
   

Revista de Psicología

ISSN: 0254-9247

revpsicologia@pucp.edu.pe

Pontificia Universidad Católica del Perú

Perú

Soriano de Alencar, Eunice

Dificultades socio-emocionales del alumno con altas habilidades

Revista de Psicología, vol. XXVI, núm. 1, julio, 2008, pp. 43-64

Pontificia Universidad Católica del Perú

Lima, Perú

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=337829505004

   Cómo citar el artículo

   Número completo

   Más información del artículo

   Página de la revista en redalyc.org

Sistema de Información Científica

Red de Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal

Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto

http://www.redalyc.org/revista.oa?id=3378
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=337829505004
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=337829505004
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=3378&numero=29505
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=337829505004
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=3378
http://www.redalyc.org


Dificultades socio-emocionales del alumno 
con altas habilidades

Eunice Soriano de Alencar� 
Universidad Católica de Brasilia, Brasil

Se describen dificultades socio-emocionales que fueron observadas en alumnos con altas 
habilidades. Asimismo, se discute la asincronía entre distintas dimensiones del desarrollo, 
tales como el perfeccionismo, la hipersensibilidad, el bajo rendimiento, además de otro tipo 
de dificultades socio-emocionales, presentándose factores asociados a las mismas. Finalmen-
te se señalan las posibles contribuciones del psicólogo en lo que se refiere a la orientación 
de los alumnos con altas habilidades, sus familias y profesores, a nivel de prevención o 
minimización de los desajustes, así como para contribuir a la optimización de su proceso 
de desarrollo.
Palabras clave: altas habilidades, superdotación, dificultades socio-emocionales, adaptación.

Social and emotional difficulties among high ability students
Social and emotional difficulties observed among highly able students are addressed. The 
asynchronous development, perfectionism, over-excitability, underachievement, and other 
social and emotional difficulties are discussed, describing factors related to them. The article 
finalizes highlighting possible contributions of the psychologist on counseling high ability 
students, their families and teachers, with the purpose of preventing or reducing maladjust-
ments, as well as of helping them optimize their developmental process.
Keywords: High ability, giftedness, social and emotional difficulties, adjustment.
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En una revisión sobre los principales estudios relacionados con 
el desarrollo socio-emocional de los superdotados y talentosos, Reis y 
Renzulli (2004) presentan un conjunto de abordajes relativos a la pre-
vención e intervención adecuados para asegurar un desarrollo social y 
emocional adecuado, donde describen estrategias para ayudar a estos 
alumnos a lidiar con el estrés, la crítica, el rechazo de los pares y a no 
dejarse afectar por la cultura anti-intelectual que predomina, muchas 
veces, en el contexto social.

Muchas de las dificultades socio-emocionales de dichos alumnos, son 
desconocidas por un gran número de psicólogos, quienes no han recibido 
durante su formación una preparación adecuada para promover una edu-
cación que atienda a las necesidades intelectuales, sociales y emocionales 
de los alumnos con altas habilidades. Esta situación limita las posibilida-
des de apoyo para lidiar con su vulnerabilidad psicológica y para desarro-
llar de forma más plena su potencial superior�. El objetivo de este texto es 
contribuir para subsanar esta falta. En este texto son abordadas las dificul-
tades sociales y emocionales que se han observado en estos alumnos, es-
pecialmente en aquellos que presentan una inteligencia excepcionalmente 
elevada. Se señalarán también posibles contribuciones del psicólogo en el 
proceso de orientación y consejo al talentoso y a su familia.

Dificultades socio-emocionales

Como han destacado anteriormente Alencar (2006 b), Keiley (2002) 
y Gross (2002), cuando se examinan los estudios respecto a la adap-
tación socio-emocional del alumno con altas habilidades, se observan  

�	 Una diversidad de términos ha sido utilizada para referirse al alumno que se destaca por un 
potencial superior. Superdotados, talentosos, alumnos con altas habilidades, más capaces o 
altamente capaces, son los más frecuentes. En el presente texto, optamos preferentemente por 
alumnos con altas habilidades o superdotados.
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discrepancias y controversia respecto al grado en que niños y jóvenes 
intelectualmente superdotados tendrían mayor predisposición para 
presentar problemas sociales y emocionales. Un análisis realizado por 
Webb (1993) indicó que mientras hay autores que defienden la idea 
de que los alumnos superdotados presentan una predisposición a difi-
cultades socio-emocionales, otros señalan hacia la dirección contraria, 
resaltando la inexistencia de evidencias de mayor grado de dificultades 
socio-emocionales.

Complementando lo constatado por Webb (1993), Reis y Renzu-
lli (2004) subrayan, basándose en una reciente revisión de la literatura, 
que de modo general alumnos con altas habilidades son tan bien adap-
tados como los demás de la misma edad. Sin embargo, muchos de ellos 
pueden enfrentar situaciones de riesgo para su desarrollo socio-emo-
cional, especialmente cuando no encuentran ambientes educacionales 
que tomen en cuenta su ritmo de aprendizaje y su nivel de desarrollo 
intelectual.

Por otro lado, lo que ha sido ampliamente constatado con relación 
al alumno que se destaca por un potencial superior es que el ambiente 
educacional típico no está preparado para atender de forma adecuada a 
sus necesidades. De manera general, la enseñanza regular está dirigida 
hacia el alumno medio y por debajo de la media, pero el superdotado, 
además de ser dejado de lado en este sistema, es percibido con descon-
fianza por profesores que se sienten amenazados o cuestionados, así 
como presionados con sus preguntas y comentarios. En investigacio-
nes anteriores (Alencar 1986, 1988) al preguntar a algunos profesores 
cómo se sentirían en el caso de que supieran que recibirían a alumnos 
superdotados en su clase, la mayoría respondió que preferían que esto 
no ocurriera, pues este alumno podría constituir un problema en clase. 
Este dato refleja las dificultades de muchos profesores para lidiar con 
estos alumnos y el reducido grado de preparación docente para favore-
cer el desarrollo más pleno del potencial humano. Situación similar se 
observa en estudios realizados en los Estados Unidos, citados por Seeley 
(1985), en los cuales los profesores sin una preparación especial en el 
área de la superdotación tendían a mostrarse desinteresados o incluso 
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hostiles con relación al alumno superdotado. Algunos también presen-
taban actitudes negativas que llevaban a alumnos con altas habilidades 
a modificar su comportamiento en la sala de clase, pasando a imitar a 
sus compañeros menos brillantes y a esconder algunos de sus talentos 
y competencias.

De forma similar Renzulli, uno de los principales especialistas del 
área de la superdotación, en entrevista reciente a Knobel y Shaughnessy 
(2002), considera que, debido a que el profesor tiene alumnos en el 
aula que representan un amplio espectro de habilidades, le resulta muy 
difícil ir más allá del currículo previsto o adaptar el ritmo de instrucción 
a alumnos con aprendizaje más rápido. Este factor puede generar en es-
tos alumnos insatisfacción y desinterés hacia lo que ocurre en la sala de 
clase, con impacto en sus emociones, auto-estima y adaptación. 

Gross (2002), que viene desarrollando investigaciones con alumnos 
con resultados significativamente superiores en pruebas de inteligencia, 
observa que la mayor parte de los estudios referentes a la adaptación so-
cio-emocional ha utilizado muestras de alumnos que no se caracterizan 
por una inteligencia excepcionalmente elevada. Esto ha contribuido a 
fortalecer la idea de que los superdotados, como grupo, no presentan 
mayores dificultades sociales y emocionales, caracterizándose en cam-
bio por sentimientos positivos respecto a sí mismos y comportamientos 
sociales que los ayudan en sus relaciones con los compañeros de clase. 
Sus estudios indicaron que los alumnos excepcionalmente inteligentes 
son los que enfrentan mayor número de situaciones que podrán tener 
un impacto negativo en su desarrollo socio-emocional. 

En un estudio longitudinal realizado por Gross (1994) donde se 
observó el desarrollo intelectual, académico, social y emocional, de una 
muestra de 40 alumnos australianos con un CI igual o superior a 160 
que respondieron a pruebas de inteligencia general, logro académico en 
distintas asignaturas, auto-estima, raciocinio moral y, además, se entre-
vistó a sus padres, se constató que los que permanecían en clases inclu-
sivas o estaban avanzados en apenas una serie con relación a su grupo de 
la misma edad cronológica, presentaban dificultades sociales, con po-
cos o ningún amigo, aún cuando deliberadamente buscaran aceptación  
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por parte de sus compañeros. Esta situación repercutía en un senti-
miento de profunda infelicidad. Gross (1994) observó que varios de 
estos alumnos deliberadamente presentaban un desempeño académico 
muy por debajo de sus habilidades intelectuales en un esfuerzo por ser 
aceptados por sus compañeros. 

Otras investigaciones, como el estudio clásico de Hollingworth 
(1942), con muestras de alumnos con CI extremamente elevados (igual 
o superior a 180), han señalado problemas de adaptación y dificultades 
emocionales, los cuales son menos frecuentes entre superdotados cuyo 
CI se ubica entre 130 y 170. Hollingworth, quien hacia la primera 
mitad del siglo pasado realizó un estudio con alumnos que presentaban 
un CI muy elevado (por lo menos de 180) constató varios problemas 
en la muestra como ausencia de adecuados hábitos de trabajo en el 
ambiente escolar, resultando en que muchos permanecieran ajenos a lo 
que ocurría en la sala de clase, exhibiendo dificultades en las relaciones 
sociales, lo que los llevaba a aislarse, además de una mayor vulnerabili-
dad emocional. Tales problemas no fueron identificados por la autora 
en alumnos con un CI entre 125 a 155, los cuales se mostraban seguros 
y socialmente ajustados, caracterizándose por una inteligencia a la que 
denominó “socialmente óptima”. 

Hollingworth (1942) observó, además, que ocurrían cambios 
radicales en el comportamiento de alumnos excepcionalmente inteli-
gentes cuando tenían la oportunidad de interactuar con compañeros 
similares en inteligencia. Por ejemplo, alumnos retraídos, socialmente 
distantes, poco participativos en las actividades escolares, una vez en 
contacto con grupos de edad mental similar pasaban a actuar de una 
forma adecuada, contribuyendo significativamente en las actividades 
del grupo y comportándose como individuos socializados y felices (O’ 
Shea, 1965).

También Gross (1993, 1994, 2002) constató en estudios realiza-
dos en Australia que la gran mayoría de alumnos excepcionalmente 
inteligentes que no habían tenido oportunidad de participar en pro-
gramas de aceleración, presentaban niveles más bajos de motivación y 
auto-estima y más frecuentemente eran rechazados por sus compañeros 
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de escuela. Especialmente aquellos con un CI igual o superior a 180 y 
que permanecían en clases regulares presentaban un nivel de desajuste 
emocional severo. 

Por nuestra parte, realizamos observaciones similares a las de Ho-
llingworth (1942) y Gross (1994) en cuanto al aislamiento de alumnos 
con inteligencia extremadamente elevada en un estudio de caso con un 
alumno de inteligencia excepcionalmente elevada cuyo CI era de 172 y 
que desde los nueve años participaba en programas para alumnos con 
altas habilidades en universidades norteamericanas en el período vaca-
cional. El alumno, que al momento de la recolección de datos tenía 12 
años, era, según sus profesores, reservado, quieto y prefería trabajar ais-
ladamente. Tenía pocos amigos, lo que, de acuerdo con sus profesores, 
ocurría en función a la diferencia de edad entre él y sus compañeros de 
clase (Alencar & Fleith, 1996).

La mayoría de los problemas que se observan entre alumnos que se 
destacan por un potencial superior tienen que ver con la desmotivación 
y frustración frente a un programa académico caracterizado por la repe-
tición, la monotonía, los desafíos limitados y por un clima psicológico 
en la sala de clase poco favorable a la expresión del potencial superior. 
Como menciona Passow (1992), el ambiente de la escuela tiene una 
influencia poderosa en el comportamiento y aprendizaje del alumno, 
particularmente en su desarrollo afectivo – auto concepto, actitudes, 
motivación y dedicación a las tareas escolares. Si la cultura predomi-
nante en el aula y en la escuela no reconoce ni valoriza la excelencia y el 
desempeño excepcional, difícilmente el alumno que se destaca por un 
potencial intelectual superior tendrá sus necesidades afectivas y educa-
cionales satisfechas. 

Una de las principales fuentes de riesgo para el desarrollo social y 
emocional de alumnos con altas habilidades es la discrepancia entre el 
desarrollo intelectual y el emocional. Además, cuanto mayor es el grado 
de asincronía, mayor es la probabilidad de problemas de adaptación de 
orden social y emocional (Silverman, 1997, 2002). 

Esta asincronía entre distintas dimensiones del desarrollo ha sido 
sistemáticamente señalada por distintos autores como Coleman y Cross 
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(2000), Moon (2004), Peterson (2003) y Silverman (1993, 1997, 
2002). Fue tal vez Hollingworth (1942) la primera investigadora en lla-
mar la atención hacia este aspecto, al destacar que tener la inteligencia 
de un adulto y las emociones de un niño en un cuerpo de niño envuelve 
ciertas dificultades (Silverman, 1993). Es común, por ejemplo, que la 
familia espere comportamientos típicos de un niño mayor debido a sus 
habilidades intelectuales avanzadas. Sin embargo, cuando esto no ocu-
rre, genera insatisfacción e irritación de ambas partes. Estas dificultades 
son difíciles de manejar, tanto por el niño como por su familia, la cual 
por lo general no sabe afrontar reacciones emocionalmente inmaduras 
en niños con talento intelectual.

El desarrollo heterogéneo de diferentes áreas fue también analizado 
por Terrassier (1979), quien propone el término “síndrome de asincro-
nía” para caracterizar la disparidad entre diferentes facetas del desarrollo 
del superdotado. Este autor contrasta dos tipos de asincronía. Una de 
orden interno, que ocurre en el interior del propio niño, y otra entre el 
niño y su ambiente, incluyendo tanto la escuela como la familia.

La asincronía de orden interno se refiere a los diferentes ritmos 
de desarrollo que se pueden observar entre las áreas intelectual, psico-
motora, lingüística y afectivo-emocional. Terrassier (1979) recuerda, 
por ejemplo, que es muy frecuente que el superdotado aprenda a leer 
fácilmente a una edad precoz encontrando, no obstante, dificultades en 
el área de la escritura. La discrepancia entre el nivel mental y los niveles 
psicomotor y gráfico, que por lo general están en mayor relación con la 
edad cronológica que con la edad mental, es con frecuencia observada 
entre varones. Esta situación puede conllevar a situaciones de frustra-
ción frente a su discapacidad para usar las manos a la misma velocidad 
de su ritmo mental, lo que los lleva en un principio a intentar contro-
larlo y, al fracasar en el intento, genera ansiedad y conlleva a exhibir 
un tipo de escritura aún más irregular acompañada de sentimientos de 
incomodidad y frustración.

Otra disparidad común es que el alumno tenga una habilidad 
matemática excepcional siendo, sin embargo, mediocre en ortografía y 
escritura. Como la escuela tiende a esperar que el alumno progrese de 
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una manera homogénea en diferentes disciplinas, esta situación puede 
ocasionar dificultades emocionales para el alumno.

Terrassier (1979) analiza también la discrepancia entre el desa-
rrollo intelectual y la madurez afectiva, señalando que el superdotado 
puede ser, por ejemplo, dominado por el miedo y la ansiedad producto 
de reflexiones propias que emergen frente a problemas que afronta la 
humanidad, que él aún no está en edad de manejar.

Otras áreas de vulnerabilidad psicológica que han sido objeto de 
discusión por parte de los especialistas son el perfeccionismo, el exceso 
de autocrítica y la sensibilidad exacerbada. Estos, paralelamente a una 
mayor vulnerabilidad al aislamiento y la soledad, han sido apuntados 
como posibles fuentes de estrés para niños y jóvenes con altas habilida-
des intelectuales y precursores de depresión y reacciones de ansiedad. El 
perfeccionismo se refiere a “una combinación de pensamientos y com-
portamientos generalmente asociados a altos patrones o expectativas con 
relación al propio desempeño” (Schuler, 2002, p. 71), variando en una 
gradación que va de normal o saludable a neurótico o no saludable.

Estudios realizados por Schuler (Schuler, 2000, 2002; Schuler, 
Ferbezer, O’Leary, Popova, Delou & Limont, 2003) y Moreira (2005) 
constataron que muchos superdotados presentan el perfeccionismo que 
se caracteriza como saludable, constituyéndose en una influencia po-
sitiva para su realización personal. Estos establecen altos patrones de 
desempeño, se dedican con ahínco y compromiso a la realización de 
tareas referentes a las metas que desean alcanzar, tienen expectativas 
más realistas con relación a sí mismos, presentan sentimientos de placer 
al darse cuenta del resultado positivo de sus esfuerzos, reconociendo 
y aceptando tanto sus puntos fuertes como sus limitaciones. Por otro 
lado, existen también los perfeccionistas neuróticos. Estos son incapa-
ces de sentirse satisfechos con su propio desempeño, pues consideran 
que lo que hacen nunca alcanza el nivel que les gustaría. Es común que 
rehagan el mismo trabajo varias veces, invirtiendo una gran cantidad 
de tiempo y energía para alcanzar el nivel de calidad que desean en las 
tareas realizadas. Están aún dominados por el miedo al fracaso, son 
excesivamente autocríticos y altamente sensibles a las críticas externas. 
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Además consideran los propios errores, no como una oportunidad de 
aprender, sino como algo humillante que debe ser evitado a toda costa. 
Es frecuente que se presenten como ansiosos, preocupados e inseguros 
acerca de su desempeño.

En Brasil, el estudio realizado por Moreira (2005) con una mues-
tra de 51 estudiantes superdotados que frecuentaban el programa para 
alumnos con altas habilidades de la Secretaría de Estado de Educación 
del Distrito Federal, indicó que 67% se clasificaron como perfeccionis-
tas saludables y 19% como perfeccionistas no saludables. Un porcenta-
je similar de perfeccionistas fue observado en un estudio realizado por 
Schuler (2000) con una muestra de 112 alumnos superdotados, de los 
cuales 98 se identificaron como perfeccionistas. Sin embargo, de este 
total, 65 (58,03%) de la muestra fueron clasificados como saludables y 
33 (29,46%) como no saludables. Tales resultados llaman la atención 
sobre un número significativo de alumnos superdotados que necesitan 
asistencia, en el sentido de que puedan comprender y lidiar mejor con 
la psicodinámica de su conducta, pudiendo revertir la dimensión dis-
funcional y destructiva del perfeccionismo que presentan. 

La sensibilidad e intensidad emocionales observadas entre super-
dotados han sido examinadas especialmente a la luz de la teoría de 
Dabrowski del desarrollo emocional (O’Connor, 2002; Piechowski, 
1991). Este psiquiatra polaco que estudió la salud mental de superdo-
tados en las áreas intelectual y artística, propuso la Teoría de la Desin-
tegración Positiva, identificando altos niveles de excitabilidad que se 
manifestarían en distintas dimensiones de la vida psíquica (psicomoto-
ra, sensorial, intelectual, emocional e imaginativa), considerados por él 
como catalizadores para un desarrollo emocional más avanzado. 

Uno de los tópicos que viene siendo objeto de intensa discusión 
por parte de los estudiosos de la superdotación, en especial de aquellos 
interesados en las necesidades socio-emocionales del superdotado, es 
el fenómeno del bajo rendimiento. Este ha sido el problema más fo-
calizado en el programa de Consejo Familiar del Centro Internacional 
Connie Belin & Jacqueline N. Blank para la Educación del Superdota-
do y Desarrollo del Talento de la Universidad de Iowa, en los Estados 
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Unidos (Colangelo, 1991; Colangelo & Assouline, 2000). Aunque no 
haya pleno acuerdo en cuanto a su definición, se podría resaltar que 
el bajo rendimiento se caracteriza por una elevada discrepancia entre 
el desempeño académico e indicadores de un alto potencial intelec-
tual como, por ejemplo, resultados en tests de inteligencia (Butler-Por, 
1993; Colangelo & Assouline, 2000; Passow, Mönks & Heller, 1993).

Entre los factores que contribuyen o están asociados al bajo ren-
dimiento se podrían señalar tanto características individuales como 
elementos de la familia, escuela y sociedad. Los distintos factores se 
relacionan entre sí de manera interdependiente y compleja. Entre las 
características individuales resaltan una baja auto-estima, depresión, 
ansiedad, perfeccionismo, irritabilidad, inconformismo, hostilidad 
y comportamiento agresivo, locus de control externo, impulsividad 
y déficit de atención (Alencar, 2001; Butler-Por, 1993; Colangelo & 
Assouline, 2000; Peterson, 2003; Reis & McCouch, 2002). Las bajas 
expectativas de la familia respecto a sus hijos, actitudes inconsistentes 
de los padres en cuanto a las realizaciones del hijo, excesiva presión 
por parte de los padres en relación al desempeño académico, conflictos 
familiares y un clima psicológico predominante en el hogar que refleja 
un bajo grado de apoyo, inseguridad e incomprensión de las necesida-
des del niño y del joven, son características de la familia que pueden 
también contribuir al bajo rendimiento del alumno. 

El ambiente académico poco estimulante, métodos de enseñanza 
centrados en el profesor, exceso de ejercicios repetitivos, bajas expec-
tativas del profesor con relación al desempeño del alumno, tendencia 
hacia el conformismo, procedimientos docentes rígidos con estandardi-
zación del contenido, relacionados a la presuposición de que todos los 
alumnos deben aprender al mismo ritmo y de la misma forma, además 
de una cultura anti-intelectual, son elementos que también ayudan a 
explicar el fenómeno del bajo rendimiento. Además la necesidad de ser 
aceptado por los pares genera que muchos alumnos con altas habili-
dades que se encuentran en la escuela regular, opten por disimular su 
potencial intelectual superior, presentando un ingreso académico muy 
alejado de sus posibilidades.
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Áreas de actuación del psicólogo junto a los alumnos con altas 
habilidades

Numerosos autores como Alencar y Fleith (2001), Reis y Renzulli 
(2004) y Rogers (2002) han llamado la atención hacia la necesidad de 
la presencia en la escuela de psicólogos escolares con una formación 
sólida respecto al alumno con altas habilidades, sus características y ne-
cesidades intelectuales, sociales y afectivas. Para justificar tal necesidad, 
Rogers (2002) recuerda que, en caso de que no haya profesionales bien 
entrenados en el área disponibles para dar a estos alumnos el apoyo ne-
cesario en sus dificultades académicas y socio-afectivas, existe el riesgo 
de que los mismos utilicen sus habilidades cognitivas y sensibilidades 
para perjudicarse a sí mismos y a la sociedad, dejando de contribuir 
como podrían hacerlo para el medio en el que viven. Los referidos auto-
res señalan como actividades, entre otras en las que el psicólogo escolar 
se podría involucrar, las siguientes:

1.	 Orientar al alumno en su elección profesional, ayudándolo a re-
conocer su importancia e implicaciones personales y sociales des-
de el inicio de su escolaridad. Se observa que uno de los proble-
mas críticos enfrentados por muchos superdotados en la elección 
profesional se refiere a la presión hacia las carreras más valoradas 
socialmente y que se tienen como más adecuadas para aquellos 
alumnos que se destacan por sus habilidades superiores. Según 
Colangelo (1991), estas presiones pueden dificultar a este alumno 
“seguir su corazón” en la elección profesional, delante de la oposi-
ción encontrada en la propia familia, que no desea ver que el hijo 
desperdicie el talento en áreas tenidas como de menor prestigio. 
Otras dificultades en la elección profesional pueden ser vividas 
también por el superdotado en el ámbito familiar en función de 
padres ambiciosos, que exigen que el hijo se destaque cada vez 
más, presionándolo para que elija profesiones valoradas social-
mente, realizándose a través del hijo, satisfaciendo así de frustra-
ciones anteriores. 
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2.	 Propiciar apoyo y orientación al alumno en lo que se refiere a proble-
mas emocionales, sociales y otras dificultades que esté enfrentando  
en su vida personal y/o académica. Muchas de las dificultades que 
el alumno con altas habilidades enfrenta resultan de un programa 
académico que no tiene en cuenta su ritmo de aprendizaje y nivel 
intelectual. Otras son oriundas de un ambiente inadecuado en la 
familia, marcado por conflictos y desarmonía, y/o valores de la 
propia sociedad (Reis & Renzulli, 2004). Sería deseable identificar 
dichos problemas lo más pronto posible, correspondiendo al psi-
cólogo escolar ayudar al alumno a incorporar estrategias para lidiar 
con dificultades que eventualmente esté enfrentando.

3.	 Asistir al alumno talentoso para que reduzca posibles discrepancias 
entre sus habilidades y nivel de desempeño. Con relación a este as-
pecto, Reis y McCoach (2002) describen distintas intervenciones 
educacionales para alumnos con desempeño inferior a sus habilida-
des cognitivas. Entre ellas, clases especiales para aquellos con altas 
habilidades que presentan bajo rendimiento, programas de educa-
ción afectiva, ambientes educacionales centrados en el alumno e in-
tervenciones que envuelven también a la familia, en caso de que la 
dinámica predominante en el hogar pueda estar contribuyendo para 
el problema. Los autores sugieren también el apoyo individual, cuyo 
objetivo principal no es “forzar al alumno a que sienta que ha logra-
do éxito, sino ayudarlo a decidir todo lo que se refiere a sus metas y 
revertir hábitos y cogniciones contraproducentes” (p. 84-85).

4.	 Colaborar con profesores y demás miembros del equipo escolar en 
el planeamiento del currículo para tales alumnos y en la organiza-
ción de propuestas educacionales que optimicen el desarrollo de su 
potencial.

	 Conforme describimos en otros textos de nuestra autoría (Alencar, 
1986, 1988, 1992; Alencar & Fleith, 2001), muchas son las moda-
lidades de propuestas educacionales que vienen siendo implemen-
tadas con el objeto de atender adecuadamente a las necesidades  
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del superdotado y ayudarlo a desarrollar su potencial superior en 
beneficio propio y de la sociedad. Entre ellas, se podría destacar la 
aceleración y el enriquecimiento, llevados a cabo tanto en la propia 
escuela donde el alumno estudia, como en otros locales, ya sean 
museos y universidades.

	 La aceleración consiste en cumplir el programa escolar en menos 
tiempo. Muchas son las formas en las que esta práctica puede ser 
llevada a cabo. Una de ellas es la admisión precoz en la escue-
la. Otra es permitir al alumno “saltar” una serie escolar o incluso 
cursarla en menos tiempo, como por ejemplo, durante las vaca-
ciones. Se puede aún completar dos o más años de estudio en un 
año, tomar cursos por correspondencia o permitir al estudiante 
de enseñanza secundaria cursar disciplinas que se ofrecen a nivel 
universitario, por ejemplo, en el período de vacaciones, la que es 
una práctica frecuente en países como los Estados Unidos.

	 Varios autores, entre ellos George y Stanley (1979), Schiever y 
Maker (1991) y Urban (1993) unieron los estudios realizados res-
pecto a los efectos de la aceleración, concluyendo que esta moda-
lidad de práctica instructiva tiene, de forma general, efectos posi-
tivos. Sin embargo, cuando la aceleración se da sobretodo en los 
primeros años de escuela, no se debe separar al niño de su grupo 
de la misma edad en caso de que no esté preparado para ello.

	 De forma similar a la aceleración, el enriquecimiento se puede im-
plementar de distintas maneras. Una de ellas consiste en promover 
condiciones que posibiliten la inclusión de nuevas unidades de es-
tudio en el contenido propuesto. Otra estrategia es posibilitar una 
investigación más amplia y profunda respecto a los tópicos que 
están siendo enseñados, posibilitando al alumno que utilice un 
mayor número de fuentes de información para dominar y conocer 
una determinada materia o asunto. Es posible incluso solicitar al 
alumno que desarrolle proyectos originales en determinadas áreas 
de su interés. Otra posibilidad es ofrecerle cursos en horarios al-
ternados con los de la escuela regular o durante las vacaciones, que 
aborden temas que le interesen y que contribuyan para el desarrollo  
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de sus habilidades y el fortalecimiento de atributos de personali-
dad como independencia, perseverancia y auto-confianza. Todo 
esto puede ser llevado a cabo tanto en la propia sala de clase como 
a través de actividades extracurriculares. 

5.	 Actuar junto a padres y profesores en el sentido de ayudarles a com-
prender los problemas especiales que el alumno con altas habilida-
des pueda estar presentando. Muchas familias tienen, por ejemplo, 
dificultad en lidiar con la discrepancia entre el desarrollo intelectual 
y emocional del superdotado, siendo ésta la mayor dificultad seña-
lada por los padres en sus relaciones con hijos que se destacan por 
una inteligencia superior. Como ha observado Landau (1990), mu-
chos padres se sienten perdidos sobre la mejor manera de orientar a 
su hijo con altas habilidades. Esta dificultad se siente con frecuencia 
en nuestro medio, dado el reducido número de programas de orden 
académico dirigidos hacia el superdotado, que atiendan sus nece-
sidades de aprendizaje y les posibilite el contacto con compañeros 
que también se sobresalen por un potencial superior. El problema 
se agrava con los preconceptos e ideas erróneas sobre el superdota-
do, comunes en nuestro medio, dificultando su adaptación en la 
escuela y pudiendo llevar a un enorme desperdicio de potencial y 
talento, conforme hemos señalado en varias publicaciones (Alencar, 
1986, 1994, 2001; Alencar & Fleith, 2001). 

	 Muchas de las dificultades que el superdotado enfrenta en nues-
tro medio se deben también a ser etiquetados como tales. Como 
destacamos anteriormente (Alencar, 1986, 1994, 2001; Alencar & 
Fleith, 2001), el problema de la etiqueta es significativo, especial-
mente debido al prefijo “súper” que sugiere la idea de un desem-
peño invariablemente elevado y del fenómeno de la superdotación 
como algo muy raro, y, por lo tanto, con pocos alumnos con posi-
bilidades de ser clasificados como tales. Se observa aún un énfasis 
en el genotipo, o sea, la idea de la superdotación como una dote 
que el individuo traería en el momento de nacer y que se realizaría 
independientemente de las condiciones ambientales. 
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	 A fin de prevenir o minimizar el desajuste emocional de niños y jó-
venes superdotados y optimizar su proceso de desarrollo, sería de-
seable que padres y profesores fueran orientados con respecto a las 
características personales, desarrollo cognitivo, necesidades socia-
les y emocionales y habilidades de estos individuos. Desafortuna-
damente esto viene ocurriendo de forma muy limitada, haciendo 
que la familia permanezca desorientada, además de que la escuela 
está poco equipada para propiciar experiencias educacionales de 
calidad a los superdotados. 

Se espera con este texto contribuir a aclarar dudas con respecto a 
aspectos del desarrollo emocional y social del alumno con altas habili-
dades, recomendando al psicólogo distintos frentes de actuación, a fin 
de ayudar a estos alumnos a desarrollar su potencial, a que se sientan 
comprendidos y aceptados, empeñándose en la construcción de un sis-
tema educativo que reconozca y atienda las necesidades del superdota-
do en sus distintas esferas: intelectual, social y emocional. 
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