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CAPITULO

Aviso legal

Esta guia tiene una finalidad exclusivamente informativa y divulgativa. Su contenido no constituye
asesoramiento profesional, diagnéstico, tratamiento, intervencion psicolégica, orientacion
psicopedagogica individualizada, consejo médico, consejo legal ni recomendacion educativa
personalizada.

La informacion incluida puede ayudar a comprender mejor las altas capacidades, ordenar ideas y
preparar conversaciones con el centro educativo, la familia o profesionales especializados. Sin
embargo, no sustituye la valoracion de una persona cualificada ni debe usarse como base tinica para
tomar decisiones sobre identificacion, evaluacién, adaptacion curricular, salud mental, intervencion
educativa o acompafamiento familiar.

Cada persona y cada contexto son distintos. Las altas capacidades pueden expresarse de maneras
muy diversas y pueden coexistir con otras necesidades, dificultades o circunstancias personales. Por
eso, ante dudas relevantes, malestar persistente, decisiones escolares importantes, sospechas de doble
excepcionalidad o necesidad de orientacion concreta, se recomienda acudir a profesionales
cualificados en psicologia, psicopedagogia, orientaciéon educativa, medicina, salud mental u otras
areas pertinentes segun el caso.

El uso de esta guia no crea una relacion profesional entre quien la lee y sus autores, colaboradores o
entidades vinculadas. Aunque se ha procurado elaborar el contenido con rigor y prudencia, pueden
existir errores, cambios normativos, diferencias entre paises o informacion que requiera
actualizacion. La persona lectora es responsable de contrastar la informacion y buscar apoyo
profesional cuando lo necesite.

Sobre GiftedHub

GiftedHub es un espacio dedicado a las altas capacidades y a las personas que las acompafian. Seguiin
la informacion publicada en gifted-hub.com, ofrece recursos y conexiones para personas con altas
capacidades, familias, docentes y profesionales, con el objetivo de facilitar aprendizaje, apoyo y
comunidad.

Para obtener informacion actualizada sobre GiftedHub, sus recursos, actividades y datos de contacto,
consulta su sitio web oficial: https://gifted-hub.com/



CAPITULO

1

Introduccion a
las altas
capacidades
intelectuales

Las altas capacidades intelectuales como un
fenémeno diverso y multidimensional,
condicionado por el potencial, el rendimiento,
el contexto y las oportunidades de desarrollo.




Hablar de altas capacidades intelectuales exige empezar con una advertencia sencilla: no estamos
ante una etiqueta unica, cerrada y valida para cualquier situacion. La literatura especializada no
ofrece una definicion universalmente aceptada. Algunos modelos se han apoyado mas en la
inteligencia medida mediante pruebas; otros incorporan el rendimiento, el potencial, la creatividad, la
motivacion, el contexto educativo o el desarrollo del talento en areas concretas (Ziegler & Heller,
2000; Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

Esta guia parte de una idea prudente: las altas capacidades no deberian entenderse como un
diagndstico improvisado a partir de una conducta llamativa, ni como una garantia de éxito, ni como
una explicacion automatica de cualquier dificultad. Pueden servir para comprender mejor
determinadas necesidades, ritmos de aprendizaje, fortalezas y posibles apoyos, pero siempre dentro
de una valoracion amplia y contextualizada.

También es necesario aclarar desde el principio que el término se usa de maneras distintas segun el
pais, la etapa educativa, el marco teorico y la finalidad de la identificacién. En algunos textos
aparecen expresiones como superdotacion, talento, precocidad, alumnado con aptitudes
sobresalientes o giftedness. No todas significan exactamente lo mismo, y la bibliografia reconoce
que la terminologia no siempre se emplea de forma uniforme (Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra
et al., 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

Un concepto amplio, no una casilla unica

Durante mucho tiempo, una parte importante del debate se centr6 en el cociente intelectual. Ese dato
puede ser relevante en algunos procesos de evaluacion, pero los trabajos especializados coinciden en
que, aisladamente, no basta para describir la complejidad de las altas capacidades (Giudice, 2024;
Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

La literatura suele describir una evolucién desde modelos mas psicométricos y centrados en
puntuaciones hacia enfoques mas dinamicos y multidimensionales. En estos enfoques, la alta
capacidad puede relacionarse con aptitudes cognitivas, creatividad, compromiso con la tarea,
motivacion, oportunidades, contexto familiar y escolar, desarrollo personal y dominios especificos de
rendimiento (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Esto no significa que todos los modelos digan lo mismo. Ziegler y Heller advierten de que una
concepcion cientificamente til no deberia limitarse a decir que una persona rinde mucho "porque es
dotada" y que sabemos que es dotada "porque rinde mucho". Para estos autores, esa forma de razonar
puede resultar circular si no se explican los procesos, condiciones y factores que intervienen (Ziegler
& Heller, 2000).

Una manera practica de leer el concepto es distinguir entre tres planos que a menudo se mezclan:



Plano Qué puede aportar Qué no deberia
implicar por si mismo

Capacidad o Indicios de aprendizaje rapido, razonamiento Que la persona vaya a
potencial avanzado o facilidad en ciertos dominios destacar en todo
Rendimiento Evidencias de logros, productos o resultados en =~ Que todo el potencial
observable un contexto determinado esté identificado
Desarrollo del Progreso sostenido en un area con practica, Que el resultado esté
talento apoyo y oportunidades garantizado

Esta distincién es ttil porque evita dos simplificaciones habituales. La primera es pensar que el
potencial siempre se traduce en rendimiento visible. La segunda es creer que solo existe alta
capacidad cuando ya hay notas excelentes, premios o resultados extraordinarios. Distintos estudios
subrayan que el rendimiento puede depender de factores personales, escolares y sociales, y que una
capacidad elevada puede expresarse de formas distintas segun el contexto (Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024; Kerr, 1991).

Heterogeneidad: no hay un unico perfil

Las personas con altas capacidades no forman un grupo uniforme. Algunas pueden destacar en
aprendizajes académicos generales; otras, en areas concretas; otras muestran perfiles desiguales, con
puntos muy fuertes y aspectos mas ordinarios o incluso vulnerables. La investigacion diferencia a
veces entre sobredotacion, talento simple, talento complejo, talento académico, talento artistico,
precocidad u otras categorias, aunque estas distinciones dependen del modelo utilizado (Molina
Garcia, 2014; Barrera-Algarin et al., 2024).

Por eso es preferible evitar frases como "si tiene altas capacidades, se le dara bien todo". Los textos
analizados no respaldan esa idea. Un alumno puede razonar con mucha profundidad en determinados
temas y, al mismo tiempo, tener dificultades de organizacién, escritura, adaptacion al ritmo del aula o
interés por tareas repetitivas. Otra persona puede mostrar talento verbal, matematico, musical,
espacial o interpersonal sin que eso suponga una superioridad general en cualquier actividad (Kerr,
1991; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

La heterogeneidad también afecta al plano emocional y social. Algunas personas pueden tener buen
ajuste y relaciones satisfactorias; otras pueden experimentar aburrimiento, presion, sensacién de
diferencia o falta de respuesta educativa adecuada. Los autores citados insisten en no convertir
ninguna de estas posibilidades en una regla general (Giudice, 2024; Molina Garcia, 2014; Kerr,
1991).

En este punto es importante ser especialmente cuidadosos. Decir que algunas personas con altas
capacidades pueden necesitar apoyo no equivale a afirmar que las altas capacidades sean un
problema. Del mismo modo, reconocer que muchas pueden estar bien adaptadas no niega que existan
necesidades reales. La conclusion mas prudente es que el ajuste depende de la interaccién entre
caracteristicas personales, entorno, oportunidades, expectativas y respuesta educativa.



Entre la evidencia, los modelos y las opiniones

En este campo conviven evidencias empiricas, modelos teoricos, orientaciones educativas y
opiniones de autores. No todo tiene el mismo peso. Parte de la bibliografia ofrece marcos
conceptuales amplios; otra se centra en estereotipos, propuestas de intervencion o debates educativos
concretos. Por eso, a lo largo de esta guia se procurara distinguir entre lo que varias referencias
coinciden en sefialar, lo que procede de un modelo concreto y lo que debe leerse como hipoétesis o
postura de determinados autores.

Hay puntos en los que si aparece una coincidencia amplia:

* No existe una unica definicion cerrada de altas capacidades (Ziegler & Heller, 2000; Giudice,
2024; Chung, 2023; Barrera-Algarin et al., 2024).

* El cociente intelectual puede aportar informacién, pero no agota el fenémeno (Giudice, 2024;
Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

* El grupo es heterogéneo y puede incluir perfiles muy diferentes (Molina Garcia, 2014; Arocas
Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

* Las necesidades educativas no desaparecen por el hecho de que exista una capacidad elevada
(Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012).

También hay debates abiertos. Ziegler y Heller, por ejemplo, revisan la discusion sobre si el talento
debe entenderse como algo innato, como resultado del aprendizaje y la practica, o como una
combinacion compleja de factores. Su postura no reduce el rendimiento excepcional a una sola
causa: proponen analizar cada dominio y cada caso con apoyo empirico, sin asumir que todo procede
de un "don" fijo ni que todo pueda explicarse solo por entrenamiento (Ziegler & Heller, 2000).

Mitos que es mejor dejar fuera desde el principio

Los mitos son atractivos porque simplifican. Pero en este tema pueden generar dos efectos poco
utiles: invisibilizar necesidades reales o convertir la diferencia en una caricatura. La documentacién
revisada cuestiona tanto la idealizacion como la patologizacion de las altas capacidades (Giudice,
2024; Molina Garcia, 2014; Kerr, 1991; Valadez Sierra et al., 2012).

Uno de los mitos mas extendidos es que el alumnado con altas capacidades "no necesita ayuda". Esta
idea aparece discutida en diferentes referencias: una capacidad elevada no garantiza que la persona
encuentre por si sola el reto adecuado, organice bien su aprendizaje, encaje en el curriculo o reciba
orientacion suficiente (Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012). La ayuda, en
este contexto, no significa sobreproteger ni etiquetar, sino ajustar mejor las oportunidades de
aprendizaje y acompafiamiento.

Otro mito frecuente es pensar que siempre habra rendimiento escolar excelente. El material
consultado matiza esa idea. El rendimiento alto puede facilitar la deteccion, pero no deberia ser el
unico criterio para comprender el fendmeno. También puede haber capacidades poco visibles,
motivacion baja en tareas repetitivas, falta de reto, contextos poco adecuados o talentos especificos
que no se reflejan en las notas habituales (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Molina Garcia,
2014).

Existe ademas el mito contrario: imaginar a las personas con altas capacidades como necesariamente
inadaptadas, fragiles o socialmente torpes. Chung analiza cémo los medios pueden representar a
personajes con altas capacidades mediante estereotipos de armonia o disarmonia, pero la propia
fuente advierte de que su estudio trata sobre representaciones mediaticas, no sobre como son



realmente las personas (Chung, 2023). Giudice también recomienda evitar la imagen unica de
ventaja sin costes o, en sentido contrario, la idea de sufrimiento inevitable (Giudice, 2024).

Una formulacién mas prudente seria esta: pueden existir fortalezas importantes y también
necesidades de apoyo, pero no todas aparecen en todas las personas ni con la misma intensidad. El
contexto importa.

Para que sirve una guia divulgativa

Una guia divulgativa no sustituye una valoracion profesional ni permite diagnosticar a nadie. Su
funcidn es ofrecer lenguaje, ordenar ideas y reducir confusiones. En el caso de las altas capacidades,
esto implica ayudar a mirar mas alla de sefiales aisladas: una pregunta muy compleja, una lectura
temprana, un aburrimiento frecuente o una nota alta pueden ser datos interesantes, pero no bastan por
si solos para concluir nada.

También implica reconocer los limites de la informacién disponible. Algunas referencias utilizadas
aqui son libros de orientacion educativa; otras son capitulos teoricos, estudios sobre estereotipos o
documentos situados en contextos nacionales concretos. Cuando una obra procede de un marco
especifico, no deberia trasladarse automaticamente a cualquier sistema educativo o familiar.

El enfoque de este capitulo puede resumirse en una actitud: observar con atencion, evitar etiquetas
precipitadas y buscar explicaciones contextualizadas. Las altas capacidades se comprenden mejor
cuando se analizan junto con la historia de aprendizaje, las oportunidades, los intereses, el bienestar,
la respuesta educativa y las caracteristicas concretas de cada persona.

Fuentes utilizadas

Las referencias siguientes se han usado a partir de los archivos “knowledge/definicion.md" y
“knowledge/mitos.md’, segtin correspondia en cada apartado.

* Arocas Sanchis, E., & Vera Lluch, G. (2012). Altas capacidades intelectuales. Programas de
enriquecimiento curricular. CEPE.

* Barrera-Algarin, E., Lépez Meneses, E., & Sarasola Sanchez-Serrano, J. L. (Coords.). (2024).
Altas capacidades y educacion: una aproximacion desde la investigacion. Dykinson.

* Chung, D. (2023). Portrayal of gifted stereotypes in Disney Channel media: Harmony or
disharmony? Journal of Student Research, 12(3), 1-16.

* Giudice, A. (2024). Brief introduction of giftedness in adults. Preprint. https://doi.org/
10.13140/RG.2.2.16087.48804.

* Kerr, B. (1991). A handbook for counseling the gifted and talented. American Association for
Counseling and Development.

* Molina Garcia, L. (2014). Adaptaciones curriculares para el alumnado con altas capacidades
desde la tutoria. IC Editorial.

* Valadez Sierra, M. D., Betancourt Morejon, J., & Zavala Berbena, M. A. (Eds.). (2012).
Alumnos superdotados y talentosos: Identificacion, evaluacion e intervencion. Una
perspectiva para docentes (2.% ed.). Editorial El Manual Moderno.

* Ziegler, A., & Heller, K. A. (2000). Conceptions of Giftedness from a Meta-Theoretical
Perspective. Referencia APA incompleta en el archivo de conocimiento.
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CAPITULO

2

Qué son las
altas
capacidades
intelectuales

Las altas capacidades intelectuales como un
potencial elevado y diverso que debe
comprenderse mediante una evaluacién
amplia, contextualizada y no reducida al
cociente intelectual.




Hablar de altas capacidades intelectuales exige prudencia. La literatura no ofrece una definicién
Unica aceptada por todos los autores. Algunas aproximaciones se apoyan mas en la inteligencia
medida mediante pruebas; otras incorporan creatividad, motivacion, compromiso con la tarea,
rendimiento, contexto educativo, desarrollo del talento o areas especificas de dominio (Ziegler &
Heller, 2000; Giudice, 2024; Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-
Algarin et al., 2024).

Esta falta de consenso no significa que el concepto sea inutil. Significa, mas bien, que debe usarse
con precision. En el ambito educativo y psicologico, las altas capacidades suelen servir para
comprender perfiles de aprendizaje, necesidades de apoyo, fortalezas y posibles respuestas
educativas. No deberian utilizarse como una etiqueta rapida, ni como una explicacién automatica de
cualquier dificultad, ni como una promesa de éxito.

En este capitulo se adopta una idea de partida: las altas capacidades pueden referirse a un potencial
elevado en uno o varios dominios, pero ese potencial no se expresa siempre igual, no garantiza
rendimiento excelente en todas las dreas y no sustituye una evaluacion profesional.

Un concepto amplio y discutido

Durante mucho tiempo, una parte importante del debate se organiz6 alrededor del cociente
intelectual. En contextos psicométricos o de investigacion, un CI en torno a 130 se ha usado con
frecuencia como punto de corte para hablar de capacidad intelectual muy superior (Giudice, 2024;
Simoés-Perlant, 2024; Molina Garcia, 2014). Sin embargo, esa misma linea de trabajo y otros
enfoques educativos advierten de que una puntuacién aislada no basta para describir la complejidad
de las altas capacidades (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024; Kerr,
1991).

La literatura especializada suele describir una evolucion desde modelos mas centrados en la
medicion de la inteligencia hacia enfoques mas dinamicos y multidimensionales. En estos enfoques,
la alta capacidad puede relacionarse con aptitudes cognitivas, creatividad, motivacién,
oportunidades, contexto familiar y escolar, practica, personalidad o desarrollo del talento en areas
concretas (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

Esto no quiere decir que todos los modelos digan lo mismo. Renzulli, por ejemplo, es citado por su
énfasis en la interaccion entre capacidad por encima de la media, creatividad y compromiso con la
tarea. Gagné diferencia entre dotacién o capacidades naturales y talento desarrollado mediante
aprendizaje, practica y condiciones favorables. Otros modelos amplian la mirada hacia distintos tipos
de capacidad, aunque su aceptacion y uso varian segtin el marco teérico (Molina Garcia, 2014;
Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

Por eso puede ser mas ttil entender las altas capacidades como un constructo amplio: una forma de

organizar informacién sobre potencial, aprendizaje, rendimiento, contexto y necesidades, siempre
desde un modelo concreto y con limites claros.

Potencial, rendimiento y talento no son lo mismo

Una de las confusiones mas habituales consiste en tratar como equivalentes tres ideas que es
importante separar: potencial, rendimiento y talento desarrollado. Los textos analizados muestran
que algunos autores definen las altas capacidades como potencial, mientras que otros las vinculan
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mas al rendimiento observable o al desarrollo del talento en dominios especificos (Ziegler & Heller,
2000; Valadez Sierra et al., 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

La distincién importa porque una persona puede mostrar facilidad de aprendizaje o razonamiento
avanzado sin que eso se traduzca siempre en calificaciones excelentes. Y un rendimiento escolar alto,
tomado de forma aislada, tampoco basta para concluir que existe alta capacidad.

Concepto Qué describe Qué es mejor no asumir

Potencial Posibilidad de aprender, razonar o crear a un Que vaya a expresarse
nivel elevado en una o varias areas siempre como éxito visible

Rendimiento Resultados observables en tareas, pruebas, Que explique por completo
producciones o contexto escolar la capacidad de la persona

Talento Competencia avanzada en un dominio Que exista de la misma

desarrollado concreto, normalmente con practica y forma en todas las areas
oportunidades

Ziegler y Heller advierten de un riesgo teérico importante: usar la etiqueta de “dotado” como una
explicacion circular. Decir que alguien rinde mucho “porque es dotado” y concluir que es dotado
“porque rinde mucho” no aclara qué procesos psicologicos, aprendizajes, oportunidades o
condiciones han intervenido (Ziegler & Heller, 2000). Su critica no niega que existan diferencias
relevantes entre personas; lo que cuestiona es que una etiqueta sustituya a una explicacion.

El modelo de Gagné, recogido en varias referencias, ayuda a entender esta diferencia: las
capacidades naturales pueden facilitar competencias destacadas, pero el talento suele requerir
mediadores personales y ambientales, como practica, motivacion, apoyo y oportunidades (Valadez
Sierra et al., 2012; Molina Garcia, 2014). Es una hipétesis tedrica influyente, no una regla mecanica.

No hay un unico perfil de alta capacidad

La bibliografia coincide en que las personas con altas capacidades forman un grupo heterogéneo
(Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024; Kerr, 1991).
Algunas pueden destacar en razonamiento verbal, otras en matematicas, musica, pensamiento
espacial, creatividad, liderazgo, aprendizaje académico o areas artisticas. Otras pueden mostrar un
perfil mas general, con fortalezas amplias, pero incluso en esos casos no deberia asumirse que todo
funcionara al mismo nivel.

Ciertos documentos diferencian entre sobredotacion, talento simple, talento complejo, talento
académico, talento artistico, precocidad o prodigio, aunque reconocen que la terminologia no se usa
siempre de forma uniforme (Molina Garcia, 2014; Barrera-Algarin et al., 2024; Valadez Sierra et al.,
2012). En el contexto mexicano, por ejemplo, aparece la expresion “aptitudes sobresalientes”, que
puede incluir campos intelectuales, creativos, socioafectivos, artisticos o motrices, siempre en
relacion con el grupo social y educativo de referencia (Valadez Sierra et al., 2012). En otros
contextos se habla mas de giftedness, high ability o alumnado con altas capacidades.

Esta diversidad terminolégica obliga a ser cuidadosos. Una definicién administrativa, una definicién

de investigacion y una definicion educativa pueden tener objetivos distintos: seleccionar una
muestra, acceder a un programa escolar u orientar medidas de apoyo.
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Un ejemplo sencillo puede aclararlo. Un nifio que aprende a leer muy pronto puede estar mostrando
una sefial relevante, pero esa sefial aislada no basta para concluir nada. Una adolescente con gran
capacidad matematica puede no mostrar el mismo nivel en escritura o planificacién. Los autores
consultados insisten en que una caracteristica llamativa debe interpretarse dentro de un perfil mas
amplio (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Kerr, 1991).

El papel del CI: util, pero limitado

El cociente intelectual sigue siendo una medida relevante en muchos procesos de identificacion,
especialmente cuando se emplean pruebas estandarizadas administradas por profesionales. Algunas
investigaciones usan criterios cuantitativos claros para definir su muestra (Simoés-Perlant, 2024).
Esto puede ser adecuado para ciertos estudios, porque permite delimitar con precision a quién se esta
investigando.

El problema aparece cuando se traslada esa definicién restringida a todos los usos posibles del
concepto. Simoés-Perlant, por ejemplo, distingue deliberadamente entre nifios con alto Cl y
definiciones mas amplias de superdotacién, precisamente para no generalizar mas alla de su criterio
de seleccion (Simoés-Perlant, 2024).

Los enfoques educativos revisados suelen coincidir en una idea prudente: las pruebas de inteligencia
pueden aportar informacién valiosa, pero deberian interpretarse junto con observacion, rendimiento,
creatividad, intereses, estilo de aprendizaje, contexto familiar y escolar, motivacién y desarrollo
socioemocional (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al.,
2012; Kerr, 1991).

Ademas, una puntuacion global puede ocultar perfiles desiguales. Por eso, diferentes trabajos
recomiendan no reducir la comprensién de la persona a un niimero tnico (Kerr, 1991; Barrera-
Algarin et al., 2024).

Identificar no es etiquetar

La literatura sobre identificacion insiste en que el proceso deberia tener una finalidad educativa o
psicoeducativa clara. Identificar no deberia significar colocar una etiqueta y cerrar la conversacion,
sino comprender mejor qué necesita una persona para aprender, participar y desarrollarse (Molina
Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

Las propuestas revisadas recomiendan combinar pruebas formales, observacién del profesorado,
informacion familiar, producciones escolares, intereses, rendimiento, estilo de aprendizaje,
creatividad y andlisis del contexto (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Kerr,
1991). Esta vision multidimensional busca reducir dos riesgos: identificar solo a quienes encajan en
el estereotipo de buen rendimiento y dejar fuera a quienes muestran perfiles menos visibles.

También se advierte de posibles sesgos. La identificacién basada solo en rendimiento escolar,
nominacién docente o puntos de corte muy rigidos puede dejar fuera a alumnado de contextos
desfavorecidos, minorias culturales o perfiles con dificultades asociadas (Giudice, 2024; Kerr, 1991;
Valadez Sierra et al., 2012). Esta advertencia no implica que cualquier sospecha sea suficiente, sino
que los procedimientos deben ser cuidadosos y contextualizados.

En edades tempranas, algunos autores recomiendan especial cautela. Puede ser mas prudente hablar
de precocidad, indicios o probabilidad que de una conclusién cerrada, porque algunos perfiles se
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consolidan, cambian o se expresan de otra manera con la maduracion (Molina Garcia, 2014; Barrera-
Algarin et al., 2024).

Evaluacion profesional y diagnostico clinico

En divulgacién es necesario distinguir bien tres planos: deteccién, identificacion educativa y
diagnostico clinico. La deteccion puede empezar con observaciones de la familia o del profesorado.
La identificacién educativa o psicopedagogica suele requerir una evaluacion mas amplia, orientada a
comprender necesidades y planificar respuestas. El diagnostico clinico pertenece a otro marco y debe
realizarlo personal cualificado cuando existen dudas sobre trastornos o dificultades de salud mental,
neurodesarrollo o aprendizaje (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

Las altas capacidades no deberian presentarse como una enfermedad ni como un diagnostico médico
en si mismo. Algunas publicaciones utilizan la palabra “diagnostico” en sentido educativo o
psicopedagogico, pero varias notas de trabajo recomiendan, para una guia divulgativa, hablar con
mas precision de identificacion, evaluacion profesional o valoracion psicopedagégica (Barrera-
Algarin et al., 2024; Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

También es importante evitar inferencias clinicas a partir de rasgos generales. Intereses intensos,
sensibilidad, aburrimiento, creatividad, rapidez de aprendizaje o desarrollo desigual pueden aparecer
en perfiles muy distintos. No permiten concluir, por si solos, que una persona tenga altas capacidades
ni otra condicién. Cuando hay dudas relevantes, la opcion prudente es acudir a profesionales con
formacién y herramientas adecuadas (Giudice, 2024; Valadez Sierra et al., 2012).

Una forma prudente de entender el concepto

Una definicién divulgativa razonable deberia recoger varios matices. Las altas capacidades pueden
implicar potencial elevado o rendimiento avanzado en uno o mas dominios. Pueden expresarse de
manera general o especifica. Su identificacion depende del modelo teérico, de los instrumentos
utilizados y del contexto (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin
et al., 2024; Valadez Sierra et al., 2012).

Esta definicion no pretende cerrar el debate. Ayuda, mas bien, a evitar reducciones frecuentes: altas
capacidades no equivale simplemente a “sacar buenas notas”, “tener un CI alto”, “ser creativo” o
“aprender rapido”. Cada una de esas ideas puede aportar informacién, pero ninguna basta por si

misma.

La pregunta util no es solo “¢tiene o no tiene altas capacidades?”, como si fuera una casilla rigida.
En muchos contextos educativos resulta mas fértil preguntar qué fortalezas se observan, qué
necesidades aparecen, en qué areas destaca y qué respuesta educativa tendria sentido.
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CAPITULO

3

Mitos y
confusiones
sobre las altas
capacidades

Los principales mitos sobre las altas
capacidades y explica por qué no deben
asociarse automaticamente ni con el éxito, ni
con el sufrimiento, ni con un tnico perfil de
persona.




Hablar de altas capacidades intelectuales suele despertar expectativas muy distintas. Para algunas
personas, la expresion evoca éxito académico, rapidez mental y facilidad para aprender. Para otras,
sugiere aislamiento, sufrimiento o problemas de adaptacion. La bibliografia invita a desconfiar de
ambos extremos: ni la alta capacidad puede entenderse como una ventaja automatica en cualquier
contexto, ni es adecuado presentarla como una causa inevitable de malestar (Molina Garcia, 2014;
Giudice, 2024; Neihart, 1999).

Una parte importante de los mitos nace de una dificultad previa: no existe una definicion tnica y
universalmente aceptada de altas capacidades. Algunos modelos se centran mas en la inteligencia
medida mediante pruebas; otros incorporan creatividad, motivacién, compromiso con la tarea,
oportunidades, contexto educativo, desarrollo del talento o dominios especificos (Ziegler & Heller,
2000; Valadez Sierra et al., 2012; Gonzalez-Villora & Pastor-Vicedo, 2024). Por eso, distintas
personas pueden usar la misma etiqueta para referirse a realidades no idénticas.

Este capitulo no ofrece criterios de identificacién ni sustituye una valoracién profesional. Su
finalidad es mas modesta: separar algunas creencias frecuentes de lo que las referencias disponibles
permiten afirmar con prudencia.

Por qué los mitos resultan convincentes

Los mitos sobre altas capacidades rara vez aparecen de la nada. Suelen partir de observaciones
parciales: hay alumnado que aprende con rapidez, personas que destacan en un area, estudiantes que
se aburren con tareas repetitivas o nifios y nifias con intereses poco habituales para su edad. El
problema llega cuando esas observaciones se convierten en reglas generales.

La literatura especializada describe a las personas con altas capacidades como un grupo
heterogéneo. No todas destacan en las mismas areas, no todas tienen el mismo perfil emocional, no
todas responden igual al entorno escolar y no todas desarrollan su potencial de la misma manera
(Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Conklin, 2015; Gonzalez-Villora & Pastor-Vicedo, 2024).

También influyen las representaciones culturales. Algunos trabajos sefialan que los medios pueden
presentar estereotipos: el genio socialmente torpe, la nifia brillante pero aislada, el estudiante que no
necesita ayuda o la persona excepcional destinada al éxito (Chung, 2023; Gonzalez-Villora & Pastor-
Vicedo, 2024). Estas imagenes no describen necesariamente la realidad; muestran qué ideas circulan
socialmente y pueden condicionar la mirada de familias, docentes y alumnado.

Creencias frecuentes y lecturas mas prudentes

La siguiente tabla resume algunas confusiones habituales. No pretende cerrar el debate, sino mostrar
por qué es mejor formular el tema con matices.
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Creencia simplificada

“Si tiene altas
capacidades, destacara
en todo.”

“El CI lo explica todo.”

“No necesita apoyo; ya
se arreglara.”

“Las altas capacidades
implican problemas
emocionales.”

“Si no saca buenas
notas, no puede tener
altas capacidades.”

“El talento es un don
fijo.”

Lectura mas prudente a partir de la bibliografia

Pueden existir perfiles desiguales: fortalezas claras en algunas areas,
intereses especificos, rendimiento variable o talentos concretos
(Conklin, 2015; Valadez Sierra et al., 2012).

El CI puede aportar informacion relevante, pero no agota la
complejidad del fenémeno ni sustituye el analisis del contexto, la
motivacion, la creatividad o el desarrollo del talento (Giudice, 2024;
Ziegler & Heller, 2000; Gonzalez-Villora & Pastor-Vicedo, 2024).

El alumnado con altas capacidades puede necesitar ajustes
educativos, orientacion o acompafiamiento, segun su perfil y
circunstancias (Kerr, 1991; Tomlinson, 2004; Molina Garcia, 2014).

La evidencia disponible no permite sostener una relacion general y
automatica. Algunas personas pueden tener dificultades, pero no
deberia atribuirse sin mas a la alta capacidad (Neihart, 1999; Doobay
et al., 2014; Simoés-Perlant, 2024).

El rendimiento visible puede facilitar la deteccién, pero potencial,
talento desarrollado y calificaciones no son lo mismo (Ziegler &
Heller, 2000; Valadez Sierra et al., 2012; Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012).

Algunos modelos reconocen diferencias individuales relevantes, pero
suelen situarlas dentro de procesos de aprendizaje, practica,

oportunidades, motivacion y contexto (Ziegler & Heller, 2000;
Shavinina & Ferrari, 2004; Valadez Sierra et al., 2012).

El mito del rendimiento perfecto

Una de las ideas mas persistentes es que una persona con altas capacidades deberia obtener buenos
resultados en todo. Esta creencia puede parecer l6gica desde fuera: si alguien tiene una capacidad
elevada, se espera que el rendimiento sea siempre alto. Sin embargo, los trabajos consultados no
apoyan esa equivalencia de forma general.

El rendimiento depende de muchos factores: el area concreta, el interés, el tipo de ensefianza, el nivel
de reto, la motivacién, las oportunidades y posibles dificultades asociadas. Algunos enfoques
educativos insisten en que el alumnado con altas capacidades no forma un bloque uniforme y que
puede haber diferencias importantes entre materias y necesidades de apoyo (Molina Garcia, 2014;
Conklin, 2015; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Esta confusién puede tener consecuencias practicas. Si se espera que todo alumno con altas
capacidades sea brillante, autbnomo y constante, pueden pasar desapercibidos quienes no encajan en
ese perfil. Una alumna con gran facilidad para razonar puede mostrar bajo rendimiento si el curriculo
no le ofrece reto o si existen otras dificultades que interfieren. Esto no significa que cualquier bajo
rendimiento indique altas capacidades; significa que las calificaciones, tomadas de forma aislada, no
deberian cerrar la conversacion.
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El CI: importante, pero no suficiente

Otro mito frecuente consiste en reducir las altas capacidades a una cifra. El cociente intelectual ha
tenido un papel historico relevante y sigue siendo una informacion util en muchos procesos de
evaluacion. Algunas referencias recogen el uso tradicional de puntos de corte, como el CI 130, pero
advierten de que interpretar una frontera numérica de forma rigida puede ser problematico (Giudice,
2024).

El desacuerdo no esta en si las pruebas pueden aportar informacién; muchas veces la aportan. La
cuestion es qué se hace con ella. La literatura describe conceptualizaciones distintas de las altas
capacidades: como potencial, rendimiento, talento desarrollado o combinacion de capacidades
cognitivas, creatividad, motivacion y contexto (Ziegler & Heller, 2000; Valadez Sierra et al., 2012;
Gonzélez-Villora & Pastor-Vicedo, 2024).

Ziegler y Heller plantean una advertencia util: no es recomendable usar la etiqueta de “dotado” como
una explicacion circular. Decir que alguien rinde mucho “porque es dotado” y concluir que es dotado
“porque rinde mucho” no explica qué capacidades, aprendizajes, apoyos u oportunidades intervienen
(Ziegler & Heller, 2000).

Potencial no significa promesa de éxito

Distintos autores separan capacidad, potencial, rendimiento y talento desarrollado. Esta distincion
ayuda a desmontar dos mitos opuestos: la idea de que quien tiene altas capacidades llegara
necesariamente lejos, y la idea de que solo puede hablarse de altas capacidades cuando ya existe un
logro excepcional.

El modelo de Gagné, recogido en los materiales revisados, diferencia entre dotacién o capacidades
naturales y talento desarrollado mediante aprendizaje sistematico, practica, motivacién y condiciones
del entorno (Valadez Sierra et al., 2012). Esta perspectiva no niega que existan diferencias iniciales
entre personas, pero evita presentar el talento como algo que se despliega solo.

En términos divulgativos, podria decirse que el potencial abre posibilidades, pero no garantiza una
trayectoria concreta. Un entorno con expectativas ajustadas, oportunidades de aprendizaje y reto
suficiente puede favorecer el desarrollo. Aun asi, la investigacién no permite prometer resultados: ni
una intervencién concreta asegura €éxito, ni la falta de éxito visible descarta por completo la
existencia de capacidades elevadas.

“No necesita ayuda”: un mito con efectos reales

La idea de que el alumnado con altas capacidades puede arreglarselas solo aparece cuestionada en
diferentes referencias. Kerr sefiala que los estudiantes con alta capacidad no deberian asumirse como
autosuficientes en orientacién académica, personal o vocacional (Kerr, 1991). Molina Garcia y
Tomlinson, desde enfoques educativos, también sostienen que puede ser necesario ajustar o
diferenciar el curriculo cuando el aprendizaje ordinario no ofrece reto suficiente (Molina Garcia,
2014; Tomlinson, 2004).

Esto no significa que todo alumno con altas capacidades necesite la misma respuesta. La atencion
educativa depende del perfil, del contexto, del area de fortaleza, de la edad y de cémo se esté
viviendo la experiencia escolar. La necesidad de apoyo no debe interpretarse como fragilidad, sino
como una cuestion de ajuste entre persona y entorno.
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También merece matizarse el debate sobre equidad. Tomlinson recoge la tension entre ofrecer
oportunidades especificas y evitar practicas excluyentes. Desde esta perspectiva, la atencion
diferenciada se justifica por necesidades educativas, no por una supuesta superioridad personal
(Tomlinson, 2004).

Emocion, ajuste y el riesgo de patologizar

Un mito clasico presenta a las personas con altas capacidades como inevitablemente solitarias,
ansiosas o inadaptadas. Otro, en sentido contrario, las imagina siempre resilientes, maduras y bien
ajustadas. Los estudios citados recomiendan evitar ambos extremos.

Neihart, en una revision sobre bienestar psicologico, cuestiona que la alta capacidad intelectual
implique de forma general mas depresion, ansiedad, suicidio o problemas de ajuste. La autora
tampoco afirma que garantice bienestar: los resultados parecen depender del tipo y grado de
capacidad, del ajuste educativo y de caracteristicas personales (Neihart, 1999). Doobay y
colaboradores afiaden otro matiz: una alta capacidad no excluye la presencia de autismo u otras
necesidades clinicas o adaptativas (Doobay et al., 2014).

Simoés-Perlant, al estudiar miedos infantiles, tampoco encuentra apoyo para una afirmacion global
segun la cual los nifios con alto CI tengan miedos mas intensos que los de CI tipico en la muestra
analizada. La autora deja abierta la posibilidad de diferencias en formas de expresion, pero advierte
contra las generalizaciones (Simoés-Perlant, 2024).

La idea prudente seria esta: puede haber personas con altas capacidades que necesiten apoyo
emocional, social o clinico, pero no se deberia deducir esa necesidad solo por la etiqueta. Y, al revés,
una capacidad intelectual elevada no deberia usarse para negar dificultades reales.

Creatividad, talento y dominios especificos

Otra confusion habitual consiste en tratar las altas capacidades como si fueran una sola cosa. La
bibliografia distingue entre capacidad intelectual general, talento académico, creatividad, talento
artistico, talento matematico, talento verbal u otros dominios (Valadez Sierra et al., 2012; Neihart,
1999). Esta distincién importa porque una persona puede mostrar una fortaleza notable en un area y
no en otras.

La creatividad merece una cautela adicional. Algunas concepciones de las altas capacidades la
incluyen como componente relevante, mientras que otras la tratan como un dominio especifico.
Treffinger recoge una posicion intermedia: la creatividad no es imposible de evaluar, pero tampoco
puede reducirse a una Unica puntuacién sin una definicion clara del constructo (Treffinger, 2004).

Por eso es mejor evitar frases como “si es de altas capacidades, sera creativo” o “si es creativo, tiene
altas capacidades”. Puede haber relacion en algunos modelos y perfiles, pero los textos revisados no
justifican convertir esa relacion en una regla universal.

Una mirada menos comoda, pero mas util

Desmontar mitos no consiste en sustituir una caricatura por otra. Si se abandona la idea del “genio
que triunfa solo”, no hace falta pasar a la imagen de la persona condenada al sufrimiento. Una
mirada mas util combina varias cautelas: reconocer la heterogeneidad, distinguir potencial y
rendimiento, atender al contexto, no negar posibles necesidades de apoyo y evitar inferencias clinicas
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a partir de rasgos aislados (Molina Garcia, 2014; Ziegler & Heller, 2000; Gonzalez-Villora & Pastor-
Vicedo, 2024).
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CAPITULO

4

Como se
identifican las
altas
capacidades

Las altas capacidades intelectuales como un
potencial elevado y diverso que debe
comprenderse mediante una evaluacién
amplia, contextualizada y no reducida al
cociente intelectual.




Identificar altas capacidades no deberia entenderse como poner una etiqueta rapida a partir de una
conducta llamativa o de una puntuacidn aislada. En los materiales revisados aparece mas bien como
un proceso de recogida e interpretacion de informacién orientado a comprender necesidades
educativas, puntos fuertes, dificultades y respuestas ajustadas a un contexto concreto (Molina Garcia,
2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

La identificacién no se realiza siempre de la misma manera. Depende del modelo teérico, de los
criterios del sistema educativo, de los instrumentos disponibles y del objetivo de la evaluacion.
Algunas concepciones se han apoyado histéricamente en pruebas de inteligencia; otras incorporan
aptitudes especificas, creatividad, motivacién, rendimiento, contexto, desarrollo del talento o
dominios concretos (Giudice, 2024; Ziegler & Heller, 2000; Pfeiffer, 2015).

Este capitulo no ofrece un procedimiento para que una familia, un docente o una persona adulta se
“diagnostique”. Resume como suele plantearse la identificacion en la literatura educativa y
psicopedagogica, y qué limites sefialan las fuentes.

Detectar no es lo mismo que evaluar

En el lenguaje cotidiano se usan a menudo como sinénimos palabras como detectar, identificar,
evaluar o diagnosticar. Las fuentes revisadas muestran que no siempre significan lo mismo. En el
ambito escolar espafiol, varias obras prefieren hablar de deteccién, identificaciéon o evaluacion
psicopedagégica, porque el objetivo principal no es clinico, sino educativo: ajustar la respuesta y
orientar decisiones (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Término Qué suele implicar Cautela principal

Deteccion inicial Observar indicios, recoger sefiales de Puede iniciar una valoracion,
familia o profesorado, revisar pero no basta para concluir
rendimiento, intereses o producciones. altas capacidades.

Identificacion Integrar varias fuentes para decidir si Depende del modelo, de los

educativa hay necesidades especificas y qué criterios y del contexto escolar.

medidas conviene estudiar.

Evaluacion Proceso profesional mas amplio: Debe realizarla personal
psicopedagogica capacidades, aprendizaje, contexto cualificado y traducirse en
familiar y escolar, desarrollo orientaciones tutiles.

socioafectivo y necesidades.

Diagnostico Valoracion sanitaria o psicolégica de No equivale automaticamente a
clinico trastornos o condiciones clinicas la identificacion educativa de
cuando proceda. altas capacidades.

Esta distincion ayuda a evitar dos errores: tratar cualquier sefial de precocidad, curiosidad o alto
rendimiento como una prueba definitiva, o pensar que, si no existe una etiqueta formal, no puede
haber necesidades educativas reales. Entre una impresion inicial y una conclusién profesional hay un
recorrido que debe hacerse con prudencia.
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Por qué una sola prueba no basta

El cociente intelectual ha tenido un papel historico importante en la identificacién de las altas
capacidades. Varias fuentes reconocen que las pruebas de inteligencia pueden aportar informacion
relevante, especialmente cuando estan bien elegidas, aplicadas e interpretadas (Kerr, 1991; Molina
Garcia, 2014; Pfeiffer, 2015). También aparecen puntos de corte concretos en algunos marcos o
estudios, como CI igual o superior a 130, percentiles elevados o umbrales especificos de programas
educativos (Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

El matiz es decisivo: esos puntos de corte pertenecen a modelos, investigaciones o procedimientos
institucionales concretos. No constituyen una definicion universal. Ziegler y Heller advierten de que
reducir la identificacion a un umbral numérico puede ser conceptualmente débil si no se explica qué

procesos psicolégicos, dominios de rendimiento o necesidades se estan evaluando (Ziegler & Heller,
2000).

Las pruebas psicométricas también tienen limites. Sus resultados pueden verse afectados por el error
de medida, el idioma, la cultura, la familiaridad con el formato, la ansiedad, las condiciones de
aplicacién o perfiles cognitivos desiguales (Kerr, 1991; Pfeiffer, 2015; Valadez Sierra et al., 2012).
Una puntuacion global puede ocultar fortalezas y debilidades internas: por ejemplo, un perfil muy
alto en razonamiento verbal puede convivir con una velocidad de procesamiento mas discreta
(Barrera-Algarin et al., 2024; Kerr, 1991).

Qué informacion se suele recoger

Cuando las fuentes defienden una identificacién multidimensional, no estan diciendo que haya que
acumular datos sin criterio. La idea es combinar informacién que permita comprender mejor el perfil
de la persona y su contexto. En los textos revisados se repiten varias fuentes de informacion (Molina
Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012; Pfeiffer, 2015):

* Pruebas estandarizadas de inteligencia, aptitudes, rendimiento o creatividad, cuando sean
pertinentes.

* Observacion del profesorado en el aula, especialmente si es sistematica y no se limita a
impresiones generales.

* Informacion de la familia sobre desarrollo, intereses, ritmo de aprendizaje, conducta fuera de
la escuela y experiencias previas.

* Producciones del alumno o alumna: trabajos, proyectos, preguntas, soluciones originales o
rendimiento en tareas desafiantes.

» Estilo de aprendizaje, motivacion, intereses persistentes y contexto escolar, familiar y social.

Esta combinacion no elimina todos los errores, pero puede reducir el riesgo de decisiones
precipitadas. Arocas Sanchis y Vera Lluch diferencian entre procedimientos formales, informales y
mixtos; estos ultimos intentan integrar pruebas, observacion, nominaciones, informes familiares y
producciones para obtener una imagen menos estrecha (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

El papel del profesorado y de la familia

El profesorado puede detectar sefiales relevantes porque observa al alumnado durante muchas horas
y en situaciones de aprendizaje compartido. Puede fijarse en la rapidez para comprender relaciones,
la profundidad de algunas preguntas, la facilidad para transferir aprendizajes, la creatividad en tareas
abiertas, el aburrimiento ante actividades repetitivas o la calidad de ciertos productos escolares
(Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).
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Pero esa observacion tiene limites. Algunas investigaciones y revisiones advierten de que las
nominaciones docentes pueden verse influidas por expectativas, estereotipos, conducta en clase,
rendimiento visible o familiaridad con un determinado perfil de alumno “brillante” (THE SOCIAL,
COGNITIVE AND SOCIO-DEMOGRAPHIC PROFILE OF POTENTIALLY GIFTED CHILDREN,
2023; Examining the Relationship Between Gifted Behavior Rating Scores and Student Academic
Performance, 2024). Un estudiante con alta capacidad y bajo rendimiento, con dificultades de
atencion, con escasa participacion oral o procedente de un contexto menos favorecido puede pasar
mas desapercibido.

La familia aporta otra clase de informacion: desarrollo temprano, intereses intensos, preguntas
inusuales, aprendizaje auténomo o diferencias entre lo que ocurre en casa y lo que aparece en la
escuela. Estas observaciones pueden ser valiosas, pero tampoco sustituyen una evaluaciéon
profesional. Freeman subraya la importancia de contrastar las impresiones familiares y escolares con
medidas objetivas y una evaluacion individual cuidadosa (Freeman, 2010).

La conclusién prudente no es desconfiar de familias o docentes, sino integrar sus observaciones
dentro de un proceso mas amplio.

Fases habituales de un proceso de identificacion

No existe un protocolo tnico aplicable a todos los sistemas educativos. Aun asi, varias fuentes
describen procesos por fases. Molina Garcia propone una secuencia que incluye solicitud, anélisis de
informacion, evaluacion, informe psicopedagégico, comunicacion a familia y equipo educativo,
respuesta educativa y seguimiento (Molina Garcia, 2014). Valadez Sierra y colaboradores distinguen
fases como busqueda o cribado, verificacion, identificacion mas detallada y ubicacion o respuesta
educativa (Valadez Sierra et al., 2012).

En términos divulgativos, el proceso suele reunir cinco pasos:

1. Aparecen indicios o una necesidad educativa: rendimiento muy alto, aprendizaje rapido,
desajuste con el ritmo de aula, creatividad destacada o bajo rendimiento inesperado.

. Se recoge informacion inicial de aula, familia, historia escolar y producciones.

3. Si procede, profesionales cualificados aplican instrumentos adecuados al objetivo de la
evaluacion.

4. Los datos se interpretan de forma conjunta, evitando que una sola puntuacién decida todo el
proceso.

5. Se proponen orientaciones educativas y medidas de seguimiento segun el caso.

N

La ultima fase es esencial. Identificar sin pensar en la respuesta puede quedarse en una etiqueta.
Varias fuentes insisten en que el sentido de la identificacién es orientar decisiones educativas y
acompafiar el desarrollo, no clasificar por clasificar (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

Edades tempranas: especial prudencia

La deteccion temprana puede ser Util si ayuda a ajustar el entorno y evita que un nifio o nifia pase
afios sin reto suficiente. Barrera-Algarin y colaboradores recogen datos de seguimiento en un modelo
de identificacion temprana y sefialan que buena parte del alumnado identificado mantuvo indicadores
de alta capacidad afios después, aunque el perfil concreto podia cambiar (Barrera-Algarin et al.,
2024).
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Al mismo tiempo, las fuentes piden cautela. En edades tempranas puede ser mas adecuado hablar de
precocidad, indicadores o probabilidad, porque el desarrollo no es lineal y algunos perfiles se
consolidan, se modifican o se expresan de manera distinta con la maduraciéon (Molina Garcia, 2014;
Barrera-Algarin et al., 2024). También pueden aparecer falsos positivos y falsos negativos: menores
que parecen encajar inicialmente y luego no mantienen el mismo perfil, o menores con potencial que
no son detectados por el procedimiento usado.

Esta prudencia no significa esperar pasivamente. Significa revisar, hacer seguimiento y ajustar la
respuesta educativa sin convertir una evaluacion temprana en una sentencia permanente.

Sesgos y alumnado que puede pasar desapercibido

Una preocupacién comun en las fuentes es que ciertos procedimientos identifiquen sobre todo al
alumnado que ya se parece al modelo esperado: buen rendimiento, conducta adaptada, facilidad
verbal, familias con recursos para solicitar evaluacién o centros con mas experiencia. El uso
exclusivo del CI, de nominaciones docentes o del rendimiento escolar puede dejar fuera a estudiantes
de minorias, de bajo nivel socioeconémico, con doble excepcionalidad, con bajo rendimiento o con
talentos menos visibles en el aula ordinaria (Giudice, 2024; Kerr, 1991; Valadez Sierra et al., 2012).

Los sistemas de cribado amplios, las fuentes muiltiples y la revision de casos especiales se proponen
precisamente para reducir esas exclusiones, aunque las fuentes no afirman que las eliminen por
completo (Valadez Sierra et al., 2012; Heller et al., 2005). También se mencionan procedimientos
mas dindmicos y contextualizados, como portafolios, observacién en actividades de enriquecimiento,
evaluacién dinamica y estudio de caso, sobre todo cuando se busca reconocer potencial que no
aparece en pruebas breves o tareas escolares habituales (Borland & Wright, 1994; Identifying Gifted
Potential, 2024).

Qué puede y qué no puede decir una identificacion

Una evaluacién bien planteada puede aportar informacién util: fortalezas cognitivas, areas de talento,
estilo de aprendizaje, intereses, necesidades de reto, barreras escolares y orientaciones para
intervenir. También puede ayudar a que familia y escuela comprendan mejor determinadas
conductas, siempre que no se convierta la etiqueta en una explicacion total de la persona (Molina
Garcia, 2014; Kerr, 1991; Giudice, 2024).

Lo que no puede hacer es prometer una trayectoria. Identificar altas capacidades no garantiza éxito
académico, bienestar emocional, creatividad excepcional ni rendimiento futuro. Tampoco explica por
si sola cualquier dificultad. Si aparecen problemas de ansiedad, atencién, aprendizaje, conducta o
adaptacion, las fuentes recomiendan valorarlos con profesionales adecuados y sin atribuirlos
automaticamente a la alta capacidad (Giudice, 2024; Valadez Sierra et al., 2012; Pfeiffer, 2015).
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CAPITULO

D

Infancia y
adolescencia

Las altas capacidades durante la infancia y la
adolescencia, destacando la importancia de
observar el desarrollo con prudencia, adaptar
el entorno al potencial intelectual.




Hablar de altas capacidades en la infancia y la adolescencia exige una cautela especial. En estas
etapas, las capacidades estan en desarrollo, el entorno tiene mucho peso y los ritmos madurativos
pueden ser muy desiguales. Un nifio puede razonar con mucha profundidad sobre un tema vy, al
mismo tiempo, necesitar el mismo acompafiamiento emocional que otros nifios de su edad. Una
adolescente puede mostrar talento en un area concreta y no destacar en todas las asignaturas. Estas
combinaciones no son excepciones anecddticas: varias fuentes insisten en que potencial,
rendimiento, motivacion, contexto y desarrollo personal no son lo mismo (Ziegler & Heller, 2000;
Valadez Sierra et al., 2012).

Este capitulo no ofrece criterios diagnésticos. Su objetivo es ayudar a comprender qué aspectos
suelen aparecer en la literatura sobre infancia y adolescencia, qué sefiales merecen observacion y qué
conclusiones conviene evitar.

Infancia: observar sin etiquetar deprisa

En edades tempranas pueden aparecer indicios que llaman la atencién de familias o docentes:
aprendizaje rapido, lenguaje avanzado, memoria notable, preguntas poco habituales para la edad,
interés intenso por ciertos temas, curiosidad sostenida o facilidad para relacionar ideas (Molina
Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012). Algunas fuentes describen también casos de lectura
temprana, interés precoz por numeros o letras, o aprendizajes que van por delante del curriculo
ordinario (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Barrera-Algarin et al., 2024).

Sin embargo, estas sefiales no bastan por si solas para afirmar que un nifio tiene altas capacidades. La
lectura temprana, por ejemplo, puede ser un indicador que invite a observar con mas detalle, pero no
un criterio suficiente. El estudio recogido por Barrera-Algarin et al. sobre adquisicion temprana de la
lectura procede de expedientes de un centro especializado, por lo que sus resultados no pueden
generalizarse sin prudencia a toda la poblacién infantil (Barrera-Algarin et al., 2024).

Una forma util de leer estas sefiales es distinguir entre observaciones y conclusiones:

Lo que puede observarse Lo que no deberia concluirse
automaticamente

Aprende ciertos contenidos con rapidez. Que tendra buen rendimiento en todas las
areas.

Hace preguntas complejas o muy insistentes. Que necesita una etiqueta inmediata.

Lee pronto o muestra interés temprano por Que la lectura precoz confirme altas

letras y ntimeros. capacidades.

Se aburre con tareas muy repetitivas. Que todo aburrimiento escolar se deba a alta
capacidad.

Tiene intereses intensos 0 poco comunes para Que ese interés sea por si solo una prueba

su edad. diagnéstica.
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La infancia también puede mostrar desarrollo desigual. Algunas fuentes hablan de asincronia o
desfases entre areas: avance en razonamiento o lenguaje, pero desarrollo emocional, social o motor
mas cercano a la edad cronologica (Giudice, 2024; Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012).
Esta idea ayuda a evitar dos errores frecuentes: tratar al nifio como si fuese mayor en todos los
aspectos o, en el extremo contrario, ignorar sus necesidades cognitivas porque sigue teniendo
reacciones propias de su edad.

La escuela como contexto de ajuste

La escuela no crea por si sola las altas capacidades, pero si puede favorecer o limitar la expresién del
potencial. Las fuentes revisadas coinciden en que la respuesta educativa deberia ir mas all4 de la
identificacion: observar necesidades, adaptar ritmos, ofrecer profundidad y revisar si las medidas
funcionan (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

Una idea aparece de forma reiterada: atender al alumnado con altas capacidades no consiste en darle
simplemente mas ejercicios. El enriquecimiento se entiende mejor como una propuesta con mayor
complejidad, apertura, profundidad o conexién con intereses reales, no como una acumulacién de
tareas repetitivas (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Molina Garcia, 2014). La compactacion
curricular, los proyectos de investigacion, los agrupamientos flexibles, las actividades abiertas o la
profundizacién pueden ser titiles en determinados casos, siempre que respondan a necesidades
concretas y no a una etiqueta general (Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012).

También se describe la aceleracién o flexibilizacion como una posible medida para algunos alumnos,
especialmente cuando el desfase entre ritmo de aprendizaje y curriculo ordinario es muy acusado.
Pero las fuentes que la contemplan insisten en que no deberia aplicarse de forma automatica:
conviene valorar madurez emocional, adaptacion social, apoyo familiar, contexto escolar y
seguimiento posterior (Molina Garcia, 2014; Sanchez Escobedo & Diaz Herrera, 2012).

En términos practicos, las decisiones educativas suelen ser mas solidas cuando combinan varias
perspectivas:

* observacion del aula y del rendimiento real;

« informacién de la familia sobre intereses, historia evolutiva y comportamiento fuera de la
escuela;

» evaluacion psicopedagogica cuando proceda;

* revision periodica de la medida aplicada;

e atencion al bienestar, no solo a las calificaciones.

Esta dltima idea es importante. Una alta capacidad no implica necesariamente alto rendimiento
escolar. Algunas fuentes sefialan que el bajo rendimiento, la desmotivacién o la desconexién pueden
aparecer cuando el entorno no ofrece suficiente reto, aunque esto no debe interpretarse como una
consecuencia inevitable ni como una sefial diagndstica por si misma (Kerr, 1991; Giudice, 2024;
Valadez Sierra et al., 2012).

Emocion, miedo al fracaso y bienestar

En divulgacion sobre altas capacidades es facil caer en dos extremos: presentar a estos nifios y
adolescentes como especialmente fragiles o, por el contrario, asumir que su capacidad intelectual los
protege de cualquier dificultad. Las fuentes revisadas no justifican ninguna de esas dos
simplificaciones.
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Algunos autores describen intensidad emocional, perfeccionismo, sensibilidad o presion por el
rendimiento en parte del alumnado con altas capacidades (Giudice, 2024; Kerr, 1991). Pero también
se advierte que no todos presentan dificultades sociales o emocionales y que muchas diferencias
dependen del contexto, de la personalidad, de la respuesta educativa y de otras condiciones
concurrentes (Giudice, 2024; Doobay et al., 2014).

Un ejemplo de matiz lo ofrece el estudio de Simoés-Perlant sobre miedos infantiles. En una muestra
de nifios de 5 a 12 afios, no se encontraron diferencias globales significativas en la intensidad media
de los miedos entre el grupo con alto CI y el grupo con CI tipico. Si apareci6 un resultado especifico:
dentro del grupo con alto CI, los nifios de 9 a 12 afios mostraron mas miedo al fracaso y a la critica
que los de 5 a 8 afios. La autora lo interpreta con prudencia y lo relaciona con posibles cambios
evolutivos cercanos a la adolescencia, no como una conclusion general sobre todos los nifios con alto
CI (Simoés-Perlant, 2024).

La idea central es sencilla: el malestar debe atenderse por lo que es, no utilizarse como prueba de
altas capacidades. Si aparecen ansiedad intensa, aislamiento, sufrimiento persistente, problemas de
conducta o dificultades adaptativas, lo adecuado es valorar la situacion de forma individual y con
profesionales cualificados. La alta capacidad, si existe, seria una parte del perfil, no una explicacién
total.

Adolescencia: identidad, pertenencia y decisiones

La adolescencia afiade cambios propios: mayor peso del grupo, construccién de la identidad,
eleccién de itinerarios académicos, expectativas externas y comparacion social. Algunas fuentes
seflalan que jovenes identificados como gifted pueden vivir la etiqueta de maneras distintas:
asumirla, ocultarla, distanciarse de ella o sentir presion por lo que otros esperan (Chung, 2023; Kerr,
1991). No se trata de una reaccion universal, sino de una posibilidad descrita en estudios y
revisiones.

En esta etapa puede hacerse mas visible la tensién entre destacar y pertenecer. Molina Garcia recoge,
a partir de autoras e investigaciones citadas, que algunas chicas con altas capacidades podrian reducir
la expresion visible de su capacidad durante la adolescencia por presion social, estereotipos de
género o deseo de aceptacion. La propia fuente aconseja no generalizar: no todas las adolescentes
ocultaran sus capacidades ni todas viviran dificultades de adaptacion (Molina Garcia, 2014).

La orientaciéon académica y vocacional cobra aqui un papel especial. Algunos adolescentes con alta
capacidad pueden tener muchos intereses y opciones abiertas; otros pueden mostrar talento claro en
un dominio, como matematicas, musica, ciencias, escritura, artes o liderazgo. La literatura sobre
desarrollo del talento suele subrayar que el rendimiento de alto nivel requiere oportunidades,
practica, apoyo experto y motivacion sostenida, no solo capacidad inicial (Shavinina & Ferrari,
2004; Ziegler & Heller, 2000).

Por eso, orientar no deberia significar empujar hacia la opcién mas prestigiosa ni convertir cada
decision en una prueba de excelencia. Una orientacion prudente ayuda a explorar intereses, valores,
ritmos de trabajo, bienestar, posibilidades reales y objetivos del propio joven (Kerr, 1991). En
secundaria, varias fuentes recomiendan propuestas que combinen reto, profundidad, autonomia y
acompafiamiento, con medidas revisables segun la evolucion del estudiante (Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012; Valadez Sierra et al., 2012).

32



Familia: apoyo sin sobrecargar

La familia suele ser una fuente de informacién especialmente valiosa, porque observa intereses,
preguntas, emociones, juego, habitos de aprendizaje y cambios que quiza no aparecen igual en el
aula (Molina Garcia, 2014; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012). Pero esa informacién debe
integrarse con otras fuentes; no conviene convertir la observacion familiar en diagnéstico ni tampoco
descartarla por ser subjetiva.

Las fuentes revisadas recomiendan una colaboracion familia-escuela basada en comunicacion,
acuerdos concretos y responsabilidad compartida (Molina Garcia, 2014; Barrera-Algarin et al.,
2024). Esto es especialmente importante cuando hay adaptaciones, enriquecimiento, aceleracion,
dificultades de motivacién o preocupacién por el bienestar.

El apoyo familiar puede adoptar formas muy distintas: escuchar, facilitar oportunidades, poner
limites razonables, cuidar el descanso, acompafiar intereses, normalizar el error y evitar que toda la
vida familiar gire alrededor de la etiqueta. Varias fuentes advierten del riesgo de expectativas poco
realistas, tanto por exceso como por defecto: esperar que el nifio destaque en todo puede generar
presion; minimizar sus necesidades puede dejarle sin reto ni acompafiamiento (Molina Garcia, 2014;
Kerr, 1991; Giudice, 2024).

Una pauta prudente seria esta: tomar en serio las necesidades sin convertir la capacidad en
identidad total. El nifio o adolescente puede necesitar estimulo intelectual, pero también limites,
juego, amistad, descanso, autonomia progresiva y permiso para equivocarse.

Cuando hay perfiles complejos

Algunas altas capacidades coexisten con dificultades de aprendizaje, autismo, TDAH u otras
condiciones. Las fuentes disponibles lo mencionan con especial cautela: una alta capacidad no
elimina la posibilidad de necesitar apoyos adaptativos, sociales o emocionales (Giudice, 2024;
Doobay et al., 2014).

El estudio de Doobay y colaboradores, centrado en jovenes con alta capacidad con y sin autismo,
encontr6 que familias y docentes informaban de mas dificultades adaptativas y psicosociales en el
grupo con autismo, aunque los autoinformes de los propios jévenes no siempre mostraban la misma
diferencia. Esta discrepancia entre informantes refuerza la conveniencia de recoger varias
perspectivas antes de valorar necesidades (Doobay et al., 2014).

En la practica divulgativa, esto invita a evitar frases simples como “si es capaz, no necesita ayuda” o
“si tiene dificultades, no puede tener altas capacidades”. Ambas ideas son demasiado rigidas. El
perfil de un menor puede incluir fortalezas notables y, al mismo tiempo, necesidades especificas de

apoyo.

Una mirada evolutiva

La infancia y la adolescencia no son una sala de espera hasta la vida adulta. Son etapas con valor
propio, en las que el potencial puede expresarse, ocultarse, cambiar de forma o necesitar condiciones
distintas. Los modelos dinamicos recuerdan que el desarrollo del talento depende de la interaccion
entre capacidades personales, aprendizaje, motivacion, oportunidades, familia, escuela y grupo de
iguales (Ziegler & Heller, 2000).
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Por eso, quiza la pregunta mas titil no sea “;como son los nifios con altas capacidades?”, sino “;qué
necesita este nifio o esta adolescente, en este momento, con este perfil y en este contexto?”. Esa
formulacion no diagnostica, no promete resultados y evita convertir una categoria en una explicacion
completa. También permite algo mas practico: ajustar la respuesta educativa y familiar sin perder de
vista el desarrollo global de la persona.
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CAPITULO

6

Emociones y
perfeccionismo

La relacion entre altas capacidades, intensidad
emocional, ansiedad y perfeccionismo, que
dependen de cada persona y de su contexto, y
no constituyen rasgos universales ni
inevitables.




Hablar de emociones en altas capacidades exige escapar de dos imagenes demasiado simples. Una
presenta a las personas con alta capacidad como especialmente vulnerables, intensas o dificiles de
acompafar. La otra supone que una mayor capacidad intelectual deberia traducirse en buen ajuste
emocional casi automatico. Las fuentes revisadas no sostienen de forma clara ninguno de esos
extremos.

La literatura especializada recoge un debate antiguo entre dos miradas: la llamada hipotesis de la
armonia, que asocia la alta capacidad con buen ajuste social y emocional, y la hip6tesis de la
disarmonia, que la relaciona con mas dificultades socioemocionales. Chung analiza estas dos
perspectivas como marcos presentes también en los medios de comunicacién, pero advierte que no
describen por completo la realidad de las personas con altas capacidades (Chung, 2023). Esta cautela
es util: una misma etiqueta puede convivir con trayectorias muy distintas.

En este capitulo no se ofrece una lectura clinica de la ansiedad, el perfeccionismo o la intensidad
emocional. El objetivo es mas modesto: ordenar algunas ideas frecuentes en las fuentes, distinguir
entre rasgos posibles y problemas que requieren valoracion, y evitar que el malestar se convierta en
una explicacion tnica.

Intensidad emocional no significa trastorno

Varias fuentes mencionan que algunas personas con altas capacidades pueden vivir las emociones
con especial intensidad, sensibilidad o profundidad. Se habla de preocupacién moral, idealismo,
empatia, sentido de la justicia, respuesta emocional elevada o fuerte conexién con otras personas,
animales o problemas del mundo (Giudice, 2024; Molina Garcia, 2014). En algunos textos, esta
descripcion se vincula con el concepto de sobreexcitabilidad emocional de Dabrowski (Giudice,
2024).

El matiz es importante. Que una fuente describa intensidad emocional no significa que todas las
personas con altas capacidades la presenten, ni que esa intensidad sea en si misma un trastorno.
Giudice sefiala que la teoria general de la desintegracion positiva, de la que procede parte de este
vocabulario, tiene un apoyo empirico limitado (Giudice, 2024). Molina Garcia también recoge la
intensidad emocional como una caracteristica descrita por varios autores, pero insiste en que el area
emocional debe considerarse junto a la cognitiva y social, no como una consecuencia automatica de
la alta capacidad (Molina Garcia, 2014).

Una emocién intensa puede ser una fuente de implicacién, creatividad, compromiso o sensibilidad
hacia los deméas. También puede generar conflicto si el entorno no la comprende, si se interpreta
como exageracion o si la persona no encuentra formas adecuadas de regularla. La diferencia no esta
solo en la emocidn, sino en su duracion, su intensidad, el contexto en el que aparece y el grado en
que interfiere en la vida diaria.

Perfeccionismo: entre la exigencia util y el bloqueo

El perfeccionismo aparece en varias fuentes como una posible preocupacion en algunas personas con
altas capacidades, sobre todo cuando se combina con expectativas externas, miedo al error o presion
por rendir (Giudice, 2024; Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014). No se presenta como un rasgo
universal ni como un criterio de identificacién.
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La palabra, ademas, puede significar cosas distintas. En un sentido amplio, puede referirse a la
btisqueda de calidad, al deseo de mejorar o a la perseverancia ante una tarea. Molina Garcia describe
una dimension positiva cuando esa exigencia impulsa la mejora y la dedicacion (Molina Garcia,
2014). Chung usa incluso el término “perfeccionismo adaptativo” dentro de un analisis de
representaciones mediaticas, aunque en su estudio funciona como un cédigo operativo para escenas
de adaptacion ante obstaculos, no como una teoria psicolégica completa (Chung, 2023).

En otro sentido, el perfeccionismo puede volverse rigido. Kerr lo relaciona con estandares muy altos,
preocupacion excesiva por los detalles, dependencia de la evaluacion externa y dificultad para
aceptar resultados razonablemente buenos (Kerr, 1991). Giudice recoge también la relacion entre
estandares demasiado elevados, miedo a cometer errores, ansiedad y posible agotamiento en
determinados casos (Giudice, 2024).

Ansiedad: posibilidad, no destino

La ansiedad aparece en las fuentes como una dificultad posible, especialmente en contextos de
presion, incomprension, falta de ajuste entre necesidades y entorno, decisiones dificiles, miedo al
fracaso o evaluacion constante (Giudice, 2024; Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014). Pero ninguna de
las fuentes utilizadas permite afirmar que las altas capacidades causen ansiedad de forma general.

Giudice recoge estudios sobre ansiedad rasgo, desregulacion emocional y perfiles remitidos por alta
capacidad, pero advierte que parte de esa evidencia procede de muestras clinicas o derivadas, lo que
limita la generalizacion (Giudice, 2024). Molina Garcia menciona la ansiedad como una variable
socioafectiva que puede valorarse en algunos casos, junto a motivacién, autoestima, adaptacion y
rasgos de personalidad, sin presentarla como caracteristica definitoria (Molina Garcia, 2014). Kerr la
relaciona con estrés académico, expectativas elevadas, transicion escolar, ansiedad ante pruebas y
rendimiento en areas concretas como la musica (Kerr, 1991).

Esta lectura prudente permite formular la cuestion de manera mas til. No se trata de preguntar si las
personas con altas capacidades “son ansiosas”, sino de observar cuando una persona concreta se ve
sometida a una combinacién de exigencias, expectativas y falta de apoyo que puede favorecer
tension o bloqueo.

El papel del entorno: expectativas, reto y acompaiamiento

Una idea atraviesa varias fuentes: las dificultades emocionales no deberian separarse del contexto
académico, social y familiar (Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014; Giudice, 2024). A veces el malestar
se comprende mejor al mirar la interaccién entre la persona y su entorno: ritmo de aprendizaje, tipo
de tareas, relacion con iguales, expectativas familiares, estilo del aula, experiencias previas de éxito
o fracaso y posibilidades reales de apoyo.

Esto no significa culpar a la escuela o a la familia. Significa reconocer que el bienestar no depende
solo de rasgos internos. Un estudiante que aprende rapido puede aburrirse con tareas muy repetitivas;
otro puede sentirse presionado si todo logro se convierte en un nuevo liston; una persona adulta
puede experimentar agotamiento si mantiene durante afios estandares imposibles. En cada caso, el
mismo rasgo inicial puede tener efectos distintos segun el contexto.

Kerr sefiala que muchas personas con alta capacidad estan bien ajustadas, aunque algunas pueden
experimentar dificultades relacionadas con aburrimiento, aislamiento, expectativas o falta de reto
(Kerr, 1991). Molina Garcia insiste en que la respuesta educativa debe atender necesidades
psicolégicas y sociales, no solo intelectuales (Molina Garcia, 2014). Giudice advierte que la creencia

37



de que las personas con altas capacidades siempre se ajustan bien puede invisibilizar dificultades
reales (Giudice, 2024).

Por eso, una respuesta sensata suele combinar reto y cuidado. El reto sin apoyo puede aumentar la
presion. El apoyo sin reto puede quedarse corto si la persona necesita profundidad, autonomia o
complejidad. La cuestién no es rebajar siempre las exigencias, sino hacerlas mas ajustadas,
comprensibles y humanas.

Acompanar sin convertir la emocion en etiqueta

En la vida cotidiana, acompafiar estas experiencias requiere un equilibrio delicado. Si una nifia evita
entregar trabajos porque nunca le parecen suficientemente buenos, quiza necesita ayuda para
terminar, revisar y aceptar un resultado posible. Si un adolescente se muestra ansioso antes de una
prueba, puede ser ttil explorar qué significado le atribuye a esa prueba. Si una persona adulta se
describe como intensa o sensible, conviene escuchar sin asumir de entrada que eso es un problema.

Estas pautas no prometen resultados. Sirven para desplazar la mirada desde la etiqueta hacia las
necesidades concretas. El perfeccionismo, la ansiedad o la intensidad emocional pueden formar parte
de la experiencia de algunas personas con altas capacidades, pero no definen por si solos a la persona
ni permiten identificarla.

Quiza la formulacion mas prudente sea esta: las altas capacidades pueden coexistir con una vida
emocional intensa, con perfeccionismo o con ansiedad, pero la relacion entre estos elementos
depende de la persona, del contexto y de otras variables. Algunas fuentes coinciden en sefialar
riesgos de presion, expectativas y desajuste; también coinciden en advertir contra las
generalizaciones (Giudice, 2024; Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014). Esa doble cautela es la que
mejor protege una divulgacion rigurosa: tomar en serio el malestar sin convertirlo en destino.
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CAPITULO

/

Doble
excepcionalidad

La doble excepcionalidad como la coexistencia
de altas capacidades y dificultades especificas,
subrayando la necesidad de reconocer
simultaneamente las fortalezas y las
necesidades de apoyo de cada persona.




La expresién doble excepcionalidad se usa para describir perfiles en los que conviven altas
capacidades con una dificultad, discapacidad, trastorno del neurodesarrollo u otra necesidad que
afecta al aprendizaje, la comunicacién, la atencién, la regulacion o el funcionamiento cotidiano. No
es un diagndstico clinico tnico. Es una forma de nombrar una combinacién compleja: una persona
puede mostrar fortalezas muy destacadas y, al mismo tiempo, necesitar apoyos especificos en areas
concretas (Pfeiffer, 2015; Lovecky, 2004; Giudice, 2024).

Esta idea resulta importante porque rompe una suposicién todavia frecuente: pensar que la alta
capacidad deberia proteger de las dificultades. Las fuentes revisadas coinciden en un punto basico:
una dificultad de aprendizaje, atencién o comunicacion no descarta la alta capacidad, y una alta
capacidad no elimina por si sola una dificultad real (Distin, 2006; Valadez Sierra et al., 2012;
Sternberg et al., 2011).

El capitulo no pretende ayudar a diagnosticar TDAH, autismo, dislexia ni altas capacidades. Su
objetivo es explicar por qué estos perfiles pueden pasar desapercibidos, qué cautelas conviene
mantener y por qué la respuesta educativa no deberia centrarse solo en “lo que falla” ni solo en “lo
que destaca”.

Cuando una parte del perfil oculta la otra

La doble excepcionalidad suele hacerse dificil de identificar porque las fortalezas y las dificultades
pueden enmascararse entre si. Algunas fuentes describen tres situaciones habituales: que la alta
capacidad compense una dificultad, que la dificultad oculte el potencial, o que ambas dimensiones
queden poco visibles y la persona parezca simplemente “normal”, irregular o poco motivada
(Pfeiffer, 2015; Phillipson et al., 2013; Distin, 2006).

Un alumno con razonamiento verbal alto puede utilizar su comprension general para compensar
problemas de lectura durante un tiempo. Otro puede tener ideas complejas, pero producir trabajos
escritos pobres por dificultades de escritura, planificacion o velocidad. Una nifia con gran capacidad
para aprender puede sostener buenos resultados en Primaria a costa de mucho esfuerzo, y empezar a
mostrar mas dificultades cuando aumentan las exigencias de organizacion. Estos ejemplos no
prueban nada por si solos, pero ayudan a entender por qué el rendimiento visible puede ser engafioso.

Varias fuentes advierten contra dos lecturas simplistas. La primera seria pensar: “si tiene altas
capacidades, no necesita apoyo”. La segunda seria concluir: “si tiene dificultades, entonces no puede
tener alta capacidad”. Ambas dejan fuera una parte del perfil (Lovecky, 2004; Sternberg et al., 2011;
Valadez Sierra et al., 2012).
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Si solo se
mira...

El rendimiento

alto

La dificultad

Una
puntuacién
global

La conducta
externa

Riesgo principal

Invisibilizar dificultades de atencion,
lectura, escritura, comunicacién o
regulacion.

Pasar por alto razonamiento,
creatividad, intereses profundos o
aprendizaje rapido.

Ocultar perfiles muy desiguales entre
areas.

Confundir causas distintas:
aburrimiento, ansiedad, TDAH,
autismo, dislexia u otros factores.

Lectura mas prudente

Preguntar cuanto esfuerzo cuesta
sostener ese rendimiento y en qué
contextos aparecen barreras.

Explorar también fortalezas,
dominios de talento y oportunidades
de reto.

Interpretar el conjunto de datos con

profesionales cualificados.

Observar contexto, duracion,
interferencia y trayectoria.

Perfiles irregulares, no contradicciones

En doble excepcionalidad, las diferencias internas pueden ser amplias. Lovecky describe nifios con
razonamiento elevado y dificultades en atencidn, escritura, organizacion, habilidades sociales o
regulacion emocional. También sefiala que estos perfiles pueden mostrar una asincronia mayor:
pensar con mucha complejidad en un area y, al mismo tiempo, necesitar ayuda en tareas cotidianas
que desde fuera parecen sencillas (Lovecky, 2004).

Sternberg, Jarvin y Grigorenko tratan la combinacién de alta capacidad y dificultades de aprendizaje

desde una perspectiva contextual: qué se considera fortaleza, debilidad o discapacidad depende
también de las demandas del entorno educativo y de las habilidades que ese entorno valore

(Sternberg et al., 2011). Esta idea no niega las dificultades, pero recuerda que el problema no reside
solo en la persona. Una escuela muy dependiente de tareas escritas rapidas puede hacer mas visible
una dificultad de escritura; una evaluacién con alta carga verbal puede no captar bien ciertos perfiles;
un aula con poca flexibilidad puede amplificar problemas de atencién o comunicacion.

La respuesta mas ajustada suele requerir dos movimientos a la vez: desarrollar las fortalezas y
apoyar las areas vulnerables. Las fuentes consultadas insisten en que la intervencién no deberia
limitarse a corregir déficits, porque eso puede empobrecer el desarrollo del talento. Pero tampoco
bastaria con ofrecer enriquecimiento o avance si se ignoran dificultades que afectan al dia a dia
(Lovecky, 2004; Distin, 2006; Pfeiffer, 2015).

TDAH y altas capacidades: parecido externo no es
equivalencia

El TDAH aparece en varias fuentes como uno de los perfiles que puede coexistir con altas
capacidades, pero también como una fuente frecuente de confusion. Algunas conductas pueden
parecer similares desde fuera: moverse mucho, hablar en exceso, interrumpir, distraerse en tareas
repetitivas, abandonar proyectos o resistirse a normas que no se comprenden. Sin embargo, las
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fuentes no sostienen que alta capacidad y TDAH sean lo mismo (Pfeiffer, 2015; Bourse & Ricart,
2014; Giudice, 2024).

Una parte de la literatura advierte que el aburrimiento, la falta de reto o un curriculo poco ajustado
pueden producir conductas que se parecen a la inatencion. Otros autores subrayan el riesgo contrario:
que el TDAH quede sin detectar porque la alta capacidad permite compensar durante afios algunas
demandas escolares (Lovecky, 2004; Pfeiffer, 2015; Ambrose & Sternberg, 2016).

El estudio de Gomez y colaboradores comparé menores con TDAH con y sin alta capacidad, y
menores sin TDAH. En esa muestra, los grupos con TDAH se diferenciaban claramente de los
grupos sin TDAH; ademas, el grupo con alta capacidad y TDAH no mostraba exactamente el mismo
patron que el grupo con TDAH sin alta capacidad. Los autores interpretan que el TDAH puede ser un
diagnostico valido en menores con alta capacidad, aunque recomiendan cautela y mas investigacion
antes de establecer criterios diferenciados para este grupo (Gomez et al., 2019).

En términos divulgativos, la cautela seria esta: ni la inquietud ni la distraccion bastan para hablar de
TDAH; tampoco conviene descartarlo solo porque haya buen razonamiento, creatividad o
rendimiento alto en algunas areas. La valoracién debe atender a la persistencia de las dificultades, su
presencia en distintos contextos, la interferencia funcional y la historia evolutiva, siempre por
profesionales competentes (Lovecky, 2004; Pfeiffer, 2015; Williams, 2024).

Autismo y altas capacidades: distinguir sin separar de
forma rigida

El autismo también aparece en las fuentes como una posible forma de doble excepcionalidad, aunque
con matices importantes. Algunas obras antiguas usan la categoria “sindrome de Asperger”, propia
de clasificaciones diagnosticas anteriores. Al utilizar esas fuentes, conviene recordar que parte del
vocabulario procede de su época y no debe trasladarse sin contexto (Lovecky, 2004; Distin, 2006;
Costis, 2016).

Las fuentes revisadas sefialan posibles areas de dificultad en comunicacion social, reciprocidad,
flexibilidad, interpretacién de claves sociales, sensibilidad sensorial o funcionamiento adaptativo. Al
mismo tiempo, describen posibles fortalezas: memoria, conocimientos especializados, honestidad,
intereses profundos o aprendizaje avanzado en dominios concretos. No son rasgos universales ni
suficientes para identificar autismo, pero ayudan a entender por qué algunos perfiles pueden resultar
muy desiguales (Lovecky, 2004; Costis, 2016).

Doobay y colaboradores compararon jovenes con alta capacidad y autismo con jovenes de alta
capacidad sin diagnéstico psicolégico. En su muestra no encontraron diferencias significativas en CI
total, pero si observaron diferencias medias en velocidad de procesamiento, habilidades adaptativas y
funcionamiento psicosocial informado por adultos. Las mayores diferencias adaptativas aparecieron
en socializacion. Los propios autores subrayan la variabilidad individual y la necesidad de mas
estudios sobre intervencion (Doobay et al., 2014).

Freeman aporta una cautela complementaria: algunas personas con altas capacidades pueden tener
dificultades sociales sin que eso equivalga necesariamente a autismo. A la vez, no deberia negarse la
posibilidad de que una persona tenga ambas condiciones. La cuestién no es decidir por intuicion si
“parece autista” o “parece superdotado”, sino valorar con rigor la comunicacion, la flexibilidad, el
funcionamiento adaptativo, la historia del desarrollo y las necesidades reales (Freeman, 2010; Costis,
2016).
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Dislexia y otras dificultades de aprendizaje

La dislexia se menciona en varias fuentes como una dificultad especifica que puede coexistir con
altas capacidades. El punto mas repetido es que el razonamiento avanzado no elimina
necesariamente las dificultades en lectura, escritura u ortografia. Del mismo modo, una dificultad
lectoescritora no permite concluir baja capacidad intelectual (Valadez Sierra et al., 2012; Distin,
2006; Freeman, 2010).

Este perfil puede pasar especialmente desapercibido si la escuela se apoya mucho en el rendimiento
escrito. Un estudiante puede tener ideas complejas, buena comprension oral o pensamiento
matematico avanzado, pero obtener resultados pobres cuando la tarea exige leer con rapidez, escribir
con precision o organizar por escrito lo que sabe. Lovecky recoge ejemplos de alumnado con altas
capacidades, TDAH y dislexia, y sefiala que apoyos como el dictado, el ordenador u otras formas de
expresar el pensamiento pueden ayudar a mostrar mejor lo que la persona comprende (Lovecky,
2004).

Algunas fuentes describen posibles fortalezas visuales, espaciales o creativas en ciertos alumnos con
dislexia, pero este punto debe tratarse con prudencia. No toda persona con dislexia tendra esas
fortalezas, ni toda fortaleza visual indica dislexia. La idea 1til es mas modesta: conviene mirar el
perfil completo, no solo las faltas, la lentitud lectora o la presentacion escrita (Bourse & Ricart,
2014; Farrall et al., 2007).

Evaluar y acompanar sin reducir a etiquetas

La doble excepcionalidad exige una evaluacién especialmente cuidadosa. Las fuentes insisten en
usar varias fuentes de informacion: pruebas adecuadas, historia escolar, observacion, informes de
familia y profesorado, producciones, funcionamiento cotidiano y contexto. También advierten de que
una puntuacion global puede ocultar diferencias internas importantes, y de que algunas pruebas
pueden verse afectadas por dificultades de atencion, lenguaje, lectura, velocidad de procesamiento o
comunicacion (Pfeiffer, 2015; Sternberg et al., 2011; Valadez Sierra et al., 2012).

En la practica educativa, la pregunta no deberia ser solo “qué etiqueta tiene”, sino qué necesita para
aprender y participar mejor. Algunas medidas pueden dirigirse a la dificultad: apoyo en funciones
ejecutivas, anticipacion, estructura, ensefianza explicita de estrategias, ajustes en lectura o escritura,
apoyos visuales, tiempos adecuados o formas alternativas de demostrar conocimiento. Otras deben
cuidar el desarrollo de la fortaleza: enriquecimiento, profundidad, proyectos complejos, aceleracion
cuando proceda, mentoria o acceso a contenidos mas avanzados. Las fuentes no prometen que una
combinacion concreta funcione en todos los casos; recomiendan ajustar la respuesta al perfil
individual (Lovecky, 2004; Distin, 2006; Pfeiffer, 2015).

También es importante cuidar el lenguaje. Un nifio no es “solo TDAH”, “solo autista”, “solo
disléxico” o “solo de altas capacidades™. Las etiquetas pueden abrir puertas a apoyos y comprension,
pero también pueden estrechar la mirada si se convierten en la explicacién completa de la persona.
La doble excepcionalidad invita precisamente a sostener una mirada doble: reconocer capacidades
reales sin negar dificultades reales.

Quiza el criterio mas prudente sea este: cuando hay grandes discrepancias entre lo que una persona
parece comprender, lo que logra expresar, cémo aprende y como funciona en distintos contextos,
merece la pena mirar con mas detalle. No para multiplicar etiquetas, sino para evitar que una parte
del perfil borre a la otra.
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CAPITULO

Altas
capacidades en
adultos

El capitulo explica las altas capacidades
intelectuales como un potencial elevado y
diverso que debe comprenderse mediante una
evaluacién amplia, contextualizada y no
reducida al cociente intelectual.




Hablar de altas capacidades en la edad adulta obliga a cambiar el foco. Durante afios, buena parte de
la investigacion y de la intervencion se ha organizado alrededor de la escuela: identificacion,
adaptacion curricular, enriquecimiento, aceleracion o relacion con los iguales. Ese enfoque es
comprensible, pero deja una pregunta abierta: qué ocurre cuando la persona entra en la universidad,
el trabajo, la pareja o la crianza.

Las fuentes revisadas coinciden en una cautela inicial: la experiencia adulta estd menos estudiada
que la infancia y la adolescencia, y no puede deducirse de forma simple a partir del rendimiento
escolar o de una puntuacion intelectual (Giudice, 2024; Freeman, 2010; Kerr, 1991). Algunas
personas adultas desarrollan trayectorias visibles; otras llevan vidas discretas, satisfactorias o
dificiles.

Este capitulo no pretende ayudar a nadie a diagnosticarse. Su objetivo es ordenar cuestiones
frecuentes en la vida adulta: reconocimiento tardio, trabajo, relaciones, bienestar emocional y
desarrollo del talento.

La alta capacidad no desaparece al crecer

Una idea sencilla, pero a veces olvidada, es que las altas capacidades no son solo un asunto escolar.
La persona adulta mantiene historia, intereses, formas de aprender y necesidades de complejidad,
aunque la manera en que esas capacidades se expresan puede cambiar mucho con el tiempo.

Freeman, en un seguimiento de trayectorias vitales, muestra que el talento infantil no predice de
forma lineal el éxito adulto, la fama ni el bienestar. En la vida adulta intervienen el trabajo, la
economia, la salud, la familia, las oportunidades, la personalidad y también el azar (Freeman, 2010).
Otros modelos de desarrollo del talento insisten en una idea parecida: el potencial inicial puede
transformarse en competencia, pericia o contribucién, pero ese proceso requiere aprendizaje,
practica, apoyo, contexto y motivacion; no esta garantizado (Pfeiffer, 2015; Heller et al., 2005;
Sternberg et al., 2011).

Esta distincién ayuda a evitar dos errores: pensar que una persona adulta con altas capacidades
deberia haber alcanzado una posicion brillante, o negar sus altas capacidades si no tiene una carrera
prestigiosa, publicaciones, premios o ingresos altos. Algunas concepciones tedricas dan mucho peso
al logro adulto o a la eminencia, pero no conviene reducir la alta capacidad a reconocimiento social
(Ziegler & Heller, 2000; Sternberg et al., 2011).

Reconocerse tarde: alivio, dudas y relectura de la propia
historia

Algunas personas llegan a la adultez sin haber sido identificadas. Otras fueron etiquetadas de nifias,
pero recibieron un mensaje limitado: “eres inteligente”, “puedes con todo”, “no necesitas ayuda”. En
ambos casos, la adultez puede traer una revision de la propia trayectoria. Giudice sefiala que la
experiencia subjetiva de los adultos con altas capacidades esta poco estudiada, pero recoge la
posibilidad de que algunas personas hayan aprendido a ocultar dificultades o a adaptarse a entornos

poco ajustados a sus necesidades (Giudice, 2024).

Esta relectura puede producir alivio: ciertas experiencias de aburrimiento, intensidad, sensacion de
diferencia o frustracion con tareas poco significativas adquieren otro marco. También puede generar
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dudas. No todas las personas se sienten comodas con una etiqueta que puede simplificar demasiado
una vida compleja.

En estudios cualitativos recientes sobre mujeres adultas con altas capacidades y TDAH, varias
participantes reinterpretan su educacién, su carrera, sus relaciones y su autoconcepto al comprender
mejor la interaccion entre fortalezas y dificultades (Williams, 2024). Es una fuente valiosa, pero
limitada: la muestra es pequefia y seleccionada. No permite generalizar, aunque muestra que, en
algunos casos, poner nombre a una combinacion de capacidades y dificultades puede reducir culpa y
favorecer estrategias mas ajustadas.

Trabajo, estudios y multipotencialidad

La vida académica y profesional suele ser una de las 4reas donde mas se nota la diferencia entre
potencial y trayectoria real. Kerr describe la multipotencialidad como la posibilidad de tener varias
areas de competencia o interés. Puede ser una ventaja, porque abre caminos; pero también puede
complicar la eleccién, prolongar la indecision o generar sensacion de estar dejando siempre algo
fuera (Kerr, 1991).

No todas las personas con altas capacidades son multipotenciales. Algunas tienen desde muy pronto
un interés intenso y estable por un dominio concreto. Otras cambian varias veces de area, combinan
disciplinas o necesitan trabajos con autonomia, aprendizaje continuo y sentido. Lin, en una tesis
sobre adultos con altas capacidades dedicados al emprendimiento social, describe trayectorias donde
valores, creatividad, frustracién con estructuras tradicionales y buisqueda de impacto social aparecen
conectados con decisiones profesionales (Lin, 2024). El matiz es esencial: no es una muestra
representativa de todos los adultos con altas capacidades.

En el trabajo adulto, la alta capacidad puede expresarse de formas distintas:

» aprendizaje rapido en areas nuevas;

* tendencia a conectar ideas de campos diferentes;

» incomodidad ante tareas repetitivas o poco justificadas;

* necesidad de autonomia intelectual;

« interés por problemas complejos;

» dificultad para elegir cuando hay demasiadas opciones atractivas.

Estas posibilidades no son rasgos universales ni diagndsticos. Pueden tener efectos muy distintos
segun el contexto. Un entorno flexible puede convertir la curiosidad y la profundidad en aportaciones
valiosas; uno rigido o poco claro puede aumentar el desgaste. Las fuentes sobre desarrollo del talento
adulto insisten en que la excelencia y la satisfaccion profesional no dependen solo de la capacidad:
también importan la practica, la mentoria, los recursos y el reconocimiento del campo (Heller et al.,
2005; Phillipson et al., 2013; Sternberg et al., 2011).

La universidad o la formacion avanzada pueden ser, para algunas personas, un entorno mas afin que

etapas escolares anteriores. Pero tampoco conviene idealizarlas: la adultez joven también puede
exigir organizacion, regulacion y toma de decisiones.

Relaciones, pareja y sensacion de diferencia

La vida adulta desplaza la pregunta desde “cémo se relaciona con sus compafieros de clase” hacia
vinculos mas variados: amistades, pareja, trabajo en equipo, familia o0 comunidades de interés. Las
fuentes disponibles no sostienen que los adultos con altas capacidades tengan necesariamente peores
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relaciones. Un estudio con adultos de Mensa en relaciones comprometidas no encontro diferencias
significativas en calidad o satisfaccién de pareja respecto a un grupo de comparacién, aunque si
observé algunas diferencias medias en apego y gestion del conflicto (Dijkstra et al., 2017).

Ese resultado debe leerse con prudencia. La muestra procede de Mensa, incluye adultos
heterosexuales en relaciones comprometidas y no representa todas las formas de alta capacidad ni
todas las formas de relacion. Aun asi, ayuda a desmontar una caricatura: la alta capacidad no
condena a la soledad ni garantiza habilidades relacionales especiales.

Lo que si aparece en varias fuentes es la importancia del ajuste entre la persona y su entorno.
Algunas personas adultas buscan conversaciones profundas, intereses compartidos o espacios donde
no tengan que ocultar su curiosidad. Otras pueden necesitar periodos de soledad para recuperar
energia o pensar con calma. Estas descripciones proceden a menudo de observaciones clinicas,
testimonios o textos divulgativos, por lo que conviene tratarlas como posibilidades, no como perfil
cerrado (Giudice, 2024).

Bienestar emocional: ni invulnerabilidad ni destino de
sufrimiento

En adultos, como en infancia, conviene evitar dos extremos. Uno seria imaginar que la alta
capacidad protege de los problemas emocionales. Otro, presentarla como una fuente casi inevitable
de ansiedad, aislamiento o malestar. Las fuentes revisadas no permiten sostener ninguno de los dos
extremos.

Giudice describe posibles experiencias de intensidad, sensibilidad, perfeccionismo, preocupacion
moral, ansiedad o agotamiento en algunas personas adultas, pero reconoce que falta investigacién
especifica y que muchas afirmaciones proceden de modelos, estudios en otras etapas 0 muestras
particulares (Giudice, 2024). Kerr sefiala que muchas personas con alta capacidad estan bien
ajustadas, aunque algunas pueden experimentar dificultades relacionadas con expectativas,
aburrimiento, aislamiento o falta de reto (Kerr, 1991). Molina Garcia insiste en que la alta capacidad
no implica por si misma inestabilidad emocional y que los aspectos sociales y emocionales deben
considerarse junto a los cognitivos (Molina Garcia, 2014).

La ansiedad merece una mencion especifica. Puede aparecer en contextos de presion, evaluacion,
decisiones complejas, miedo al fracaso o desajuste entre necesidades y entorno, pero no debe
presentarse como consecuencia necesaria de las altas capacidades (Giudice, 2024; Kerr, 1991). Una
revision clasica sobre bienestar psicologico advierte que la evidencia sobre adultos creativamente
eminentes y trastornos del estado de animo no puede trasladarse sin mas a todas las personas con alta
capacidad intelectual (Neihart, 1999).

Una formulacién prudente seria esta: las altas capacidades pueden coexistir con bienestar, con
malestar o con ambos en distintos momentos de la vida. Cuando hay sufrimiento intenso,
persistente o incapacitante, la explicacion no deberia quedarse en “es por las altas capacidades”.
Puede haber ansiedad, depresion, TDAH, autismo, dificultades laborales, duelo, estrés econémico u
otros factores que requieren evaluacion y apoyo profesional.

Doble excepcionalidad en adultos

En algunos adultos, las altas capacidades conviven con TDAH, autismo, dificultades de aprendizaje
u otras necesidades. La investigacion especifica sobre doble excepcionalidad adulta es limitada, pero
algunas fuentes sefialan que ciertas dificultades pueden haber quedado enmascaradas durante afios
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por el alto razonamiento, la creatividad o la capacidad de compensacion (Ambrose & Sternberg,
2016; Williams, 2024).

Esto puede producir trayectorias irregulares: buen desempefio en tareas complejas, pero dificultades

para sostener rutinas; ideas brillantes, pero problemas para entregar a tiempo; alta comprension, pero
agotamiento por compensar. No son pruebas de nada por si solas. Recuerdan que una persona adulta

puede tener fortalezas reales y, al mismo tiempo, necesitar apoyos reales.

Una mirada adulta mas amplia

El estudio de las altas capacidades en adultos necesita mas investigacion: muestras mas diversas, mas
estudios longitudinales, mas atencion a mujeres, adultos no identificados, personas mayores,
contextos laborales ordinarios, relaciones, salud mental y doble excepcionalidad. Muchas fuentes
disponibles se centran en infancia, universidad, muestras de alto rendimiento, Mensa o personas con
logros excepcionales.

Por eso, una guia divulgativa deberia mantener una posicion sobria. La alta capacidad adulta no es
una promesa de éxito ni una condena al desajuste. Puede ser una dimension relevante de la identidad,
del aprendizaje, del trabajo, de las relaciones y del bienestar, pero siempre mezclada con historia
personal, oportunidades, salud, cultura, economia y decisiones.

Comprenderla mejor no consiste en buscar una etiqueta que lo explique todo. Consiste en mirar la
vida adulta con mas precision: qué capacidades hay, qué contextos las favorecen, qué dificultades
conviene atender y qué apoyos pueden hacer la vida mas habitable sin reducir a la persona a su
rendimiento.
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La escuela y la familia no explican por si solas las altas capacidades, pero si forman parte del entorno
en el que una capacidad puede encontrar oportunidades, limites, reconocimiento o malentendidos.
Varias fuentes revisadas coinciden en esta idea: el desarrollo del talento depende de la interaccion
entre caracteristicas personales, oportunidades educativas, apoyos sociales, motivacion, intereses y
contexto (Ziegler & Heller, 2000; Valadez Sierra et al., 2012; Shavinina & Ferrari, 2004).

Conviene empezar por una precaucion sencilla: ni la familia ni el profesorado deberian cargar
con la tarea de diagnosticar. Pueden observar, aportar informacion y participar en decisiones
educativas, pero la identificacion formal y la planificacién de apoyos requieren una evaluacién
amplia, contextualizada y realizada por profesionales competentes. Las fuentes insisten en que las
observaciones familiares y escolares son valiosas, aunque deben contrastarse con otros datos (Arocas
Sanchis & Vera Lluch, 2012; Lovecky, 2004; Doobay et al., 2014).

En la practica, muchas dudas aparecen en una zona intermedia: un alumno que acaba rapido y se
aburre, una nifia que hace preguntas complejas pero evita tareas escritas, un adolescente que rinde
por debajo de lo esperado, una familia que percibe mucha intensidad en casa y un centro que solo ve
notas correctas. Estos casos exigen mirar qué ocurre, cuando ocurre, qué necesita esa persona y qué
respuestas son realistas en su contexto.

La escuela como lugar de reto, no solo de rendimiento

Una confusion frecuente es identificar altas capacidades con buenas notas. Las fuentes revisadas son
prudentes con esta equivalencia. Algunos modelos histéricos han dado mucho peso al rendimiento
académico, pero otros enfoques incorporan creatividad, motivacion, dominios especificos, contexto
social y oportunidades de aprendizaje (Ziegler & Heller, 2000). Por eso, un buen expediente puede
ser una pista, pero no agota el tema; y un rendimiento irregular tampoco descarta por si mismo una
capacidad elevada.

La escuela tiene un papel importante porque organiza gran parte de las oportunidades de aprendizaje.
Cuando el curriculo es demasiado repetitivo, lento o poco desafiante para un alumno concreto,
algunas fuentes describen posibles efectos como aburrimiento, desmotivacion, frustracion o bajo
rendimiento. No se trata de consecuencias automaticas, ni aparecen igual en todos los casos, pero si
son riesgos que conviene observar (Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012; Pié Balaguer et
al., 2014).

La respuesta educativa no deberia consistir en dar “mas de lo mismo”. Varias fuentes coinciden en
que afadir ejercicios repetitivos cuando el alumno ya domina el contenido suele ser una medida
pobre. La diferenciacion ttil apunta mas bien a ajustar profundidad, ritmo, complejidad, autonomia,
productos de aprendizaje y oportunidades de investigacién (Tomlinson, 2004; Conklin, 2015; Arocas
Sanchis & Vera Lluch, 2012).

No significa que todo deba personalizarse al maximo cada dia, algo poco realista en muchas aulas. Si
implica que el centro pueda preguntarse qué sabe ya el alumno, qué necesita practicar, qué puede
explorar con mas profundidad, qué apoyos requiere y como se evaluara si la medida esta
funcionando.
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Medidas educativas: elegir segun necesidad, no segun

etiqueta

Las fuentes suelen organizar la respuesta escolar en varias modalidades: medidas ordinarias de aula,
enriquecimiento, compactacion, agrupamientos flexibles, mentoria, adaptacion curricular y, en
algunos casos, aceleracion o flexibilizacién. No hay una tnica via valida para todo el alumnado con
altas capacidades (Kerr, 1991; Molina Garcia, 2014; Tomlinson, 2004).

Medida

Diferenciacion en
el aula

Compactacion
curricular

Enriquecimiento

Agrupamientos
flexibles

Aceleracion o
flexibilizacion

Qué puede aportar

Ajustar tareas, preguntas,
materiales, productos y ritmo
sin separar necesariamente al
alumno de su grupo.

Reducir trabajo ya dominado y
liberar tiempo para aprendizaje
nuevo o mas complejo.

Profundizar, investigar, crear
productos, conectar areas y
ampliar intereses.

Facilitar trabajo con
compafieros de intereses, nivel
0 ritmo semejante en
momentos concretos.

Permitir avanzar de curso,
materia o nivel cuando existe
un desajuste claro.

Cautelas principales

Requiere planificacion y evaluacion
previa; no basta con actividades
“extra” (Tomlinson, 2004; Conklin,
2015).

Debe basarse en evidencias de
dominio, no en la impresion de que
“va rapido” (Conklin, 2015; Pié
Balaguer et al., 2014).

No deberia ser una tarea afiadida sin

sentido ni una recompensa ocasional
(Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012;
Valadez Sierra et al., 2012).

Agrupar de forma rigida o permanente
puede plantear dudas sociales y
organizativas (Valadez Sierra et al.,
2012; Tomlinson, 2004).

Suele considerarse una medida
excepcional; conviene valorar aspectos
académicos, sociales y emocionales
(Molina Garcia, 2014; Pié Balaguer et
al., 2014).

El enriquecimiento aparece en varias fuentes como una opcién compatible con una escuela inclusiva,
porque puede adaptar el aprendizaje sin aislar necesariamente al alumno. Puede incluir proyectos,
problemas abiertos, investigacion guiada, produccion creativa, lectura avanzada, uso critico de
fuentes o mentoria (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012; Treffinger, 2004; Kim et al., 2013).

La aceleracion, en cambio, genera mas debate. Algunas fuentes la defienden cuando esta bien

indicada y evaluada, mientras otras subrayan la necesidad de cautela. El desacuerdo no suele estar en
si puede ayudar en ciertos casos, sino en cuando, como y con qué apoyos aplicarla. Presentarla como
solucion universal seria tan poco prudente como descartarla siempre (Kerr, 1991; Molina Garcia,
2014; Pié Balaguer et al., 2014).
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Creatividad, autonomia y seguridad para pensar

La escuela no solo transmite contenidos. También puede abrir o cerrar espacios para la creatividad.
Algunas fuentes sefialan que el aula favorece mejor el pensamiento creativo cuando ofrece seguridad
psicolégica, margen para explorar, feedback, oportunidades de revisién y problemas con cierto grado
de apertura (Kim et al., 2013; Treffinger, 2004). Esto no equivale a dejar al alumnado “hacer lo que
quiera”. La creatividad escolar necesita estructura, objetivos y acompafiamiento.

Los estudios sobre creatividad revisados advierten contra dos simplificaciones. La primera es
reservar las actividades creativas solo para alumnado identificado con altas capacidades. Algunos
procesos, como formular preguntas, generar alternativas o revisar una idea, pueden beneficiar a
estudiantes diversos (Treffinger, 2004). La segunda es pensar que cualquier actividad llamativa
desarrolla creatividad. Sin conexién con objetivos, contenido y evaluacién, una tarea puede ser
entretenida pero poco formativa.

La tecnologia merece una cautela parecida: puede ampliar recursos y facilitar itinerarios, pero su
valor depende del disefio pedagdgico. No hay base suficiente para afirmar que una herramienta
digital, por si sola, mejore la respuesta educativa al alumnado con altas capacidades (Kontostavlou &
Driga, 2023).

Cuando hay fortalezas y dificultades a la vez

Una parte importante de la respuesta escolar consiste en no dejarse engafiar por perfiles desiguales.
Algunas fuentes sobre doble excepcionalidad recuerdan que un alumno puede razonar a alto nivel y,
al mismo tiempo, tener dificultades de escritura, planificacion, atencion, flexibilidad, interaccién
social o regulacion emocional (Lovecky, 2004; Doobay et al., 2014).

En estos casos, bajar el reto intelectual no siempre resuelve el problema. A veces el alumno necesita
contenidos mas ricos y, a la vez, apoyos explicitos: dividir tareas, usar apoyos visuales, permitir
formas alternativas de demostrar lo aprendido o ajustar demandas de escritura. La idea central es
atender fortalezas y necesidades, no escoger solo una de las dos (Lovecky, 2004).

También es importante no interpretar de forma precipitada la apatia, la conducta disruptiva o el bajo
rendimiento. Pueden estar relacionados con falta de reto, pero también con ansiedad, dificultades
ejecutivas, problemas de aprendizaje, experiencias sociales complejas u otros factores. Las fuentes
no autorizan a convertir una conducta aislada en sefial diagnoéstica (Lovecky, 2004; Simoés-Perlant,
2024).

La familia: observar, acompaiiar y no cargar con todo

La familia suele aportar informacion que la escuela no siempre ve: intereses persistentes, preguntas,
lecturas, juegos, sensibilidad, reacciones ante la frustracion, ritmos de aprendizaje, aficiones,
proyectos personales o cambios de animo. Varias fuentes consideran esta informacion especialmente
util en edades tempranas y en procesos de identificacion (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012;
Valadez Sierra et al., 2012; Molina Garcia, 2014).

Pero la observacién familiar no equivale a diagnostico. Una familia puede conocer muy bien a su
hijo y, aun asi, necesitar contraste con informacién escolar, pruebas, entrevistas y criterio
profesional. Del mismo modo, el centro puede observar el funcionamiento académico y no captar
toda la intensidad, curiosidad o dificultad que aparece en casa. La integracion de perspectivas suele
ser mas fiable que la lectura desde un tinico contexto (Doobay et al., 2014; Lovecky, 2004).
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El acompafiamiento familiar tampoco deberia convertirse en presion constante. Algunas fuentes
advierten que expectativas demasiado rigidas pueden aumentar la vivencia de exigencia en algunos
nifios y adolescentes, aunque no presentan a la familia como causa tinica de los problemas (Giudice,
2024; Chung, 2023; Kerr, 1991). La recomendacion prudente seria mantener expectativas realistas,
valorar el esfuerzo, cuidar el descanso y no exigir excelencia en todo.

En casa, apoyar puede significar muchas cosas: escuchar intereses, facilitar recursos razonables,
sostener habitos, poner limites, ensefiar a tolerar errores y mantener una vida cotidiana que no gire
por completo alrededor de la etiqueta. Algunas fuentes insisten en esta idea de equilibrio: estimular
sin sobrecargar, reconocer sin idealizar, acompafiar sin convertir cada interés en obligacion de
rendimiento (Gir6, 2017; Pié Balaguer et al., 2014; Treffinger, 2004).

Colaboracion familia-escuela: acuerdos concretos

La colaboracion funciona mejor cuando se centra en objetivos observables y revisables. “Necesita
mas reto” es una queja comprensible, pero demasiado general. Puede transformarse en preguntas mas
utiles: qué contenidos domina ya, qué tareas le resultan repetitivas, qué apoyos requiere, como se
medira el progreso y cuando se revisara la medida.

Las fuentes revisadas recomiendan coordinacion entre familia, profesorado y orientacion,
especialmente para planificar y seguir medidas educativas (Molina Garcia, 2014; Pié Balaguer et al.,
2014; Valadez Sierra et al., 2012). Esa coordinacion no exige que todas las partes piensen igual desde
el principio. Exige compartir informacion, evitar acusaciones globales y distinguir hechos
observados, interpretaciones e hipotesis.

Puede ayudar una pauta sencilla:

* Hechos observables: “Termina las tareas de calculo en pocos minutos y luego se desconecta”.

* Hipaotesis: “Quiza ya domina parte del contenido y necesita compactacion o actividades de
mayor profundidad”.

» Medida concreta: “Durante cuatro semanas se comprobara dominio previo y, si procede, se
sustituira parte de la repeticion por problemas mas complejos™.

* Revision: “Familia y tutoria revisaran motivacion, calidad del trabajo y carga percibida”.

Esta forma de trabajar no garantiza resultados, pero reduce el riesgo de decisiones basadas solo en
impresiones. También evita que la conversacion se limite a “el nifio se aburre” o “la familia exige
demasiado”, dos explicaciones que rara vez bastan por si solas.

Limites de lo que sabemos

Las fuentes disponibles apoyan con bastante consistencia la necesidad de una respuesta educativa
ajustada, la importancia de la colaboracion familia-escuela y la conveniencia de evitar tanto la falta
de reto como la sobreexigencia. También coinciden en que las medidas deben individualizarse y
revisarse.

Hay, sin embargo, limites importantes. Algunas fuentes son manuales practicos o capitulos teoricos;
otras proceden de contextos nacionales distintos al espafiol; algunas investigaciones son cualitativas,
narrativas o basadas en percepciones. Ademas, las notas consultadas no permiten comprobar la
vigencia normativa actual de todas las orientaciones legales mencionadas en obras anteriores. Este
capitulo no debe leerse como una guia juridica ni clinica, sino como una sintesis divulgativa.
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La idea mas prudente quiza sea esta: escuela y familia pueden facilitar mucho cuando observan con
cuidado, ajustan expectativas, comparten informacion y ofrecen oportunidades proporcionadas. No
necesitan convertir cada diferencia en alarma ni cada capacidad en obligacién de destacar. Necesitan,
sobre todo, mirar al nifio o adolescente completo: su aprendizaje, su bienestar, sus relaciones, sus
intereses y sus limites.
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CAPITULO

Recursos y
pProximos pasos

El capitulo explica las altas capacidades
intelectuales como un potencial elevado y
diverso que debe comprenderse mediante una
evaluacién amplia, contextualizada y no
reducida al cociente intelectual.




Llegar al final de una guia sobre altas capacidades no significa tener que tomar decisiones deprisa.
En muchos casos, el paso mas sensato es ordenar la informacion, distinguir necesidades reales de
expectativas externas y buscar apoyos que encajen con la persona y su contexto. Las fuentes
revisadas coinciden en una idea basica: los recursos pueden ser utiles cuando responden a objetivos
concretos, se adaptan al perfil individual y se revisan con el tiempo; no funcionan como recetas
universales (Molina Garcia, 2014; Valadez Sierra et al., 2012; Gonzalez-Villora & Pastor-Vicedo,
2024).

También conviene empezar con una advertencia. Buena parte de los libros y manuales sobre altas
capacidades incluyen listados de asociaciones, webs, programas, centros y materiales. Pueden
orientar, pero muchos pertenecen a un pais y a una fecha concreta. Varias fuentes advierten que sus
datos de contacto, enlaces o programas podian cambiar después de la publicacion, por lo que no
deberian asumirse vigentes sin comprobacion actualizada (Distin, 2006; Gosfield, 2008; Bourse &
Ricart, 2014; Navan, 2009). Este capitulo no ofrece un catalogo cerrado, sino criterios para elegir,
contrastar y usar recursos con prudencia.

Antes de buscar: definir para qué se necesita ayuda

La palabra "recurso" puede referirse a muchas cosas: una evaluacion psicopedagégica, una
adaptacion en el aula, un programa de enriquecimiento, una mentoria, una asociacién familiar, una
herramienta digital, un grupo de iguales, una orientacién profesional o un apoyo psicologico.
Mezclarlo todo puede llevar a decisiones confusas.

Una forma practica de empezar es formular la necesidad en términos observables:

+ "Necesita mas reto en matematicas y se aburre con ejercicios repetitivos".

» "Tiene muchos intereses, pero le cuesta organizar proyectos largos".

» "La familia no sabe como hablar con el centro".

+ "Hay dudas sobre una posible doble excepcionalidad".

+ "Una adolescente quiere orientacion sobre estudios, intereses y futuro profesional".
* "Un adulto busca comprender su trayectoria sin convertirlo todo en una etiqueta".

Las fuentes insisten en que la respuesta deberia ajustarse a edad, intereses, necesidades, contexto
escolar y evaluacion previa cuando sea necesaria (Molina Garcia, 2014; Conklin, 2015; Pié Balaguer
et al., 2014). Esto no implica medicalizar cualquier dificultad ni convertir la alta capacidad en
explicacion de todo; significa evitar soluciones automaticas.

Recursos de evaluacion: utiles, pero no de uso domeéstico

Las pruebas, escalas, portfolios y observaciones pueden aportar informacién valiosa, especialmente
cuando se usan dentro de un proceso amplio. Pfeiffer describe distintos instrumentos cognitivos,
pruebas de rendimiento, escalas docentes, medidas de creatividad, portfolios y nominaciones, pero
subraya que la seleccion depende del proposito, el modelo de alta capacidad adoptado, el programa
disponible y el perfil del estudiante (Pfeiffer, 2015). Otros trabajos también recogen pruebas de
creatividad, razonamiento, rendimiento, observacién y productos especificos de dominio, con la
misma cautela: no son intercambiables ni suficientes por si solos (Renzulli, 2004; Valadez Sierra et
al., 2012).
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Para una familia o un docente, el proximo paso no deberia ser "pasar una prueba" por cuenta propia,
sino preguntar qué informacién falta y quién esta cualificado para obtenerla. Algunas herramientas
estan disefiadas para profesionales y requieren interpretacion técnica; usarlas sin formacién puede
generar falsas seguridades o decisiones educativas poco ajustadas (Pfeiffer, 2015; Heller, 1991).

Si la pregunta es...  Puede ayudar... Conviene evitar...
¢Necesita una Valoracion psicopedagogica, Basar la decision solo en una
adaptacion escolar? ~ observacion docente, revision del puntuacion aislada.

trabajo y coordinacion con orientacion.

;Hay talento en un Muestras de trabajo, portfolios, Usar una prueba general como

dominio concreto? productos, audiciones o tareas unica medida de talento
especificas, segun el area. artistico, lingiiistico o creativo.

¢Hay dificultades Evaluacion individual por Atribuir todo a las altas

coexistentes? profesionales cualificados y capacidades o descartarlas por
coordinacion educativa. la presencia de dificultades.

¢Un programa esta Objetivos claros, seguimiento, Confundir satisfaccion,

funcionando? indicadores observables y revision prestigio o intensidad con
periodica. eficacia.

Recursos educativos: mas profundidad, no mas cantidad

Las medidas educativas citadas con mas frecuencia incluyen enriquecimiento, compactacion
curricular, diferenciacién, proyectos, agrupamientos flexibles, mentorias, aceleracion parcial o por
materias, trabajo por investigacion, talleres, rincones de ampliacion, contratos de aprendizaje y
actividades abiertas (Molina Garcia, 2014; Tomlinson, 2004; Brody, 2004; Conklin, 2015). Varias
fuentes coinciden en que el objetivo no deberia ser mantener ocupado al alumnado con mas fichas,
sino ofrecer tareas con mayor complejidad, autonomia, profundidad o conexién con intereses reales
(Conklin, 2015; Pié Balaguer et al., 2014; Klimecka, 2024).

El enriquecimiento puede incluir proyectos interdisciplinares, investigacion, resolucion de
problemas, creatividad, lectura avanzada, tecnologia, trabajo con expertos o productos finales
compartidos. Algunas propuestas estructuradas se presentan como vias para ofrecer reto intelectual y
experiencias mas profundas, aunque los propios autores suelen pedir mds investigacion y adaptacion
al contexto (Treffinger, 2004; Elballah et al., 2024; Gonzalez-Villora & Pastor-Vicedo, 2024).

La aceleracion requiere una mencion aparte. Las fuentes la describen como un conjunto de medidas
posibles, no como un unico salto de curso: puede ser por materia, por ritmo, por acceso anticipado a
contenidos o por compactacion de lo ya dominado (Brody, 2004; Valadez Sierra et al., 2012). Puede
ser adecuada en algunos casos, pero deberia valorarse con cuidado: nivel académico real, madurez,
bienestar, opinion del estudiante, coordinacion docente y seguimiento posterior (Molina Garcia,
2014; Borland, 2003).
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Familia, escuela y coordinacion

Un recurso aislado rara vez basta si las personas implicadas no hablan entre si. Distintas fuentes
subrayan la importancia de coordinar familia, profesorado, orientacién, equipos especializados y,
cuando proceda, recursos externos (Pié Balaguer et al., 2014; Eren et al., 2018; Zanetti et al., 2024).
Esta coordinacion deberia concretar qué se ha observado, qué se va a intentar, durante cuanto tiempo,
quién lo hara y cdmo se revisara.

El Plan de Atencion Individual, o documentos equivalentes segun el sistema educativo, puede ser ttil
si recoge metas observables, estrategias, calendario, responsabilidades y evaluacién. La fuente
atribuida a Borland dentro de la recopilacion revisada insiste en que los programas y apoyos deberian
evaluarse, no solo aplicarse por intuicion o tradicién (Borland, 2003).

Las familias también pueden necesitar informacién y acompafiamiento. Algunos estudios recientes
sugieren que las sesiones informativas para madres y padres podrian ayudar a reducir mitos y a
comunicar mejor los posibles efectos académicos y socioemocionales de las medidas educativas,
aunque no prueban que esas sesiones produzcan mejoras por si solas (Jung & Lee, 2024). Otros
trabajos recuerdan que muchas familias buscan sentirse comprendidas y hablar con profesionales que
conozcan la experiencia cotidiana de criar a un nifio o nifia con alta capacidad, no solo recibir pautas
centradas en rendimiento (Peebles et al., 2023).

Recursos externos y actividades fuera del aula

Museos, talleres, musica, teatro, deporte, ciencia, robotica, idiomas, ajedrez, matematicas
recreativas, escritura, voluntariado o participacién en proyectos pueden ser recursos valiosos si
conectan con intereses reales y no saturan la vida familiar (Molina Garcia, 2014; Gir6, 2017). Varias
fuentes mencionan programas extraescolares, cursos de verano, mentorias, contacto con
profesionales y comunidades de iguales como oportunidades de desarrollo, especialmente cuando la
escuela no puede ofrecer suficiente profundidad en un area concreta (Ambrose & Sternberg, 2016;
Shavinina & Ferrari, 2004; Vialle, 2007).

El matiz es importante: mas actividades no significa necesariamente mejor apoyo. Freeman advierte
que los recursos deben considerar la madurez emocional, el bienestar, los intereses propios y una
vida infantil equilibrada (Freeman, 2010). También hay que tener presente la desigualdad de acceso:
algunas familias tienen mas tiempo, dinero, informacion o capital cultural para encontrar
oportunidades; otras dependen mas de que el centro educativo y las administraciones ofrezcan
recursos claros y accesibles (Mazzoli Smith & Campbell, 2012; Borland & Wright, 1994).

Tecnologia: herramienta, no solucion

Las tecnologias digitales aparecen con frecuencia como apoyo: aulas virtuales, wikis, foros,
narracion digital, robética, juegos, portfolios, herramientas de metacognicion, aprendizaje movil y
recursos colaborativos (Kontostavlou & Driga, 2023; Kim et al., 2013). Pueden facilitar acceso
flexible, produccién creativa, investigacion, comunicacién con iguales y seguimiento de proyectos.

Pero la tecnologia no garantiza enriquecimiento. Una tarea digital puede ser repetitiva, superficial o
poco ajustada, igual que una tarea en papel. Las fuentes revisadas piden seleccionar herramientas
seglin objetivos educativos, edad, contexto y necesidades, y reconocen que no todos los recursos
tecnoldgicos han sido estudiados especificamente con alumnado con altas capacidades (Kontostavlou
& Driga, 2023). Si se usa tecnologia, conviene preguntarse: ;permite pensar mejor, investigar, crear,
colaborar o autorregularse?
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Cuando hay doble excepcionalidad o malestar

En perfiles con alta capacidad y autismo, TDAH, dificultades de aprendizaje u otras necesidades, las
fuentes recomiendan atender simultdneamente fortalezas y areas de dificultad. Doobay y
colaboradores plantean combinar oportunidades de desarrollo del talento con intervenciones y
adaptaciones cuando sean necesarias, aunque reconocen que falta investigacion especifica sobre qué
funciona mejor para jévenes con alta capacidad y autismo (Doobay et al., 2014). Otros trabajos sobre
doble excepcionalidad insisten en mejorar la formacion profesional y evitar descripciones rigidas o
estereotipadas (Lovecky, 2004; Williams, 2024).

Si hay ansiedad intensa, sufrimiento persistente, aislamiento grave, problemas de conducta que
desbordan el aula o conflictos familiares importantes, los recursos divulgativos no sustituyen la
consulta con profesionales cualificados. Algunas fuentes mencionan biblioterapia, grupos de apoyo u
orientacion psicologica, pero advierten que la valoraciéon anecdotica no equivale a evidencia sélida
(Kerr, 1991; Pfeiffer, s. f.).

Adultos con altas capacidades: proximos pasos posibles

En personas adultas, los recursos pueden tener otro tono: autoconocimiento, revision de la
trayectoria, orientacion profesional, comunidad de pares, mentoria, formacién practica, apoyo
emocional o espacios para desarrollar proyectos. Giudice sefiala la necesidad de apoyos académicos,
sociales, emocionales, familiares y de orientaciéon también en adultos, aunque su texto no ofrece un
catalogo practico ni evalta recursos concretos (Giudice, 2024). Lin, en una tesis centrada en
emprendedores sociales con altas capacidades, describe la utilidad de redes colaborativas, feedback,
formacién empresarial y comunidades afines, pero sus conclusiones proceden de casos concretos y
no deberian generalizarse sin cautela (Lin, 2024).

En la universidad, algunas fuentes recomiendan revisar el clima académico, ofrecer mentorias,
facilitar recursos de salud mental y abrir espacios para hablar de perfeccionismo o fenémeno del
impostor. Estas propuestas se basan en estudios y literatura previa, pero no son una intervencion
universalmente validada (Lee et al., 2021; Gholamipour et al., 2023). Para muchas personas adultas,
el primer recurso 1til puede ser menos espectacular: encontrar informacién fiable, hablar con
profesionales que no reduzcan todo a una etiqueta y construir entornos donde haya reto, descanso,
sentido y vinculos.

Como valorar un recurso antes de usarlo

Antes de inscribirse en un programa, pedir una medida escolar, comprar materiales o seguir una
recomendacion de internet, merece la pena revisar algunos criterios:

» Finalidad: qué necesidad concreta pretende atender.

* Adecuacion: para qué edad, perfil, contexto y area esta pensado.

» Evidencia: si hay evaluacion, experiencia documentada o solo opinién de autor.

* Profesionales: quién lo aplica y con qué formacion.

 Seguimiento: como se revisara si esta ayudando o no.

* Coste y acceso: tiempo, dinero, desplazamientos, carga familiar y posibles desigualdades.
* Bienestar: si afiade reto sin convertir la vida en una carrera permanente.

La literatura revisada permite una recomendacién prudente: escoger recursos con intencién, no por

acumulacién. Si varias fuentes coinciden en algo, es en que la alta capacidad no se desarrolla solo
por tener potencial ni por multiplicar actividades. Importan los apoyos, la calidad de la ensefianza,
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los materiales, los mentores, las oportunidades, el contexto familiar, la coordinacion y el bienestar
(Freeman, 2010; Phillipson et al., 2013; Ambrose & Sternberg, 2016).

El siguiente paso, por tanto, no es buscar "el mejor recurso" en abstracto, sino formular una pregunta
concreta y contrastarla con personas y fuentes fiables. A veces la respuesta sera una adaptacion
curricular. Otras, una mentoria, un proyecto, una evaluacion, un descanso, una conversacion con el
centro, una orientacion profesional o un apoyo emocional. La etiqueta puede abrir una puerta, pero lo
que realmente importa es lo que se construye después.
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