de abordaje. Todo 
ello podría evitarse en gran medida si la 
sociedad en general y la escuela en particular 
consiguiera un alto nivel de formación que 
se traduciría en una mejor normalización, 
comprensión, sensibilización y atención. 

 
Este estudio ha dejado constancia de 

que a pesar de que las leyes educativas en 
España otorgan estas responsabilidades a las 
administraciones educativas, estas no 
estarían proporcionando, en opinión de las 
familias, ni la formación ni los recursos 
necesarios para poder afrontar todas las 
necesidades desde de los centros educativos, 
en una educación inclusiva. Por tanto, la 
conclusión es que la atención educativa no 
es ni puede en estas condiciones ser la 
adecuada. 

 
Por tanto, como sugerencia tras la 

realización de este estudio y en relación con 
las conclusiones alcanzadas, se proponen 
diversas líneas de mejora. 

 
Para comenzar, resultaría fundamental 

mejorar la formación inicial del profesorado 
y de los orientadores desde los estudios 
universitarios, incorporando no solo 
contenidos teóricos, sino también el 
abordaje práctico de medidas de atención 
educativa concreta, como la compactación 
curricular. Para ello, sería necesaria una 
revisión de los planes de estudio 
universitarios. 

 
Asimismo, se considera necesario 

reforzar la formación del profesorado en 
activo y de las familias. En algunos países 
europeos se está comenzando a plantear la 
inclusión de abuelos y abuelas en estas 
acciones formativas, debido a su implicación 
en el cuidado de los educandos. En esta línea, 
las administraciones podrían facilitar el 
acceso de las familias a un número 
determinado de plazas dentro de la 
formación gratuita destinada al profesorado. 

 
Por otro lado, se propone impulsar 

campañas de información, formación y 
sensibilización en los centros educativos, 
partiendo de los equipos directivos, quienes 
tienen la capacidad de dinamizar seminarios 
y grupos de trabajo. 

 
De igual modo, resulta imprescindible 

avanzar en la normalización del apoyo al 
alumnado con alta capacidad, de forma que se 
entienda como una respuesta habitual del 
sistema educativo ante las necesidades 
específicas de cualquier estudiante. 

 
En esta misma línea, se plantea la 

necesidad de analizar la imagen social de la 
alta capacidad y desarrollar campañas en los 
medios de comunicación, tanto locales como 
generales, que favorezcan su visibilización, 
comprensión e inclusión, contribuyendo a 
eliminar estereotipos. 
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Igualmente, se considera importante 

fomentar la colaboración entre la 
administración y las asociaciones de alta 
capacidad, dado su papel clave en el apoyo a 
las familias. 

 
Finalmente, se propone revisar los 

protocolos de actuación, estableciendo 
plazos claros y compromisos definidos, e 
incorporando información concreta que 
permita a las familias conocer los 
procedimientos y los derechos que les 
asisten. 

 
Los talentos que no se ven no se 

desarrollarán, lo que puede llevar a un bajo 
rendimiento que desembocará en una 
pérdida para todos, para los niños con alta 
capacidad los primeros, no por la parte 
intelectual en sí misma sino por todo lo que 
afectará a su desarrollo pleno y su bienestar 
emocional y social. 

 
Cuando el fracaso con sus múltiples 

facetas llega y se manifiesta, ya es tarde y 
entonces, hemos fracasado como sociedad. 
La formación es una solución que puede y 
deber ser abordada sin excesiva dificultad y 
de manera inmediata.Limitaciones del 
estudio y alcance de los resultados. 

 
Es posible que factores contextuales 

como las políticas educativas específicas de 
cada Comunidad Autónoma, la disparidad 
de criterios, programas o protocolos, o las 
diferencias socioeconómicas y culturales 
familiares hayan influido en las percepciones 
expresadas por las familias. Sería 
interesante, realizar un estudio más profundo 
con una mayor muestra y con el uso de 
herramientas y métodos más potentes de 
software de análisis estadístico del discurso 
que implementaría los resultados, con mayor 
precisión. 

 
Deben interpretarse estos resultados en 

el marco especifico de la muestra y contexto 
estudiados. A pesar de las limitaciones el 
estudio aporta información valiosa sobre las 
percepciones familiares y los desafíos de las 
familias. 
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Resumen 
 
Este estudio analiza la satisfacción de 100 alumnos con altas capacidades tras su primer año en 
un modelo de agrupamiento total en el Centro Educativo para Altas Capacidades (CEPAC). 
Mediante un diseño preexperimental, se contrastaron sus expectativas iniciales con la 
experiencia real, confirmando un incremento significativo en la satisfacción en todos los grados 
escolares. Los resultados demuestran que este modelo no solo cumple con las demandas 
académicas al ofrecer actividades más interesantes y un aprendizaje profundo, sino que también 
favorece el bienestar socioemocional, permitiendo a los estudiantes mejorar su autoexpresión y 
establecer vínculos significativos con pares similares. En conclusión, el programa supera las 
expectativas del alumnado, respaldando la eficacia del agrupamiento total para potenciar el 
desarrollo integral y la satisfacción escolar en esta población. 
 
Palabras clave: altas capacidades, agrupamiento, satisfacción 
 
Abstract 
 
This study examines the satisfaction of 100 students with high intellectual giftedness after their 
first year in a full-time grouping model at the Educational Center for High Capacities (CEPAC). 
Using a pre-experimental design, the researchers contrasted the students' initial expectations 
with their actual experience, confirming a significant increase in satisfaction across all school 
grades. The results demonstrate that this model not only meets academic demands by offering 
more interesting activities and deeper learning, but also fosters socio-emotional well-being by 
allowing students to improve their self-expression and establish meaningful bonds with similar 
peers. In conclusion, the program exceeds student expectations, supporting the effectiveness of 
full-time grouping to enhance the holistic development and school satisfaction of this 
population. 
 
Keywords: High abilities, grouping, satisfaction 
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Introducción 
 
Existen muchos trabajos científicos que 

se han dedicado a investigar el efecto del 
agrupamiento de capacidades en el bienestar 
psicológico y socioemocional del alumnado 
de altas capacidades y, principalmente, en su 
autoconcepto y autoestima (Behrend, 2012; 
Castle et al., 2005; Delcourt et al., 2007; 
Gentry y Owen, 2014; Gross, 2004; Marsh y 
Craven, 2006; Marsh y Parker, 1984; 
Neihart, 2007; Preckel et al., 2013; Preckel 
et al., 2019; Seaton et al., 2009; Sternberg, y 
Ambrose, 2021).  

 
Preckel y su equipo (Vogl y Preckel, 

2014, Preckel et al., 2019) investigaron el 
autoconcepto social de los alumnos en un 
agrupamiento de tiempo completo en 
comparación con estudiantes con similares 
características en clases regulares. 

 
Estas investigaciones llegan a la 

conclusión que en el agrupamiento a tiempo 
completo existe un impacto positivo muy 
pequeño en el autoconcepto social de 
alumnado de altas capacidades (0,01) en 
relación al que se encuentra en un aula 
regular. En cambio, Marsh y Hau (2003), 
consideran que este tipo de agrupamiento 
total afecta negativamente al autoconcepto, 
en tanto que otros investigadores afirman 
que son meras especulaciones en cuanto a 
que el agrupamiento disminuye el 
autoconcepto del alumnado de altas 
capacidades (Dai y Rinn, 2008; Gentry, 
2016; Gross, 2004; Henshon, 2020).  

 
Una serie de investigadores consideran 

que el agrupamiento puede ocasionar la 
disminución del autoconcepto del alumnado 
con altas capacidades y que esto se puede 
explicar con el efecto de pez grande en 
estanque pequeño BFLPE (Gross, 2004; 
Herman et al., 2016; Marsh y Hau, 2003; 

Marsh y Packer, 1984; Preckel y Brull, 2008, 
2010; Preckel et al., 2019). El BFLPE 
describe un modelo de marco de referencia 
según el cual las autopercepciones en los 
entornos educativos están determinadas en 
gran medida por los procesos de 
comparación social (Huguet et al., 2009; 
Preckel et al., 2019). Cuando el alumnado de 
altas capacidades se involucra en 
comparaciones sociales con un grupo de 
referencia altamente capaz, como es el 
alumnado de altas capacidades, experimenta 
un efecto de contraste negativo y su 
autoconcepto disminuye (Huguet et al., 
2009; Marsh y Parker, 1984; Preckel y Brull, 
2008; Preckel et al., 2019).  

 
Preckel et al. (2019) también 

consideran que la disminución del 
autoconcepto en el alumnado de altas 
capacidades puede estar relacionado con la 
edad, la condición socioeconómica o el 
género, entre otros factores. Sin embargo, el 
pertenecer al grupo de altas capacidades 
puede traer como resultado un aumento del 
concepto del alumnado de altas capacidades 
por el llamado “efecto de deleitarse de la 
gloria reflejada” (Gentry, 2016; Seaton et 
al., 2008), este aparece cuando el alumnado 
de altas capacidades se encuentra en un salón 
de clases o centro educativo con estudiantes 
con características similares. Esto puede 
llenar de orgullo y sentido de pertenencia al 
alumnado de altas capacidades. Además, 
hacer que se esfuercen por tener el mejor 
rendimiento académico, fortalecer su 
autoestima y fortalecer su relación, su 
compromiso con su centro educativo (Hattie, 
2002, 2009; Köller y Baumert, 2006; Marsh 
et al., 2008; Ridgley et al, 2020).  

 
Otro tema de investigación es cómo 

impacta el agrupamiento en la autoestima 
del alumnado. Kulik y Kulik (1992) 
evaluaron 13 estudios de meta-análisis que 
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describían los efectos del agrupamiento en la 
autoestima de los estudiantes de altas 
capacidades. Los resultados mostraron una 
disminución en las puntuaciones de 
autoestima, pero se concluyó que eran 
insignificantes, debido al bajo tamaño del 
efecto encontrado. Kulik y Kulik (1992) 
también analizaron 11 estudios de 
agrupamiento de habilidades de múltiples 
niveles. El tamaño promedio del efecto fue 
muy bajo o mínimo para los estudiantes de 
altas capacidades (-0,15) (Kulik y Kulik, 
1992).  

 
Inconvenientes y ventajas del 

agrupamiento para el ajuste personal y 
social 

 
Se han señalado también beneficios en 

aspectos socioemocionales, como pueden 
ser: (a) fuerte motivación intrínseca por los 
estudios; (b) un mayor desarrollo de sus 
intereses y relaciones sociales saludables 
(Adams et al., 2004; Kuriloff y Reichart, 
2003; Neihart, 2007), (c) convivencia con 
coetáneos con similares características que 
fortalece su autoestima y habilidades 
sociales; (d) la oportunidad de aprender a 
trabajar en grupo y formar una percepción 
más precisa de sus propios recursos 
socioemocionales (Gentry, 2016, 2018); (e) 
los problemas de aislamiento social, rechazo 
de pares, soledad y alienación que afligen al 
alumnado extremadamente dotado 
disminuyen con el agrupamiento al sentirse 
aceptados e iguales al resto de su grupo 
(Goldsmith, 2011; Silverman, 1993; 
Steenbergen et al., 2016).  

 
Sobre la base de lo anterior, se puede 

observar más ventajas que inconvenientes 
con esta modalidad de atención, la cual tiene 
un impacto a nivel socioemocional también. 

El objetivo del presente trabajo fue 
comparar las expectativas previas con la 

satisfacción posterior por parte del 
alumnado. Se partió de la hipótesis de que 
existen diferencias significativas entre las 
expectativas que inicialmente se tenían por 
parte del alumnado y la satisfacción que se 
tuvo al finalizar el primer ciclo escolar. 

 
Método 
 
La presente investigación es de diseño 

preexperimental con medidas pre y postest. 
 
Participantes 
 
 Participaron en el estudio 100 

estudiantes identificados previamente con 
altas capacidades intelectuales, que 
ingresaron al Centro Educativo para Altas 
Capacidades, una vez cubiertos los criterios 
de selección del Centro. Este Centro es una 
escuela primaria pública que abarca de 
primero a sexto grado escolar. En el grupo 
de primero su cupo es de 30 alumnos y en el 
resto de los grados escolares es de 15 
alumnos por grado. 

 
Instrumentos  
 
Se utilizó el siguiente instrumento: 
 Instrumento de satisfacción para el 

alumnado ISA. Se adaptó el cuestionario de 
satisfacción de alumnos (CSA, de Sastre et 
al., 2015) quedando en 25 afirmaciones que 
van en relación a expectativas académicas, 
sociales y emocionales (véase anexo I). El 
instrumento se responde eligiendo una de las 
cinco opciones de respuesta donde 1 es 
completamente en desacuerdo y 5 
completamente de acuerdo. 

 
Procedimiento 
 
El instrumento de satisfacción se pasó 

antes de iniciar el curso, porque el contenido 
permite establecer las expectativas que 
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pudiera tener el alumnado respecto al centro. 
Al finalizar el ciclo escolar se les administró 
nuevamente el instrumento. 

 
Análisis de datos 
 
Con el objeto de evaluar la satisfacción, 

se utilizó la t de Student para muestras 
relacionadas por medio del paquete 
estadístico para ciencias sociales SPSS 
versión 21.  

 
Resultados 
 
Para comprobar la hipótesis que indica 

que existen diferencias significativas entre la 

expectativa que inicialmente se tenían por 
parte del alumnado y la satisfacción que se 
tuvieron al finalizar el primer ciclo escolar, 
se compararon por cada grado escolar los 
puntajes totales obtenidos entre el pre y post 
aplicación utilizando la t de Student para 
muestras relacionadas (ver Tabla 1).  

 
Respecto a los resultados de la t de 

Student, como se puede observar, existen 
diferencias significativas en todos los grados 
escolares, donde los puntajes de satisfacción 
total incrementaron al concluir el ciclo 
escolar, siendo el tamaño del efecto para 
primero y segundo mediano y para el resto 
de los grados escolares grande (ver tabla 1). 

 
 
Tabla 1 
Comparación de los puntajes totales obtenidos en el pre y post del Cuestionario de Satisfacción 
del Alumnado por grado escolar 
 

Grado Pretest Postest     
Media D.E Media D.E t gl p d 

1 117,96 10,482 125,48 3,309 -4,083 26 0,000 -0,786 
2 113,80 13,369 123,66 5,839 -2,682 14 0,018 -0,693 
3 107,46 13,426 117,60 8,789 -5,779 14 0,000 -1,49 
4 104,07 11,678 117,85 7,969 -4,956 13 0,000 -1,32 
5 101,57 11,553 115,07 8,516 -4,562 13 0,001 -1.22 
6 103,53 12,676 122,66 6,986 -4,392 14 0,001 -1.13 

 
 
Discusión 
 

En relación con lo postulado en la 
hipótesis, donde se menciona que existen 
diferencias significativas entre las 
expectativas que inicialmente se tenían por 
parte del alumnado y la satisfacción que 
tuvieron al finalizar el primer ciclo escolar, 
los resultados indicaron una alta satisfacción 
del alumnado en todos los grados escolares. 
Éste se mostró más satisfecho al término del 
ciclo académico en relación con su 

participación en el centro, mencionando 
también que en CEPAC hacen cosas más 
interesantes, refirieron estar contentos con el 
profesorado, informaron que hacían 
actividades que no se llevaban a cabo en su 
anterior centro, así como que aprendieron 
más cosas. Pero no solo manifestaron su 
agrado en cuestiones académicas, sino 
también refirieron que hicieron nuevos 
amigos, expresaron mejor sus emociones, 
hablaron de cosas que les interesaban y se 
sintieron mejor desde que venían a CEPAC. 
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Estos resultados coinciden con los obtenidos 
por Sastre et al. (2015). Estos investigadores 
refieren que los programas para alumnado 
con altas capacidades contribuyen al 
desarrollo cognitivo, socioafectivo y 
personal de estos. A su vez Linn-Cohen y 
Hertzog (2007), resaltan los beneficios del 
agrupamiento en cuanto a una mayor 
satisfacción escolar del alumnado con altas 
capacidades. Todo lo anterior permite 
afirmar que la hipótesis fue aceptada. 

 
Conclusiones: 
 
Se confirmó que existen diferencias 

significativas entre las expectativas iniciales 
de los estudiantes y su satisfacción real al 
finalizar el primer ciclo escolar en el Centro 
Educativo para Altas Capacidades 
(CEPAC). 

 
En todos los grados escolares 

analizados (de 1º a 6º), los puntajes de 
satisfacción total aumentaron 
significativamente después de cursar el año 
académico. 

 
Los alumnos manifestaron estar 

contentos con el profesorado y destacaron 
que en el centro realizan actividades más 
interesantes y diferentes a las de sus escuelas 
anteriores, lo que resultó en una percepción 
de mayor aprendizaje. 

 
La satisfacción no se limitó al ámbito 

académico; los estudiantes reportaron 
mejoras en su bienestar personal, indicando 
que se sienten mejor desde que asisten al 
centro, expresan mejor sus emociones y han 
logrado establecer nuevas amistades con 
pares que comparten sus intereses. 

 
 Los resultados respaldan la idea de que 

el agrupamiento total a tiempo completo 
para alumnos con altas capacidades 
contribuye positivamente a su desarrollo 
cognitivo, socioafectivo y personal, 
generando una mayor satisfacción escolar. 

 
El impacto del programa fue 

especialmente notable en los grados 
superiores (3º a 6º), donde el tamaño del 
efecto de la mejora en la satisfacción fue 
calificado como "grande". 

En cuanto a las limitaciones que se 
plantean en esta investigación, hay que 
señalar la ausencia de un grupo de control, 
que hubiera permitido, con un diseño más 
riguroso, la comparación de los efectos 
posibles de una educación por agrupamiento 
para alumnado de altas capacidades. Sin 
embargo, resulta muy complicado contar 
con él debido a que se requiere contar con el 
consentimiento de los progenitores y 
directores de las diferentes escuelas. 
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Resumen 
 
El presente estudio analiza el impacto del agrupamiento total en el rendimiento académico de 
estudiantes con altas capacidades en un Centro Educativo especializado (CEPAC). La 
investigación parte del supuesto de que el agrupamiento, entendido como la organización de 
alumnos según habilidades similares, favorece el desarrollo académico mediante una enseñanza 
diferenciada y ajustada a sus necesidades. Se utilizó un diseño preexperimental con medidas 
pretest y postest en una muestra de 100 estudiantes de primaria. Los resultados, obtenidos 
mediante pruebas t de Student para muestras relacionadas, muestran que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en la mayoría de las asignaturas. Se observaron algunos cambios 
puntuales en algunas áreas (como Formación Cívica y Ciencias Naturales y Educación Física). 
A pesar de la ausencia de incrementos significativos, el alumnado mantuvo un alto rendimiento 
académico, lo que se atribuye a un posible efecto techo debido a sus elevadas calificaciones 
iniciales. Asimismo, los resultados de la prueba estandarizada PLANEA evidencian un 
desempeño superior del alumnado del CEPAC en comparación con el contexto estatal y 
nacional. Se concluye que el agrupamiento total no incrementa significativamente las 
calificaciones, pero sí contribuye a sostener niveles elevados de logro académico en contextos 
de alta exigencia educativa.  
 
Palabras Claves: Altas Capacidades, agrupamiento, rendimiento académico. 
 
Abstract 
 
This study analyzes the impact of ability grouping on the academic performance of gifted 
students at a specialized educational center (CEPAC). The research is based on the assumption 
that grouping—understood as the organization of students according to similar abilities—
promotes academic development through differentiated instruction tailored to their needs. A 
pre-experimental design with pre- and post-tests was used on a sample of 100 elementary school 
students. The results, obtained using Student’s t-tests for related samples, show that there are 
no statistically significant differences in most subjects. Some specific changes were observed 
in certain areas (such as Civics, Natural Sciences, and Physical Education). Despite the absence 
of significant increases, the students maintained high academic performance, which is attributed 
to a possible ceiling effect due to their high initial scores. Likewise, the results of the PLANEA 
standardized test show superior performance by CEPAC students compared to the state and 
national contexts. It is concluded that total grouping does not significantly increase grades, but 
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it does contribute to sustaining high levels of academic achievement in contexts of high 
educational demands. 
 
Keywords: Gifted Students, grouping, academic performance. 
 
 

Introducción 
 
La historia del agrupamiento, como 

estrategia de intervención para alumnado de 
altas capacidades, se inició en 1920 en Estados 
Unidos (Adelson y Carpenter, 2011; Hodges y 
Gentry, 2021; Novak, 2025) y vuelve a tomar 
fuerza con el lanzamiento del Sputnik por la 
antigua Unión Soviética. Ante este hecho, 
Estados Unidos impulsa una educación donde se 
prioriza el desarrollo del talento, la excelencia 
académica y científica, apareciendo centros 
educativos con la modalidad de agrupamiento, 
sobre todo en el área de las ciencias (Gentry, 
2016).  

 
El agrupamiento se puede definir como una 

intervención para el alumnado de altas 
capacidades o de rendimiento académico 
elevado, que sitúa juntos a estudiantes con 
similares habilidades en clases o grupos 
pequeños, la mayor parte del tiempo o todo el 
día, basándose en evaluaciones iniciales de su 
preparación, conocimientos, intereses y 
capacidades (Beker et al., 2014; Gentry y Owen, 
1999; Gross, 2004; Kulik y Kulik, 1992; 
Sternberg, 2020). 

 
Diversos autores (Biddick, 2009; Bolick y 

Rogowsky, 2016; Gentry, 2014; Gentry y Keilty, 
2004; Gentry y Owen, 1999) han mencionado 
diferentes tipos de agrupamiento. Estos pueden 
realizarse dentro de la clase o entre clases, 
durante parte o todo el día escolar, y a menudo 
se efectúan de manera flexible a medida que 
cambian los niveles de rendimiento del 
alumnado. Entre los propósitos que tiene el 
agrupamiento se encuentran: a) codificar el 
ritmo, la instrucción y el plan de estudios para 
abordar las necesidades educativas del 
estudiante a través de estrategias diferenciadas 
(VanTassel-Baska, 2021); b) atender las 

necesidades afectivas y sociales de manera 
apropiada (Gross, 2004); c) permitir que el 
alumnado de capacidades similares aprenda de 
sus pares; y d) contar con personal docente 
altamente capacitado y comprometido (Tourón 
et al., 2005). 

 
Diversas investigaciones históricas sobre el 

agrupamiento y su relación con el desempeño 
(Kulik y Kulik, 1992) han reportado efectos 
positivos en el rendimiento académico, 
condicionados al tipo de agrupación 
implementada (Betancourt, 2023). Estos 
estudios se han efectuado fundamentalmente en 
las disciplinas de matemáticas y lectura, 
encontrándose siempre resultados favorables 
para las matemáticas y, en el caso de la lectura, 
resultados no concluyentes en que fueran 
beneficiosos o perjudiciales (Bolick y 
Rogowsky, 2016) 

 
Siguiendo esta línea de ideas, Gentry y 

Owen (1999) obtuvieron resultados muy 
positivos en cuanto a la lectura con la modalidad 
de agrupamiento flexible. Estos investigadores 
encontraron que el alumnado que asistía a 
centros educativos con agrupamiento flexible en 
primaria tenía un incremento estadísticamente 
significativo en lectura, no así en matemáticas, 
lo cual se explica porque los alumnos ya 
presentaban calificaciones altas previamente. 

 
En el caso del agrupamiento dentro de la 

clase, estudios realizados por Puzio y Colby y 
Kulik y Kulik (1992) obtuvieron un tamaño de 
efecto pequeño pero significativo en el 
rendimiento académico en la lectura. Además, 
Preckel et al. (2019) considera que siempre 
ocurrirá un incremento en el rendimiento 
académico a partir de lo que denomina 
“correspondencia óptima”. Esta aparece cuando 
se le ofrece al alumnado de altas capacidades un 
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currículo diferenciado, acorde a sus intereses y 
capacidades, en un entorno educativo de 
agrupamiento total  que fomente sus talentos 
(Cross y Cross, 2021). 

 
Una de las modalidades implementadas en 

México en la última década es el agrupamiento 
total, como el que se realiza en el Centro 
Educativo para Alumnado de Altas Capacidades 
(CEPAC) en Jalisco. Este modelo supone situar 
al alumnado en función de sus niveles de logro 
en un aula específica con un profesor preparado 
en educación diferenciada (Betancourt, 2023; 
Gentry, 2016). 

 
La evaluación de centros educativos para 

altas capacidades en este campo es un requisito 
indispensable para la rendición de cuentas y la 
transparencia institucional. Evaluar permite 
determinar si la inversión de recursos y los 
esfuerzos pedagógicos están cumpliendo con los 
objetivos propuestos, garantizando que las 
intervenciones no sean arbitrarias sino basadas 
en evidencia (Borges y Rodríguez-Naveiras, 
2012a; Pérez-Juste, 2002). 

 
Asimismo, la evaluación sistemática es 

fundamental para la mejora de la política 
educativa. Proporciona los datos necesarios para 
ajustar los marcos normativos, validar modelos 
de intervención (como el agrupamiento total) y 
fundamentar la toma de decisiones a nivel 
gubernamental. Sin una medición precisa del 
impacto académico, resulta imposible identificar 

áreas de oportunidad o replicar casos de éxito 
que beneficien al sistema educativo nacional 
(Valadez et al., 2020; VanTassel-Baska y 
Fischer, 2019). En este sentido, evaluar no solo 
sirve para medir logros individuales, sino para 
legitimar la existencia de programas 
especializados ante la sociedad y las autoridades 
educativas. 

 
El objetivo del presente trabajo fue evaluar 

el impacto que el programa educativo de un 
Centro Educativo para Altas Capacidades ha 
tenido en el alumnado a nivel académico.  Para 
ello se partió de la siguiente hipótesis: Existe un 
impacto positivo a nivel académico en el 
alumnado con altas capacidades que ingresaron 
a un Centro Educativo para Altas Capacidades 

 
Metodología y diseño 

 
La presente investigación es de diseño pre 

experimental con medidas pre y postest. 
 
Participantes 

 
 Participaron en el estudio 100 

estudiantes de altas capacidades que ingresaron 
de primero a sexto grado de primaria, al Centro 
Educativo para Altas Capacidades (CEPAC), 
una vez cubiertos los criterios de selección para 
su ingreso a la escuela (ver tabla 1). 

 

 
Tabla 1. 
Relación de alumnado por grado, sexo y CI  
 

Grado escolar  N Mujer 
Rango de 

CI 
Hombre 

Rango de 

CI 

1 27 9 123-139 18 126-144 

2 15 3 135-141 12 118-147 

3 15 8 130-146 7 135-154 

4 14 6 125-142 8 130-145 

5 14 5 120-148 9 115-141 
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Tabla 1. 
Relación de alumnado por grado, sexo y CI . (cont.) 
 

6 15 2 136-138 13 126-140 

Total 100 33 120-148 67 115-154 

 
 

Instrumentos  
 
 Para la evaluación del alumnado se 

consideraron las calificaciones que obtuvieron 
en las diferentes asignaturas al finalizar el ciclo 
escolar. En esta investigación se utilizaron las 
calificaciones obtenidas al finalizar el año 
escolar previo a su ingreso y el obtenido al 
finalizar el ciclo escolar cursado en el Centro 
Educativo para Alumnado de Altas Capacidades 
. 

Procedimiento 
 
El estudio se rigió por los principios éticos 

de la Declaración de Helsinki. Se obtuvo el 
consentimiento informado de los padres o 
tutores legales y el asentimiento de los menores, 
garantizando el anonimato y la confidencialidad 
de los datos académicos mediante la 
codificación de las identidades. 

 
Al alumnado seleccionado una vez 

admitidos, se recuperaron sus calificaciones del 
ciclo escolar, de la escuela de procedencia, 
anterior a su ingreso. Y, al finalizar el ciclo 
escolar se retomaron las calificaciones 
obtenidas. 

Proyecto académico del  Centro 
Educativo para Altas Capacidades 

 
  El programa educativo parte del plan 

curricular del nuevo modelo educativo para la 
educación obligatoria establecido por la 
Secretaria de Educación Pública (SEP) en el 
2016, organizado en tres componentes: 
formación académica (menos extensión y más 
profundización de los contenidos), desarrollo 
personal y social (arte, educación física y 
educación socioemocional) y autonomía 
curricular (cada comunidad educativa decide 

cómo utilizar este fragmento curricular: puede 
ser reforzar aprendizajes claves, explorar otras 
actividades como ajedrez, robótica, etc.).  

 
Si bien se parte del plan curricular, se lleva 

la diferenciación curricular (modificación en el 
contenido, en las estrategias de enseñanza-
aprendizaje, en el ambiente de aprendizaje, en la 
evaluación y en la forma de presentar los 
productos), utilizando la enseñanza basada en 
proyectos y apoyándose por la Suite de Google 
Education (se trata de un paquete de servicios de 
Google basados en la nube, que permiten 
la edición colaborativa de documentos y la 
comunicación al instante desde cualquier 
dispositivo y lugar ). Por las tardes el alumnado 
asiste a los laboratorios de enriquecimiento 
extracurricular que se ofrecen: STEM (ciencia, 
tecnología, ingeniería, artes y matemáticas), 
Creatividad e Innovación, Learning Commons 
(habilidades blandas para la lectura), Arte y 
Competencias Socioemocionales. 
Adicionalmente, se lleva a cabo un programa 
para la familia cada 15 días los sábados, donde 
se abordan temas como qué son las altas 
capacidades, características emocionales, 
sociales, académicas de esta población, 
disciplina, etc. 

 
Análisis de datos 
 
Con el objeto de evaluar el impacto que el 

programa educativo ha tenido en el alumnado a 
nivel académico en las diferentes asignaturas, se 
utilizó la t de Student para muestras relacionadas 
por medio del paquete estadístico para Ciencias 
Sociales SPSS versión 21.  

 
Resultados 
 Para comprobar la hipótesis, que supone 
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que existe un impacto positivo a nivel académico 
en el alumnado con altas capacidades que 
ingresaron al Centro Educativo para Altas 
Capacidades, se compararon por cada grado 
escolar (de segundo a sexto grado escolar) los 
puntajes obtenidos en las asignaturas de Español, 
Matemáticas, Ciencias Naturales, Educación 
Física y Formación Cívica y Ética (FORCE), al 
ingresar del ciclo escolar previo al Centro 
(pretest) y al concluir el primer ciclo escolar en 
CEPAC (postest), utilizando la t de Student para 
muestras relacionadas.  

 

 Para el primer grado escolar, debido a 
que los alumnos al ingresar no cuentan con 
calificaciones por asignatura, se compararon las 
calificaciones que obtuvieron al concluir el 
primer grado escolar en el Centro con las 
calificaciones que tenían los alumnos de 
segundo grado cuando concluyeron el primer 
grado escolar en su otra escuela, utilizando la t 
de Student para muestras independientes. Como 
se puede observar en la tabla 2, no hubo 
diferencias significativas. 

 

 

Tabla 2 
 Calificaciones obtenidas por los alumnos de primer grado al concluir este y las obtenidas 
por los estudiantes de segundo grado al ingresar a este 
 

Materias  Primero Segundo     

 Media D.E Media D.E t gl p d 

Español  9,46 0,519 9,64 0,406 -1,018 26,483 0,317 -0,173 
Matemáticas  9,53 0,519 9,66 0,343 -0,829 24,293 0,415 -0,133 
C. Naturales  9,55 0,483 9,667 0,294 -0,775 23,117 0,446 -0,113 
Force  9,62 0,498 9,68 0,230 -0,423 19,719 0,677 -0,060 
Ed. Física  9,71 0,399 9,89 0,148 -1,635 17,799 0,120 -0,180 
Promedio  9,53 0,453 9,67 0,249 -1,049 21,761 0,306 -0,140 

 
 

Para segundo grado se observaron 
diferencias significativas en Force y el 
promedio, donde las calificaciones 
disminuyeron al concluir el ciclo escolar. En 
ambas materias el tamaño del efecto fue 
medio (ver tabla 3). En tercer grado se 
observó una diferencia significativa en 
educación física, donde las calificaciones se 
incrementaron al concluir el ciclo escolar, 
siendo el tamaño del efecto grande (ver tabla 
4). Para quinto grado escolar se observó una 
diferencia significativa en ciencias 
naturales, donde las calificaciones 
disminuyeron al concluir el ciclo escolar y 

donde el tamaño del efecto fue mediano (ver 
tabla 6). En cuarto y sexto grado escolar, no 
se encontraron diferencias significativas en 
ninguna asignatura (ver tabla 5 y 7). 
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Tabla 3 
Puntajes obtenidos en las diferentes asignaturas de los alumnos de segundo grado al ingresar 
y al concluir el ciclo escolar 
 

Materias            Pretest          Postest     

 Media D.E Media D.E t gl p d 

Español  9,64 0,406 9,28 0,458 1,911 14 0,077 0,493 
Matemáticas  9,66 0,343 9,30 0,597 1,831 14 0,088 0,473 
C.Naturales  9,65 0,298 9,35 0,414 1,956 13 0,072 0,516 
Force  9,68 0,230 9,34 0,468 2,348 14 0,034 0,606 
Ed.Fisica  9,89 0,148 9,81 0,155 1,602 14 0,132 0,414 
Promedio  9,70 0,240 9,42 0,378 2,155 14 0,049 0,576 

 
Tabla 4 
 Puntajes obtenidos en las diferentes asignaturas de los alumnos de tercer grado al ingresar y 
al concluir el ciclo escolar 
 

Materias  Pretest Postest     

 Media D.E Media D.E t gl p d 

Español  9,22 0,441 9,30 0,450 -0,505 14 0,621 -0,130 
Matemáticas  9,30 0,418 9,21 0,509  0,582 14 0,570 0,150 
C.Naturales  9,36 0,505 9,45 0,443 -0,607 14 0,553 -0,157 
Force  9,53 0,361 9,64 0,247 -0,932 14 0,367 -0,241 
Ed. Física  9,71 0,320 9,88 0,192 -3,117 14 0,008 -0,805 
Promedio  9,42 0,326 9,49 0,307 -0,712 14 0,488 -0,180 

 
 

Tabla 5 
 Puntajes obtenidos en las diferentes asignaturas de los alumnos de cuarto grado al ingresar 
y al concluir el ciclo escolar 
 

Materias  Pretest Postest     

 Media D.E Media D.E t gl p d 

Español  9,37 0,517 9,30 0,784 0,355 13 0,728 0,094 
Matemáticas  9,44 0,508 9,24 0,986 0,842 13 0,415 0,225 
C. Naturales  9,50 0,442 9,33 0,803 0,805 13 0,435 0,215 
Force  9,62 0,415 9,35 0,777 1,440 13 0,174 0,384 
Ed. Física  9,75 0,345 9,70 0,296 0,393 13 0,701 0,104 
Promedio  9,54 0,389 9,38 0,700 0,876 13 0,397 0,235 
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Tabla 6 
 Puntajes obtenidos en las diferentes asignaturas de los alumnos de quinto grado al ingresar 
y al concluir el ciclo escolar 
 

Materias  Pretest Postest     

 Media D.E Media D.E t gl p d 

Español  9,42 0,504 9,15 0,557 1,208 13 0,249 0,323 
Matemáticas  9,43 0,550 8,98 0,608 1,753 13 0,103 0,468 
C. Naturales  9,57 0,393 9,07 0,565 2,361 13 0,034 0,631 
Force  9,60 0,400 9,32 0,532 1,329 13 0,207 0,355 
Ed. Física  9,90 0,143 9,82 0,372 0,777 13 0,451 0,208 
Promedio  9,58 0,382 9,27 0,441 1,761 13 0,102 0,465 

 
 
Tabla 7 
 Puntajes obtenidos en las diferentes asignaturas de los alumnos de sexto grado al ingresar y 
al concluir el ciclo escolar 
 

Materias  Pretest Postest     

 Media D.E Media D.E t gl p d 

Español  9,44 0,473 9,21 0,480 1,339 14 0,202 0,345 
Matemáticas  9,54 0,553 9,39 0,594 0,885 14 0,386 0,231 
C. Naturales  9,58 0,329 9,26 0,542 2,138 14 0,051 0,552 
Force  9,54 0,381 9,43 0,449 0,672 14 0,513 0,173 
Ed. Física  9,72 0,218 9,74 0,405 -0,099 14 0,922 -0,025 
Promedio  9,56 0,349 9,40 0,407 1,179 14 0,258 0,296 

 
 

Una forma que permite ver los logros de 
rendimiento del alumnado del Centro Educativo 
para Altas Capacidades es compararlo con otros 
centros. De esta manera, para el sexto grado 
escolar se aplicó la prueba PLANEA, cuyos 
resultados reflejan el logro alcanzado por los 
alumnos en lenguaje y comunicación, así como 
en matemáticas. En lenguaje y comunicación, el 
desempeño sobresaliente lo obtuvo el 40% de los 
alumnos de CEPAC, en tanto que solo un 3,80% 
lo obtuvieron el alumnado del Estado de Jalisco 
y un 2,80 % el alumnado de todo el país. Para 
matemáticas, el desempeño sobresaliente lo 
obtuvo el 73,30 % de los alumnos de CEPAC, en 
tanto que el 13,90 % el alumnado de todas las 
escuelas del estado y solo un 8,20 % del 

alumnado de todo el país (ver tabla 8).  
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Tabla 8 
Desempeño del alumnado de sexto. Grado escolar en la prueba PLANEA 
 

 
Fuente: www.inee.edu.mx/index.php/sire-inee 

 
 

Discusión 
 
El objetivo del presente trabajo fue evaluar 

el impacto que el programa educativo de un 
Centro Educativo para Altas Capacidades ha 
tenido en el alumnado a nivel académico.  En 
relación a la hipótesis, que señalaba que existe 
un impacto positivo a nivel académico en el 
alumnado con altas capacidades que ingresaron 
al CEPAC, se retomaron las calificaciones 
obtenidas al ingresar y al concluir CEPAC. Estos 
resultados se corresponden a lo que señala la 
literatura con respecto al rendimiento académico 
en agrupamiento, pues tanto en los meta-análisis 
de Kulik y Kulik (1992), como el de Slavin 
(1990), no se encuentran mejoras académicas en 
este tipo de intervención educativa. En el estudio 
de Preckel et al. (2019), los autores señalan que 
no proporciona beneficios académicos 
sustanciales.   

 
No obstante, sí se puede afirmar que el 

sistema seguido en el CEPAC obtiene resultados 
académicos muy buenos, si se compara con 
alumnado tanto del mismo estado como del resto 
del país.  La prueba PLANEA supuso un 
refrendo importante, pues permitió la 

comparación de resultados en Lenguaje y 
Comunicación y Matemáticas donde CEPAC fue 
superior al resto del estudiantado del Estado de 
Jalisco y del país. Lamentablemente la 
evaluación PLANEA ha desaparecido por el 
momento en el país, pero mientras estuvo en 
vigor permitió comprobar la superioridad del 
alumnado de CEPAC en las materias 
mencionadas. Estos resultados van en la misma 
línea de los encontrados por  Duflo et al. (2011), 
Adelson y Carpenter (2011) y Condron (2008), 
en relación a que las escuelas con agrupamiento 
tuvieron un mejor rendimiento académico en 
relación a otras escuelas que no trabajan bajo 
esta modalidad.  

 
En términos generales, no se observaron 

diferencias significativas en ningún grado 
escolar. Sin embargo, hay que resaltar que al 
inicio del ciclo escolar y a su ingreso a CEPAC 
el alumnado ya contaba con unas calificaciones 
muy altas, las cuales lograron mantener al 
término del ciclo escolar, a pesar de que la 
exigencia académica en CEPAC era alta. Estos 
resultados coinciden con los obtenidos por 
Gentry y Owen (1999), quienes no encontraron 
diferencias significativas en matemáticas en el 
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alumnado que estaba en agrupamiento flexible, 
debido a que las calificaciones que traía en esa 
asignatura ya eran elevadas. Además, es 
importante señalar que el 70% del profesorado 
cambió a la mitad del ciclo escolar y a pesar de 
ello el rendimiento académico del alumnado no 
disminuyó. 

 
Como se ha expuesto, en lo que respecta a 

la hipótesis, si bien los contrastes antes-después 
no resultaron significativos, la prueba PLANEA 
permite contrastar parcialmente la hipótesis 
señalada, a la vez que se pone de manifiesto los 
beneficios de una formación homogénea en 
capacidad. 

 
Conclusiones: 
 
Aunque el agrupamiento total no generó un 

incremento estadísticamente significativo en las 
calificaciones del alumnado del Centro 
Educativo para Alumnos de Altas Capacidades 
(CEPAC) —debido principalmente al 'efecto 
techo' por las altas notas previas—, permitió 
mantener la excelencia académica bajo un nivel 
de exigencia superior. Los estudiantes 
destacaron que las actividades en el centro son 
más interesantes y diferentes a las de sus 
escuelas anteriores, reportando una alta 
valoración de sus profesores y de los nuevos 
conocimientos adquiridos. 

 
Entre las limitaciones del estudio se 

encuentra que se reconoce que la falta de un 
grupo de control es una limitación metodológica, 
aunque se justifica por la dificultad técnica y 
administrativa de contar con uno en este tipo de 
entornos educativos. Es por ello que para futuros 
estudios se tenga en cuenta la posibilidad de 
tener un grupo de control que añada rigor al 
diseño de la investigación así como a sus 
conclusiones 
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Resumen 

La multi excepcionalidad, entendida como la coexistencia de altas capacidades intelectuales, 
trastorno del espectro autista (TEA) y/o trastorno bipolar, constituye un fenómeno clínico y 
educativo de alta complejidad, caracterizado por perfiles heterogéneos de fortalezas y 
necesidades. Este artículo sintetiza la evidencia científica sobre intervenciones en esta 
población a partir del análisis de estudios relevantes. Los hallazgos muestran un desarrollo 
incipiente pero prometedor en intervenciones dirigidas a combinaciones duales, particularmente 
TEA con trastorno bipolar y altas capacidades con TEA, mientras que la evidencia sobre la 
triple combinación es prácticamente inexistente.  

Las intervenciones farmacológicas, especialmente antipsicóticos de segunda generación y litio, 
presentan eficacia comparable en jóvenes con comorbilidad TEA–trastorno bipolar, aunque con 
mayor compromiso funcional inicial. Por su parte, las intervenciones psicoeducativas, 
conductuales y cognitivo-conductuales muestran resultados consistentes en la mejora de la 
regulación emocional, habilidades sociales y funcionamiento adaptativo, especialmente cuando 
se ajustan a las características individuales. 

Se identifican importantes barreras diagnósticas, como el solapamiento sintomático y el 
enmascaramiento entre condiciones, que dificultan la detección oportuna y el diseño de 
intervenciones pertinentes. Asimismo, se evidencian vacíos críticos en la literatura, incluyendo 
la escasez de estudios longitudinales, ensayos controlados y modelos específicos para la multi 
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excepcionalidad compleja. 

Se concluye que es indispensable avanzar hacia enfoques multimodales, individualizados y 
basados en fortalezas, así como fortalecer la formación especializada y la investigación 
interdisciplinaria para mejorar los resultados clínicos y educativos de esta población. 

Palabra clave: multi excepcionalidad, doble excepcionalidad, alta capacidad intelectual, 
trastorno del espectro autista, trastorno bipolar, intervención multimodal. 
 
 
Abstract 
 
Multiple exceptionality, understood as the coexistence of high intellectual abilities, autism 
spectrum disorder (ASD), and/or bipolar disorder, constitutes a highly complex clinical and 
educational phenomenon, characterized by heterogeneous profiles of strengths and needs. This 
article synthesizes the scientific evidence on interventions for this population, based on the 
analysis of relevant studies. The findings show an incipient but promising development in 
interventions targeting dual combinations, particularly ASD with bipolar disorder and high 
abilities with ASD, while evidence on the triple combination is practically nonexistent. 
 
Pharmacological interventions, especially second-generation antipsychotics and lithium, show 
comparable efficacy in young people with ASD-bipolar disorder comorbidity, although with 
greater initial functional impairment. On the other hand, psychoeducational, behavioral, and 
cognitive-behavioral interventions show consistent results in improving emotional regulation, 
social skills, and adaptive functioning, especially when tailored to individual characteristics. 
 
Significant diagnostic barriers are identified, such as overlapping symptoms and masking 
between conditions, which hinder early detection and the design of appropriate interventions. 
Furthermore, significant gaps in the literature are observed, including a scarcity of longitudinal 
studies, controlled trials, and models specifically designed for complex multiple exceptionality. 
It is concluded that it is essential to move toward multimodal, individualized, and strengths-
based approaches, as well as to strengthen specialized training and interdisciplinary research to 
improve the clinical and educational outcomes for this population. 
 
Keywords: multiple exceptionality, twice-exceptionality, giftedness, autism spectrum disorder, 
bipolar disorder, multimodal intervention. 
 
 

Introducción 
 
La multi excepcionalidad en niños y 

adolescentes representa uno de los 
fenómenos más complejos y menos 
comprendidos en el ámbito de la salud 
mental infantil y la educación especial. Este 

término se refiere a la coexistencia de 
múltiples condiciones del neurodesarrollo y 
psiquiátricas que, cuando se presentan 
simultáneamente, crean perfiles únicos de 
fortalezas y desafíos que requieren enfoques 
de intervención altamente especializados e 
individualizados. 
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En el contexto de esta revisión, nos 
centramos específicamente en la 
intersección de tres condiciones: las altas 
capacidades intelectuales o superdotación, el 
trastorno del espectro autista (TEA) y el 
trastorno bipolar. Cada una de estas 
condiciones, por sí sola, presenta desafíos 
significativos para el diagnóstico y la 
intervención. Sin embargo, cuando dos o 
más de estas condiciones coexisten en un 
mismo individuo, la complejidad se 
multiplica exponencialmente, creando 
perfiles clínicos que desafían los modelos 
tradicionales de comprensión y tratamiento 
(Burke et al., 2023; Delisio et al., 2022; 
Mannion & Candler, 2018). 

 
La relevancia de esta revisión radica en 

varios factores críticos. En primer lugar, 
existe evidencia creciente de que estas 
condiciones coexisten con mayor frecuencia 
de lo que se pensaba anteriormente. Estudios 
recientes sugieren que aproximadamente el 
7% de los individuos con TEA también 
presentan trastorno bipolar (Norbert et al., 
2015), mientras que la prevalencia de TEA 
en población con altas capacidades puede ser 
significativamente mayor que en la 
población general (Foley-Nicpon et al., 
2011; Foley-Nicpon et al., 2010). En 
segundo lugar, la presencia de múltiples 
condiciones comórbidas se asocia con mayor 
deterioro funcional, peor pronóstico y mayor 
riesgo de complicaciones, incluyendo 
ideación y conducta suicida (Joshi et al., 
2013; Masi et al., 2020). Finalmente, la falta 
de protocolos de evaluación e intervención 
específicos para esta población resulta en 
diagnósticos tardíos o erróneos, tratamientos 
inapropiados y resultados subóptimos 
(Kavanaugh et al., 2025; Weissman, 2011). 

 
El objetivo del presente trabajo fue 

Analizar y sintetizar la evidencia empírica 
disponible sobre intervenciones dirigidas a 

niños y adolescentes con multi 
excepcionalidad, particularmente en la 
coexistencia de altas capacidades 
intelectuales, trastorno del espectro autista y 
trastorno bipolar, con el fin de identificar 
enfoques terapéuticos efectivos, caracterizar 
los principales desafíos diagnósticos y 
delinear implicaciones clínicas, educativas y 
de investigación para el desarrollo de 
modelos de atención integrales y 
personalizados. 

 
Marco Conceptual de la Multi 

excepcionalidad 
 
Definición y Prevalencia 
 
El concepto de twice-exceptionality o 

doble excepcionalidad se refiere 
tradicionalmente a individuos que presentan 
altas capacidades intelectuales junto con una 
o más discapacidades o trastornos del 
neurodesarrollo (Klingner, 2022; Nicpon et 
al., 2011; Yssel et al., 2010). Sin embargo, el 
término "multi excepcionalidad" amplía este 
concepto para incluir la coexistencia de 
múltiples condiciones que pueden incluir, 
pero no se limitan a, altas capacidades, 
trastorno del espectro autista, trastorno 
bipolar, trastorno por déficit por atención y 
otros trastornos del neurodesarrollo y 
psiquiátricos. 

 
La definición de multi excepcionalidad 

carece de consenso universal, lo que 
representa una barrera significativa para la 
investigación y la práctica clínica. Para los 
propósitos de esta revisión, definimos multi 
excepcionalidad como la presencia de al 
menos dos de las siguientes condiciones: (1) 
altas capacidades intelectuales o 
superdotación (típicamente definida como 
un CI ≥ 130 o rendimiento excepcional en 
dominios específicos), (2) trastorno del 
espectro autista según criterios DSM-5 o 
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CIE-11, y (3) trastorno bipolar 
diagnosticado según criterios 
estandarizados. 

 
La prevalencia exacta de la multi 

excepcionalidad es difícil de determinar 
debido a varios factores, incluyendo la 
variabilidad en las definiciones, las 
dificultades diagnósticas y la tendencia de 
una condición a enmascarar a otra 
(McFadden, 2017; Pfeiffer, et al., 2025). Sin 
embargo, los datos disponibles sugieren que: 

 
● Aproximadamente el 7% de los 

individuos con TEA cumplen criterios para 
trastorno bipolar comórbido (Norbert et al., 
2015). 

 
● En muestras clínicas de jóvenes con 

trastorno bipolar, entre el 12% y el 15% 
presentan TEA comórbido (Joshi et al., 
2012; Joshi et al., 2013). 

 
 
● El 27.6% de niños con autismo de 

alto funcionamiento o síndrome de Asperger 
cumplen criterios subumbrales para 
trastorno bipolar (Weissman, 2011). 

 
● La prevalencia de trastorno bipolar 

en familiares de individuos con TEA es 
4.2%, casi cinco veces mayor que en la 
población general (Weissman, 2011). 

 
Estos datos sugieren que la 

comorbilidad entre TEA y trastorno bipolar 
es significativamente más común de lo que 
se reconocía previamente, aunque la 
investigación específica sobre la triple 
combinación con altas capacidades es 
prácticamente inexistente. 

 
Bases Neurobiológicas y Genéticas 
 
La comprensión de las bases 

neurobiológicas y genéticas de la multi 
excepcionalidad es fundamental para 
desarrollar modelos conceptuales coherentes 
y estrategias de intervención efectivas. 
Existe evidencia creciente de solapamiento 
genético y neurobiológico entre el TEA y el 
trastorno bipolar (Vannucchi et al., 2019; 
Vasconcelos-Moreno et al., 2025; Dunalska 
et al., 2020). 

 
Estudios de biología de sistemas han 

identificado vías moleculares compartidas 
entre el TEA y el trastorno bipolar, 
incluyendo alteraciones en la 
neurotransmisión glutamatérgica y 
GABAérgica, disfunción mitocondrial y 
alteraciones en la plasticidad sináptica 
(Ragunath et al., 2011). 

 
Desde una perspectiva neurocognitiva, 

tanto el TEA como el trastorno bipolar se 
asocian con alteraciones en el 
funcionamiento ejecutivo, la regulación 
emocional y la cognición social, aunque los 
mecanismos subyacentes pueden diferir 
(Joshi et al., 2013; Mazzone et al., 2013). La 
presencia de altas capacidades intelectuales 
añade otra capa de complejidad, ya que 
puede proporcionar recursos cognitivos 
compensatorios que enmascaran déficits en 
otras áreas, dificultando el diagnóstico 
temprano (Assouline et al., 2008; Melogno 
et al., 2016). 

 
Presentación Clínica y Heterogeneidad 
 
La presentación clínica de la multi 

excepcionalidad es extraordinariamente 
heterogénea, reflejando la variabilidad 
inherente a cada una de las condiciones 
individuales y las interacciones complejas 
entre ellas (Mannion et al., 2014; Matson, & 
Nebel-Schwalm, 2007). Algunos patrones 
clínicos comunes incluyen: 
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a) Perfil cognitivo asincrónico. Los 
individuos con multi excepcionalidad 
frecuentemente presentan un perfil cognitivo 
caracterizado por capacidades intelectuales 
excepcionales en ciertos dominios (por 
ejemplo, razonamiento verbal, memoria, 
intereses especializados) junto con déficits 
significativos en otras áreas (por ejemplo, 
funcionamiento ejecutivo, teoría de la 
mente, regulación emocional) (Dempsey et 
al., 2021; Reis, et al., 2021). 

 
b) Desregulación emocional severa. La 

combinación de TEA y trastorno bipolar se 
asocia con niveles particularmente altos de 
desregulación emocional, que puede 
manifestarse como irritabilidad crónica, 
labilidad afectiva, episodios de agresividad y 
autolesión (Joshi, 2023; Mao, 2022; Thom, 
2022).  

 
c) Riesgo suicida elevado. Los 

adolescentes con TEA de alto 
funcionamiento y trastorno bipolar 
comórbido presentan tasas 
significativamente elevadas de ideación y 
conducta suicida, con mayor letalidad en los 
intentos en comparación con aquellos con 
trastorno bipolar sin TEA (Foley-Nicpon & 
Assouline 2010). Paradójicamente, las 
personas muestran menor impulsividad pero 
mayor planificación en los intentos suicidas, 
lo que aumenta el riesgo de consecuencias 
fatales. 

 
d) Enmascaramiento mutuo de 

síntomas. Las altas capacidades intelectuales 
pueden enmascarar déficits sociales y 
comunicativos del TEA, mientras que los 
síntomas del TEA pueden dificultar el 
reconocimiento de episodios afectivos del 
trastorno bipolar (Gündüz et al., 2019). Este 
fenómeno de enmascaramiento contribuye 
significativamente a los retrasos 
diagnósticos y al tratamiento inadecuado. 

 
Combinaciones Específicas de 

Condiciones 
 
Altas Capacidades y TEA. 

 
La combinación de altas capacidades 

intelectuales y TEA, comúnmente referida 
como twice-exceptionality o doble 
excepcionalidad, ha recibido considerable 
atención en la literatura educativa y clínica 
en las últimas dos décadas (Cvitković & 
Stosic, 2022; Flores et al., 2024; Hugo et al., 
2024).  Esta población presenta un perfil 
único caracterizado por capacidades 
intelectuales excepcionales, frecuentemente 
en áreas como matemáticas, ciencias, música 
o artes visuales, junto con déficits 
significativos en cognición social, 
comunicación pragmática y flexibilidad 
cognitiva (Bianco et al.,2009; Rubenstein et 
al., 2013). 

 
Características distintivas 
 
Los estudiantes con altas capacidades y 

TEA frecuentemente presentan intereses 
intensos y especializados que pueden 
convertirse en áreas de expertise excepcional 
(Jiang & Drani, 2025). Sin embargo, estos 
mismos intereses pueden interferir con el 
funcionamiento adaptativo cuando se 
vuelven rígidos o socialmente inapropiados. 
Además, estos individuos pueden 
experimentar mayor conciencia de sus 
diferencias sociales en comparación con 
individuos con TEA sin altas capacidades, lo 
que puede resultar en mayor ansiedad social, 
depresión y aislamiento (De-la-Iglesia & 
Olivar, 2015). 

 
Desafíos diagnósticos 
 
El diagnóstico de TEA en individuos 

con altas capacidades es particularmente 
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desafiante debido a varios factores. Las 
habilidades verbales avanzadas pueden 
enmascarar déficits en la comunicación 
pragmática, las estrategias compensatorias 
cognitivas pueden ocultar dificultades en la 
teoría de la mente, y los intereses 
especializados pueden ser malinterpretados 
como simple precocidad intelectual (Reis, 
2026; Wu, et al., 2019). Estudios sugieren 
que los niños con altas capacidades y TEA 
reciben el diagnóstico de TEA 
significativamente más tarde que aquellos 
con TEA sin altas capacidades (Kavanaugh 
et al., 2025). 

 
Necesidades educativas específicas 
 
Esta población requiere programación 

educativa que simultáneamente nutra sus 
talentos excepcionales y proporcione apoyo 
para sus déficits (Reis & Renzulli, 2025; 
Silva et al., 2025). Las estrategias efectivas 
incluyen: (1) diferenciación curricular que 
permita profundización en áreas de interés, 
(2) instrucción explícita en habilidades 
sociales y pragmáticas, (3) apoyo para el 
funcionamiento ejecutivo y la organización, 
(4) oportunidades para interactuar con pares 
intelectuales similares, y (5) acomodaciones 
para sensibilidades sensoriales (Byrd et al., 
2025). 

 
Intervenciones basadas en fortalezas 
 
  Un enfoque prometedor para esta 

población es el uso de intervenciones 
basadas en fortalezas que aprovechan los 
intereses especiales y las capacidades 
excepcionales como vehículos para el 
desarrollo de habilidades sociales y 
emocionales (Açar & Gül, 2025; Foley-
Nicpon, 2016). Por ejemplo, un estudio de 
caso describió una intervención de cognición 
social para un niño superdotado con TEA 
que utilizó sus intereses en ciencia ficción y 

tecnología como contexto para enseñar 
habilidades de teoría de la mente y 
perspectiva social (Melogno, et al., 2016). 

 
Altas Capacidades y Trastorno Bipolar. 
 
La intersección entre altas capacidades 

intelectuales y trastorno bipolar es una de las 
áreas menos investigadas en la literatura 
sobre multi excepcionalidad. A pesar de la 
escasez de estudios específicos, existe 
evidencia anecdótica y clínica de que esta 
combinación ocurre y presenta desafíos 
únicos (Cross, et al.,2018). 

 
Intensidad emocional 
 
  Los individuos superdotados 
frecuentemente experimentan lo que 
Dabrowski describió como 
"sobreexcitabilidades", incluyendo 
intensidad emocional, sensibilidad 
aumentada y reactividad afectiva (Foley-
Nicpon, 2016). Cuando estas características 
se combinan con la desregulación afectiva 
del trastorno bipolar, el resultado puede ser 
episodios emocionales particularmente 
intensos y difíciles de manejar. 
 
Riesgo y factores protectores 
 

Las altas capacidades intelectuales 
pueden funcionar tanto como factor de 
riesgo como factor protector en el contexto 
del trastorno bipolar. Por un lado, la mayor 
conciencia y capacidad de introspección 
pueden aumentar el sufrimiento psicológico 
durante episodios depresivos. Por otro lado, 
las habilidades cognitivas superiores pueden 
facilitar el insight sobre la condición, la 
adherencia al tratamiento y el desarrollo de 
estrategias de afrontamiento efectivas (Cross 
et al., 2018). 
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Necesidades de intervención 
 

Los individuos con altas capacidades 
y trastorno bipolar requieren intervenciones 
que aborden tanto la estabilización del 
ánimo como el desarrollo de su potencial 
intelectual. Las intervenciones 
psicoeducativas que explican la naturaleza 
del trastorno bipolar de manera sofisticada y 
basada en evidencia pueden ser 
particularmente efectivas con esta población 
(Fristad, 2016). Además, las intervenciones 
cognitivo-conductuales pueden adaptarse 
para aprovechar las capacidades 
metacognitivas avanzadas de estos 
individuos. 

 
Trastorno del Espectro Autista y 

Trastorno Bipolar. 
 
La comorbilidad entre TEA y trastorno 

bipolar ha recibido atención creciente en la 
literatura científica en la última década, con 
múltiples estudios documentando la 
prevalencia, presentación clínica y respuesta 
al tratamiento de esta combinación 
(Dunalska et al., 2020). 

 
Prevalencia y características clínicas 
 
Como se mencionó anteriormente, 

aproximadamente el 7% de los individuos 
con TEA cumplen criterios para trastorno 
bipolar comórbido (Norbert et al., 2015). 
Esta comorbilidad se asocia con mayor 
deterioro funcional, mayor severidad de 
síntomas, y peor pronóstico en comparación 
con cualquiera de las condiciones por 
separado (Joshi & Wilens, 2009; Wozniak et 
al., 2025).  Los jóvenes con TEA y trastorno 
bipolar comórbidos presentan niveles 
particularmente altos de irritabilidad, 
agresividad, autolesión y desregulación 
emocional (Joshi, 2023; Mao, 2022). 

 

Desafíos diagnósticos 
 
El diagnóstico de trastorno bipolar en 

individuos con TEA es extraordinariamente 
complejo debido al solapamiento 
sintomático significativo entre ambas 
condiciones (Gündüz et al., 2019; Esposto et 
al., 2023). Características como la labilidad 
afectiva, la irritabilidad, los cambios en los 
niveles de energía y actividad, y las 
alteraciones del sueño pueden ser 
manifestaciones de TEA, trastorno bipolar, o 
ambos. Además, las dificultades en la 
comunicación y la expresión emocional 
características del TEA pueden dificultar la 
identificación de episodios afectivos 
discretos (Mazzone, 2013). 

 
Un estudio reciente encontró que los 

niños con múltiples condiciones 
psiquiátricas comórbidas, incluyendo TEA y 
trastorno bipolar, reciben el diagnóstico de 
TEA significativamente más tarde que 
aquellos con TEA sin comorbilidades 
(Kavanaugh et al., 2025). Este retraso 
diagnóstico tiene implicaciones 
significativas para el acceso a intervenciones 
tempranas y el pronóstico a largo plazo. 

 
Respuesta al tratamiento 

farmacológico 
 
Varios estudios han examinado la 

respuesta al tratamiento farmacológico en 
jóvenes con TEA y trastorno bipolar 
comórbidos. Un estudio naturalístico de 151 
jóvenes con trastorno bipolar pediátrico 
encontró que el 15% también cumplían 
criterios para TEA (Joshi et al., 2012). 
Crucialmente, no hubo diferencias 
significativas en la tasa de respuesta 
antimaníaca a antipsicóticos de segunda 
generación entre aquellos con y sin TEA 
comórbido (65% vs. 69%, p = 0.7), aunque 
el grupo con TEA presentó mayor deterioro 
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basal en múltiples medidas clínicas (Joshi et 
al., 2012). 

 
Un protocolo de estudio reciente está 

evaluando la eficacia y tolerabilidad del litio 
de liberación prolongada en adolescentes 
con trastorno bipolar con y sin TEA 
comórbido (Sesso et al, 2024). Este estudio 
es particularmente importante dado que el 
litio es considerado el tratamiento de 
primera línea para el trastorno bipolar en 
adultos, pero su uso en jóvenes, 
especialmente aquellos con TEA 
comórbido, ha sido menos estudiado. 

 
Intervenciones conductuales y 

psicosociales 
 
Además de las intervenciones 

farmacológicas, se han desarrollado y 
evaluado diversas intervenciones 
conductuales y psicosociales para jóvenes 
con TEA y trastorno bipolar. Un estudio de 
caso describió el uso exitoso de una 
intervención combinada basada en Terapia 
de Aceptación y Compromiso (ACT) y 
contratación de contingencias en un 
adolescente de 17 años con TEA, trastorno 
bipolar, esquizofrenia y discapacidad 
intelectual, la intervención de 10 semanas 
resultó en reducciones significativas en la 
conducta agresiva, mejoras en la flexibilidad 
psicológica y aumentos en conductas 
adaptativas, con efectos mantenidos a 1 mes 
y 1 año de seguimiento (Burke et al., 2023). 

 
Otro estudio describió el uso de 

instrucción informada sobre trauma y 
estrategias de autorregulación en un 
contexto escolar para estudiantes con TEA, 
TDAH y trastorno bipolar (Delisio et al., 
2022). La intervención incluyó el desarrollo 
de espacios sensoriales y la provisión de 
herramientas para ayudar a los estudiantes a 
reconocer y manejar emociones, resultando 

en aumentos en el conocimiento de los 
maestros y disminuciones en conductas 
problemáticas de los estudiantes (Delisio et 
al., 2022). 
 

Altas Capacidades - TEA - Trastorno 
Bipolar. 
 

La triple combinación de altas 
capacidades intelectuales, TEA y trastorno 
bipolar representa el área más desatendida 
en la literatura sobre multi excepcionalidad. 
A pesar de búsquedas exhaustivas en 
múltiples bases de datos, no se identificaron 
estudios empíricos que examinen 
específicamente esta combinación de 
condiciones. 

 
Esta ausencia de investigación es 

particularmente preocupante dado que, 
basándose en las tasas de prevalencia de las 
combinaciones duales, es razonable esperar 
que un número significativo de individuos 
presenten las tres condiciones 
simultáneamente. Por ejemplo, si 
aproximadamente el 7% de los individuos 
con TEA tienen trastorno bipolar comórbido 
(Norbert et al., 2015), y una proporción de 
individuos con TEA tienen altas capacidades 
intelectuales (Assouline et al., 2008) 
entonces debería existir una población, 
aunque pequeña, con las tres condiciones. 

 
Complejidad clínica anticipada 
 
Basándose en la literatura sobre las 

combinaciones duales, podemos anticipar 
que la triple combinación presentaría 
desafíos clínicos extraordinarios. Las 
personas con estos diagnósticos 
probablemente experimentarían: 

 
1. Perfil cognitivo extremadamente 

asincrónico. Capacidades intelectuales 
excepcionales en ciertos dominios junto con 
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déficits significativos en cognición social, 
funcionamiento ejecutivo y regulación 
emocional. 

2. Desregulación emocional severa. La 
combinación de la intensidad emocional 
asociada con la superdotación, los déficits en 
regulación emocional del TEA, y la labilidad 
afectiva del trastorno bipolar podría resultar 
en episodios emocionales particularmente 
intensos y difíciles de manejar. 

 
3. Riesgo suicida muy elevado. Dado 

que los adolescentes con TEA de alto 
funcionamiento y trastorno bipolar ya 
presentan riesgo suicida elevado (Joshi et al., 
2013), la adición de altas capacidades 
intelectuales (que puede aumentar la 
conciencia del sufrimiento y la capacidad de 
planificación) podría incrementar aún más 
este riesgo. 
 

4. Desafíos diagnósticos extremos. El 
enmascaramiento mutuo de síntomas sería 
particularmente pronunciado, con las altas 
capacidades ocultando déficits del TEA, los 
síntomas del TEA dificultando el 
reconocimiento de episodios afectivos, y la 
variabilidad del trastorno bipolar 
complicando la evaluación del 
funcionamiento basal. 
 

Tipos de Intervenciones 
Intervenciones Psicoeducativas. 

 
Las intervenciones psicoeducativas 

representan un componente fundamental del 
tratamiento multimodal para niños y 
adolescentes con multi excepcionalidad. 
Estas intervenciones tienen como objetivo 
proporcionar información sobre las 
condiciones, desarrollar habilidades de 
autogestión, y empoderar a los individuos y 
sus familias para participar activamente en el 
proceso de tratamiento (Fristad et al., 2003; 
Fristad & MacPherson, 2014). 

 
a) Psicoeducación familiar para 

trastorno bipolar. La psicoeducación 
familiar ha demostrado ser una intervención 
adjunta efectiva para niños con trastorno 
bipolar (Fristad et al., 2003). Un estudio 
encontró que la psicoeducación familiar 
mejoró el conocimiento sobre el trastorno, 
aumentó la adherencia al tratamiento y 
redujo la carga familiar (Fristad et al., 2003). 
Aunque este estudio no se enfocó 
específicamente en jóvenes con 
comorbilidades, los principios son 
aplicables a poblaciones más complejas. 
Fristad y colaboradores desarrollaron y 
evaluaron un programa de tratamiento 
psicosocial basado en evidencia para el 
trastorno bipolar pediátrico que incluye 
componentes de psicoeducación, desarrollo 
de habilidades y apoyo familiar (Fristad, 
2016; Fristad & MacPherson, 2014). Este 
programa ha demostrado efectividad en 
mejorar la autoestima, reducir conductas 
problemáticas y mejorar el funcionamiento 
familiar (Babendir, 2010). 

 
b) Educación sobre la doble 

excepcionalidad. Para individuos con altas 
capacidades y TEA, la psicoeducación debe 
abordar tanto las fortalezas excepcionales 
como los desafíos específicos (Foley-
Nicpon et al.,2018; Foley-Nicpon, et 
al.,2010). Un componente crítico es ayudar a 
los individuos a comprender su perfil único 
de habilidades y dificultades, desarrollar 
autoconciencia sobre sus necesidades de 
apoyo, y aprender a abogar por sí mismos en 
contextos educativos y sociales (Reis et al., 
2021; Reis, 2026). Varios estudios han 
documentado las experiencias de estudiantes 
universitarios con altas capacidades y TEA, 
identificando factores que contribuyen al 
éxito académico, incluyendo la 
autoconciencia, el uso de apoyos apropiados, 
y la capacidad de aprovechar intereses 
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especiales como motivadores académicos 
(Reis et  al., 2021).  Estos hallazgos sugieren 
que la psicoeducación que promueve la 
autoconciencia y el autoconocimiento puede 
ser particularmente valiosa para esta 
población. 
 

c) Programas estructurados de 
psicoeducación. Varios programas 
estructurados han sido desarrollados 
específicamente para jóvenes con TEA y sus 
familias. Aunque no se enfocan 
específicamente en multi excepcionalidad, 
estos programas proporcionan modelos que 
podrían adaptarse. Por ejemplo, el programa 
Paradox of Giftedness and Autism (PIP) 
proporciona información específica para 
profesionales que trabajan con estudiantes 
superdotados con TEA (Assouline et al., 
2008). 
 

d) Adaptaciones para altas 
capacidades. Cuando se trabaja con 
personas con altas capacidades intelectuales, 
las intervenciones psicoeducativas deben 
adaptarse para proporcionar información en 
un nivel de sofisticación apropiado. Estos 
individuos frecuentemente se benefician de 
explicaciones detalladas basadas en 
evidencia científica, acceso a literatura 
primaria, y oportunidades para profundizar 
en la comprensión de sus condiciones 
(Foley-Nicpon, 2018). 
 

Intervenciones Farmacológicas 
 

Las intervenciones farmacológicas 
juegan un papel central en el tratamiento del 
trastorno bipolar y pueden ser útiles para 
manejar síntomas específicos en individuos 
con TEA. Sin embargo, el uso de medicación 
en poblaciones con multi excepcionalidad 
requiere consideración cuidadosa de las 
interacciones entre condiciones, los perfiles 
de efectos secundarios, y las necesidades 

individuales (Santosh & Singh, 2016; 
Shoaib et al, 2022). 

 
Los antipsicóticos de segunda 

generación (SGA) son los medicamentos 
más estudiados para el tratamiento del 
trastorno bipolar pediátrico en jóvenes con 
TEA comórbido. El estudio de Joshi  y 
colabores en 2012 es particularmente 
informativo en este contexto. Este estudio 
naturalístico de 151 jóvenes con trastorno 
bipolar pediátrico encontró que: 

 
● El 15% (n=23) también cumplían 

criterios para TEA comórbido. 
 
● No hubo diferencias significativas en 

la tasa de respuesta antimaníaca a SGA entre 
aquellos con y sin TEA (65% vs. 69%, p = 
0.7) 
 

● El grupo con TEA presentó mayor 
deterioro basal en múltiples medidas clínicas 
 

● Los efectos secundarios más 
comunes fueron sedación y aumento del 
apetito 
 

● El habla arrastrada y los ojos llorosos 
fueron más frecuentes en el grupo con TEA, 
aunque en menos del 5% de los casos (Joshi 
et al., 2012). 
 

Estos hallazgos son alentadores, 
sugiriendo que los jóvenes con TEA y 
trastorno bipolar comórbidos responden a 
los SGA de manera comparable a aquellos 
sin TEA, aunque comienzan con mayor 
deterioro funcional. 

 
Por otra parte, el litio es considerado el 

tratamiento de primera línea para el trastorno 
bipolar en adultos y tiene aprobación de la 
FDA para el tratamiento de la manía en 
adolescentes de 13-17 años (Sesso et al., 
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2024). Sin embargo, su uso en jóvenes con 
TEA comórbido ha sido menos estudiado. 
Un protocolo de estudio reciente está 
evaluando la eficacia y tolerabilidad del litio 
de liberación prolongada en adolescentes 
con trastorno bipolar con y sin TEA 
comórbido (Sesso et al., 2024) Este estudio 
es importante porque el litio puede ofrecer 
ventajas sobre los SGA, incluyendo menor 
riesgo de aumento de peso y síndrome 
metabólico, así como potenciales efectos 
neuroprotectores y antisuicidas (Sesso et al., 
2024). 

 
Un estudio de caso describió el 

tratamiento farmacológico ambulatorio 
organizado de trastorno bipolar en un 
individuo con TEA, discapacidad intelectual 
y síndrome de Phelan-McDermid (Rysstad 
et al., 2020). El caso ilustra la complejidad 
del manejo farmacológico en esta población 
y la necesidad de monitoreo cuidadoso y 
ajustes frecuentes. 

 
Intervenciones Conductuales 

 
Las intervenciones conductuales, 

basadas en principios del análisis aplicado 
de la conducta (ABA) y la modificación de 
conducta, han demostrado efectividad para 
abordar conductas problemáticas específicas 
en individuos con TEA y otras condiciones 
del neurodesarrollo (Simpson et al., 2005; 
Filipek et al., 2006). 

 
La contratación de contingencias es una 

estrategia conductual que implica establecer 
acuerdos explícitos sobre las consecuencias 
de conductas específicas. Un estudio de caso 
describió el uso exitoso de una intervención 
combinada basada en ACT y contratación de 
contingencias en un adolescente con TEA, 
trastorno bipolar, esquizofrenia y 
discapacidad intelectual (Burke et al., 2023). 
La intervención de 10 semanas resultó en: 

 
● Reducción significativa de la 

conducta agresiva por debajo de los niveles 
basales 

 
● Mejoras en la flexibilidad 

psicológica 
 

● Aumento en la frecuencia de 
conductas adaptativas 
 

● Mantenimiento de los efectos a 1 
mes y 1 año de seguimiento. 
 

Este caso ilustra el potencial de las 
intervenciones conductuales estructuradas 
para abordar conductas problemáticas 
severas en poblaciones con múltiples 
comorbilidades complejas. 

 
También existen los sistemas de apoyo 

conductual positivo (PBIS) representan un 
enfoque proactivo y preventivo para el 
manejo de conductas problemáticas (Eklund 
et al., 2019). Estos sistemas enfatizan la 
identificación de las funciones de las 
conductas problemáticas, la modificación de 
antecedentes para prevenir conductas 
problemáticas, y la enseñanza de habilidades 
alternativas apropiadas. 

 
Un estudio evaluó la eficacia de un 

enfoque combinado de Nivel 2 que integró 
Check-In/Check-Out (CICO) y 
entrenamiento en habilidades sociales (SST) 
para estudiantes con desafíos 
socioemocionales y conductuales (Eklund et 
al., 2019). Los resultados indicaron que el 
enfoque combinado fue más efectivo que 
cualquier intervención sola, particularmente 
para estudiantes cuyas conductas 
problemáticas servían funciones de escape 
(Eklund et al., 2019). 

 
Las estrategias de autorregulación son 
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particularmente importantes para individuos 
con multi excepcionalidad, dado que los 
déficits en regulación emocional y 
conductual son características centrales 
tanto del TEA como del trastorno bipolar 
(Delisio et al., 2022).  

 
Una estrategia conductual 

particularmente prometedora para 
individuos con TEA es el aprovechamiento 
de intereses especiales como reforzadores y 
motivadores (Jiang et al., 2025). Los 
intereses especiales pueden utilizarse para 
aumentar la participación en actividades 
terapéuticas, enseñar nuevas habilidades en 
contextos motivadores, y proporcionar 
oportunidades para el éxito y el dominio 
(Jiang & Drani, 2025). Esta estrategia puede 
ser particularmente efectiva en individuos 
con altas capacidades, cuyos intereses 
especiales frecuentemente representan áreas 
de expertise excepcional. 

 
Terapias Cognitivo-Conductuales 

 
Las terapias cognitivo-conductuales 

(TCC) representan un enfoque de 
tratamiento basado en evidencia para una 
amplia gama de condiciones psiquiátricas en 
niños y adolescentes (Cameron et al., 2021; 
Gallant et al., 2023).  

 
Las adaptaciones de TCC para 

individuos con TEA típicamente incluyen: 
(1) mayor estructura y predictibilidad en las 
sesiones, (2) uso de apoyos visuales y 
materiales concretos, (3) enfoque en 
ejemplos específicos y situacionales en lugar 
de conceptos abstractos, (4) incorporación 
de intereses especiales, (5) mayor 
participación de padres y cuidadores, y (6) 
atención a las sensibilidades sensoriales 
(Cameron et al.,2021; Gallant et, al., 2023). 

 
El Programa para la Educación y 

Enriquecimiento de Habilidades 
Relacionales (PEERS) es una intervención 
de TCC basada en evidencia diseñada 
específicamente para adolescentes con TEA 
(Laugeson & Park 2014). PEERS utiliza un 
enfoque de TCC para enseñar habilidades 
sociales concretas, incluyendo cómo iniciar 
y mantener conversaciones, manejar 
conflictos, y desarrollar amistades. Un 
estudio controlado aleatorizado encontró 
que PEERS resultó en mejoras significativas 
en conocimiento de habilidades sociales, 
frecuencia de interacciones sociales, y 
calidad de las amistades (Gantman, et al., 
2012). 

 
Dado que la desregulación emocional es 

una característica central de la multi 
excepcionalidad, las intervenciones de TCC 
enfocadas en regulación emocional son 
particularmente relevantes (Yao, 2025). El 
programa Resilience Builder, por ejemplo, 
fue diseñado para abordar déficits sociales 
centrales y desregulación emocional en 
jóvenes con TEA de alto funcionamiento 
(Aduen et al., 2014). El programa utiliza 
técnicas de TCC para enseñar habilidades de 
reconocimiento emocional, regulación 
emocional y resolución de problemas 
sociales. 

 
La Terapia de Aceptación y 

Compromiso (ACT) es una forma de TCC de 
"tercera ola" que enfatiza la aceptación 
psicológica, la atención plena y el 
compromiso con valores personales (Burke, 
2023). ACT puede ser particularmente 
apropiada para individuos con multi 
excepcionalidad porque no requiere cambiar 
pensamientos o emociones directamente, 
sino más bien cambiar la relación con ellos. 
El estudio de caso mencionado 
anteriormente utilizó elementos de ACT 
combinados con contratación de 
contingencias para tratar conducta agresiva 
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en un adolescente con múltiples 
comorbilidades, con resultados positivos 
(Burke et al., 2023). 

 
Aunque la TCC para trastorno bipolar 

pediátrico ha recibido menos atención que la 
TCC para depresión o ansiedad, existe 
evidencia emergente de su efectividad 
(Miklowitz, 2015). Las adaptaciones de 
TCC para trastorno bipolar típicamente 
incluyen componentes de psicoeducación, 
monitoreo del estado de ánimo, 
identificación de desencadenantes, 
desarrollo de rutinas regulares 
(especialmente de sueño), y estrategias de 
afrontamiento para síntomas maníacos y 
depresivos (Fristad & MacPherson, 2014). 

 
Cuando se trabaja con individuos con 

altas capacidades intelectuales, las 
intervenciones de TCC pueden adaptarse 
para aprovechar sus capacidades 
metacognitivas avanzadas (Foley-& Candler 
2018). Las personas con ACI 
frecuentemente se benefician de 
explicaciones más sofisticadas de los 
principios de TCC, oportunidades para 
profundizar en la teoría subyacente, y tareas 
más complejas que desafían sus capacidades 
intelectuales. 

 
Intervenciones Familiares 

 
Las intervenciones familiares son un 

componente esencial del tratamiento 
multimodal para niños y adolescentes con 
multi excepcionalidad, dado que las familias 
juegan un papel central en la 
implementación de estrategias de manejo, el 
apoyo emocional y la navegación de 
sistemas educativos y de salud (Fristad et 
al.,2003; Ding, 2025). 

 
Los programas de entrenamiento de 

padres enseñan a los padres estrategias 

específicas para manejar conductas 
problemáticas, promover conductas 
apropiadas y mejorar la relación padre-hijo. 
Aunque estos programas fueron 
desarrollados originalmente para niños con 
trastornos de conducta, se han adaptado para 
poblaciones con TEA y otras condiciones 
del neurodesarrollo (Simpson et al., 2005). 

 
Los padres de niños con multi 

excepcionalidad experimentan niveles 
particularmente altos de estrés, dado que 
deben navegar sistemas educativos y de 
salud complejos, manejar conductas 
desafiantes, y equilibrar las necesidades 
excepcionales de sus hijos con otras 
demandas familiares (Ding, 2025). Las 
intervenciones que abordan específicamente 
el estrés parental, incluyendo entrenamiento 
en mindfulness, grupos de apoyo y terapia 
individual, pueden ser valiosas (Fristad et 
al., 2003). 

 
La terapia familiar sistémica aborda 

patrones de interacción familiar que pueden 
mantener o exacerbar síntomas (Fristad & 
MacPherson, 2014). Para familias de 
individuos con trastorno bipolar, la terapia 
familiar puede abordar temas como la 
expresión emocional, la resolución de 
conflictos, y el establecimiento de límites 
apropiados (Fristad et al., 2003). 

 
Los hermanos de niños con multi 

excepcionalidad también experimentan 
desafíos únicos, incluyendo menor atención 
parental, preocupaciones sobre el futuro de 
su hermano, y posible estigma social (Ding, 
2025). Las intervenciones que proporcionan 
apoyo específico para hermanos, incluyendo 
psicoeducación, grupos de apoyo y 
oportunidades para expresar 
preocupaciones, pueden ser beneficiosas 
(Fristad et al., 2003). 
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Intervenciones Escolares 
 

El contexto escolar es crítico para niños 
y adolescentes con multi excepcionalidad, 
dado que pasan una porción significativa de 
su tiempo en entornos educativos y 
enfrentan demandas académicas, sociales y 
de autorregulación sustanciales (Delisio et 
al., 2022; Rubenstein et al., 2013). 

 
Los estudiantes con altas capacidades y 

TEA requieren programación educativa que 
simultáneamente nutra sus talentos 
excepcionales y proporcione apoyo para sus 
déficits (Bianco et al., 2009; Rubenstein et 
al., 2013). Las estrategias efectivas incluyen: 

 
1. Diferenciación curricular. Permitir 

profundización y aceleración en áreas de 
fortaleza mientras se proporciona apoyo en 
áreas de dificultad (Yssel et al., 2010). 

 
2. Agrupamiento flexible. 

Oportunidades para trabajar con pares 
intelectuales similares en algunas 
actividades y con apoyo adicional en otras 
(Rubenstein et al., 2013). 
 

3. Proyectos basados en intereses. 
Aprovechar intereses especiales como 
vehículos para el aprendizaje académico y el 
desarrollo de habilidades (Jiang & Drani, 
2025). 
 

4. Acomodaciones apropiadas. 
Modificaciones para sensibilidades 
sensoriales, necesidades de movimiento, y 
desafíos de funcionamiento ejecutivo 
(Delisio et al., 2022). 
 

Como se discutió anteriormente, las 
estrategias de autorregulación son 
particularmente importantes para 
estudiantes con multi excepcionalidad 
(Delisio et al., 2022). Los apoyos escolares 

pueden incluir: 
 
1. Espacios sensoriales. Áreas 

designadas donde los estudiantes pueden 
autorregularse utilizando herramientas 
sensoriales (Delisio et al., 2022). 

 
2. Descansos de movimiento. 

Oportunidades regulares para actividad 
física y liberación de energía (Delisio et al., 
2022). 

 
3. Apoyos visuales. Horarios visuales, 

temporizadores y recordatorios para ayudar 
con transiciones y gestión del tiempo 
(Rubenstein, et al., 2013). 

 
4. Check-in/Check-out. Sistemas 

estructurados de apoyo conductual que 
proporcionan retroalimentación regular y 
refuerzo (Eklund et al., 2019). 

 
La colaboración efectiva entre familias 

y escuelas es esencial para el éxito de 
estudiantes con multi excepcionalidad (Silva 
et al., 2025). Esta colaboración debe incluir 
comunicación regular, objetivos 
compartidos, consistencia en estrategias 
entre entornos, y respeto mutuo por la 
expertise de cada parte (Ding, 2025). 

 
Los educadores frecuentemente 

reportan falta de conocimiento y confianza 
en su capacidad para apoyar a estudiantes 
con multi excepcionalidad (Gallant et al., 
2023). La formación profesional que 
proporciona información sobre estas 
condiciones, estrategias de instrucción 
diferenciada, y técnicas de manejo 
conductual es esencial (Delisio et al., 2022).  

 
Un estudio encontró que el desarrollo 

profesional sobre instrucción informada en 
trauma y estrategias de autorregulación 
aumentó el conocimiento de los maestros y 
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mejoró los resultados de los estudiantes 
(Delisio et al., 2022). 

 
Las transiciones, particularmente la 

transición a la educación superior o al 
empleo, son períodos de alto riesgo para 
individuos con multi excepcionalidad 
(Gerhardt, 2003). La planificación de 
transición debe comenzar temprano, incluir 
al estudiante en la toma de decisiones, 
identificar apoyos necesarios en el nuevo 
entorno, y proporcionar oportunidades para 
desarrollar habilidades de autodefensa (Reis 
et al., 2021). 

 
Lagunas Críticas en la Investigación de 

la Multi excepcionalidad 
 

A pesar de los avances en la 
comprensión de la multi excepcionalidad en 
las últimas décadas, existen lagunas 
significativas en la investigación que deben 
ser abordadas para mejorar los resultados 
para esta población vulnerable. 

 
La laguna más crítica identificada en 

esta revisión es la ausencia total de 
investigación empírica sobre individuos con 
la triple combinación de altas capacidades, 
TEA y trastorno bipolar (Carroll, 2018). Se 
necesitan urgentemente estudios que: 

 
● Establezcan la prevalencia de esta 

combinación en muestras clínicas y 
comunitarias 

 
● Caractericen el perfil clínico, 

cognitivo y funcional de estos individuos 
 

● Examinen las trayectorias de 
desarrollo y los factores de riesgo y 
protección 
 

● Desarrollen y evalúen protocolos de 
evaluación diagnóstica específicos 

● Adapten y evalúen intervenciones 
para esta población única 

 
Existe una escasez de estudios 

longitudinales que examinen las trayectorias 
de desarrollo de individuos con multi 
excepcionalidad desde la infancia hasta la 
edad adulta (Reis et al., 2021).  

 
Aunque existe evidencia de 

solapamiento genético y neurobiológico 
entre el TEA y el trastorno bipolar, se 
necesita más investigación para comprender 
los mecanismos específicos que subyacen a 
esta comorbilidad (Ragunath et al., 2011). 
La investigación sobre mecanismos puede 
informar el desarrollo de intervenciones más 
específicas y efectivas. 

 
Existe una escasez de investigación que 

examine las experiencias vividas de 
individuos con multi excepcionalidad desde 
sus propias perspectivas. La investigación 
cualitativa que centra las voces de 
individuos con multi excepcionalidad puede 
proporcionar insights valiosos sobre sus 
necesidades, fortalezas y preferencias. 

 
Por último, se necesita investigación 

que examine los resultados a largo plazo de 
individuos con multi excepcionalidad en 
múltiples dominios, incluyendo 
funcionamiento académico y vocacional, 
relaciones sociales, salud mental, calidad de 
vida y bienestar. 

 
La Tabla 1 tiene como objetivo tener 

una síntesis de los resultados sobre 
intervenciones encontrada sobre trastorno 
del espectro autista, alta capacidad 
intelectual y trastorno bipolar. 
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Tabla 1 
Síntesis de estudios sobre intervenciones en población con multiexcepcionalidad 
 
Autor(es) y 
año 

Población Condicione
s 

Tipo de 
intervención 

Principales 
hallazgos 

Implicaciones 

Joshi et al. 
(2012) 

Jóvenes TEA/Trasto
rno bipolar 

Farmacológi
ca 
(antipsicótic
os de 
segunda 
generación) 

Eficacia 
comparable 
en síntomas 
maníacos 
entre grupos 
con y sin 
TEA 

Respalda el 
uso 
farmacológico 
en 
comorbilidad 

Sesso et al. 
(2024) 

Adolescentes Trastorno 
bipolar 
/TEA 

Farmacológi
ca (litio) 

Evaluación 
en curso 
sobre 
eficacia y 
tolerabilidad 

Alternativa 
prometedora 
con potencial 
efecto 
neuroprotector 

Burke et al. 
(2023) 

Adolescente TEA/ TB 
/comorbilid
ades 

ACT + 
contratación 
de 
contingencia
s 

Reducción 
significativa 
de conducta 
agresiva y 
mejora 
adaptativa 

Evidencia a 
favor de 
intervenciones 
combinadas 

Delisio et 
al. (2022) 

Estudiantes TEA/TDAH
/ TB 

Intervención 
escolar y 
autorregulaci
ón 

Disminución 
de conductas 
problemática
s y mejora 
docente 

Relevancia del 
entorno 
educativo 

Eklund et 
al. (2019) 

Estudiantes Dificultades 
socioemoci
onales 

CICO/ 
entrenamient
o en 
habilidades 
sociales 

Mayor 
efectividad 
combinada 
frente a 
intervencion
es aisladas 

Importancia 
de enfoques 
multinivel 

Gantman et 
al. (2012) 

Adolescentes TEA TCC 
(Programa 
PEERS) 

Mejora en 
habilidades 
sociales y 
calidad de 
relaciones 

Intervención 
estructurada 
basada en 
evidencia 

Melogno et 
al. (2016) 

Caso clínico Altas 
capacidades 
/TEA 

Intervención 
en cognición 
social basada 
en intereses 

Mejora en 
teoría de la 
mente 

Enfoque 
centrado en 
fortalezas 
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Tabla 1 
Síntesis de estudios sobre intervenciones en población con mult iexcepcionalidad. (cont.) 
 
Fristad et 
al. (2003) 

Niños Trastorno 
bipolar 

Psicoeducaci
ón familiar 

Mejora en 
adherencia 
al 
tratamiento 
y 
funcionamie
nto familiar 

Rol central de 
la familia 

Reis et al. 
(2021) 

Universitarios Altas 
capacidades 
/TEA 

Psicoeducaci
ón 

Incremento 
en 
autoconcien
cia y 
adaptación 
académica 

Promoción del 
autoconocimie
nto 

(Jiang & 
Drani, 
2025) 

Niños con 
TEA 

TEA Intervención 
conductual 
basada en 
intereses 

Incremento 
en 
participación 
y 
aprendizaje 

Uso 
estratégico de 
intereses 
especiales 

Nota. TEA = Trastorno del Espectro Autista; TB = Trastorno Bipolar; TCC = Terapia 
Cognitivo-Conductual; ACT = Terapia de Aceptación y Compromiso; CICO = Check-
In/Check-Out. 

 
Conclusiones 

 
La multi excepcionalidad, definida en 

esta revisión como la coexistencia de al 
menos dos condiciones entre altas 
capacidades intelectuales, trastorno del 
espectro autista y trastorno bipolar, 
representa un fenómeno clínico y educativo 
complejo que requiere atención urgente de 
investigadores, clínicos y educadores. Esta 
revisión exhaustiva de la literatura ha 
sintetizado la evidencia disponible sobre 
intervenciones para esta población, 
identificando tanto los avances logrados 
como las lagunas críticas que persisten. 

 
La revisión revela que, aunque existe 

evidencia emergente sobre intervenciones 
efectivas para combinaciones duales, 
particularmente TEA y trastorno bipolar; 

altas capacidades y TEA, la investigación 
sobre la triple combinación es prácticamente 
inexistente. Las intervenciones 
farmacológicas con antipsicóticos de 
segunda generación y litio muestran eficacia 
comparable en jóvenes con TEA y trastorno 
bipolar comórbidos, aunque estos perfiles 
presentan mayor deterioro basal. Las 
intervenciones psicoeducativas, 
conductuales y cognitivo-conductuales 
demuestran efectividad para mejorar la 
regulación emocional, las habilidades 
sociales y el funcionamiento adaptativo, 
especialmente cuando se adaptan a las 
necesidades específicas de esta población. 

 
Las barreras diagnósticas constituyen 

un obstáculo mayor, incluyendo el 
solapamiento sintomático entre condiciones, 
el enmascaramiento mutuo de síntomas, y la 
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falta de instrumentos de evaluación 
específicos. Estas barreras contribuyen a 
diagnósticos tardíos o erróneos, con 
consecuencias significativas para el acceso a 
intervenciones apropiadas. Las barreras en la 
implementación de intervenciones incluyen 
la falta de protocolos de tratamiento 
específicos, acceso limitado a servicios 
especializados, y desafíos en la coordinación 
de enfoques multimodales. 

 
Las lagunas en la investigación son 

sustanciales y requieren atención urgente. La 
ausencia total de investigación sobre la triple 
combinación de altas capacidades, TEA y 
trastorno bipolar representa la laguna más 
crítica. Se necesitan urgentemente estudios 
que establezcan la prevalencia, caractericen 
el perfil clínico, y desarrollen y evalúen 
intervenciones específicas para esta 
población. Además, se requieren ensayos 
controlados aleatorizados de alta calidad, 
estudios longitudinales, investigación sobre 
mecanismos, desarrollo de instrumentos de 
evaluación validados, y atención a factores 
culturales y contextuales. 

 
La evidencia revisada sugiere que, con 

evaluación apropiada, intervenciones 
multimodales e individualizadas, y apoyo 
comprehensivo, los individuos con 
multiexcepcionalidad pueden lograr 
resultados positivos. La 
multiexcepcionalidad no debe ser vista 
simplemente como la suma de múltiples 
déficits, sino como un perfil único que 
incluye tanto desafíos significativos como 
fortalezas excepcionales que, cuando se 
nutren apropiadamente, pueden contribuir 
de manera única a la sociedad. 
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Resumen 

El presente estudio tuvo como objetivo analizar la relación entre el pensamiento crítico (PC) y 
la alta capacidad intelectual estimada a partir del desempeño en el Test de Matrices Progresivas 
de Raven (Escala General), en estudiantes de educación media superior. Se utilizó un diseño 
correlacional, ex post facto, de corte transversal, con enfoque cuantitativo. La muestra estuvo 
conformada por 61 estudiantes de una preparatoria pública en Cuernavaca, Morelos, 
clasificados en dos grupos según su nivel de desempeño en el TMP (Raven & Court, 2006). El 
pensamiento crítico se evaluó mediante la versión breve del PENCRISAL (Saiz et al., 2021), 
que mide habilidades de razonamiento general y práctico. Los resultados evidenciaron 
correlaciones positivas y significativas, de magnitud moderada, entre la capacidad intelectual 
estimada a partir del TMP y la mayoría de las habilidades de pensamiento crítico, con excepción 
de la detección de falacias. Asimismo, se encontraron diferencias significativas entre los 
grupos, a favor del grupo con mayor nivel de desempeño en el TMP, en diversas habilidades y 
en los factores de razonamiento general, razonamiento práctico y pensamiento crítico total. No 
obstante, el desempeño general en pensamiento crítico fue bajo en ambos grupos. Se concluye 
que la alta capacidad intelectual se asocia con el pensamiento crítico, pero no es suficiente para 
garantizar su desarrollo. 

Palabras clave: Alta capacidad intelectual, Pensamiento crítico, Adolescentes. 

 

Abstract 
 
The objective of this study was to analyze the relationship between critical thinking (CT) and 
high intellectual ability, as estimated by performance on the Raven’s Progressive Matrices Test 
(General Scale), among high school students. A quantitative, ex post facto, cross-sectional 
correlational design was used. The sample consisted of 61 students from a public high school 
in Cuernavaca, Morelos, classified into two groups based on their performance on the PMT 
(Raven & Court, 2006). Critical thinking was assessed using the short version of the 
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PENCRISAL (Saiz et al., 2021), which measures general and practical reasoning skills. The 
results showed positive and significant correlations of moderate magnitude between intellectual 
ability estimated from the TMP and most critical thinking skills, with the exception of fallacy 
detection. Furthermore, significant differences were found between the groups, favoring the 
group with higher TMP performance, across various skills and in the factors of general 
reasoning, practical reasoning, and total critical thinking. However, overall performance in 
critical thinking was low in both groups. It is concluded that high intellectual ability is 
associated with critical thinking, but is not sufficient to guarantee its development. 
 
Keywords: High intellectual ability, Critical thinking, Adolescents. 
 

 
Introducción 
 
La adolescencia constituye un periodo 

clave en el desarrollo humano, caracterizado 
por transformaciones significativas en los 
ámbitos cognitivos, socioemocional y 
motivacional, las cuales influyen de manera 
directa en la construcción de la identidad y 
en la toma de decisiones relevantes para la 
trayectoria vital (Steinberg, 2014). Desde la 
psicología del desarrollo, esta etapa se asocia 
con la consolidación de formas avanzadas de 
pensamiento, incluyendo el razonamiento 
abstracto, hipotético-deductivo y reflexivo. 
En este contexto, el pensamiento crítico (PC) 
adquiere especial relevancia, al implicar la 
capacidad de analizar, evaluar y utilizar 
información de manera fundamentada, así 
como autorregular los propios procesos 
cognitivos (Facione, 1990; Paul & Elder, 
2014). 

 
En el marco de la psicología cognitiva, 

el PC ha sido conceptualizado como un 
constructo multidimensional que integra 
tanto habilidades cognitivas, como 
disposicionales. Desde una perspectiva 
clásica, Facione (1990) lo define como un 
proceso intencional y autorregulado a la 
interpretación, análisis y evaluación de 
información para la emisión de juicios 
fundamentados. Por su parte, Halpern (2014) 
lo concibe como el uso deliberado de 

habilidades cognitivas que incrementan la 
probabilidad de obtener resultados deseables 
en contextos de resolución de problemas. 
Estas aproximaciones coinciden en destacar 
que el PC no se limita al razonamiento 
lógico, sino que implica también 
componentes metacognitivos y 
disposicionales.  

 
La interacción entre estos componentes 

resulta fundamental para su desarrollo y 
aplicación en contextos de la vida diaria 
(Saiz & Rivas 2008; Sternberg, 2020), lo que 
permite comprenderlo como una 
competencia compleja, situada y sensible al 
contexto.  

 
El presente estudio se adscribe al 

enfoque del PC propuesto por Saiz y Rivas 
(2008, 2016), desde el cual el PC se concibe 
como un conjunto de habilidades cognitivas 
específicas, susceptibles de evaluación y 
entrenamiento. En este marco, el PC se 
operacionaliza a través de procesos como el 
razonamiento deductivo e inductivo, el 
razonamiento práctico en contextos 
cotidianos, el razonamiento proposicional, el 
analógico, la argumentación y la detección 
de falacias. Estas habilidades se articulan en 
torno a la resolución de problemas y la toma 
de decisiones fundamentadas, y su 
desarrollo depende tanto de las capacidades 
cognitivas como de la instrucción explicita y 
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las oportunidades de aprendizaje (Saiz et al., 
2021; Rivas & Saiz, 2016). 

 
En el ámbito educativo contemporáneo, 

el PC es reconocido como una competencia 
esencial para enfrentar entornos 
caracterizados por la sobreabundancia de 
información, la incertidumbre y la 
complejidad. Diversos estudios han 
destacado su papel en la toma de decisiones 
informadas, la evaluación de fuentes y la 
resolución de problemas de la vida diaria 
(Haber, 2020; Sánchez-Santamaría, 2017), 
posicionándolo como un objetivo prioritario 
de los sistemas educativos.  

No obstante, uno de los debates 
persistentes en la literatura se centra en la 
naturaleza de la relación entre el PC y la alta 
capacidad intelectual (ACI). Si bien ambas 
variables se encuentran relacionadas, 
diversos autores han señalado que no 
constituyen constructos equivalentes, dado 
que el PC incorpora componentes 
adicionales como la metacognición, las 
disposiciones y la influencia del contexto 
(Haber, 2020; Sternberg, 2020; Willingham, 
2019). Señalan que no basta con poseer 
inteligencia o conocimiento, sino que lo 
determinante es la calidad del pensamiento, 
en tanto el PC permite transformar la 
información en análisis sólido y funcional 
para la toma de decisiones.  

Tradicionalmente, la alta capacidad 
intelectual ha sido considerada un predictor 
relevante del desempeño en tareas cognitivas 
complejas. La evidencia contemporánea 
respalda que las habilidades cognitivas 
generales mantienen un efecto significativo 
sobre el rendimiento en diversas tareas; sin 
embargo, este efecto no es exclusivo ni 
suficiente, ya que coexiste con factores 
cognitivos, metacognitivos, disposicionales 
y contextuales que modulan el desempeño 

(Deary, 2012; Lintunen et al., 2024; 
Schneider & Newman, 2015).  

Estos planteamientos se sustentan en 
modelos clásicos como el factor g de 
Spearman (1904) y la distinción entre 
inteligencia fluida y cristalizada desarrollada 
por Cattell (1963), integrados 
posteriormente en modelos contemporáneos 
como la teoría de Catell-Horn-Carroll 
(CHC), (Schneider & McGrew, 2018), los 
cuales coinciden en que las habilidades 
asociadas al razonamiento fluido se vinculan 
estrechamente con la resolución de 
problemas y el aprendizaje.   

Bajo esta lógica, se ha tenidido a asumir 
que los individuos con ACI presentarían 
niveles superiores de PC. Sin embargo, la 
evidencia empírica ha problematizado esta 
suposición, mostrando que la relación entre 
ambas variables es de magnitud moderada y 
no exenta de mediaciones (Butler, 2012; 
Toplak et al., 2011). Algunos estudios han 
encontrado que el PC no difiere 
significativamente entre estudiantes con 
niveles alto y medio de capacidad 
intelectual, aunque si se observan 
diferencias en niveles bajos (Sierra et al., 
2010), lo que sugiere que la relación no es 
lineal y que, a partir de cierto umbral 
cognitivo, otros factores adquieren mayor 
relevancia. En este sentido se ha 
argumentado que un alto nivel de capacidad 
intelectual no garantiza un desempeño 
óptimo en tareas de evaluación crítica o toma 
de decisiones, ya que estas dependen 
también de procesos metacognitivos y 
disposicionales (Stanovich, 2009; West et 
al., 2008). 

Esta distinción resulta especialmente 
relevante en el estudio de adolescentes con 
ACI. Desde enfoques contemporáneos, la 
ACI se concibe como un constructo 
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multidimensional que integra habilidades 
cognitivas superiores, creatividad, 
motivación y compromiso con la tarea 
(Pfeiffer, 2015; Sternberg, 2020; Sastre-
Riba, 2020; Subotnik et al., 2011). Modelos 
como el de los tres anillos de Renzulli (2012) 
o los enfoques sistémicos del desarrollo del 
talento (Ziegler & Phillipson, 2012) 
enfatizan que las ACI emergen de la 
interacción entre el potencial individual y las 
oportunidades del entorno, lo que implica 
que su identificación no debe limitarse 
exclusivamente a indicadores cognitivos.   

En este contexto, diversas 
investigaciones han señalado que, si bien los 
estudiantes con ACI tienden a destacar en 
tareas asociadas al razonamiento fluido, no 
necesariamente muestran un desempeño 
equivalente en habilidades de PC vinculadas 
al razonamiento práctico, la evaluación de 
argumentos o la detección de falacias en 
contextos de la vida cotidiana (Kettler, 2014; 
Walker & Kettler, 2021; Weinstock et al., 
2006). Esto se explica, en parte, por que 
dichas habilidades requieren no solo 
capacidades cognitivas, sino también 
instrucción explicita, práctica deliberada y 
experiencias formativas específicas 
(Abrami, et al., 2015; Saiz et al., 2021).  

En conjunto, estos planteamientos 
evidencian la existencia de una posible 
brecha entre el potencial cognitivo y la 
capacidad de aplicar dicho potencial de 
manera crítica en situaciones de la vida 
diaria, lo que plantea interrogantes 
relevantes tanto a nivel teórico como 
educativo. Asimismo, diversos estudios han 
destacado el papel de factores educativos y 
contextuales -como la calidad de la 
enseñanza el acompañamiento docente y las 
oportunidades de aprendizaje- en el 
desarrollo del PC (García-Romero et al., 
2020; López-Aymes & Acuña, 2009, López-

Martínez & Pons, 2019; Sierra et al., 2010; 
Ziegler & Phillipson, 2012). 

A partir de lo anterior, se hace necesario 
examinar con mayor precisión la relación 
entre el PC y la ACI en población 
adolescente, particularmente en contextos 
educativos de nivel medio superior. En este 
marco, el objetivo general del estudio: 
Analizar la relación entre habilidades del 
pensamiento crítico y la ACI en adolescentes 
de nivel medio superior. Como objetivos 
específicos, se plantea: 1) Determinar el 
grado de asociación entre la alta capacidad 
intelectual y las distintas habilidades del 
pensamiento crítico evaluadas 
(razonamiento general y razonamiento 
práctico), y 2) Comparar el desempeño de 
las habilidades de pensamiento crítico entre 
estudiantes con niveles altos y promedio de 
capacidad intelectual evaluada a partir de su 
ejecución en el test de Matrices Progresivas 
de Raven (TMP), Escala General. 

Con ello, se busca aportar evidencia 
empírica que contribuya a clarificar la 
naturaleza de esta relación y a orientar el 
diseño de intervenciones educativas 
dirigidas al desarrollo del PC en 
adolescentes.  

Método 
 
Se realizó una investigación 

cuantitativa de tipo correlacional y 
comparativa, orientada a analizar la relación 
entre el PC y la ACI. Este estudio forma 
parte de un proyecto más amplio enfocado 
en el análisis de dichas variables y su 
vinculación con procesos de elección 
profesional en población adolescente 
mexicana; el resultado presentado 
corresponde a su primera fase.  

 
Participantes 
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 El estudio se llevó a cabo con 

estudiantes de nivel medio superior (16 a 18 
años) de una preparatoria pública en la 
ciudad de Cuernavaca México. A partir de 
una población inicial de 423 estudiantes, se 
seleccionó una muestra no probabilística por 
conveniencia.  

 
 La selección se realizó mediante la 

aplicación del TMP utilizado como 
indicador de capacidad intelectual con base 
en los resultados obtenidos, se conformaron 
dos grupos comparativos: uno de capacidad 

intelectual promedio (Percentil=50) y otro 
de capacidad intelectual alta (Percentil ≥90). 

Los criterios de inclusión fueron: a) 
cursar el segundo año de preparatoria, b) 
contar con el consentimiento informado de 
los padres o tutores y asentimiento del 
participante, c) haber obtenido en el Test de 
Matrices Progresivas (TMP), Escala 
General, puntajes correspondientes al 
percentil 50 o al percentil 90.  La muestra 
final estuvo integrada por 61 participantes 
(ver en Tabla 1 su distribución) 

 

 
 
Tabla 1 
Distribución de las(os) estudiantes por grupos nivel de capacidad intelectual y sexo. 
 

Fuente: Elaboración propia. 
 

Se excluyeron estudiantes que no completaron el proceso de evaluación o no 
entregaron la documentación requerida.  
 
Instrumentos de recolección de 

información  
 
 Para la recolección de los datos se 

utilizaron los siguientes instrumentos:  
1. Test de Matrices Progresivas (TMP) 

de Raven – Escala General (Raven et al., 
2006), como Indicador de capacidad 
intelectual. 

 
Se utilizó este instrumento como 

medida no verbal del razonamiento fluido y 
del factor g. Está compuesto por 60 ítems 
organizados en orden de dificultad que 

evalúan un conjunto de habilidades 
cognitivas generales que subyacen al factor 
g particularmente aquellas asociadas a la 
capacidad eductiva. De acuerdo con el 
manual y la literatura especializada, estas 
habilidades incluyen: la identificación de 
relaciones y correlatos, la inferencia de 
reglas, el razonamiento analógico, la 
integración de múltiples relaciones 
simultáneas, la organización perceptual de la 
información y la resolución de problemas 
novedosos sin apoyo del conocimiento 
previo o del lenguaje (Raven et al., 2001, 
2006; Carpenter et al., 1990; Spearman, 

Grupos Mujeres 
(F) 

Hombres 
(F) 

Total 
(F)                  (%) 

Capacidad intelectual promedio  
(Percentil 50) 

 
9 

 
13 

 
22 

 
36.1 

 
Capacidad intelectual alta 
(Percentil =90) 

 
35 

 
4 

 
39 

 
63.9 

Total 44 17 61 100 
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1904). 
 
Estas operaciones cognitivas reflejan 

procesos centrales del razonamiento fluido, 
en tanto implican la capacidad de establecer 
relaciones abstractas, generar inferencias y 
reorganizar información compleja en 
situaciones nuevas. En este sentido, el TMP 
permite estimar un componente fundamental 
del funcionamiento cognitivo general, 
aunque no agota la totalidad de la capacidad 
intelectual, ya que no evalúa dimensiones 
como el conocimiento adquirido o las 
habilidades verbales (Cattell, 1963; 
Schneider & McGrew, 2018). 

 
Con el propósito de garantizar la 

validez contextual y la pertinencia normativa 
de los resultados, se emplearon las normas 
de Aguascalientes, elaboradas por Méndez- 
Sánchez et al. (2001) de la Universidad de 
Aguascalientes (México), incluidas en la 
carpeta de evaluación (Raven et al., 2001), y 
que constituyen una estandarización 
regional que considera las características 
socioculturales y educativas de la población 
mexicana, lo que permite realizar 
comparaciones precisas y culturalmente 
pertinentes, y asegura una evaluación más 
ajustada al contexto, fortaleciendo la validez 
interna y ecológica del estudio.  

El uso de este indicador se sustenta en 
una amplia tradición de investigación que ha 
empleado el Raven en procesos de cribado 
(screening) para la identificación inicial de 
diferencias en capacidad intelectual general 
y la conformación de grupos comparativos. 
En particular, diversos estudios en población 
mexicana e internacional han utilizado sus 
puntajes – tanto directas como percentiles- 
para la detección preliminar de perfiles de 
ACI y para la diferenciación entre niveles de 
desempeño cognitivo (Ordaz & Acle, 2012; 
Pérez & Castellanos, 2022; Sierra et al., 

2010; Valdés et al., 2013). 

2. Evaluación del pensamiento crítico 
(PC) 

El PC se midió mediante la prueba 
PENCRISAL [versión abreviada] (Saiz et 
al., 2021). La evaluación del PC se plantea a 
partir de seis situaciones o problemas 
cotidianos, cuya solución exige la puesta en 
marcha de procesos concretos toma de 
decisiones y la resolución de problemas. 
Comprende 2 factores con 3 ítems cada uno, 
con un formato de respuestas abierto. La 
Tabla 2 presenta la estructura del 
instrumento.  
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Tabla 2 
Factores y habilidades de pensamiento crítico (PENCRISAL Versión Breve)  
 

Factores  Componentes o habilidades evaluadas 
 

Razonamiento General (Factor 1) 
 

 
Razonamiento proposicional 
 
Razonamiento analógico 
 
Argumentación 

 
Razonamiento Práctico (Factor 2) 

 

 
Argumentación 
Falacia 
Falacia 

Fuente: Elaboración propia adaptado de Saiz, Almeida y Rivas (2021) y Rivas y Saiz (2012, p.22). 

 
Saiz et al. (2021) reportan que la 

versión breve de la prueba muestra 
propiedades psicométricas sólidas, con 
adecuados índices de validez y fiabilidad, lo 
que también ha sido reportado en 
adaptaciones realizadas en el contexto 
mexicano (Fandiño & Londoño, 2020; 
López et al., 2017). Para la presente 
investigación, se realizó un análisis factorial 
exploratorio que evidenció una estructura 
consistente (KMO = .719; prueba de Bartlett 
significativa, p < .001) así como índices de 
ajuste aceptables (CFI=.98; RMSEA= .06). 
lo que respalda su uso en esta muestra. 

 
Procedimiento 
 
 Se contactó previamente a las 

autoridades de una preparatoria pública y se 
obtuvo la autorización institucional 
correspondiente, ya que el estudio formó 
parte de un proyecto más amplio 
desarrollado en la escuela por la autora 
principal del trabajo. Posteriormente, se 
presentó el proyecto al estudiantado, y de 
manera independiente, a progenitores. Se 
recabaron los consentimientos informados y 
asentimientos para la participación de los 

(las) adolescentes. Aquellos (as) estudiantes 
que estuvieron interesados y obtuvieron la 
aprobación de sus familias, fueron incluidos 
en el estudio.  

Las evaluaciones se realizaron en dos 
sesiones de aproximadamente 40 minutos 
cada una, en las instalaciones de la escuela, 
dentro del horario escolar, sin interferencia 
con las actividades académicas. Se aplicó en 
primer lugar el TMP, lo que permitió 
conformar los dos subgrupos de estudio. A 
continuación, se aplicó la prueba de 
PENCRISAL en formato digital, en sesiones 
grupales, controladas desde la propia 
escuela.  

 
Análisis y procesamiento de datos 
 
 Los datos fueron analizados 

mediante el software IBM SPSS Statistics 
(versión 23). Se realizó una depuración de la 
base de datos para identificar valores 
perdidos y errores de codificación. Con las 
variables estudiadas se exploró la 
distribución de los datos para probar los 
supuestos de normalidad, aplicando las 
pruebas de contraste de Shapiro-Wilk 
(p>0.05) y Kolmogórov-Smirnov (p>0.05), 
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que no pudieron ser probados para todas, por 
lo que se decidió trabajar con estadísticas no 
paramétricas: coeficiente de correlación de 
Spearman para analizar la relación entre 
variables y la prueba U de Mann-Whitney 
para comparar los subgrupos. 

 
 Consideraciones éticas 
 
 Este estudio fue dictaminado y 

aprobado por el Comité de Ética del Centro 
de Investigación Transdisciplinar en 
Psicología, UAEM cuyo registro es el 
091122-90, con lo que se garantizó el 
cumplimiento de los principios éticos en 

investigación con seres humanos, 
incluyendo confidencialidad, anonimato y 
participación voluntaria.  

 
Resultados 
 

1. Exploración de las 
habilidades de pensamiento crítico en 
las(los) participantes 

 En la Tabla 3 se presentan los 
estadísticos descriptivos de las escalas y 
subescalas del test de PC (N=61).  

 

Tabla 3 
Descriptivos de las escalas y subescalas del pensamiento crítico (n=61) 
 

 Min. Max. Media DE 
Razonamiento proposicional 0 2 0.20 0.440 

Razonamiento analógico  0 2 0.51 0.622 
Argumentación 0 2 0.57 0.763 
Razonamiento General (Factor 1) 0 5 1.28 1.404 

Argumentación 0 2 0.62 0.840 
Falacias 1 0 2 0.07 0.309 
Falacias 2 0 1 0.48 0.504 
Razonamiento Práctico (Factor 2) 0 5 1.18 1.258 

Fuente: Elaboración propia. Nota: Los puntajes para los ítems que componen cada factor fluctúan entre un mínimo 
de 0 y un máximo de 6. N = 61. DE = Desviación estándar; Min = Valor mínimo; Max = Valor máximo. Las 
puntuaciones reflejan el rendimiento obtenido en cada subescala. 

 
 

Las medias más altas se observan en 
argumentación (M = 0.57, DE = 0.763) y 
razonamiento analógico (M = 0.51, DE = 
0.622), mientras que los valores más bajos 
corresponden a Falacias 1 (M = 0.07, DE = 
0.309) y razonamiento proposicional (M = 
0.20, DE = 0.440). A nivel de factores, el 
razonamiento general presenta la media más 
alta (M = 1.28, DE = 1.404), seguido del 
razonamiento práctico (M = 1.18, DE = 
1.258).  

 
En general, se observa una variabilidad 

moderada a alta en los puntajes, 
especialmente en los factores. Cabe señalar 
que, dado que los puntajes posibles oscilan 
entre 0 y 6, las medias observadas se ubican 
en niveles bajos en todas las escalas, lo que 
indica un desempeño general bajo en las 
habilidades evaluadas en los participantes de 
la muestra. 

 



PENSAMIENTO CRÍTICO Y ALTA CAPACIDAD INTELECTUAL EN 
ADOLESCENTES: ¿UNA RELACIÓN NECESARIA? 

Campos, Castellanos, Hernández y López. 
78 

(2026) 12 (24) 

 

 

Para facilitar la visualización de la 
distribución de estas variables en la muestra, 
además de trabajar con los puntajes directos 
y ver las medias, se conformaron tres 

categorías (bajo, medio y alto) de acuerdo 
con los puntos de corte de las puntuaciones 
máximas. La Tabla 4 muestra la distribución 
de los participantes en estos niveles.   

 
 
 Tabla 4 
Frecuencia y porcentaje de los niveles de pensamiento crítico en los factores de razonamiento 
general, práctico y total 
 

Factores  Niveles  F (%) 
Razonamiento General (factor 1) Bajo 37 60.7 

Medio 20 32.8 
Alto 4 6.6 
Total 61 100.0 

 
Razonamiento Práctico (factor 2) 

Bajo 40 65.6 
Medio 18 29.5 
Alto 3 4.9 
Total 61 100.0 

 
Pensamiento Crítico Total  

Bajo 43 70.5 
Medio 17 27.9 
Alto 1 1.6 
Total 61 100.0 

Fuente: Elaboración propia. Nota: Los valores representan frecuencias absolutas y porcentajes del total de 
participantes N = 61. 
 

Los resultados muestran claramente que 
la mayoría de los participantes se ubica en el 
nivel bajo de PC, tanto en el razonamiento 
general (60.7%) como en el razonamiento 
práctico (65.6%), así como en el puntaje 
total (70.5%).  

 
2. Relaciones entre capacidad 

intelectual y habilidades del 
pensamiento crítico 

 
Con el propósito de analizar la relación 

entre la capacidad intelectual, derivado del 
desempeño en el TMP- y las habilidades de 
PC evaluadas en el PENCRISAL, se realizó 
un análisis de correlación de Spearman.  

 
En la Tabla 5 se muestran los resultados 

de las correlaciones de Spearman. En general, 
se observa una tendencia de correlaciones 

positivas y estadísticamente significativas, 
lo que indica que puntuaciones más altas en 
capacidad intelectual se asocian con un 
mejor desempeño en diversas habilidades de 
PC.  

 
En particular, el indicador de capacidad 

intelectual estimado a partir del desempeño 
en el TMP muestra correlaciones positivas 
significativas con el PC total (r = .446, p < 
.01), así como con el razonamiento general 
(r = .445, p < .01), el razonamiento práctico 
(r = .355, p < .01), el razonamiento 
proposicional (r = .260, p < .05), el 
razonamiento analógico (r = .342, p < .01) y 
la argumentación (r = .389, p < .01).  

 
Estos resultados sugieren que la 

capacidad intelectual se relaciona de manera 
consistente con múltiples componentes del 
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PC, aunque con magnitudes de asociación 
moderadas. 

 
Por otro lado, no se encontraron 

correlaciones significativas entre la 
capacidad intelectual y las variables 
relacionadas con falacias (falacias 1 y 
falacias 2), lo que podría indicar que estas 
dimensiones operan de manera 
relativamente independiente. Asimismo, se 
identifican correlaciones altas entre las 
propias habilidades de PC, destacando la 
fuerte asociación entre PC total y 
razonamiento general (r = .912, p < .01), así 
como con razonamiento práctico (r = .889, p 
< .01) y argumentación (r = .807, p < .01). 
De igual forma, el razonamiento general 
presenta correlaciones elevadas con 
argumentación (r = .829, p < .01) y 

razonamiento analógico (r = .789, p < .01), 
lo que sugiere una estructura 
interrelacionada de estas habilidades. 

En conjunto, los resultados evidencian 
que las habilidades del PC se encuentran 
fuertemente interconectadas entre sí y 
mantienen una relación positiva con la 
capacidad intelectual, aunque con esta 
última presenta asociaciones de magnitud 
moderada. 

 
 
 
 
 
 
 

 

 
 
Tabla 5 
Correlaciones entre el indicador de capacidad intelectual y las habilidades del pensamiento 
crítico 
 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1 -          
2 .447** -         
3 .441** .898** -        
4 .338** .861** .573** -       
5 .265* .519** .575** .346** -      
6 .341** .716** .826** .431** .413** -     
7 .410** .779** .849** .510** .329** .466** -    
8 .351** .773** .556** .873** .297* .403** .517** -   
9 .016 .262* .239 .272* .119 .289* .128 .176 -  
10 .236 .605** .351** .737** .324* .251 .309* .367** .090 - 
           

Nota: La tabla 5 presenta los coeficientes de correlación de Spearman**. p < .05*, *p < .01 (bilateral). 1= 
indicador de capacidad intelectual , 2 =PC total, 3 = Razonamiento general, 4 =Razonamiento práctico, 5 
=Razonamiento proposicional, 6 =Razonamiento analógico, 7 =Argumentación, 8 =Argumentación, 9 
=Falacias1, 10 = Falacias2. 
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Finalmente, resultó interesante 
examinar de manera particular si estas 
relaciones se expresan también al comparar 
los dos grupos de investigación, buscando si 
existen diferencias en el dominio de las 
habilidades de PC examinadas (ver Tabla 6). 

Tabla 6 
Estadísticos descriptivos de las escalas y subescalas de pensamiento crítico, según grupos 
definidos por el indicador de capacidad intelectual 

Grupos según el indicador de capacidad intelectual 
Escalas y subescalas Grupo de 

capacidad 
intelectual 

promedio p50 

Grupo de 
capacidad 

intelectual alta 
p≥90 

Pruebas U-Mann Whitney 

M DE M DE U p r 
Razonamiento 
proposicional 

.05 .21 .28 .51 520,000 .040 0.18 

Razonamiento analógico .23 .42 .67 .66 538,500 .008 0.21 

Argumentación 1 .18 .50 .79 .80 615,000 .002 0.36 

Argumentación 2 .23 .52 .85 .90 587,000 .007 0.30 

Falacias 1 .05 .21 .08 .35 432,000 .904 0.01 

Falacias 2 .32 .47 .56 .50 534,500 .067 0.20 

Razonamiento práctico 
(Factor 2) 

.59 .73 1.51 1.37 695,500 .009 0.51 

Razonamiento general 
(Factor 1) 

.45 .73 1.74 1.48 645,000 <.001 0.42 

Pensamiento crítico total 1.05 1.17 3.26 2.55 656,000   <.001 0.44 

Nota: M = media, DE = Desviación estándar. Los valores corresponden a las puntuaciones obtenidas en la 
evaluación de pensamiento crítico N= 61.   

En la Tabla 6 se observa que el grupo 
con ACI (definida a partir de su desempeño 
en el TMP) presenta medias superiores en la 
mayoría de las escalas de PC. Se identifican 
diferencias significativas en razonamiento 
proposicional, razonamiento analógico, 
argumentación 1, argumentación 2, 
razonamiento práctico, razonamiento 
general y PC total (p < .05), siempre a favor 

del grupo capacidad alta. En contraste, no se 
encontraron diferencias significativas en 
Falacias 1 ni en Falacias 2, aunque en esta 
última se aprecia una tendencia no 
significativa. 

Por otra parte, los tamaños del efecto 
indican que las diferencias entre grupos son 
moderadas a grandes en las variables de 
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mayor nivel agregado, especialmente en 
razonamiento práctico (r = .51), 
razonamiento general (r = .42) y PC total (r 
= .44). En contraste, las subescalas 
específicas muestran efectos pequeños a 
moderados, mientras que Falacias 1 presenta 
un efecto prácticamente nulo.  

En conjunto, los resultados muestran 
diferencias consistentes a favor del grupo de 
capacidad intelectual alta, tanto en las 
subescalas específicas como en las medidas 
globales del PC, con tamaños del efecto que 
oscilan entre pequeños y grandes según la 
habilidad evaluada. Estos hallazgos 
permiten avanzar hacia una interpretación 
sobre la relación entre la alta capacidad 
intelectual y el desarrollo de las habilidades 
de PC, la cual se aborda en la siguiente 
sección. 

Discusión  

 Los resultados del presente estudio 
permiten dar respuesta a los objetivos 
planteados, orientados a analizar la 
asociación entre la capacidad intelectual 
estimada a partir del desempeño en el TMP 
-principalmente vinculada al razonamiento 
fluido- y el PC, así como a examinar las 
diferencias en las habilidades específicas del 
PC entre adolescentes con niveles alto y 
promedio de desempeño de dicho indicador. 
En este sentido los hallazgos evidencian la 
existencia de una asociación significativa 
entre ambas variables, además de diferencias 
en determinados componentes de PC según 
la capacidad intelectual. No obstante, dicha 
relación no se manifiesta de forma 
homogénea en todas las habilidades 
evaluadas. 

 
 En relación con el análisis 

correlacional, se identificó una asociación 
positiva entre la capacidad intelectual y el 

puntaje total de PC, así como con los 
factores de razonamiento general y práctico. 
Sin embargo, estas correlaciones se ubican 
en un rango bajo a moderado, lo que sugiere 
que, si bien la capacidad intelectual –
vinculado principalmente a procesos de 
razonamiento fluido evaluados mediante el 
TMP- se relaciona con el PC, no constituye 
un predictor suficiente de su desarrollo. Este 
hallazgo es consistente con planteamientos 
provenientes del campo de la psicología 
cognitiva, donde se ha señalado que el PC 
constituye una competencia distinta de la 
inteligencia general. En este sentido, aunque 
las habilidades cognitivas son necesarias, el 
PC implica procesos adicionales como la 
evaluación de supuestos, el análisis de 
evidencia y la autorregulación del 
razonamiento, los cuales no se derivan 
automáticamente del nivel de capacidad 
intelectual (Moore, 2007).  

 
Este resultado es consistente con la 

literatura que distingue entre inteligencia y 
PC como constructos relacionados, pero no 
equivalentes (Butler, 2012; Facione,1990; 
Saiz & Rivas, 2008; Toplak et al., 2011). 

 
Estudios contemporáneos han señalado 

que el desempeño en tareas de PC depende 
no solo de las capacidades cognitivas 
generales, sino también de procesos 
metacognitivos, disposiciones cognitivas y 
factores contextuales (Stanovich, 2009; 
Walker & Kettler, 2021; West et al., 2008) 

 
Asimismo, el análisis descriptivo 

mostró que la mayoría de los participantes se 
ubicó en niveles bajos de PC, tanto en el 
puntaje total como en sus factores. Este 
patrón se mantuvo incluso en el grupo de 
capacidad intelectual alta definido a partir de 
su desempeño en el TMP lo que sugiere que 
mayor desarrollo de habilidades cognitivas 
asociadas al razonamiento fluido no se 
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traduce necesariamente en un desempeño 
elevado de PC. Este resultado coincide con 
evidencia empírica en población escolar, 
donde se ha observado que los estudiantes 
con niveles altos y medios de capacidad 
intelectual no difieren significativamente en 
PC, mientras que las diferencias se hacen 
evidentes únicamente en niveles bajos, lo 
que sugiere que el desarrollo del PC no 
depende linealmente del nivel intelectual 
(Sierra et al., 2010). 

 
En cuanto a las diferencias entre grupos, 

se observó que los estudiantes con mayor 
nivel capacidad intelectual obtuvieron 
puntuaciones superiores en diversas 
habilidades de PC particularmente en 
razonamiento analógico, argumentación y 
razonamiento general. No obstante, estas 
diferencias no se reflejan en un dominio 
elevado de PC. Esto sugiere que las 
habilidades cognitivas evaluadas por el TMP 
–como la identificación de relaciones, la 
inferencia de reglas y la resolución de 
problemas novedosos- pueden facilitar 
ciertos procesos implicados que “pensar 
bien” implica no solo disponer de recursos 
cognitivos sino también de saber utilizarlos 
de manera reflexiva, y orientadas a la 
evaluación de información, lo que introduce 
una distinción entre capacidad intelectual y 
competencia crítica. Desde esta perspectiva, 
la calidad del pensamiento depende de la 
regulación y uso estratégico de las 
habilidades cognitivas, más que de su 
disponibilidad potencial (López- Aymes & 
Acuña, 2009)   lo cual coincide con 
planteamientos teóricos que subrayan el 
papel del contexto educativo y la instrucción 
en el desarrollo del pensamiento complejo 
(Renzulli, 2012; Sternberg, 2010). 

 
 Un resultado particularmente 

relevante del análisis fue la ausencia de 
asociación significativa entre la capacidad 

intelectual y la detección de falacias. A 
diferencia de otras habilidades del PC, esta 
dimensión no mostró relación con el nivel 
desempeño en el TMP. Este hallazgo es 
consistente con la distinción teórica entre 
razonamiento general y práctico, donde este 
último implica no solo habilidades 
cognitivas, sino también procesos 
metacognitivos, disposiciones y experiencia 
en contextos de argumentación (Walker& 
Kettler, 2021; Weinstock et al., 2006). En 
este sentido, la identificación de falacias no 
depende exclusivamente del nivel de 
capacidad intelectual, sino del acceso a 
experiencias formativas orientadas al 
análisis crítico de argumentos.  

 
 Desde enfoques contemporáneos, el 

desarrollo de estas habilidades no se explica 
como un resultado automático de la 
maduración cognitiva, sino como un proceso 
que requiere instrucción explícita y práctica 
sistemática. Se ha señalado que la capacidad 
para analizar argumentos y detectar falacias 
puede no desarrollarse plenamente, incluso 
en adultos, si no existen oportunidades 
educativas específicas que promueven estas 
competencias (Lipman, 2003; Saiz et al., 
2021). Así, el bajo desempeño observado en 
estas habilidades puede interpretarse como 
una limitación asociada a la edad o al nivel 
de capacidad intelectual, sino como un 
indicador de la ausencia de experiencias 
formativas orientadas al desarrollo del PC. 

 
 En conjunto, estos resultados 

cuestionan una creencia (extendida) en el 
contexto educativo; que los estudiantes con 
ACI poseen necesariamente un PC 
desarrollado. Por el contrario, la evidencia 
obtenida sugiere que estas habilidades deben 
ser promovidas de manera intencional. En 
este sentido, la literatura ha demostrado que 
la instrucción en argumentación, evaluación 
de evidencias y detección de falacias puede 
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mejorar el PC, independientemente del nivel 
de capacidad intelectual (Abrami et al., 
2015; Saiz & Rivas, 2008). 

 
 Desde una perspectiva educativa, 

estos hallazgos tienen implicaciones 
relevantes. Los programas que son dirigidos 
a estudiantes con ACI no deberían centrarse 
exclusivamente en la aceleración curricular 
o en el aumento de la complejidad de los 
contenidos, sino que deben incorporar 
estrategias de enriquecimiento curricular 
orientadas al desarrollo del PC aplicado en 
contextos de la vida diaria. En este sentido, 
propuestas como el modelo de 
enriquecimiento escolar de Renzulli 
particularmente a través de las actividades 
Tipo II, destacan la importancia de promover 
habilidades de pensamiento complejo, tales 
como la argumentación, el análisis de 
evidencias y la evaluación crítica de la 
información (Renzulli, 2012). Asimismo, el 
desarrollo de estas habilidades -incluidas la 
identificación de falacias- no solo contribuye 
al fortalecimiento de los procesos cognitivos 
sino también a la formación integral del 
estudiante, al favorecer la agencia personal, 
el juicio autónomo y lo que Pfeiffer (2015) 
denomina como “fortalezas del corazón” 
(strengths of the heart). De este modo, se 
promueve un pensamiento reflexivo, 
autónomo y transferible a situaciones de la 
vida cotidiana (Ziegler & Phillipson, 2012). 

 
 No obstante, es importante reconocer 

algunas limitaciones del estudio. En primer 
lugar, el uso de una muestra por 
conveniencia, proveniente de una única 
institución educativa, lo que restringe la 
generalización de los resultados. En segundo 
lugar, la utilización de la versión abreviada 
del PENCRISAL, que, aunque respaldada 
por evidencia psicométrica, podría limitar la 
evaluación exhaustiva de ciertos 
componentes del PC. En consecuencia, 

futuras investigaciones deberían considerar 
muestras más amplias y diversas, así como 
el uso de instrumentos más extensos que 
permitan profundizar el análisis de estas 
habilidades.   

 
 En conjunto, los hallazgos de este 

estudio aportan evidencia empírica relevante 
sobre la relacione entre la ACI y el PC, al 
mostrar la existencia de una asociación 
significativa entre ambas variables, pero 
también una diferencia en el desarrollo de 
sus componentes. Estos resultados 
evidencian la existencia de una brecha entre 
el potencial cognitivo y la capacidad crítica 
aplicada, lo que tiene implicaciones 
significativas para el ámbito educativo al 
subrayar la necesidad de diseñar propuestas 
pedagógicas que no solo potencien las 
habilidades cognitivas generales, sino que 
también promuevan de manera explícita 
desarrollo del PC. Contribuyendo así a la 
formación de estudiantes capaces de 
analizar, evaluar y tomar decisiones 
fundamentadas en contextos complejos y de 
la vida diaria respondiendo así a demandas 
educativas y sociales del siglo XXI. 

 
Conclusiones  
 
 Los resultados del presente estudio 

permiten concluir que existe una asociación 
significativa entre el indicador de capacidad 
intelectual estimado mediante el TMP y el 
PC; sin embargo, esa relación se caracteriza 
por una magnitud moderada y no se 
manifiesta de manera homogénea en todas 
las habilidades evaluadas. Aunque los 
estudiantes con mayor nivel de capacidad 
intelectual obtuvieron puntuaciones 
superiores en diversos componentes del PC, 
el desempeño general en esta variable se 
ubicó predominantemente en niveles bajos 
en ambos grupos.  
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 Estos hallazgos evidencian que la 
ACI constituye una condición favorable, 
pero no suficiente para el desarrollo del PC, 
lo que pone de manifiesto la existencia entre 
una brecha entre el potencial cognitivo –
particularmente en habilidades asociadas al 
razonamiento fluido- y la aplicación efectiva 
de habilidades críticas en contextos 
cotidianos. Asimismo, la ausencia de 
asociación significativa entre la capacidad 
intelectual y la detección de falacias refuerza 
la idea de que no todas las dimensiones del 
PC dependen directamente del potencial 
cognitivo, sino que algunas requieren de 
procesos formativos específicos vinculados 
con la instrucción, la práctica y la 
experiencia en contextos de argumentación. 

 
En consecuencia, se subraya la 

necesidad de diseñar e implementar 
propuestas pedagógicas que integren de 
manera explícita el desarrollo de habilidades 
como la argumentación, la evaluación de 
evidencias, la identificación de falacias y la 
resolución de problemas complejos. Estas 
estrategias resultan fundamentales para 
promover un PC más sólido, reflexivo y 
transferible en estudiantes con distintos 
niveles de capacidad intelectual.   

 
 Finalmente, se recomienda que 

futuras investigaciones amplíen el alcance 
de este estudio mediante el uso de muestras 
diversas y representativas, así como la 
incorporación de instrumentos de evaluación 
exhaustivos que permitan profundizar en el 
análisis de las distintas dimensiones del PC. 
De este modo, será posible fortalecer la 
comprensión entre la capacidad intelectual -
como indicador del funcionamiento 
cognitivo en tareas de razonamiento fluido- 
y el PC y contribuir al diseño de 
intervenciones educativas basadas en 
evidencias.  
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Resumen 

Se ha destacado la necesidad de implementar programas de atención educativa basados en la 
identificación de las necesidades particulares de la población con alta capacidad intelectual. En 
este sentido, la exploración de los intereses vocacionales en adolescentes permite comprender 
sus particularidades para diseñar respuestas educativas pertinentes. El presente estudio, de 
alcance descriptivo, enfoque cuantitativo y diseño transversal, tuvo como objetivo comparar los 
intereses vocacionales de estudiantes de nivel medio superior identificados con alta capacidad 
intelectual, frente a sus pares de capacidad promedio. La muestra se integró por 39 estudiantes 
de segundo año de bachillerato (15 con alta capacidad y 24 con capacidad promedio), a quienes 
se les aplicó la prueba Búsqueda Autodirigida (SDS-Forma R), fundamentada en la tipología 
RIASEC. Los resultados, aunque no alcanzaron significancia estadística, sugieren tendencias 
diferenciadas: el grupo con alta capacidad mostró mayor inclinación hacia las áreas 
Investigadora y Realista, mientras que el grupo promedio se orientó hacia las áreas Social y 
Artística. Al analizar las diferencias por sexo, los hombres con alta capacidad manifestaron 
intereses en los campos Artístico, Social y Convencional, mientras que las mujeres destacaron 
en las áreas Investigadora, Realista y Emprendedora. Se concluye que existe una marcada 
heterogeneidad de intereses en ambos grupos; no obstante, destaca en las mujeres con alta 
capacidad una ausencia de intereses subordinados a los roles de género tradicionales. Estos 
hallazgos aportan elementos valiosos para el diseño de programas de orientación vocacional 
especializados. 

Palabras clave: intereses vocacionales, adolescentes, educación media superior, capacidades 
intelectuales. 

Abstract 

The importance of implementing educational intervention programs based on the identification 
of specific needs in the population with high intellectual ability has been widely recognized. 
Exploring the vocational interests of these adolescents allows for a better understanding of their 
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unique characteristics, facilitating the implementation of appropriate and timely educational 
responses. This descriptive, quantitative, and cross-sectional study aimed to compare the 
vocational interests of high school students identified with high intellectual ability and those of 
their average-capacity peers. The sample consisted of 39 second-year high school students: 15 
with high intellectual ability and 24 with average capacity. The Self-Directed Search (SDS-
Form R), based on the RIASEC typology, was administered. Although the results did not reach 
statistical significance, they showed that the group with high intellectual ability leaned toward 
Investigative and Realistic areas, while the average-capacity group gravitated toward Social 
and Artistic areas. Analysis of gender differences within each group revealed that males with 
high intellectual ability predominantly showed interests in Artistic, Social, and Conventional 
fields, whereas females with high intellectual ability stood out in Investigative, Realistic, and 
Enterprising areas. It is concluded that both groups exhibit significant heterogeneity in 
vocational interests; notably, female adolescents with high intellectual ability showed an 
absence of vocational interests subordinated to traditional gender roles. These findings may be 
valuable for designing guidance programs tailored to this population. 

Keywords: vocational interests, adolescents, high school, high abilities. 
 

El desarrollo vocacional en la 
adolescencia constituye un proceso 
complejo en el que convergen factores 
personales, contextuales y evolutivos, los 
cuales inciden en la construcción de 
trayectorias educativas y ocupacionales 
(Super, 1990; Savickas, 2005). Desde 
perspectivas contemporáneas del llamado 
desarrollo de carrera, particularmente la 
teoría socio-cognitiva, se ha destacado el 
papel de variables como las creencias de 
autoeficacia, las expectativas de resultado y 
los intereses en la configuración de las 
elecciones vocacionales y profesionales, en 
interacción dinámica con las oportunidades 
y restricciones del entorno (Lent et al., 1994, 
2000). En este marco, los intereses 
vocacionales reflejan preferencias 
individuales, y también representan 
construcciones dinámicas que se configuran 
a lo largo de procesos de autorregulación, 
experiencias de aprendizaje y condiciones 
contextuales (Lent, 2013; Lent et al., 2000). 

En el caso de las y los adolescentes con 
alta capacidad intelectual, este proceso 

puede adquirir una complejidad particular 
(Castellanos et al., 2025; Pfeiffer & Muñiz-
Prado, 2018; Smith & Wood, 2020).  Sin 
embargo, el alto potencial intelectual no 
garantiza, por sí mismo, su expresión en 
desempeños sobresalientes o en una 
trayectoria académica y profesional exitosa, 
sino que depende de la interacción con 
oportunidades educativas, contextos 
socioculturales y otras variables personales 
que modulan su desarrollo (Sastre-Riba, 
2020) e influyen en la manifestación de las 
altas capacidades y en sus orientaciones 
vitales (Valadez et al., 2025; Worrell et al., 
2019). El desarrollo de los intereses 
vocacionales y de las motivaciones hacia 
campos concretos de la actividad humana 
constituye uno de los procesos que aportan a 
la definición de estas trayectorias.  

La evidencia sugiere que esta población 
presenta necesidades específicas en el 
ámbito vocacional, derivadas tanto de sus 
características personales como de los 
contextos educativos en los que se 
desarrollan (David, 2018). En particular, la 
multipotencialidad, entendida como la 
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capacidad para destacar en múltiples 
dominios y sus consecuentes áreas de interés 
(Jung y Young, 2019) amplía el rango de 
opciones posibles, pero también puede 
dificultar la delimitación de trayectorias 
profesionales. A ello se suman factores que 
pueden complejizar la toma de decisiones, 
como el perfeccionismo desadaptativo y la 
indecisión (Pérez & Rodríguez, 2021; Yusof 
et al., 2020). Se ha documentado que dichas 
características inciden de manera 
significativa en los procesos de elección 
vocacional y profesional, lo que subraya la 
necesidad de intervenciones orientadoras y 
del acompañamiento de las y los 
adolescentes ajustadas a las particularidades 
de esta población (Pérez & Rodríguez, 2021; 
Smith & Wood, 2020).  

El análisis de los intereses vocacionales 
adquiere entonces especial relevancia como 
eje articulador inicial entre las características 
individuales y las elecciones educativas y 
profesionales. Entre los modelos teóricos 
con mayor respaldo empírico en este campo 
destaca la teoría tipológica de Holland 
(1997), considerado como una de las 
aproximaciones más influyentes en el 
estudio de los intereses vocacionales. Este 
modelo propone una estructura de seis tipos 
de personalidad vocacional —Realista, 
Investigador, Artístico, Social, 
Emprendedor y Convencional— que 
configuran la tipología RIASEC (Holland et 
al., 2005), y permite describir patrones 
relativamente estables de intereses, 
habilidades y preferencias por determinados 
entornos ocupacionales. La teoría se sustenta 
en el principio de congruencia persona–
ambiente, según el cual los individuos 
tienden a buscar contextos compatibles con 
sus características, lo que favorece la 
satisfacción y estabilidad vocacional. 

Desde esta perspectiva, los resultados 
de algunos estudios sugieren la existencia de 

patrones diferenciados de intereses en 
adolescentes con altas capacidades 
intelectuales en comparación con sus pares 
con menor nivel de capacidad intelectual 
(Ackerman & Heggestad, 1997; Hoffler et 
al., 2019; Jung, 2017; Lamas & Barbosa, 
2015; Schmidt et al., 1998; Yusof et al., 
2020).  En particular, se ha observado una 
mayor orientación hacia intereses de tipo 
investigativo, científico y analítico. De 
manera consistente, los estudios basados en 
la tipología de Holland reportan una mayor 
afinidad por las dimensiones Realista, 
Investigador y Artístico en esta población 
(Pérez & Rodríguez, 2021; Sparfeldt, 2007; 
Vock et al., 2013). 

 
Por otra parte, la evidencia empírica 

destaca una problemática adicional en el 
desarrollo de las elecciones vocacionales y 
la definición de trayectorias académicas de 
adolescentes mujeres con alta capacidad 
intelectual. La denominada brecha de 
género (Kerr & Huffman, 2018; Muñoz, 
2018; Rodríguez-Naveiras et al., 2024; 
Trillo, 2012) suele condicionarlas hacia 
elecciones subordinadas a presiones 
familiares y sociales. Esto las compele a 
encajar en roles de género tradicionales 
(Freeman, 2000) que limitan tanto el 
reconocimiento de sus propias habilidades 
como la exploración vocacional y la 
identificación con modelos femeninos que 
inspiren su futuro profesional (Archundia, 
2023; Archundia & Castellanos, 2023; Kerr 
& Huffman, 2018). Al respecto, Archundia 
(2023) y Archundia & Castellanos (2023) 
reportaron diferencias significativas entre 
adolescentes hombres y mujeres en tareas de 
autonominación: el porcentaje de mujeres 
que reconocía su alto potencial fue 
significativamente menor que en los 
adolescentes hombres y, aquellas que lo 
hacían, se percibían como sobresalientes 
fundamentalmente en las áreas de Expresión 
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Artística y Relaciones Sociales. Estos 
resultados destacan la necesidad de 
fundamentar científicamente intervenciones 
que apoyen un desarrollo equitativo de las 
trayectorias vocacionales y profesionales en 
niñas y adolescentes mujeres con alta 
capacidad intelectual (Rodríguez-Naveiras y 
Borges, 2020). 

Finalmente, a pesar de este tipo de 
evidencias, la investigación sobre intereses 
vocacionales en adolescentes con altas 
capacidades continúa siendo limitada, sobre 
todo en el contexto mexicano, y presenta 
restricciones metodológicas relevantes. En 
particular, el uso frecuente de muestras 
provenientes de programas educativos 
selectivos podría limitar la generalización de 
los hallazgos al reducir la variabilidad de 
contextos y experiencias formativas (Vock 
et al., 2013).  

En consecuencia, resulta pertinente 
ampliar la investigación en contextos 
educativos diversos desde los aportes de la 
teoría tipológica de Holland. El presente 
estudio tuvo como objetivo explorar y 
comparar los intereses vocacionales en 
estudiantes de nivel medio superior con y sin 
altas capacidades intelectuales, lo cual puede 
aportar información relevante para 
comprender los procesos de desarrollo 
vocacional. En particular, y en función de la 
multipotencialidad que puede ser aparecer 
en esta población (Pérez & Rodríguez, 
2021), se busca identificar si los y las 
estudiantes con alta capacidad intelectual 
podrían presentar una mayor heterogeneidad 
en sus perfiles de intereses vocacionales en 
comparación con sus pares sin altas 
capacidades.  

 

MÉTODO 
 
Diseño 
 
Se realizó un estudio de alcance 

descriptivo, con enfoque cuantitativo y 
diseño transversal. Esta investigación se 
deriva de un proyecto de mayor escala 
orientado a la exploración del ámbito 
vocacional y profesional en estudiantes de 
bachillerato con altas capacidades 
intelectuales. En particular, el reporte se 
centra en los resultados obtenidos de dicho 
proyecto durante las fases de cribado o 
screening y evaluación diagnóstica. 

Participantes 
Se seleccionó de forma intencional, 

basada en criterios específicos, una muestra 
de 39 adolescentes de 2do año de 
preparatoria, con una media de edad global 
de 15.87 años, de una población total de 150 
estudiantes. El grupo de estudio principal 
consistió en 15 jóvenes identificados con 
alta capacidad intelectual (9 mujeres y 6 
hombres), mientras que el grupo de 
comparación, es decir, adolescentes sin alta 
capacidad intelectual, incluyó a 24 
adolescentes con capacidad intelectual 
promedio (14 mujeres y 10 hombres). En 
términos de representatividad por sexo, la 
muestra contó con una participación superior 
de mujeres (58.97%) frente a un 41.02% de 
hombres, tendencia que fue constante en 
ambos niveles de capacidad evaluados. En la 
Tabla 1 se presenta la distribución final de la 
muestra. 
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Tabla 1. 
Distribución de la muestra por capacidad y sexo 
 

Grupo de capacidad Hombres 
F (%) 

Mujeres 
F (%) 

Total 
F (%) 

Edad (M) 

Capacidad Intelectual 
Alta 

6 (40) 9 (60) 15 (100) 15.67 

Capacidad intelectual 
Promedio 

10 (41.66) 14 (58.33) 24 (100) 16 

Totales 16 (41.02) 23 (58.97) 39 (100) 15.87 
Nota: F=frecuencia, M=media 

 
Variables e instrumentos  
 
- Capacidad intelectual 
 
Para la detección de la capacidad 

intelectual se utilizó la Prueba de Matrices 
Progresivas de Raven en su Escala General 
(Raven et al., 2006). La prueba se compone 
de 60 tareas divididas en cinco series (con 12 
tareas cada una). La lógica de la prueba 
consiste en que el participante seleccione, de 
entre las opciones disponibles, aquella que 
completa de manera correcta la lámina que 
se le presenta en cada una de las tareas. La 
aplicación del instrumento puede llevarse a 
cabo tanto de manera individual como 
colectiva, sin que exista un tiempo límite 
determinado. La prueba brinda tanto 
puntuaciones directas, como percentiles. En 
el presente proyecto se utilizaron los 
baremos de Méndez-Sánchez et al. (2000, 
citados en Raven et al. 2006), obtenidos con 
población mexicana del estado de 
Aguascalientes.  

 
- Intereses vocacionales y 

profesionales 
 
Se utilizó el instrumento Búsqueda 

Autodirigida (SDS) en su forma R, diseñado 
para estudiantes de nivel medio superior y 
superior (Holland et al., 2005). Esta prueba 
tiene como propósito explorar la 

compatibilidad de la persona evaluada con 
los seis tipos de personalidad propuestos en 
la teoría de Holland: Realista, Investigador, 
Artístico, Social, Emprendedor y 
Convencional, los cuales se describen a 
continuación: 
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Tabla 2. 
Tipos de personalidad propuestos por Holland 
 

Tipo de personalidad Descripción 
Realista Se tiene preferencia por el trabajo que requiera la manipulación de objetos y 

herramientas, además de sentirse cómodo en tareas que impliquen el uso de 
habilidades o destrezas manuales. 

Investigador Se caracteriza por la disposición para el trabajo con datos, ideas y conceptos 
científicos, así como tareas que requieran el análisis y sistematización de la 
información.  

Artístico Se distingue por el trabajo con conceptos abstractos y la predilección por 
actividades en las que puedan expresarse ideas y sentimientos por medio de 
distintas manifestaciones artísticas.  

Social Se identifica por el gusto en trabajos con personas, así como actividades de 
cuidados, enseñanza o aquellos requieran de una interacción humana 
especializada. 

Emprendedor Se diferencia por la inclinación por actividades en las que se requiera el uso 
de habilidades para la persuasión, de liderazgo y proactividad, así como 
tareas que demanden la organización de equipos de trabajo. 

Convencional Se refleja en la disposición especial para tareas y actividades que impliquen 
el manejo de datos, documentos y números, así como el seguimiento de 
procesos específicos. 

Elaboración propia a partir de Holland et al. (2005). 
 

La prueba se integra por 228 ítems distribuidos en cuatro subpruebas, las cuales se 
describen a continuación:  

 
Tabla 3. 
Subpruebas que integran el Búsqueda Autodirigida. (SDS) 
 

Subprueba Nro. de ítems Descripción 
Actividades 66 Explora la disposición del participante para la realización de 

ciertas actividades. 
Habilidades 66 Explora la percepción del participante sobre su destreza, real o 

potencial, para realizar ciertas tareas. 
Carreras y ocupaciones 84 Explora el interés del participante para desempeñarse a futuro 

en distintas carreras, ocupaciones y empleos. 
Capacidades 12 Explora la percepción del participante respecto a su nivel de 

capacidad para distintos tipos de tareas a partir de la 
comparativa con sus pares. 

Elaboración propia retomado de Holland et al. (2005). 
 

E
n cada una de las subpruebas se evalúan 

las seis escalas que integran la tipología 
RIASEC. La calificación del instrumento 
implica la sumatoria de los puntajes 
obtenidos en cada subprueba para cada una 
de las escalas, a partir de lo que se pueden 

obtener las puntuaciones directas y, 
posteriormente, su conversión en valores 
deciles. La versión utilizada (Holland et al., 
2005) contempla baremos obtenidos a partir 
de un proceso de validación y 
estandarización con población mexicana.  
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Procedimiento  
 
La investigación se realizó en una 

institución pública de educación media 
superior del estado de Morelos. Tras la 
aprobación de las autoridades escolares, se 
efectuaron sesiones informativas para 
socializar el proyecto con la comunidad 
educativa. La fase de recolección de datos 
inició una vez obtenidos los consentimientos 
informados de los padres o tutores y los 
asentimientos de los estudiantes, 
garantizando los principios éticos de 
voluntariedad, confidencialidad y ausencia 
de riesgos. 

 
La aplicación de los instrumentos —

Búsqueda Autodirigida (SDS, Forma R) y 
Matrices Progresivas de Raven (Escala 
General)— se llevó a cabo en dos sesiones 
de trabajo. Posteriormente, se utilizaron los 
rangos percentiles de la Prueba de Matrices 
Progresivas para la conformación de los 
grupos de contraste: el grupo de alta 
capacidad intelectual quedó integrado por 
estudiantes con un percentil igual o superior 
a 90, mientras que el grupo de capacidad 
promedio se conformó por aquellos situados 
en el percentil 50. 

 
Análisis y procesamiento de la 

información 
 
Para apoyo en el tratamiento de la 

información se utilizó el programa 
estadístico SPSS en su versión 27. Tras 
constatar la ausencia de normalidad en la 
distribución de los datos mediante la prueba 
de Shapiro-Wilk, se seleccionó la prueba U 
de Mann-Whitney como estadístico 
inferencial no paramétrico para la 
comparación de los grupos de interés. 
Asimismo, se calcularon medidas de 

tendencia central para la caracterización 
general de los resultados. 

 
RESULTADOS 
 
En este apartado se presentan los 

hallazgos derivados del análisis de los 
intereses vocacionales. En primera instancia, 
se exponen las puntuaciones globales de la 
tipología RIASEC, estableciendo 
comparaciones por grupo de capacidad (alta 
capacidad intelectual y capacidad promedio) 
y por sexo. Posteriormente, se detallan los 
resultados de las subpruebas del 
instrumento, profundizando en las 
diferencias entre los grupos de capacidad. 

 
Análisis descriptivo de la muestra total 
 
La Figura 1 presenta la distribución de 

los diferentes tipos de intereses vocacionales 
en el total de los participantes del estudio. Al 
analizar las puntuaciones medias de la 
muestra total (N = 39), se identificó una 
jerarquía de intereses encabezada por la 
escala Artística (M = 25.12), seguida de las 
dimensiones Investigador (M = 22.38) y 
Social (M = 22.35). Por el contrario, la 
escala Convencional (M = 14.56) registró la 
puntuación media más baja. 
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Figura 1. 
Distribución de los intereses vocacionales RIASEC de la muestra total (N=39) 

 
 
Nota: se muestran las medias de las puntuaciones directas para cada una de las escalas. 
 

Análisis de los intereses vocacionales por 
grupo de capacidad y por sexo 

Tras establecer el comportamiento del 
perfil general de las y los participantes, se 

procedió a analizar las puntuaciones medias 
en las diferentes subpruebas del SDS en 
función del nivel de capacidad intelectual 
(Tabla 4) y del sexo (Tabla 5).  

 

 
Tabla 4.  
Comparativa de Puntuaciones Totales en las Subpruebas del SDS según el Grupo de 
Capacidad Intelectual 
 

Escalas 

Con Alta Capacidad 
intelectual (n = 15) 

Con Capacidad Promedio 
(n=24) U de Mann-Whitney 

M DE M DE U P 

Realista 18.40 7.28 17.13 9.94  160 .578 

Investigador 25.40 10.50 20.50 8.60  129.5 .146 

Artístico 22.47 11.88 26.79 10.55  142 .283 

Social 19.13 6.15 24.38 10.89  123.5 .103 

Emprendedor 20.20 8.57 21.46 9.86  160 .578 

Convencional 17.47 11.78 12.75 7.66  142 .283 
Nota: M = Media; DE = Desviación Estándar; p < .05 

Como se observa en la Tabla 4, el análisis de las puntuaciones totales para cada 
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una de las seis escalas de la tipología de 
Holland no reveló diferencias 
estadísticamente significativas entre los 
grupos (p > .05). Estos hallazgos sugieren 
que, a nivel general, las áreas de intereses 
vocacionales de los estudiantes con alta 
capacidad intelectual son equiparables a los 
de sus pares con capacidad promedio en 
todas las dimensiones del modelo RIASEC. 

A pesar de la ausencia de significancia 
estadística, se identificaron tendencias 
descriptivas que ameritan mención. El grupo 
de alta capacidad intelectual exhibió 
puntuaciones medias superiores en las 
escalas Investigador (M = 25.40, DE = 
10.50) y Convencional (M = 17.47, DE = 
11.78). Por su parte, el grupo de capacidad 
promedio mostró valores más elevados en 
las escalas Artística (M = 26.79, DE = 10.55) 

y Social (M = 24.38, DE = 10.89), 
manteniendo esta última la tendencia 
observada previamente en el análisis 
detallado de las subpruebas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Tabla 5. 
Puntuaciones Medias en las Escalas RIASEC según Sexo y Grupo de Capacidad Intelectual 
 

Escalas 

Con Alta Capacidad Intelectual (N=15) Con Capacidad Promedio (N=24) 

Hombres 

(N=6) 

Mujeres 

(N=9) 

U de Mann-
Whitney 

Hombres 

(N=10) 

Mujeres 

(N=14) 

U de Mann-
Whitney 

M DE M DE U P M DE M DE U p 

Realista 17.8 4.35 18.8 8.98 23.5  .679 22.8 9.07 13.07 8.69 29.5  .016* 

Investigador 24 13.43 26.3 8.81 24.5  .767 23.9 8.87 18.07 7.81 44  .138 

Artístico 22.8 12.73 22.2 12.07 26.5  .953 32.3 9.69 22.85 9.59 33  .031* 

Social 19.8 8.42 18.7 4.60 27  1.000 25 9.93 23.92 11.88 67  .886 

Emprendedor 18.7 5.88 21.2 10.19 25  .813 25.3 9.29 18.71 9.62 47.5  .192 

Convencional 19.7 14.27 16 10.46 24.5  .776 15.9 10.04 10.5 4.57 45  .154 
Nota: M = Media; DE = Desviación Estándar; p < .05 
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Al analizar las puntuaciones medias por 
sexo en el interior de cada grupo de 
capacidad (ver Tabla 5), se observaron 
patrones diferenciados según el nivel de 
capacidad intelectual. En el grupo de 
capacidad promedio, los hombres reportaron 
puntuaciones superiores en la totalidad de 
las escalas en comparación con las mujeres. 
El análisis de contraste reveló diferencias 
estadísticamente significativas únicamente 
en las dimensiones Realista (p = .016) y 
Artístico (p = .031), con una mayor 
prevalencia en los varones.  

Por el contrario, el grupo de alta 
capacidad intelectual mostró una 
distribución más heterogénea. Las mujeres 
de este grupo alcanzaron promedios 
superiores en las escalas Investigador (M = 
26.3, DE = 8.81), Emprendedor (M = 21.2, 
DE = 10.19) y Realista (M = 18.8, DE = 
8.98). Por su parte, los hombres obtuvieron 
puntuaciones más altas en las dimensiones 
Artística (M = 22.8, DE = 12.73), Social (M 
= 19.8, DE = 8.42) y Convencional (M = 
19.7, DE = 14.27). No obstante, a pesar de 
estas diferencias numéricas, las 
comparaciones estadísticas indicaron que no 
existen discrepancias significativas entre 
hombres y mujeres dentro del grupo de alta 
capacidad (p > .05). 

En síntesis, mientras que en el grupo de 
capacidad promedio las diferencias de 
género se manifiestan de manera 
significativa en dimensiones específicas, en 
el grupo de alta capacidad intelectual se 
observa una mayor homogeneidad 
estadística entre hombres y mujeres. Este 
hallazgo sugiere que, en presencia de un alto 
potencial intelectual, los intereses 
vocacionales pudieran distribuirse de forma 
más equilibrada entre los sexos, divergiendo 
de los patrones observados en la población 
de capacidad promedio. 

Por otra parte, en la Tabla 6 se presenta 
la comparativa entre los grupos de alta 
capacidad intelectual y capacidad promedio, 
que revela una distribución 
mayoritariamente homogénea en las 
dimensiones de las subpruebas que 
comprende el instrumento. Al emplear el 
estadístico U de Mann-Whitney para el 
contraste de rangos, se identificó que la 
mayoría de las subpruebas no presentan 
discrepancias estadísticamente significativas 
(p > .05).  
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Tabla 6. 
Comparativa de Puntuaciones Medias en las Subpruebas del SDS según el Grupo de Capacidad 

Escalas Subpruebas Alta Capacidad Intelectual 
(N=15) 

Capacidad Promedio 
(N=24) 

 

M DE M DE U P 

Realista Actividades 5.6 2.64 4.63 3.18 145.5 .316 

Habilidades 3.73 2.43 3.29 2.51 159.5 .551 

Carreras y 
ocupaciones 

2.33 2.41 2.67 2.929 173.5 .848 

Capacidades 1 2.53 1.3 2.25 1.567 150.5 .371 

Capacidades 2 4.2 2 4.29 2.349 169.5 .759 

Investigador Actividades 6.2 3.36 4.63 2.65 122 .092 

Habilidades 5.87 3.24 4.83 2.86 141.5 .263 

Carreras y 
ocupaciones 

3.67 2.66 3.38 3.41 161 .578 

Capacidades 1 4.27 1.79 3.38 1.61 125.5 .11 

Capacidades 2 5.4 1.88 4.33 2.09 121.5 .085 

Artístico Actividades 6.2 2.78 7.71 2.57 118.5 .072 

Habilidades 4.73 3.01 5.71 2.59 146.5 .33 

Carreras y 
ocupaciones 

3.47 4.08 5.71 3.65 113 .051 

Capacidades 1 4.6 2.58 4.42 2.02 156.5 .49 

Capacidades 2 3.47 1.95 3.29 2.17 166.5 .691 

Social Actividades 3.87 1.88 5.96 3.18 103 .025* 

Habilidades 4.4 2.32 6.29 2.05 105.5 .03* 

Carreras y 
ocupaciones 

1.8 2.62 3.63 4.22 139.5 .225 

Capacidades 1 4.47 1.55 4.33 1.81 174 .86 

Capacidades 2 4.53 1.64 4.17 1.99 162.5 .608 
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Tabla 6. 
Comparativa de Puntuaciones Medias en las Subpruebas del SDS según el Grupo de Capacidad 
(cont.) 
 

 
(cont.)Emprendedor 

Actividades 5.87 2.87 6.21 3.05 167 .706 

Habilidades 5.13 2.8 5 3.21 170.5 .783 

Carreras y 
ocupaciones 

3.67 3.26 3.83 3.79 175 .884 

Capacidades 1 2.67 1.54 3.62 1.86 125.5 .11 

Capacidades 2 2.87 1.3 2.79 1.58 166.5 .689 

Convencional Actividades 4.73 3.77 3.75 3.11 149.5 .374 

Habilidades 3.73 2.54 2.46 1.69 126 .114 

Carreras y 
ocupaciones 

2.73 4.31 1.42 3.17 144.5 .232 

Capacidades 1 3.2 1.82 2.71 1.62 153 .425 

Capacidades 2 3.07 1.79 2.42 1.31 145 .299 

Nota: las subpruebas Capacidades 1 y Capacidades 2 integran la sección Capacidades del instrumento utilizado, 
sin embargo, para el análisis fue necesario tomarlas de manera diferenciada ya que la propia lógica de la prueba 
no permite obtener una puntuación conjunta. 

 
No obstante, según se evidencia (Tabla 

6), se hallaron diferencias significativas 
exclusivamente en la dimensión Social, 
específicamente en las subpruebas de 
Actividades (U = 103.0, p = .025) y 
Habilidades (U = 105.5, p = .030). En ambos 
casos, el grupo de capacidad promedio 
exhibió puntuaciones medias superiores (M 
= 5.96 y M = 6.29, respectivamente) en 
comparación con el grupo de alta capacidad 
intelectual (M = 3.87 y M = 4.40). 

 
Estos resultados indican que los 

estudiantes con capacidad promedio 
reportan una mayor preferencia por el 
involucramiento en tareas de interacción 
social y se perciben con mayores 
competencias para el servicio y la enseñanza 
en comparación con sus pares de alta 
capacidad. Por el contrario, en las 

dimensiones Investigador y Realista, aunque 
el grupo de alta capacidad muestra valores 
ligeramente más elevadas, estas tendencias 
no alcanzan el umbral de significancia 
estadística. 

 
DISCUSIÓN 
 
El objetivo primordial de esta 

investigación fue explorar y comparar los 
tipos de intereses vocacionales entre 
estudiantes de nivel medio superior con alta 
capacidad intelectual y capacidad intelectual 
promedio, partiendo de la premisa de que su 
desarrollo constituye un proceso dinámico 
donde pueden converger diferentes tipos de 
factores personales y contextuales (Lent et 
al., 2000).  

 
Al analizar los resultados obtenidos 
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sobre la base de la teoría tipológica de 
Holland (1997), se observa que, si bien 
existe una base de intereses compartida que 
denota homogeneidad entre ambos grupos, 
se encuentran en este estudio algunos 
resultados que ameritan un análisis, así como 
una investigación en mayor profundidad.  

 
En primer lugar, la ausencia de 

diferencias significativas en las 
puntuaciones totales de las escalas RIASEC 
entre los y las adolescentes de los dos grupos 
de capacidad intelectual podría sugerir, por 
una parte, que la multipotencialidad (Pérez 
& Rodríguez, 2021) como capacidad de 
destacar en múltiples dominios en términos 
de capacidades pero también de 
inclinaciones o disposiciones expresadas de 
manera explícita, no necesariamente se 
traduce en una dispersión de intereses, sino 
que podría manifestarse en una estructura 
vocacional variada pero equilibrada que 
permite a los y las estudiantes con alta 
capacidad navegar por diversas trayectorias 
con una versatilidad similar a la de sus pares, 
lo cual requiere mayor estudio en este 
contexto concreto.  

 
Por otra parte, la semejanza en la 

diversidad de intereses y aptitudes 
vocacionales que resultan del instrumento 
aplicado (Búsqueda Autodirigida, SDS), 
puede ser interpretado también como una 
característica evolutiva relativa a la edad, en 
la que, si bien ha iniciado la exploración de 
opciones, aún no se ha alcanzado un 
compromiso vocacional o profesional, y 
predomina la confusión o la necesidad de 
conocer y profundizar en estas alternativas, 
unido a las lagunas que pueden existir 
(David, 2018; Smith & Wood, 2018) en la 
orientación profesional que se brinda en el 
contexto escolar y familiar. 

 
No obstante, esta aparente semejanza se 

rompe al analizar la dimensión Social, donde 
el grupo de capacidad promedio exhibió 
puntuaciones significativamente superiores 
en las subpruebas de Actividades y 
Habilidades, lo cual denota diferencias en la 
motivación a realizar actividades de este 
tipo, pero también, en la autopercepción del 
desarrollo de habilidades relativas a este 
campo.  

 
Sería necesario poder identificar si este 

hallazgo puede interpretarse como una 
manifestación de la llamada asincronía en el 
desarrollo (David, 2018, Rinn y Majority, 
2018), donde el alto potencial cognitivo no 
siempre corre paralelo a una percepción 
elevada de autoeficacia social; los 
estudiantes con alta capacidad parecen 
mostrar una menor inclinación que sus pares 
hacia las actividades en las que predomina la 
interacción humana especializada, 
priorizando posiblemente el trabajo con 
ideas y datos, lo que subraya la importancia 
de considerar no solo las habilidades 
cognitivas sino también las variables 
socioemocionales mencionadas por Worrell 
et al. (2019). 

 
De manera complementaria, la 

ausencia relativa de los estereotipos de 
género, observada exclusivamente en el 
grupo de alta capacidad intelectual, sugiere 
la idea de que el potencial cognitivo podría 
actuar como un factor modulador de las 
presiones del entorno sociocultural (Sastre-
Riba, 2020). Mientras que en el grupo de 
capacidad promedio persisten intereses y 
posibles elecciones ligadas a roles de género 
tradicionales, las mujeres con alta capacidad 
muestran una apertura mayor hacia áreas 
como la Investigadora y la Realista, 
favoreciendo una congruencia persona-
ambiente más auténtica y menos restringida 
por sesgos de género.  
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Contrariamente a lo encontrado en 
diferentes investigaciones (por ejemplo, en 
Archundia & Castellanos, 2023), las 
adolescentes del grupo de alta capacidad no 
expresan de manera significativa intereses 
vocacionales y percepción de capacidades 
encasilladas en los tradicionales estereotipos 
de roles de género. Los y las estudiantes con 
alta capacidad intelectual que participaron 
en el estudio presentan un perfil vocacional 
diverso (aunque no muy diferentes que el de 
sus pares con menor nivel de capacidad 
intelectual) y menos condicionado por los 
roles de género tradicionales. La 
interrogante esencial que queda abierta es si 
el reconocimiento del alto potencial 
intelectual en las adolescentes mujeres 
puede operar como un factor protector 
respecto al efecto de los estereotipos de 
género en sus intereses vocacionales y 
profesionales futuros.  

 
En relación con el balance de los 

principales hallazgos de la investigación y 
de sus limitaciones, se expresan carencias y 
contradicciones que deben ser 
contempladas. Como en muchas de los 
estudios en los que se trabaja con 
participantes que deben cumplir con criterios 
específicos - tal es el caso de la alta 
capacidad intelectual- la muestra es 
relativamente pequeña para establecer 
generalizaciones, así como los subgrupos 
tampoco son equivalentes (alta capacidad y 
capacidad promedio; hombres y mujeres). 
Por otra parte, el carácter transversal del 
estudio no permite establecer tendencias que 
ayuden a comprender la dinámica de los 
procesos de desarrollo y definición 
vocacional, tal y como es de interés de 
acuerdo a los modelos teóricos asumidos, y 
su relación con las decisiones relativas a la 
trayectoria profesional futura. Tampoco lo 
permite el uso de un único instrumento para 
evaluar procesos complejos como los 

intereses vocacionales de esta población.  
 
Finalmente, a modo de conclusión, es 

importante señalar que, si bien una limitante 
del estudio consiste en sus dificultades para 
generalizar con relación al contexto de 
escuelas preparatorias públicas, los 
hallazgos abren la puerta a investigaciones 
con poblaciones en entornos culturales y 
más amplias, así como a la necesidad de 
realizar estudios longitudinales que puedan 
explorar cómo estos intereses se transforman 
en elecciones de carrera reales en el contexto 
mexicano actual. Se confirma que, si bien los 
y las adolescentes con alta capacidad 
presentan perfiles vocacionales estables y 
comparables a la población típica de estas 
edades, requieren de un acompañamiento 
orientador que reconozca su perfil único, 
especialmente en el fortalecimiento de 
competencias sociales que les permitan 
traducir su talento en trayectorias 
ocupacionales exitosas.  

 
Estos hallazgos aportan evidencia 

valiosa para el diseño de modelos integrales 
de intervención en los centros educativos, 
enfatizando que la orientación vocacional 
debe ser un eje articulador que considere la 
complejidad de la situación social del 
desarrollo de cada estudiante para prevenir 
fenómenos como la indecisión o el 
perfeccionismo desadaptativo y asegurar 
que el alto potencial encuentre un entorno 
compatible con su identidad en 
construcción.  

 
Igualmente, los resultados obtenidos 

subrayan la necesidad de implementar 
estrategias y programas de orientación 
vocacional con el estudiantado con alta 
capacidad intelectual que tome como punto 
de partida sus fortalezas (el 
autoconocimiento y la aceptación de sus 
altas capacidades) para permitirles explorar 
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plenamente sus opciones en todo tipo de 
campos de la actividad social.  
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