UNIVERSIDAD DE MURCIA

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA EVOLUTIVA Y
DE LA EDUCACION

CREATIVIDAD, PERSONALIDAD Y
COMPETENCIA SOCIO-EMOCIONAL
EN ALUMNOS DE ALTAS HABILIDADES
VERSUS NO ALTAS HABILIDADES

MARTA SAINZ GOMEZ
2010






UNIVERSIDAD DE MURCIA

Facultad de Educacién

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Eddcac

Tesis Doctoral:

Creatividad, personalidad y competencia socio-emmmnal en
alumnos de alta habilidad versus no alta habilidad
Dirigida por:

Dra. Maria Dolores Prieto Sanchez
Catedratica de Psicologia Evolutiva y de la Edudaci

Dra. Mercedes Ferrando Prieto

Contratada de investigacion Juan de la Cierva

Presentada por:

Dna. Marta Sainz Gémez

Murcia, Octubre 2010






CARTA DIRECTORAS






“Los cerebros, como los corazones,
van a donde son apreciados

(Robert McNmara )






Agradecimientos

AGRADECIMIENTOS

Quisiera expresar mi gratitud a las personas quaivesas formas han hecho
posible la realizacion de este trabajo. Es diféci par que importante agradecer y
sintetizar en unos pocos parrafos, la continuaigagpion, ayuda recibida y generosidad

por su parte.

Darles las gracias de una forma muy especial adirestoras de tesis, la Dra.
Dfa. Maria Dolores Prieto y la Dra. Dfia. Mercedesrdndo, quienes han dado un
impulso decisivo a este trabajo durante todasalsesf, desde antes de su comienzo hasta
su término. Y este impulso ha estado impregnadsdhm de un inmejorable soporte
técnico sino también afectivo. Me han ofrecido éxu®s y rigurosas aportaciones,
innumerables horas de dedicacion, un gran inteoésmp progreso asi como mucho
animo; animo que siempre agradeci pero, sobre tadtps momentos en los que tenia
la percepcion de que no avanzaba en el proceskahi@ra&cion de este trabajo o cuando
surgian dificultades. De modo que jamas senti gnéraba sola.

A la Dra. Dia. Carmen Ferrandiz, quien generosanes ha mostrado
disponible de atender con mucho carifio y comprensiis dudas. Ella me ha ofrecido

asimismo numerosas oportunidades de aprendizaj@hs@rvacion, transmitiéndome

Marta Sainz Gomez I



Creatividad, personalidad y competencia socio-éorad en alumnos de AAHH Vs. No AAHH

no sélo conocimientos sino también su entusiasrmieeés en cualquier tarea que se

proponga.

Mi agradecimiento al profesor Dr. D. Candido Gendvg a la Dra. Dna.
Concepcion Gotzens, quienes con sus aportacionkesdafiensa de la tesis doctoral del

Dr. Hernandez han contribuido a mejorar este estudi

Al Dr. D. Leandro Almeida, profesor de la univemmiddo Minho (Braga,
Portugal), por recibirme durante mis estancias rea universidad extranjera con gran
hospitalidad. El ha estado muy atento a la evolud® mi formacion metodoldgica y al
desarrollo de mis competencias en este area caddeviorma mas autonoma. Me ha
prestado la ayuda que he precisado y ha realizaltlwsgs orientaciones a este trabajo,

tratando los datos de forma respetuosa e impecable.

Quisiera expresar mi agradecimiento a la Dra. X@sario Bermejo, porque
siempre se ha mostrado accesible, sabiendo oporama sugerir y alentar; con ella he
compartido dias de trabajo pero también jornadagemilidas, en las que su
profesionalidad y optimismo, en unas y otras, ma bkarvido para reflexionar y

progresar.

A mis compafieros de equipo, al Dr. D. Daniel Hedean Dfia. Mari Carmen
Fernandez, DfAa. Gloria Soto y Dia. Laura Llor, orcolaboracion en cualquier tarea
objeto de esta investigacion. Con ellos he congmnhuchos momentos de intenso

trabajo e ilusidn, y, me han ofrecido un punto idé&avjoven pero lleno de sabiduria.

A las doctoras Dia. Maria Elena Gonzalez-Herrer®fia. Teresa Calvo
quienes me han transmitido su “forma de hacer” iBasclas cosas con suma

amabilidad.

También me gustaria agradecer la disposicion d@gdaDfia. Eva Herrera, que

me ha servido de guia y ejemplo riguroso, espeeiatey en mis primeros pasos como

I1 Marta Sainz Gomez



Agradecimientos

docente. Afablemente siempre entendia y contestébanquietudes, disminuyendo la

ansiedad de esos momentos.

A todos los compafieros que han participado de fg@m@rosa como jueces en
la correccion de la prueba de creatividad con llasiaos de la muestra. Gracias por ser

parte de este trabajo, prestarme vuestra colaldoradanvertir vuestro valioso tiempo.

Desearia expresar mi mas profundo agradecimiemo @areja, con quien he
tenido la fortuna de compartir la mayor parte deinpo, también por supuesto a mi
familia; tanto uno como otros, son cémplices detitoal de instantes durante este
proceso. Gracias a todos por saberme escucharedamiio y apoyo sin limites, asi

como, por “sentiros tan cerca” a pesar de la disaaton muchos de vosotros.

A mis amigos, por todos los momentos agradableshqueos pasado juntos, y
en especial a Pitu y Sheila, quienes estando agaseptes fisicamente, saben alegrarme
el peor de los dias y darme la fuerza necesaria galir y aprender de las malas

experiencias.

Finalmente, me gustaria extender mi agradecimianios centros que han
formado parte de este estudio, a los jovenes jmatites por dedicar el tiempo
necesario de varias de sus jornadas escolareealizacion de las pruebas requeridas.
Gracias también a las familias, a los profesore=) general, a todos los profesionales

de dichos centros educativos.

Marta Sainz Gomez I11






INDICE

INTRODUCCION

PRIMERA PARTE

CAPITULO 1: PERSONALIDAD DE LOS SUPERDOTADOS Y
TALENTOS

INTRODUCCION

1. INESTABILIDAD VERSUS ESTABILIDAD EN ALUMNOS DE
ALTAS HABILIDADES

1.1. Ajuste versus desajuste de los estudiantaftakehabilidades

1.2. Tendencia a la depresion y al suicidio dexttlescentes de altas
habilidades

1.3. Niveles superiores de ansiedad y estrés

2. CONCIENCIA Y AUTORREGULACION COGNITIVA

2.1. Auto-concepto y alta habilidad

2.2. Perfeccionismo como rasgo especifico de Ipsrsiotados y talentos

13

21

21

23

24

27

29

33

34

36



3. EXTRAVERSION VERSUS INTROVERSION

4. APERTURA MENTAL Y SU RELACION CON LA INTELIGENCA

5. CONCLUSIONES

CAPITULO 2: COMPETENCIAS SOCIO-EMOCIONALES EN
ALUMNOS CON ALTAS HABILIDADES

INTRODUCCION

1. DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA AL CONCEPTO DE
INTELIGENCIA EMOCIONAL

2. MODELOS DE HABILIDAD EMOCIONAL Y SUPERDOTACION:
ANALISIS DE ALGUNAS INVESTIGACIONES

2.1. Superdotacion emocional
2.2. Inteligencia emocional y éxito académico

2.3. Inteligencia emocional en alumnos superdotgdus superdotados

3. MODELOS MIXTOS DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL Y
ALTA HABILIDAD

3.1. Manejo de estrategias socio-emocionales

41

a7

57

69

69

71

78

80

83

85

87



3.2. Percepcion de la Inteligencia Emocional: sdg&dos versus no 89
superdotados

3.3. Inteligencia Emocional en alumnos superdotadasiémicos 91

4. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y ALTA HABILIDAD: ESTUDIOS 93
DE LA UNIVERSIDAD DE MURCIA

4.1. Alumnos de alta habilidad e Inteligencia Eroel 94

4.2. Competencias socio-emocionales en alumnosaltahabilidad 95
versus habilidad media

4.3. Inteligencia Emocional: un estudio comparaguatre alumnos 99
superdotados versus no superdotados (esparioléanidns)

4.4. Inteligencia Emocional: Un estudio con padpesfesores y alumnos 101
de alta habilidad versus habilidad media (espafofestugueses)

5. CONCLUSIONES 107

CAPITULO 3: CREATIVIDAD. INTELIGENCIA Y 109
PERSONALIDAD

INTRODUCCION 109

1. EVALUACION DE LA CREATIVIDAD 110

1.1 Guilford: Aproximacion a la medida de la creiakhd 111

1.2. Las pruebas de Torrance 112

1.3. Estudios de validacion del Torrance 114
1.3.1. Estudios sobre la fiabilidad 114

1.3.2. Estudios sobre la validez 114



2. ANALISIS DE ESTUDIOS SOBRE EL TORRANCE EN LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA

2.1. Primera adaptacion de la prueba figurativaldedlance
2.2. Estudio de las habilidades creativas en edadgzanas
2.3. Baremacion del Torrance para muestra espafola
2.4. Validez del Torrance

2.5. Andlisis de la estructura del Torrance: Unidistcon nifios
portugueses

3. DIFICULTADES EN LA EVALUACION DE LA CREATIVIDAD
3.1. Problemas encontrados en la puntuacion pieitgba Torrance
3.2. Técnica de Acuerdo Consensuado (CAT)

3.3. Sistema de jueces

4. RELACION ENTRE CREATIVIDAD E INTELIGENCIA

4.1. La creatividad es parte de la inteligencia

4.2. La creatividad y la inteligencia son constogandependientes
4.3. Existe alguna relacion entre creatividad eligencia

4.4. La creatividad es un constructo que abareardgeligencia

4.5. Ultimos trabajos en el estudio de la rela@idtre creatividad e
inteligencia

5. CREATIVIDAD Y PERSONALIDAD
5.1. Rasgos de las personas creativas

5.2. Investigaciones sobre creatividad y persoadlid

120

121

123
124
126
127

129
129
131

134

136
137
137
139
140

141

146
146

148



6. CONCLUSIONES 151

SEGUNDA PARTE

CAPITULO 4: METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION 157

INTRODUCCION 157

1. OBJETIVOS ESPECIFICOS E HIPOTESIS 158

2. METODO 164

2.1. Participantes 164

2.2 Instrumentos 165
2.2.1. Evaluacion de la Inteligencia 166
2.2.2. Evaluacion de la Creatividad 167
2.2.3. Evaluacién de la Competencia socio-emocional 168
2.2.4. Evaluacion de la Personalidad 172

2.3. Procedimiento 175

3. ANALISIS DE DATOS 179

CAPITULO 5: ANALISIS DE LAS PROPIEDADES 181

PSICOMETRICAS DE LOS INSTRUMENTOS

INTRODUCCION 181



1. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y CARACTERISTICAS
PSICOMETRICAS DEL CUESTIONARIO DE INTELIGENCIA
EMOCIONAL (EQ:I-YV Y EQ:I-YV-0O)

1.1. Escala de Inteligencia Emocional de Bar-Ogidia a alumnos (EQ-

i:YV)

1.1.1. Estructura factorial del EQ:i-YV

1.1.2. Consistencia interna de los items del EQLi-Y
1.1.3. Analisis descriptivos del EQ-i:YV

1.2. Escala de Inteligencia Emocional de Bar-Omwidia a padres (EQ-
i:-YV-0)

1.2.1. Estructura factorial del EQ:i-YV-O
1.2.2. Consistencia interna de los items del EQHEY

1.2.3. Analisis descriptivos del EQ-i:YV-O para pesl

1.3. Escala de Inteligencia Emocional de Bar-Oprdéesores (EQ-i:YV-

0)
1.3.1. Analisis descriptivos del EQ-i:Y-O de prafess

1.3.2. Validez externa del EQ:i-YV y del EQ:i-YV+{padres y
profesores)

2. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y CARACTERISTICAS
PSICOMETRICAS DEL TEST DE PENSAMIENTO DIVERGENTE
(TTCT)

2.1. Fiabilidad interjueces
2.2 Consistencia interna de la prueba
2.3. Fiabilidad de la prueba TTCT

2.4 Descriptivos de las puntuaciones del TTCT

3. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y CARACTERISTICAS
PSICOMETRICAS DE LA PRUEBA DE INTELIGENCIA (DAT-5)

182

186

186
189
190

191

191
192
194

194

198

198

203

203
207
208

209

210



4. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y CARACTERISTICAS 214
PSICOMETRICAS DEL CUESTIONARIO DE PERSONALIDAD
(BFQ-NA)

4.1. Analisis descriptivos de la prueba BFQ-NA 219

5. CONCLUSIONES 220

CAPITULO 6: RESULTADOS: COMPROBACION DE HIPOTESIS 2 23

INTRODUCCION 223
1. OBJETIVO E HIPOTESIS 1 223
2. OBJETIVO E HIPOTESIS 2 227
3. OBJETIVO E HIPOTESIS 3 230
4. OBJETIVO E HIPOTESIS 4 232
5. OBJETIVO E HIPOTESIS 5 235
CAPITULO 7: DISCUSION Y CONCLUSIONES 243

INTRODUCCION 243



1. VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION 244

2. AGRUPACION DE ALUMNOS 246
3. HIPOTESIS DE TRABAJO 247
4. CONCLUSIONES GENERALES DEL TRABAJO 257
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 265

ANEXO DE INSTRUMENTOS 299



Introduccion

INTRODUCCION

Durante los ultimos afios se ha venido desarroll@amdt@a universidad de
Murcia, bajo el liderazgo de la Doctora Prieto, uirdea de investigacion
orientada al estudio de la inteligencia, la altdilldad y la creatividad. Este
trabajo se enmarca en esta tradicion investigag@a principal propésito es el
estudio de las variables cognitivas y no cognitidgasun grupo de alumnos de
Educacién Secundaria Obligatoria.

El trabajo pretende estudiar la relacion entre assde personalidad,
creatividad y competencias socio-emocionales ercidun de la capacidad
cognitiva. La intencién principal es tratar de diErpy concentrar en un mismo
estudio estos grandes temas, en estrecha relagioos propios intereses del
Grupo de Investigacion, para comprender mejor lenptejidad cognitivo-

emocional de los alumnos de Educacion Secundatria.

Durante estos afos, dicho Grupo ha adquirido nueyosaliosos
conocimientos sobre la inteligencia, la alta hdhii, sobre los mitos e ideas

Marta Sainz Gomez 13



Creatividad, personalidad y competencia socio-eomali en alumnos de AAHH Vs. No AAHH

preconcebidas que no se han corroborado cuandsitdarprobados de forma
empirica, y a su vez, se han abierto nuevos cam@moda investigacion.
Especialmente, con los grandes proyectos educatiesla Consejeria de
Educacion, Formacion y Empleo de la Region de Muwrorientados hacia la
identificacién y posterior respuesta educativaaldennos de altas habilidades en
esta Comunidad Autbnom&n cuanto a la respuesta educativa una medida de
atencion a la diversidad para este colectivo senThlleres de Enriquecimiento
Extracurricular para alumnos de Alta Habilidad. €pecial importancia dado el
buen balance que se ha podido hacer, desde s pmestarcha hace cinco cursos
escolares, por el gran aporte educativo-cognitiv® supone a estos alumnos.

Otro punto de interés que se ha tenido en cueatdp ten los trabajos
precedentes en el area como en el presente, ebglie hacia la comprension de
la globalidad de las aptitudes de los alumnos etegtos escolares; sin embargo,
en este trabajo no solamente se han valorado lssiasi variables, sino que
también se han afiadido las de la personalidadddales competencias socio-
emocionales y las de la creatividad. En este seriaccreatividad, la personalidad
o las habilidades socio-emocionales son considseranaciales” en el desarrollo
armoénico y positivo del alumnado, independientemede cual sea su nivel

cognitivo.

Se han estudiado las variables de personalidactedévidad, inteligencia
emocional o incluso la inteligencia exitosa y skag®n con la inteligencia y las
altas habilidades (superdotados y talentos), sibaego, los estudios que nos
preceden aun siendo de valor incalculable por le gas han aportado, han
adolecido de contar con muestras de alumnos sesdamaparticipantes han sido
seleccionados previamente por los profesores gaehbm nominado como
posibles talentos o superdotados. Han sido irgastines enfocadas a la
identificacién del alumno de alta habilidad, y afpndizar en las caracteristicas
que definen su perfil cognitivo, pero, como esdogtuando la muestra ha sido
pre-seleccionada, queda siempre esa pequefia diicebtie: ¢son estos rasgos
comunes a todos los alumnos con alta inteligenctas habilidades, o son sélo

comunes a los alumnadentificadoscomo superdotados o talentos?

14 Marta Sainz Gomez



Introduccion

Una de las diferencias fundamentales entre el piestabajo y los
anteriores es el conjunto de alumnos, seleccionddosianera incidental y se
establecen comparaciones entre los mismos queemostan entender mejor qué
caracteristicas son realmente inherentes al alidimgento intelectual. Este
enfoque pensamos que nos acerca mas a la reaktladild con la que puede

encontrarse y reconocer un profesor en nuestenssséducativo.

El trabajo no solo posibilita conocer mejor losfies de los alumnos de
alto rendimiento cognitivo, sino también las cagdsticas propias de los alumnos
de bajo y medio rendimiento en las areas de pdidadainteligencia emocional

y creatividad.

Este estudio también se diferencia de trabajosiggean cuanto a los
objetivos que nos planteamos: mientras que otnaesiigaciones han sido mas
exploratorias, la nuestra se encamina mas haciartaboraciéon o no de hipoétesis
de trabajo extraidas y sustentadas desde la litaraspecializada, asi como,

desde la experiencia previa del propio grupo destigacion.

Una vez comentadas estas reflexiones introductorsasos a presentar la
estructura de la tesis realizada titulada Creattjigpersonalidad y competencia
socio-emocional en alumnos de Altas habilidadesywsAltas habilidades. El
trabajo consta de dos grandes partes: una, destanéad fundamentacion teorica;
la otra, al marco empirico. La primera, la fundataeidn tedrica, ha estado
orientada hacia la pesquisa de fuentes tedricampirieas previas, que han
trabajado los topicos de creatividad, inteligenemocional y personalidad en
alumnos de alto rendimiento intelectual; estudialadometodologias que se han
utilizado en las investigaciones y qué resultadofian extraido de las mismas.
Recoge tres capitulos: el primero, titulado persdad de los superdotados y
talentos, supone la primera aproximacion desdeagtantedrico a nuestro objeto
de estudio desde el &rea de la personalidad. De ipoel tras la realizacion de
una extensa revision bibliografica, en este capitd recopila una sintesis de

aportaciones de los grandes investigadores enaesbi#o, desde las pioneras

Marta Sainz Goémez 15
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hasta las mas actuales. Es necesario sefialar meipaimente hemos hallado
estudios llevados a cabo con alumnos de inteligeugperior.

El segundo capitulo se refiere a las competen@am-emocionales en
alumnos con altas habilidades, se revisan aque#iaglios empiricos existentes
en la literatura que han venido utilizando modelesabilidad o modelos mixtos
y cuyo objetivo ha sido el estudio de la Inteligarttmocional. Hemos pretendido
que queden reflejados en el capitulo, tanto lascypales ideas y teorias de los
autores como las conclusiones a las que han llegadel primer caso, resefiamos
el estudio de las diferencias en la percepcién alepropia competencia
socioemocional, entre superdotados y talentos egpecto a la poblacién normal
o el perfil socioemocional del superdotado. Eneglusdo caso, las conclusiones
mas relevantes a las que se han llegado, en edigosese estudia el topico de la
mayor vulnerabilidad y mas dificultades emocionatds los alumnos con

inteligencia superior.

Los diferentes apartados del capitulo quedan argdos de la siguiente
manera: primero, hemos considerado interesante badareve recorrido sobre la
historia de la inteligencia, desde sus inicios ddataparicion de los diferentes
modelos de la inteligencia emocional (modelos dwlidad, modelos mixtos y de
rasgo). Cada modelo ha disefiado sus propios insitas de evaluacion y han
generando investigaciones interesantes en el caiepta alta habilidad. En
segundo lugar, hemos analizado los estudios reakzacon superdotados
utilizando el modelo de habilidad. Desde este nwdel han generado trabajos
qgue han pretendido encontrar un perfil que definauperdotacion emocional,
estudiar la inteligencia emocional y sus dimensoc@mo predictores del éxito
académico. En tercer lugar, recogemos algunas tigaemnes realizadas con
alumnos superdotados, fundamentadas en los modebit®s de la IE. El
instrumento mas utilizado ha sido el Bar-On (19€T)yo objetivo consiste en
valorar las competencias socio-emocionales. Lolsajpa se han orientado a
estudiar, por una parte, las diferencias entrerdopgdos y sus comparieros en el
manejo de los recursos emocionales; por otra, semte conocer la relacion

entre la alta habilidad y las destrezas emociona¢egsarias para el bienestar
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Introduccion

psicolégico. En cuarto lugar, se recogen los tmbajue sobre inteligencia
emocional se han llevado a cabo por los miembrbsgiepo de altas habilidades
de la Universidad de Murcia. Estudios orientadestadiar el perfil emocional de
los superdotados y talentos, estableciendo comipaescentre ambos y con sus
compaferos de habilidades medias. Los perfileshabsayudado a establecer
unas lineas de orientacion y asesoramiento de pgdyeofesores. Finalmente, se
extraen unas conclusiones que permiten sintetisr tallazgos de las

investigaciones.

El tercero titulado la Creatividad Inteligencia gréonalidad se centra
principalmente en las dificultades encontradas etudeés previos en la
evaluacion de la creatividad, asi como en el estuldil propio instrumento
utilizado en el presente estudio, el Test de Peiesain Creativo de Torrance
(TTCT). Se analizan las caracteristicas psicona&rael TTCT y los problemas
encontrados en la utilizacibn de la prueba. Secindil procedimiento de
evaluacion de la creatividad, mediante el sisteenpuéces, por ser el utilizado en
nuestro trabajo empirico. También se examinan akgestudios que relacionan la
creatividad y la inteligencia asi como el nivelldenisma para ser mas o0 menos
creativo (teoria del umbral). Por altimo, se recogecomentan los rasgos de la
persona creativa, analizandose diversos estudiesrgjacionan los rasgos de

personalidad y el potencial creativo.

La segunda parte de este trabajo, centrada enrebreapirico, incluye
cuatro capitulos. En el capitulo cuarto se recogemletodologia de la
investigacion, se describen y precisan los objstegpecificos y se plantean las
hipotesis de la investigacion. Se comentan los gslineas generales sobre el
procedimiento llevado a cabo en la investigaci@d&scribe la muestra y cuales

han sido los diferentes instrumentos utilizadosnévo,

El quinto capitulo se refiere a los andlisis psiétricos de los
instrumentos, el propdsito principal es estudiaffiddilidad y validez de las

pruebas de evaluacion utilizadas. Como investigeslbemos tomado la decision
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de dividir la muestra en tres grupos en funciénrdetlimiento de los alumnos en
las cinco pruebas mas cognitivas de la prueba téégiencia (DAT-5); division
que se realiza segun la metodologia de formaciongrigos contrastantes
(Almeida y Freire, 2008). Una vez formados los grypse estimd y corroboro,
tras la realizacién de un analisis de correlactire era mas adecuado hacer de
nuevo la formacién de grupos de los alumnos detrauesuestra, pero esta vez,
teniendo en consideracion el curso en el que asidxolarizados. De esta forma,
se pretende evitar que los alumnos escolarizadodo®ncursos superiores

obtuvieran puntuaciones mas elevadas.

El sexto capitulo se dedica a la comprobacion sléniladtesis planteadas,
y a la presentacion de los resultados obtenido@nskeg objetivos e hipotesis que
nos habiamos propuesto y descrito en el capit@dtrauranto los objetivos como
las hipétesis han ido guiando y trazando las lingaserales de nuestra
investigacién, siendo en este capitulo cuando ebtes los resultados tras
realizar analisis estadisticos descriptivos y ludliais de comparacion de medias,

correlaciones y regresiones.

El capitulo séptimo, se centra en la discusion ate resultados y se
comentan los datos procedentes de nuestro trabajlaeion con los objetivos e
hipotesis expuestas anteriormente. Ademas, seastetr los resultados con los
estudios comentados y analizados en los difereagisulos tedricos, con objeto
de mostrar las coincidencias y diferencias entraugstros hallazgos con los ya
presentados por otros investigadores. Se prestagaionclusiones generales del
trabajo y se exponen los resultados y contribusianés relevantes del estudio;
asi como las limitaciones encontradas en el migjue, nos permitiran disefiar

posibles lineas futuras de investigacion.

Finalmente, el trabajo se cierra con un apartatkride a la bibliografia
consultada, con un conjunto de anexos, donde dayenaina copia de los
instrumentos de evaluacion utilizados (DAT, Bar-ORJCT y TTCT).

18 Marta Sainz Gomez



PRIMERA PARTE

Marta Sainz Gomez 19






Capitulo 1: Personalidad de los superdotados yritde

CAPITULO 1:

PERSONALIDAD DE LOS SUPERDOTADOS Y
TALENTOS

INTRODUCCION

El objetivo del capitulo es analizar los esterexgtipreferidos a la
personalidad de los alumnos de altas habilidades. agalizan los datos
procedentes de diversos trabajos que sostienemasgestereotipos de los
alumnos de alta habilidad frente a aquellos otnas descartan que tales sean

propios de los superdotados.

En primer lugar, recogemos los trabajos referidosa anestabilidad
emocional versus estabilidad de los alumnos de hlailidades. Se analizan las

investigaciones realizadas desde Terman (1916x hestudios mas recientes
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(NAGC, 2001, cfr. O"Connor, 2005). Los resultadndiéan que no se puede
hablar de problemas de ajuste versus desajustgueatependen de diferentes

variables contextuales.

En segundo lugar, nos referimos a los estudiossmiirciencia y procesos
de auto-regulacion (autoconcepto, autoestima) & ladtbilidad (superdotado o
talentos). Este tema tuvo una gran repercusionntidas afios 80 y 90, y los
datos procedentes de los trabajos de campo muessaliados contradictorios;
hay quienes dicen que los superdotados presentantaconcepto bajo (Coleman
y Fults, 1982; Forsyth, 1987; LeaWood y Clunies4d995), mientras que otros
afirman que el autoconcepto y la autoestima deuperdotados esta por encima
de los estandares medios (Brody y Benbow, 198G r@ah y Fults, 1982; Hoge y
McSheffrey, 1991; Karnes y Wherry, 1981; Ketchadnyder, 1977; Lehman y
Erdwins, 1981; Maddux, Scheiber y Bass, 1982; Tigw880; Tong y Yewchuk,
1996).

En tercer lugar, hemos analizado los trabajos idefera las variables
extraversion versus introversion. Los datos proctdede los estudios llevados a
cabo muestran resultados contradictorios, puestosetieve en la magnifica
revision de Olszewski-Kubilius y Kulieke (1989),ignes analizan los trabajos
hechos hasta finales de los 80, concluyendo qusupsrdotados gozan de gran
popularidad y ajuste, caracteristicas relacionadas la extraversion. Sin
embargo, en estudios posteriores hay quienes digen los adolescentes
superdotados fueron significativamente mas intti@s que el grupo normativo
(Gallagher, 1990; Sak, 2004).

Finalmente, se recogen los escasos estudios dristeabre la apertura
mental, novedad, originalidad y flexibilidad de lestudiantes de alta habilidad.
Caracteristicas que, a pesar de haber sido poestigadas empiricamente, se han
indicado y definido como rasgos tipicos de losesdptados y talentos. Nos ha
parecido interesante analizar los ultimos estusltse la apertura como predictor

de la inteligencia, del éxito profesional y acad@m{Ang, Van Dyne y Koh,
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2006; Moutafi, Furnham y Crump, 2006).

1. INESTABILIDAD VERSUS ESTABILIDAD EN
ALUMNOS DE ALTAS HABILIDADES

El objetivo de este apartado consiste en analaairvestigaciones que
sostienen, por una parte, que los alumnos de ha#tadidades (superdotados y
talentos) manifiestan problemas de ajuste, ansjatigatesion, descontento e ira;

por otra, los estudios que mantienen ideas coasari

La inestabilidad emocional se define como el rgeggpio de las personas
con tendencia al malestar y al neuroticismo, matafta en los cambios de humor
y la propension a la tristeza, ansiedad e irritddd. En el polo alto tenemos a
personas que suelen ser nerviosas, malhumoraddsonae, susceptibles,
impacientes y con tendencias a la tristeza y agpdadcalma con facilidad. Son
miedosas, ansiosas, se preocupan con facilidadaderinseguras, irritables,
excitables, malhumoradas, pesimistas, defensivakil@das. Mientras que en el
polo bajo tenemos a las personas sosegadas, femgerenas, poco irritables,
pacientes, sin cambios bruscos de humor y sin temaa la tristeza y ansiedad.
Son seguras, poco inestables, poco tensas, o@tgnide humor estable, poco
inhibidas, nada defensivas ni sarcasticas, coradad; de pensamiento claro y
cuidadosas (BFQ-NA, Big Five Questionnaire de Rwabdad para nifios y
adolescentes; Barbaranelli, Caprara y Rabasca,), 188&oncreto, la adaptacion
espafola (Del Barrio, Carrasco y Holgado, 200@2).

El estereotipo referido a la relacion entre supa@on e
inadaptacion psicosocial se basa en la idea deeljgenio manifiesta algunos
rasgos psicopatologicos. Esta idea, que se remena antigiedad, todavia
funciona en la sociedad y esta en el centro dedrexstipo que equipara

sobredotacion con dificultades sociales.

Dice Simonton que Aristételes afirmé que “los indivos que se han
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convertido en destacadas personas en la filodaffalitica, la poesia y las artes
han tenido tendencias a la melancolia " (Simoritéa9, pp. 94-95).

En la revision de la literatura hay que recordardacepcion de Lombroso
sobre la excepcionalidad, recogida en su ddem of Genius(1891), quien
mantiene que las personas geniales mostraban terésticas tales como

sensibilidad excesiva, olvido, distraccion, etorfibroso, 1891).

Sin embargo, Galton en su obrkereditary Genius(1892) responde a
Lombroso diciendo que la relacion entre el genlia pcura, no es tal. En su libro
comenzo estudiando la forma en la que los rasgosihos intelectuales, morales
y de personalidad tendian a presentarse en laidan8u argumento basico era
que el «genio» y el «talento» eran rasgos heremtatlna persona que es un

genio se define como un hombre dotado de faculsaesriores.

1.1. Ajuste versus desajuste de los estudiantesaltas habilidades

Hacia 1920 se inicia un programa de investigacigstidado a evaluar el
ajuste de los individuos identificados como suptrdios. Los trabajos pioneros
de Terman y sus colaboradores (Burks, Jensen yarerd930, Cox, 1926;
Terman, 1916, 1925; Terman y Oden, 1947, 1959)c@sb el de Hollingworth
(1931, 1942) y otros (Juda, 1949; Lewis, 1943),chiyyen que las personas con
capacidad cognitiva muy elevada eran superiores mddia en casi todos los
aspectos referidos al ajuste psicolégico y bienef$sico y social. La mayor
conclusién de los trabajos de Terman consisti6 estagdar que se pueden
encontrar alumnos superdotados con problemas dmr@didad, inadaptacion
social, problemas de comportamiento y discapacgldidécas; pero nunca la
incidencia es mas alta que en la poblacién no dogea. Sus trabajos no sélo
desacreditaron el estereotipo de desajuste, siacademas lo reemplazé con su

antitesis del superdotado como ajustado (ver tala).

A esto hay que afadir lo que apunta Hollingwort®4¢), quien dice que
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es precisamente esa alta inteligencia lo que twyei a que los estudiantes
superdotados manifiesten un ajuste social sup&amun la autora, los problemas
de ajuste podrian darse con las personas conside@no genios, cuyo CI
supera el 170, en estos casos raros (s6lo se daedes en cada millon), los

estudiantes podrian tener algun problema de ajuste.

Més tarde, en el periodo comprendido entre los@Parece un conjunto
de investigaciones y a partir de sus resultadosnaatienen dos posturas
antagonicas respecto a los problemas de ajusteusvedesajuste de los
superdotados. La primera sostiene que los nifierdatados tienen generalmente
un mejor ajuste que sus iguales intelectualmentesuperdotados y que la
superdotacion protege al nifilo de un mal ajustee gshto de vista, parte de la
hipotesis referida a que el superdotado posee ramogpacidad para entenderse
a si mismo y para entender a los demas, debid@ sugicapacidades cognitivas
lo hacen enfrentarse mejor al estrés y a los a@odli (Baker, 1995; Colangelo y
Zafrrann, 1974; Gallagher y Crowder, 1957; Galld€88; Grossberg y Cornell,
1988; Howard, Hamilton y Franks, 1995; Jacobs1i%arnes y Wherry, 1983;
Kaiser, Berndt y Stanley, 1987; Lessinger y Madimsl961; Ludwig y Cullinan,
1984; Nail y Evans, 1997; Neihart, 1991; Olszewskbilius y Kukieke, 1989;
Olszewski-Kubilius, Kukieke y Krasney, 1988; ParkE996; Ramaseshan, 1957,
Scholwinski y Reynols, 1985; Witty y Coomer 1953n sintesis, los
superdotados generalmente interaccionan con la lepdga del ambiente
relativamente bien y suelen tener una serie delithades para afrontar los

problemas y ajustarse positivamente.

Durante los afios 90 continu6 el debate sobre shifdgs superdotados
tenian mas o menos riesgo de desarrollar probleimaguste. Los datos indican
gue los estudiantes superdotados mostraban ure agugterior (Baker, 1995,
Cross, Cook y Dixon, 1996; Dixon y Scheckel, 1986st y Cross, 1999; Hewitt,
Flett y Ediger, 1996; Jackson, 1998; Jamison, 19893; McCallister, Nash y
Meckstroth, 1996; Parker y Mills, 1996; Richard989; Rothenberg, 1990). En
suma, los investigadores que se alinean en estwr@osefalan que los

superdotados y talentos por el hecho de haberidgaificados como tales, no
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tienen por qué presentar un perfil de desajuste.

Sin embargo, existe una segunda postura manteardavestigadores que
sostienen que los superdotados tienen un maygoreeslesarrollar problemas de
ajuste psicologico, con respecto a sus igualesieyla superdotacion incrementa
la vulnerabilidad del nifio hacia las dificultades ajuste psicoldgico. Se piensa
gue los superdotados tienen un mayor riesgo derrdélar problemas de ajuste
social y emocional, particularmente durante la @stm@ncia y la adultez. Parten de
la hipotesis de que el superdotado es mas semsibieconflictos interpersonales,
gue experimenta un mayor grado de enajenacionrgsegtie sus comparieros,
debido a sus altas capacidades cognitivas (AustiDraper, 1981; Janos y
Robinson, 1985; Lajoie y Shore, 1981; Powell y HadE84; Roedell, 1984;
Schauer, 1976).

Dada la gran confusidbn existente sobre los esipootde los
superdotados, el presidente de la Asociacion Natipara Nifios Superdotados
(NAGC) convocé a un grupo de trabajo en el otoii?d@l para examinar la
investigacion hecha, durante las Ultimas cinco di#e #1950 hasta 2000), referida
al funcionamiento social y emocional. En esta maliibn se recogen las

siguientes conclusiones:

a) Los datos procedentes de esta revision ponemeléeve que los
superdotados como grupo no son inherentemente miésrables o presentan

dificultades en el ajuste diferentes a los de auaigptro grupo.

b) No se pudieron encontrar datos que constataranlherabilidad social
o emocional de los alumnos superdotados o de aguetin un alto potencial
creativo. Por ejemplo, los problemas referidos edajliste, como el suicidio, la
delincuencia, y los trastornos graves de compoe@atmj no aparecen con mas
frecuencia en los superdotados que en la poblagéeral (Robinson, Reis,
Neihart y Luna, 2002), tal como analizamos mésaade! Los datos facilitados

anteriormente por otros investigadores llegaron oaclusiones semejantes
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(Fiedler, 1999; Janos y Robinson, 1985; Neiha®81®obinson y Noble, 1991).

c) Realmente lo que hace que estos estudios sexanm®s es que en una
buena parte de ellos se ha incluido la percepcign teenen los profesores y
orientadores que trabajaban con superdotadospmasi, @n algunos se ha contado

con la percepcion de los padres de superdotados.

d) Segun se desprende del estudio de la NAGC es gige habia algunos
factores de riesgo especificos y dificultades psmwales que algunos
superdotados podrian manifestar. Por ejemplossestudiantes superdotados son
mas propensos a tener dificultades, que parecetieseaturaleza mas especifica
gue general y podria deberse a su “desarrollo @sirmo”. Dicho desarrollo hace
que los superdotados con una extremada inteligemgizse ajusten bien al
aprendizaje y al entorno social y, consecuentempotian manifestar ciertas

dificultades en el aprendizaje.

Dentro de la estabilidad versus inestabilidad se éstudiado algunos
rasgos (tendencia a la depresion, al suicidio, mesyoiveles de ansiedad y estrés)
estrechamente relacionados con esta dimensidrppesiar con mayor rigor qué
caracteristicas hacen que los superdotados searo mé&nos estables, a estos

rasgos nos dedicamos a continuacion.

1.2. Tendencia a la depresion y al suicidio de l@lolescentes de

altas habilidades

Durante la década de los 80 a los 90 es cuandeviam los indicadores
especificos del bienestar psicologico en nifios reigp@dos midiendo variables
especificas que correlacionaban con la salud ynfermedad psicoldgica:
depresién, ansiedad y suicidio.

Los datos procedentes de los estudios que exanandepresion entre

nifos superdotados, han mostrado que éstos mahidshiveles de depresion
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similares o, incluso, mas bajos que sus compaffemosuperdotados (Bartell y
Reynolds, 1986; Berndt, Kaiser y Van Aalst, 1982&nias, Milich y DeMers,
1993; Parker, 1996; Reynolds y Bradley; 1981; Sehdki, Reynolds, 1983).
Por ejemplo, Kaiser, Berndt y Stanley (1987) miolielos sintomas de depresion
entre adolescentes de altas habilidades. Ellogarth una muestra de 248
estudiantes de secundaria de edades de 14 a 1 Mafosa escuela de verano del
Sur de Carolina. Se administrd el Multiscore Degigas Inventory y se concluyo
diciendo que los adolescentes de altas habilidambesnostraban tener mas
sintomas de depresion que sus compafieros no stgoeo Neihart (1991)
también comparé a estudiantes superdotados de l&scde secundaria con
estudiantes no superdotados, sin encontrar difei®en cuanto a los niveles de

depresion.

Més tarde, Baker (1995), administré el Reynolds I&sicent depression
Scale (RADS) y el Suicidal Ideation Questionan&8&)), concluyendo que los
estudiantes dotados académicamente y excepcionalnmense distinguen de los

de habilidades medias en sus niveles de depresdeas de suicidio.

Incluso, Metha y McWhirter (1997) encontraron enaumuestra de
superdotados de bachillerato niveles semejanteslegieesion cuando se les
compard con un grupo de no superdotados de |la nedath

Otros autores indican, sin embargo, que los supsiide tienen un mayor
riesgo al suicidio, manteniendo el estereotiporidéea que los superdotados
mostraban un alto indice de actos suicidas conecéspa la poblacion no
superdotada (Delisle, 1990; Jackson y Petersord; 2@(oie y Shore, 1981).

En definitiva, podemos destacar que las conclusiomgenerales
desprendidas de los estudios comparativos de satpdab respecto a las tasas de
depresién y suicidio indican que éstos manifiegtammismos niveles que los no
superdotados (Demoss, Milich, y DeMers, 1993; MeyhdlcWhirter, 1997;
Parker, 1996).
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1.3. Niveles superiores de ansiedad y estrés

Dirkes (1983) ha demostrado que los superdotadotesatntes desde
muy pequefios afrontan las situaciones de estr&w,npgrque tienen un sentido
mas agudo sobre las diversas posibilidades detafmiento al estrés; o dicho de
otra manera, los superdotados estan mas abiestms mas flexibles para afrontar
los problemas. En esta misma linea, Schuler (26@@ala que los padres de los
superdotados adolescentes aportan informacionésaslsobre los riesgos que
manifiestan estos estudiantes de vivir experiermiablematicas por la dificultad
de ser aceptados dentro de su grupo de igualesgpbrdo al extraordinario nivel
de inteligencia pueden tener una serie de venégjda escuela. A pesar de estar
de acuerdo en que los padres de los superdotadlosyperdotados nos proveen
de informaciones muy valiosas sobre los problemagi@presion, ansiedad y
tendencia al suicidio, esta informacion aportada@®padres de los adolescentes
sobre las caracteristicas enddgenas, no se apogaestigacion empirica (Baker,
1995; Cross, Cassady y Miller, 2006; Neihart, 1999)

En otros trabajos como el de Reynolds y Bradley88)1%e evaluaron a
ninos de altas habilidades y los compararon consnifie habilidades medias,
utilizando la Revised Children’s Manifiest Anxiedgale (RCMAS). Concluyeron
que los superdotados experimentaban problemassikedad y estrés con menor
frecuencia que los nifios de habilidades mediasbi@antcholwinski y Reynolds
(1985) mostraron que el grupo de superdotados asdifle manera consistente
niveles de ansiedad mas bajos que los no supecdotBe manera similar Davis
y Connell (1985) midieron la ansiedad escolar esm miestra de superdotados y
no superdotados (9-12 afos) y los datos pusieroelidee, una vez mas, que los
superdotados mostraban indices mas bajos de athgjeddos no superdotados.

Es interesante analizar los diversos estudios an&ey Schleyer (1999 a
b y c), quienes tienen como objetivo estudiar ldgelas de ansiedad, el
autoconcepto académico, la motivacion de logro sasotvariables de los
superdotados que asisten a programas o clasedfiesgegersus los que asisten a
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aula regulares.

En su primera publicacion pretenden estudiar léedad en superdotados
académicos o con elevada inteligencia. En el estiio$s se examinan los efectos
del grupo de referencia (clases homogéneas versigsogéneas). La muestra
estuvo compuesta por 1780 superdotados de edugaraidaria y secundaria. Los
datos demuestran que los superdotados manifestadraores niveles de ansiedad
que los no superdotados. En general, los datosommopan evidencia muy

consistente con la teoria del grupo de refere@a@alfier y Schleyer, 1999a).

En otro estudio Zeidner y Schleyer (1999b) intertacomparar el
autoconcepto académico de los superdotados coectesp sus pares. Utilizan la
metafora BFLPE (Big-Fish-Little-Pond, los estudemisuperdotados en el aula
regular son como los “peces grandes” en una pguegaefia). Se examina el
efecto del autoconcepto académico, ansiedad astexi@menes y calificaciones
escolares en una muestra de 1020 nifios israefiesdatados que participaban en
dos programas educativos diferentes: a) superdetado clases homogéneas
especiales; y b) superdotados en aulas ordindr@s.datos muestran que los
talentos académicos de las clases especiales gersibcapacidad académica y
las oportunidades para el éxito académico de mameras favorable que los
superdotados que asisten a las clases regularsstekaltados del estudio son
consistentes con un conjunto de investigacioneslelde demuestra que la
ansiedad varia segun el cambio de grupo o de nefarsocial (Schwarzer, 1984;
Schwarzer y Lange, 1983). El elevado nivel de aasieante los exdmenes
observados entre los nifios superdotados ubicaddaseolases especiales, en
relacion con los que asisten a las clases regulasesiebido a una serie de
factores, entre los cuales podemos destacar logestgs: altas expectativas de
sus profesores y compafieros sobre el rendimierdéatco; incertidumbre de
los superdotados de no lograr las metas académli@aspmpetencia feroz
existente entre compafieros superdotados, dentrayrdeb especial, para la
consecucion de altas calificaciones; y, un granoteah fracaso o miedo a no
poder enfrentarse a los retos escolares.La preoidupg la emocionalidad se
muestran moderadas por los efectos de la educag@émgrama al que asisten los
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superdotados. Por tanto, en cualquier nivel de igidatl o de preocupacion, el
rendimiento escolar de los superdotados en progra@speciales se ve mas
afectado negativamente que el de sus pares ers cigdares. Asi pues, no soélo
la ansiedad es mediadora de las relaciones entpeogtama educativo y los
niveles escolares, sino que ademas modera el efeetsto hay que afadir que se
encontraron algunas diferencias de género, las miftestraron puntuaciones mas

altas en emocionalidad que los nifios (cf. Zeidb@93).

En general, los datos se ajustan a las conclusigmes/a habia referido
Marsh (1987), quien demuestra que un marco deerdex y el efecto de los
niveles escolares, independientemente de la caghedadémica, contribuye a
que los peces grandes (superdotados) tienen ungastanuy pequefio (aula
regular) referido al autoconcepto académico (MatSBy). La pertenencia o no a
clases regulares u homogéneas y su relacion comiletes de ansiedad y
autoconcepto se explica por una serie de factdees. primer lugar, los
superdotados en clases especiales probablementensia necesidad de alcanzar
estandares relativamente mas altos e invertir vaa cantidad de esfuerzo para
obtenerlos. En segundo lugar, los profesores quiagdguen sistemas de
calificacion mas estrictos en las clases especidessuperdotados, lo que
disminuye la probabilidad de lograr un alto ni\eh tercer lugar, es l6gico que la
competencia sea mas dura para los estudiantes etates de superdotados, que
tienen que competir con sus comparieros de altecicaol En cuarto lugar, el
nivel relativamente mas alto de evaluacion conllevesiedad en las clases

especiales de los superdotados y ayuda a bajandihmiento escolar.

En un tercer trabajo los autores pretenden evdhsrefectos en los
estudiantes superdotados emplazados en dos cantexliacativos diferentes
(aulas con programas especificos para superdotatiempo completo y grupos
homogéneos versus clases mixtas con estudiantafifetentes habilidades a
tiempo parcial). Los participantes fueron 1020 sdpidos israelies de 9 a 12
aflos de edad. Se evaluaron las siguientes variadnggconcepto académico,
ansiedad, motivacion de logro, percepcion de laemlgiacién, actitudes
escolares, y satisfaccion con la escuela. Los dseéislan un perfil social y

Marta Sainz Gomez 31



Creatividad, personalidad y competencia socio-eomali en alumnos de AAHH Vs. No AAHH

personal mas bajo en los superdotados que asistempo completo a las aulas
especiales que en los que asisten a tiempo pardas aulas regulares, éstos
también presentan menor ansiedad, un autoconcepttemico mas elevado y
una actitud mas positiva hacia el contexto escdkm. embargo, cuando se
comparan a los superdotados de las aulas regulanelos de clases especiales,
éstos mantienen una actitud mas favorable hacimsvdacetas del contexto
escolar: atmoésfera del aula, nivel de la instrutci@laciones entre profesor-
estudiantes y respecto a las caracteristicas didgar; incluso se mostraban mas
satisfechos con la escolaridad en general cuandesseomparaban con sus

colegas superdotados de las aulas regulares.

En otro trabajo mas reciente, Goetz, Praekel,n&eig Schleyer (2008)
parten de la siguiente hipoétesis: el control dejrdo individual y de las
experiencias influyen en el control de la ansiegaimentara la competencia de
los superdotados en relacion a sus colegas. Omaseeutiliza la metafora del
pescado grande en pecera pequefia. Zeidner y Scfil®@® a), los resultados de
este ultimo trabajo, enfocado exclusivamente aslggerdotados que asisten a las
aulas especiales, en linea con los anteriores dgraneque el componente de la
preocupacion del test de ansiedad fue mas eleva@b legro individual que los
componentes de la emocionalidad. Asimismo, de doueon los supuestos
tedricos de los investigadores, los logros y l#@crenes con la ansiedad fueron
en gran parte mediadas por los efectos del auteptm@cadémico; es decir, éste
tiene una gran influencia en la relacién entreeatad y logro académico: a mayor
autoconcepto, menor ansiedad y mayor logro acadéf@ioetz, Praekel, Zeidner,
y Schleyer, 2008).

Finalmente, hemos de destacar que las investigasiempiricas no han
demostrado que la ansiedad y/o el perfeccionismasgroblema mayor para los
nifios superdotados que para el resto. De hechsteaxevidencias empiricas
acerca de que los superdotados académicos o imakEs; experimentan menos
problemas de ansiedad que sus compafieros (O"C@uid). Por tanto, hay que
seguir estudiando este problema con el fin de d@soaste prejuicio mantenido,
pero no demostrado con suficiente investigacionigoap En la tabla 1.1.a.,
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hemos recogido los trabajos analizados en estéadparademas hemos creido
interesante incluir los Ultimos estudios referidofa relacion entre inteligencia
(psicométrica, tanto fluida como cristalizada) y m®sgo neuroticismo o
inestabilidad emocional valorado con el modelo @ “ICinco Grandes” de la

personalidad, modelo que hemos utilizado en nuesttalio empirico.

2. CONCIENCIA Y AUTORREGULACION
COGNITIVA

El objetivo del apartado es doble: por una pamelizamos los estudios
referidos al autoconcepto en la superdotacion gntal intentando establecer
algunas precisiones sobre estos constructos ylatiae con los estudiantes que
manifiestan una alta inteligencia y elevado rendimto académico. Son muchas
las ideas preconcebidas sobre los problemas decsaepto y autoestima de
estos estudiantes y, por tanto, revisaremos de rmaméaustiva los trabajos
empiricos y revisiones tedricas realizadas porrdoge expertos en este campo.
Por otra, revisaremos los estudios realizados salperfeccionismo y sus efectos
en el rendimiento académico y otras variables pEij0tas que inciden sobre la
procrastinacion, depresion, persistencia, sentitmsede culpabilidad, estandares

demasiado elevados, seguimiento rigido de regtaiden, etc.

La conciencia se define como el rasgo propio de pessonas con
autorregulacion, precision, minuciosidad, escrugidid, tenacidad vy
perseverancia. En el polo alto tenemos las sigesectracteristicas: persona
atenta, trabajadora, interesada por el colegiolgclaira, competente, cumplidora,
obediente, perseverante, respetuosa, ordenadauediap responsable, con
recursos, segura, concienzuda, lista, eficienteciga, metodica, concentrada,
cuidadosa, atenta, emprendedora, resuelta, petsist&nérgica, esmerada,

reflexiva, poco impulsiva, paciente, madura

Mientras que en el polo bajo tenemos a las perstisaaidas, perezosas,

desinteresadas por el colegio, inconstantes, &teepas, desordenadas vy
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desobedientes, incompetentes, sin recursos, ireegronfusas, poco esmeradas,
imprecisas, poco metddicas, poco cumplidoras, d#msdas, vagas,
irresponsables, poco resueltas, poco persistgobes, disciplinadas, impulsivas,
impacientes, inmaduras (BFQ-NA, Big Five Questiorende Personalidad para
nifios y adolescentes, Barbaranelli et al., 1998)cencreto, la adaptacion al
espaiiol (Del Barrio et al., 2006, p. 20).

2.1. Autoconcepto y alta habilidad

Los diferentes estudios sobre autoconcepto y ainmeson superdotados
y no superdotados indican que los superdotadosfigstan un autoconcepto y
autoestima igual o, a veces, superior que la deceogafiero no superdotados
(Hoge y McSheffrey, 1991; Hoge y Renzulli, 1991;rikes y Wherry, 1981,
Ketcham y Snyder, 1977; Lehman y Erdwins, 1981;gTpiYewchuk, 1996).

Por ejemplo, las revisiones de VanTassel-BaskazeWski-Kublilius,y
Kulieke (1994), sobre la autoestima de los supadtist de Educacion Secundaria
de diferentes etnias y estatus socioeconomicoscaindque los superdotados,
independientemente de su origen étnico, géner@ase docial, manifiestan una
autoestima mas alta. El estudio de Coleman y H1882), cuyo objetivo
consisti6 en comparar el autoconcepto de adolestestiperdotados y no
superdotados utilizando la escala de Piers-Hamigl@n’s Self-Concept Scale,
indicé que los superdotados obtenian 12 puntosresfecto a las puntuaciones
normativas de la escala. Entre los superdotadasificados en funcion de su CI
(extraordinaria inteligencia con un Cl de 135+ pexdlotados con un Cl 135-),

los de inteligencia extraordinaria manifestarormayor autoconcepto.

Entre los estudios que muestran resultados migtr®, que siguen siendo
favorables a los superdotados, tenemos el de GalaggBrower (1987), quienes
encontraron que los superdotados mostraban mayacacepto académico que
los no superdotados, mientras que el autoconcegtergl era semejante para

ambos grupos. En el trabajo de Tidwell (1980), emjue participaron 1593
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superdotados de instituto, se demostré que losrdofaelos obtuvieron mayores
niveles en el autoconcepto que los no superdotafims.embargo, Maddux,
Scheiber y Bass (1982) estudiando el autoconceptoursa muestra de
superdotados de 10 a 11 afios encontraron que @stogieron puntuaciones
dentro de la media, mientras que en otra muestraldE? afos se obtuvieron
puntuaciones significativas por encima de la melimalgunos estudios mas se
ha investigado simultaneamente el autoconceptoalsgciacadémico de los
superdotados. Por ejemplo, Ross y Parker (1980)on¢éracon que los
superdotados adolescentes eran significativameiperisres en su autoconcepto
académico y social. Colangelo, Kelly y Schrepfe®8@) mostraron que los
adolescentes superdotados manifestaban un autptonaeadémico y social
superior a sus comparferos de habilidad media y etesidades educativas

especiales.

En general, podemos decir que algunos de los estdéimuestran que los
superdotados intelectuales o académicos muestraitononcepto mas positivo
(Ablard, 1997; Bracken, 1980; Chan, 1988; ColangelBfleger, 1978; Janos,
Fung y Robinson, 1985, Milgram y Milgram, 1976), emiras que otros
encuentran un menor autoconcepto en estudiantesdatados que en los no
superdotados (Coleman y Fults, 1982; Forsyth, 188@Wood y Clunies-Ross,
1995).

Respecto al autoconcepto y emplazamiento de losrdof@ados (aula
ordinaria versus programas especificos o aulasiedgs), existen estudios cuyos
resultados son variados, pero sostienen la idegudeel tipo de emplazamiento
educativo afecta al autoconcepto de los nifios dopeitos (Coleman y Fults,
1985; Goetz, Praekel, Zeidner y Schleyer, 2008n&ay Wherry, 1981; Kolloff,
1989; Maddux, Scheiber y Bass, 1982; McQuilkin, ;98aughn, Feldhusen y
Asher, 1991; Zeidner y Schleyer, 1999a, b y c).
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2.2. Perfeccionismo como rasgo especifico de lopawdotados y

talentos

Se entiende como perfeccionismo al conjunto de gmm@ntos y
conductas asociadas con las altas expectativasruigene sobre su rendimiento,
maestria y excelencia. El perfeccionista es preamsoucioso, escrupuloso, tenaz
y perseverante. Se orienta hacia el logro de mé&se un nivel elevado de
exigencia y suele ser organizado. Muchos tedridasestigadores entienden que
el perfeccionismo se representa por un continuo cdmportamientos y
pensamientos, asi como con una serie de aspecteiivgenegativos o
sanos/patologicos (Mendaglio, 2007; Roedell, 19%Bdhuler, 2000; Silverman,
2007). De ahi que se hayan establecido dos forneagpedfeccionismo, el
saludable y el no saludable (Parker, 2000). Pom@® Hamachek (1978)
distingue el perfeccionismo normal del neuréticonermal es visto como un
rasgo de personalidad positivo que permite a uivitheb buscar la excelencia,
sin conductas neuréticas ni obsesivas compulsmé&ntras que el neurético es
propio de las personas excesivamente criticascppaoas por los errores y alta
preferencia por la organizacion (Dixon, Lapsley gnighon, 2004; Parker, 1997;
Rimm, 2007; Schuler, 2000; Spence y Helmreich (198& tabla 1.2.).
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Tabla 1.2.Tipos de Perfeccionismo

TIPO DE
PERFECCIONISMO

PERFIL DEL
PERFECCIONISMO

PERFIL DE AJUSTE

Mixto-Adaptativo (Positivo)

Individuos bien organizados y con
muy pocas dudas acerca de su

capacidad para completar las tareas,

pero no reaccionan de forma
exagerada o responden
negativamente a los errores; tiene
padres con altas expectativas, pe
no excesivamente criticos. Otras
caracteristicas son: optimismo,
coraje intelectual, sentido comun,
realismo (tienen los pies en el suel
elevada autoestima, valoran y
reconocen sus capacidades, les gy
el trabajo bien hecho.

D),

Presentan pocos sintomas
psiquiatricos, gran maestria para
n afrontar los problemas, ajuste
0 superior, percepcion de la

seguridad personal y gran
competencia académica.

sta

Pervasive (Penetrante)

Estan bien organizados, pero tiengnMayores sintomas psiquiatricos

serias dudas sobre su capacidad p
completar tareas; establecen un ni
elevado personal, reaccionan de|
forma exagerada y responden
negativamente a los errores; tiene
padres con altas expectativas,
excesivamente criticos.

ara
el

(somaticos, quejas, las
tendencias obsesivo-
compulsivo, depresion,
ansiedad), una auto-imagen mas
n pobre, un menor sentido de
seguridad personal. Patrén
disfuncional de afrontamiento
de problemas.

No perfeccionismo

Confian en su capacidad para
completar tareas, pero muestran p
preferencia por la organizacion,

orden o limpieza, no se ponen muy

altos estandares personales, pero
responden negativamente a los
errores; los padres no tienen grang
expectativas y no son
excesivamente criticos.

Es sustancialmente similar al
pcitipo mixto de adaptacion en la;
medidas de trastornos
psiquiatricos, sintomas; la
seguridad personal y el
afrontamiento.

oY

no

es

Mixto-mal adaptativo
(Negativo-Patoldgico)

Se preocupan demasiado por log
errores y dudas, con capacidad p3
completar las tareas con éxito,
establecen estandares personales
bajos, padres con liston muy alto
son excesivamente criticos, muest
relativamente poca preferencia por,

organizacion, el orden o la limpieza. y un patrén de afrontamiento

Incluye depresion, disfunciones
interpersonales, obsesion

compulsién, preocupacion por
cometer errores, motivacion de log
muy elevada, preocupacion por la
criticas de los padres, duda sobre
acciones 0 comportamientos propi
y alta preferencia por la organizaci
y el orden, rechazan hacer las cos
mal.

Presentan mayores sintomas

rgpsiquiatricos-somaticos (quejas
tendencias obsesivo-

mas compulsivas, sensibilidad

interpersonal), una auto-imagen

aimas pobre, un menor sentido de

la seguridad personal,

disfuncional.

Perfeccionismo: auto-orientado

Manifiestan indicios de
perfeccionismo (dentro de los
estandares medios); social (percil
el perfeccionismo de los otros y s¢
exige a si mismo ser perfeccionista
y perfeccionismo orientado a los
otros (es el perfeccionismo

D

);

exagerado).
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Respecto a los superdotados hay tres hipétesissquban intentado
verificar: 1) son perfeccionistas, 2) parecen sés merfeccionistas que sus
companferos; y 3) el perfeccionismo de los supadist es una disposicion
orientada a lograr la excelencia. Al perfeccionisran asociadas variables como:
depresion, “marimanddn”, persistencia, sentimientles vergiienza y culpa;
enfrentamiento a los problemas; demora o proceaastin de las tareas; y auto-
desprecio. Se asume generalmente que el perfeationio impulsos
perfeccionistas pueden estar presentes de manejarogdercionada en la
poblacién de superdotados (Orange, 1997; Silverd2@9). Desde este punto de
vista, el perfeccionismo podria ser consideramtoccuna de las necesidades de
asesoramiento de los superdotados (Kerr, 1991;er@ln, 1993), y el
perfeccionismo no saludable o negativo, debe etirsm para que el individuo

superdotado pueda funcionar con éxito (SchulerQR00

Contrariamente a la creencia general, el perfetmiom no es mas comun
entre los superdotados que en los estudiantes wkdhdes medias; en ambos
casos hay que diferenciar entre el perfeccionisrositigo y el negativo o
patolégico. Por ejemplo, LoCicero y Ashby (2000ngararon superdotados de
instituto con un grupo control de no superdotadoslieron el perfeccionismo
adaptativo  (“adaptive  perfectionism”) y perfeccemp inadaptativo
(“maladaptive perfectionism”). Los resultados iradn que los superdotados
obtuvieron niveles superiores en el adaptativoferiores en el inadaptativo. En
este mismo sentido, Parker y Mills (1996) y Parke®00) compararon el
perfeccionismo de un grupo de superdotados académy una muestra
procedente de la poblacion general no superdotamagrupos no difirieron en
sus niveles de perfeccionismo. Los estudiosos etereh concluyen que los
estereotipos sobre el perfeccionismo de los supmide se deben mas a la
anécdota y a observaciones en las aulas que aiga@snes. En otro estudio
hecho por Baker (1996) se encontré que las chixiasneadamente superdotadas
manifestaban niveles superiores de perfeccionismeo@p chicos. Orange (1997)
también encontr6 que un alto porcentaje de esttgdiade secundaria (89%)
obtuvieron las puntuaciones mas altas en la estelgerfeccionismo. Sin

embargo, tanto en este trabajo de Orange como aa ®thuler (2000) no se han
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establecido comparaciones.

Del estudio comparativo de Parker y Adkins (1998)dedujo que los
estudiantes con alta habilidad, comparados corcenparieros de habilidades
medias, mostraron mayores niveles de perfeccionissmo embargo, en otro
trabajo se destaca que a pesar de todas las asemtiechas hoy dia no se puede
mantener la idea sobre los mayores niveles dequesfésmo en los superdotados
(Parker y Mills 1996). De hecho, Parker, Portesp\&tumpf (2001) encontraron
en una muestra de estudiantes de habilidades milimstituto que manifiestan
mayores niveles de perfeccionismo disfuncional gatieo que la muestra de

compaferos superdotados.

Speirs Neumeister (2007) presenta una excelenigige\wde los estudios
previos y sefiala que el perfeccionismo es un caacapnplejo y para manejarlo
se precisa de una mente abierta y clara para morimen conductas obsesivas y
patolégicas. El hecho de que se hay imputado aupsrdotados elevados niveles
de perfeccionismo es precisamente por sus altascE@atfvas y por las que sus
padres y profesores ponen sobre ellos. Por tahtay eontrolar y auto-regular
dicho perfeccionismo, puede llegar a desarrolladactas obsesivas; el hecho de
gue los superdotados prefieran trabajar con adaltmsmpareros de mayor edad,
se debe a que esperan obtener las metas estardarestos adultos; el
perfeccionismo no debe implicar jamas miedo arfalla romper las normas; el
perfeccionismo bien auto-regulado debe suponeblestr desafios realistas; los
padres y profesores deberian demandar mayor perfiesroo a los superdotados
qgue a sus compafieros; el hecho de que los supgodot@an mas introvertidos
(50%) que los no superdotados (25%), conlleva quesarmollen un

perfeccionismo orientado a la meta mas elevadsgsi€eomparieros.

A qué se debe estas diferencias y discrepancias essultados? Una de
las razones podria ser el hecho de las distintakdaee utilizadas para medir el
perfeccionismo. Otra, podria ser el nivel tan difée de los alumnos

superdotados seleccionados y los mismos procedimiate estudio e
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identificacién. Aunque bien es cierto que los estsidle Parker y Mills (1996),
Parker, Portesova y Stumpf (2001) o el de Bake®@Lcluyeron muestras de
sujetos con alta superdotacion; sin embargo, lpadidad de edades de los
participantes podrian tener algunos efectos negmtiParker y Adkins (1995)
dicen que otra posible explicacion es el cursodéskrrollo de los superdotados

gue no siempre es el mismo.

Las excelentes revisiones de Pyryt (2007) y Ranys®amsey (2007),
sobre la relacion entre perfeccionismo y superdaaginto con las estrategias
necesarias para orientar bien el curso del pedestno obsesivo, ponen de
relieve diferentes cuestiones a considerar: a) elecidn principal que el
superdotado debe aprender es saber hacer frepgfatcionismo; b) padres y
profesores pueden ayudar a los nifios a evaluatsdlexsendo indicadores
académicos de acuerdo con sus habilidades; c) anteseituando deben parar y
acabar, porque, a veces, los superdotados no vénatldel trabajo y siguen
buscando informacion hasta llegar a ser ineficadesnsefarles a equilibrar los
esfuerzos con el valor de los aprendizajes, noebe thvertir mas del producto
gue se puede obtener, para ser realmente eficansefiarles a establecer metas y
alcanzarlas, es preciso que sepan establecerdos,miesarrollar la accion para el
logro de las metas y controlar todo el procesenfefarles a saborear y divertirse
con el logro de las metas, esto disminuira la dasie/ el estrés que manifiestan,
a veces, por esa competitividad excesiva; () gwitante no crear la idea

obsesiva que para ser Util es preciso hacerloadd@erfeccion.

Chan (2007) realiza un trabajo cuyo objetivo cditsien estudiar el
perfeccionismo positivo y negativo en una mueste 2D8 estudiantes
superdotados (edades entre 7 a 18) de Hong Korggrdsmltados indicaron que
los estudiantes superdotados tendian a puntuar altdsen perfeccionismo
positivo que en el negativo. Hay que destacar egun el autor, las
calificaciones o percepciones sobre el perfecamaisde los profesores
discrepaban con las de los estudiantes. Al expltasarrelaciones entre el
perfeccionismo y las estrategias de afrontamieéias fueron predictores
significativos de perfeccionismo positivo; es deairmayor auto-regulacién de

40 Marta Sainz Gomez



Capitulo 1: Personalidad de los superdotados yritde

estrategias de afrontamiento, mayor perfeccionigasitivo. No obstante, dada la
heterogeneidad de la muestra, el mismo investigag@omienda mayor

investigacion y rigurosidad.

Recientemente Chan (2009) ha realizado un estuwaio3¢5 estudiantes
superdotados de las escuelas de Hong Kong, cuyativabjha consistido en
evaluar el perfeccionismo positivo y negativo y tesdencias hacia el logro de
metas de los superdotados. Se valoraron cuatre tipometas: de aprendizaje
(orientadas a lograr la maestria o pericia en uninio); sociales (orientadas a
establecer redes para aprender con los compafieradrog adultos); de
rendimiento (orientadas a lograr la competenciatikel a los otros, preferencia
por las tareas faciles, poco esfuerzo cuando ¢ates mas complicada, miedo al
fracaso y disminucion del disfrute por la tarea,bssca el juicio favorable o
reconocimiento); y las de rechazo (evitar la incetepcia, crean ansiedad
distraccion, e indefensién para el logro y se eséa juzgado). Los resultados
manifiestan que tanto las de aprendizaje comoolagales eran buenos predictores
del perfeccionismo positivo, mientras que las nemeito y las de rechazo fueron
buenos predictores del perfeccionismo negativop&esal género los chicos

mostraron un perfeccionismo levemente mas neggtiedas chicas.

En la tabla 1.1.b., hemos recogido los trabajofzatis en este apartado,
ademas hemos creido interesante incluir los ultireswdios referidos a la
relacion entre inteligencia (psicométrica, tantodh como cristalizada y el rasgo
conciencia valorado con el modelo de los “Cincon@es” de la personalidad,

modelo que hemos utilizado en nuestro estudio écopir

3. EXTRAVERSION VERSUS INTROVERSION

El objetivo del apartado es, doble, por una paénir las dimensiones y
caracteristicas de la extraversion versus intrdderspor otra, analizar las
investigaciones que de estas dimensiones se hismadeasobre los superdotados
y talentosos (ver tabla 1.1.c).
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La extraversion es la habilidad para establecalnfante relaciones con
los otros. Las personas extravertidas son sociabdtivas, dindmicas, divertidas,
habladoras, con iniciativa, alegres, célidas, c&xsaafectuosas, buscadoras de
placer, espontaneas, poco timidas, poco retragd@stivas, seguras, enérgicas,
rapidas, entusiastas, osadas, aventureras, encegadenerosas, con agallas,
despiertas, graciosas, elogiadoras y optimistasmnad, prefieren las actividades
grupales. Mientras que las personas introvertidas ishibidas o retraidas,
prefieren actividades individuales, son silencipgasco sociables e inactivas,
poco amigables, frias, poco alegres, distantesp mfectuosas, silenciosas,
retraidas, poco espontaneas, poco enérgicas, $migaco seguras, poco

entusiastas, lentas, cautas, poco aventurerasoygbogiadoras.

Respecto a los rasgos de personalidad introveesitsaversion y su
relacion con la alta habilidad, hay estudios gu#icem que los superdotados
manifiestan mayores indices de introversion quecengparieros del aula regular
ordinaria (Gallagher, 1990; Hoehn y Birely, 1988stas caracteristicas se
resumen de la siguiente manera: les gusta pressuvaspacio y tiempo; suelen
estar contentos cuando estdn solos; necesitan digmapa pensar; prefieren
trabajar de manera independiente; no les gustal semtro de atencién; piensan
de manera concienzuda y profunda; se concentrarfandidad en sus ideas y
pensamientos; suelen tener mejor comunicacion cubmthacen personalmente
(uno a uno). Concluyen los autores que dado estid paracteristico no es
sorprendente que las escuelas con superdotadoseriidos, tengan problemas
en su educaciéon. Porque la escuela parece estdiads mayormente para los
extravertidos. Tal vez, cabria, por tanto, plasieasolo con esta informacion, que
la instruccion deberia diferenciarse e incorporacg@dimientos y metodologias
orientadas a enseflar procesos Yy habilidades stgseride pensamiento,
aprendizaje por descubrimiento y colaborativo, tea actuaciones en clase que

les despierte la curiosidad por aprender en grupo.

Consideramos interesante incluir en este aparesiaiferentes estudios
gue se han hecho con el MBTI (Myers-Briggs Typeadador, Mills, 1983, Myers
y Myers, 1962, 1980) por ser una herramienta milizada para explorar los
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tipos de personalidad de los adolescentes.

Tabla 1.3.Rasgos y preferencias de personalidad segin ellMBT

E: Tendencia a actuar, luego reflexionan y siguenamcto. Poseen mucha
energia para estar con las personas e interacmatios Si estan inactivos, sy
nivel de energia y motivacion tiende a declindrfllgo del Extrovertido se

E-Extraversion dirige hacia afuera hacia las personas y los abjeto
Vs. I: Las personas con preferencia por la Introvers@mesitan tiempo para
I- reflexionar y asi poder reponer sus niveles degéa¢arousal). Los niveles de
Introversion energia disminuyen a medida que acttan. Prefieflaxionar, luego actuar, y

reflexionar nuevamente. Los introvertidos puedarhabladores y saber estd
en los grupos, pero necesitan "tiempo a solas"neaegar pilas. El flujo del
Introvertido se dirige hacia adentro, hacia losceptos e ideas.

S: A las personas con esta tendencia les gusta riEmadas instrucciones
claras, y los horarios para organizarse. A mensulelen tener dificultades
para generalizar. Confian en la informacion qué ésponible ahora, es

=

S-Sensacion tangible y concreta; es decir informacion que pussgdecomprendida por los
Vs. cinco sentidos. Orientados a los detalles.
In o N- N: Tienden a confiar en sus golpes de inspiraciorpgquecen brotar del
Intuicién subconsciente. El significado lo encuentran engiaificacion que encuentran

entre los datos y la informacion. Tienden a cordiafa informacion que es dg
naturaleza més abstracta o tedrica, que puedeasstzinda con otra
informacién (recordada por haberla visto previam@mt otras circunstancias p
descubierta al observar un contexto mas amplidréma

F: Propio de las personas que sienten que son inmp@stips sentimientos
como soluciones beneficiosas para todos; les gledbar. Tienden a tomar
decisiones y desarrollan la empatfatando de ver las cosas desde dentro y
sopesando la situacion para alcanzar, la mayorrdemel consenso y la

F-Sentimiento correspondencia considerando las necesidades perkmas involucradas.
Vs. A veces, realizan opciones ideales para complatetas, les duele cuando np
T- se les aprecia y son muy sensibles.
Pensamientd T: Prefieren la l6gica mas que la emocién. Persorégipas, directas y

oportunas. Tienden a tomar decisiones desde un@d@omas distante,
considerando la decision en lo que creen que esamésable, 16gico, causal
consistente; se ajustan a las reglas. Puedegpansensible.

J: Personas que prefieren un ambiente ordenadoctstdo y una
organizacion previsible, en el que puedan tomaisibees y tener las cosas

J-Judicial resueltas. Suelen ser serios y convencionalegjusa juzgar. Se sienten
Vs. mejor cuando se hace el trabajo, como se ha de ydecacuerdo con las
P- normas establecidas.

Percepcién P: Son personas flexibles, curiosas, prefieren mantes opciones abierta,

algo espontaneas; Bastante independientes, toraiotes basadas en el
estado de animo, en el calendario. Pueden tenklepnas a la hora de tomar
decisiones.

Mills (1983) hizo una gran investigacién cuyo oljetfue evaluar las
caracteristicas de personalidad de un grupo deeswmites superdotados (65
chicos y 85 chicas, con edades comprendidas eo#rel2 y 15 afios). Esta
investigacion se fundamenta en otras ya realizpdasMills (1981) y Myers
(1962). Todos los estudiantes obtuvieron un Cl sap@ 130 y el rango del
percentil estaba situado por encima del 98 o mgénsel test de inteligencia

estandarizado utilizado. La seleccion para entiagl programa se hizo segun las
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puntuaciones obtenidas en el SAT (Scholastic Agitliest) y segun el area de
talento demostrada: talento verbal o matematicas Instrumentos utilizados

fueron:

1) El MBTI, que mide los siguientes rasgos de la pwabkdad:
Extraversion “E” (preferencia por el mundo y lasgemas que nos rodean) versus
Introversion “I” (preferencia por el mundo de ladeas); Sensorial “S”
(preferencia por los hechos) versus Intuitivo “iNpreferencia por las
posibilidades y las relaciones); Racional “T” (#imgy, preferencia por los analisis
impersonales y logicos o preferencia a pensar,uaval actuar de acuerdo a
ciertos principios) versus Emocional “F” (Feeling mreferencias por valores y
juicios personales); Judicial o calificador “J” dging, preferencia por la
planificacion, el orden y decision de maneras der)viversus Perceptivo “P”
(preferencia por utilizar el pensamiento flexiblegpontaneidad en la manera de
vivir) (ver tabla 1.3).

2) La escala ACL (Adjective Checklist), consistente3@0 adjetivos
que valoran las siguientes variables: auto-confiaaato-control, responsabilidad,
ajuste personal, logro, dominancia, resistencidemr asociaciéon o afiliacion,

autonomia, humillacion y respeto.

Los resultados del trabajo son diversos y difestas, pero los
resumiremos de la siguiente manera: diferencia®g é&stos con sus compafieros
de habilidades medias, diferencias de género etifegis entre perfiles cognitivos
(talentos matematicos versus verbales), y relaeitire perfil de personalidad y

rendimiento o logro académico.

Primero, respecto a las diferencias entre los sdopmios y sus
compaferos de habilidades medias, el estudio dds MWidencio ciertas
tendencias especificas que han sido manifestadas@nestudios. Por ejemplo,
alrededor del 50% de la poblacién de superdotadistraba una tendencia hacia

la Introversion, mientras que la poblacién genstadle mostrar una tendencia
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hacia la Introversion del 25%, como han manifestaalgunos estudios
(Delbridge-Parker y Robinson, 1989; Gallagher, 199@wkins, 1997; Hoehn y
Bireley, 1988; Myers y McCaulley, 1985b; Piirto,9a1® Silverman, 1985). Sin
embargo, otros estudios han revelado resultadesediies sobre las preferencias
de los adolescentes superdotados en la dimensid&xtiaversion-Introversion.
Asi, Williams (1992) encontré que los extravertidms mas frecuentes que los

introvertidos en la poblacidén de superdotados.

Segundo, respecto a las diferencias de géneralalms no evidenciaron
diferencias estadisticamente significativas en lianedsion Extraversion-
Intraversion. Sin embargo, se manifesté que losmsigpados tienen una tendencia
hacia la dimensién Perceptivo versus Judicial, gaiein rasgo que se relaciona
con el estereotipo que se ha mantenido con fre@eran respecto a esta
tipologia de alumnos. En cuanto a las superdotadéstjé un grupo mayoritario
que manifesté una preferencia Judicial vs. Penapttsta preferencia por lo
Judicial significa que son personas ordenadas]gioés, organizadas; es decir,
se sienten mejor cuando hacen el trabajo como de hacer, al contrario que sus

compaferos superdotados.

Tercero, respecto a las diferencias entre talentedbales versus
matematicos, los datos indican que los verbalestraroa en su mayoria la
tendencia hacia la Introversion, Intuicion, Emoeidtad y Percepcion (liNFP,
59%), mientras que los talentos matematicos senm@@n segun distintas
tipologias con tendencias tanto a la Extravers&g.(ENTP, 28%; ESTJ, 14%),
como a la Introversion (e.g., INTP, 9%; INFP, 9%SyJ, 16%). Por lo tanto, los
talentos verbales parecen mostrar una tendenciarnfacia la Introversion,
mientras que los talentos matematicos se orgae@arupos con tendencia tanto

a la Intraversién y como a la Extravesion.

Cuarto, respecto a la relacién entre el perfil despnalidad de los
alumnos superdotados y el rendimiento o logro avnamé en programas

especificos para alumnos superdotados se enconted las superdotados
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extravertidos alcanzaron mayores niveles que lperdotados introvertidos, las
superdotadas extravertidas y las superdotadasvémtidas. Ademas, no se
encontraron diferencias para las superdotadasvextidas versus introvertidas.
Asi, parece ser que la tendencia hacia la Extrererse encuentra relacionada

con un mayor rendimiento o logro académico, al reewolos chicos.

En el excelente meta-andlisis realizado por Sal04pGse pretende
investigar los tipos de personalidad especifichodeadolescentes superdotados,
medidos por el MBTI. El estudio contempla distintdgetivos mas especificos,
por lo que comentamos a continuacion los hallang@s importantes organizados
en los siguientes apartados: diferencias entres éstm sus comparfieros de
habilidades medias, diferencias de género, y ditgas entre perfiles cognitivos

(talentos matematicos versus verbales).

Primero, en cuanto a la diferencia entre alumngsersiotados y sus
compaferos de habilidades intelectuales mediagetdtados indicaron que los
adolescentes superdotados fueron significativameréte Introvertidos (48,7%)
que el grupo normativo (35,2%). Dentro del grupdatesuperdotados el 51,3%
fueron Extravertidos, mientras que el 48,7% fuehainovertidos. Dentro del
grupo normativo, el 64,85% mostrd una preferencia Bxtraversion, mientras
que el 35,15% su preferencia fue la Introversiosto& datos indican que los
alumnos superdotados como grupo son extravertirs, que los superdotados

son mas introvertidos que la muestra normativa.

Segundo, en cuanto a las diferencias de género,sl@erdotadas
obtuvieron puntuaciones significativamente méssa#ia Extraversion que los
chicos (53,40% vs. 45,83%). La mayor extraversiomas chicas significaria que

les gusta interactuar y trabajar con los otros quiésa los chicos superdotados.

Tercero, en cuanto a las diferencias entre los ogrugegun el perfil
cognitivo (talento verbal versus matematico), n@seontraron diferencias en la

dimensidén Extraversion-Intraversion. Sin embardarapo de talentos verbales
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mostré una preferencia mayor por la Intuicién gueeelos talentos matematicos;
por el contrario, el grupo de talentos matematimnoagstra una preferencia mayor
por el estilo denominado Pensamiento. Este hallazdica que ambos grupos
tienen diferentes preferencias en lo referente@etaepcion de la informacion y
en cuanto a hacer juicios. Los talentos verbalesigqu estar mas interesados en
comprender y ser mas expertos en el aspecto glebah fenbmeno, mientras los
talentos matematicos pueden estar mas interesadms ynas expertos en el

analisis de los componentes fundamentales de hasenos.

En definitiva, los superdotados no son homogéneosu@nto a sus
perfiles de personalidad en relacion a la dimenEitnaversion-Introversion. Se
diferencian dentro de si en todo lo que se diféaande la poblacion general de la

Educacion Secundaria sobre sus percepciones g3uici

4. APERTURA MENTAL Y SU RELACION CON LA
INTELIGENCIA

La apertura mental se define como el rasgo propidad personas que
estan abiertas a la novedad, interesadas pottlaay el saber, son originales y
creativas. La apertura estd muy relacionada cantelés por lo escolar. En el
polo alto tenemos las siguientes caracteristicasopa interesada y conocedora
de diversos contenidos culturales y escolaresdiesia, culta, agil mentalmente y
sin dificultades de comprension ni razonamientéadora, imaginativa, idealista,
artistica, original, entusiasta, inventiva, velsatespontanea, intuitiva,
imaginativa, con amplios intereses, curiosa, oraapoco conservadora y poco
convencional. Mientras que en el polo bajo tenemdas personas inhibidas o
retraidas, prefieren actividades individuales, sdenciosas, poco sociables e
inactivas, poco amigables, frias, poco alegrestamtiss, poco afectuosas,
silenciosas, retraidas, poco espontaneas, pocgies&rtimidas, poco seguras,
poco entusiastas, lentas, cautas, poco aventupes, elogiadoras (BFQ-NA,
Big Five Questionnaire de Personalidad para nifiadofescentes; Barbaranelli et
al., 1998), en concreto, la adaptacion al espdbell Barrio et al., 2006, p. 20).
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Es interesante resefar que la apertura a la erpexies el rasgo que se
refiere a la forma en que la inteligencia se rafks) la personalidad; la apertura a
la experiencia se relaciona mas con el interédentteal que con la habilidad
intelectual, y especifica que existen individuosynmteligentes que se muestran
cerrados a la experiencia, mientras que otros nigrtas poseen una escasa
capacidad intelectual. Apertura es descrita comdetalencia de individuos
complejos para ensimismarse en una tarea y comgrendhpletamente un area

de intereses.

Como puede apreciarse en la definicion y en lagd#iones del rasgo de
apertura, son variables que coinciden en muchass @ los criterios utilizados
en la identificacion y definicion de la superdofeciNo en balde se atribuye a
estos alumnos una motivacién intrinseca por aprendegusto por la novedad e
inquietud intelectual. Sin embargo, no son mudbesestudios llevados a cabo
con muestras de alumnos superdotados donde se otapapertura mental del

superdotado, como rasgo de personalidad, condagiguales.

Entre los estudios donde se referencia la flexiddi o apertura del

superdotado tenemos los siguientes:

El trabajo hecho por Dagget-Pollins (1983) con wapg de talentos
matematicos arrojo diferencias a favor de los takren comparacion con el
grupo normativo, especialmente en las escalas d@go,loindependencia,
flexibilidad y amplitud mental. Mientras que lasads talentosas en matematicas
obtuvieron puntuaciones mas bajas que sus compafnerauperdotadas en las
escalas de la CPI (The California Psychologicakeimury, CPIl, Gough, 1975)
referidas a la feminidad, logro y socializacion igdgy Denham, 1976), mostraron

puntuaciones superiores en independencia (ver 1abld).

El Inventario Psicolégico Californa es probablemeenel maés
frecuentemente utilizado para el estudio de lagdsiones de personalidad de los

adolescentes, en él se valoran las siguientes diotes: dominancia,
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sociabilidad, presencia social, auto-aceptacion,endstar psicolégico,
responsabilidad, madurez social, auto-control réolegia, buena impresion, logro
via conformidad e independencia, eficacia intelctpreocupacion psicologica,
flexibilidad y feminidad. Lessinger y Martinson 9@1) destacan que los
superdotados de su estudio, de edades entre 13akok4 mostraron diferencias
favorables respecto al grupo normativo en todagddables del CPI.

El estudio de Tomlinson-Keasey y Smith-Winberry 830 con
estudiantes de primeros niveles de Universidadilizarido el CPI, refiere las
siguientes caracteristicas propias de los chicperdotados: son mas activos,
ambiciosos, ingeniosos, con mas recursos versdtiteigentes, imaginativos, de
facil relacion; mientras que las chicas superdatasamostraron mas honestas,
trabajadoras, sinceras, serviciales, constantasergas, mas agradecidas, con
mayores niveles de conciencia o0 auto-regulaciorabias, respetuosas y con
mayor aceptacion por parte los demas.

Recordemos la revision y el estudio de Olszewskikiis y Kulieke
(1983), quienes indican que los resultados del MBhlestran que las
superdotadas manifiestan una fuerte preferencicepteva (flexibilidad, apertura
de mente, espontaneidad e independencia).

Tal y como ya hemos indicado, en el estudio desMilB83) se desprende
que los adolescentes superdotados manifiestan tefargncia por el rasgo
Intuicion (iN) sobre Sentimiento (S); es decirs kujetos con altas habilidades
tienden a mostrar mayor capacidad analitica, a@ermental para mirar
ampliamente y no sélo los detalles.

Karnes y Wherry (1983) tuvieron como obijetivo lggigentes cuestiones:
a) si hay diferencias de género referidas a lasopatidad de los superdotados; b)
si las diferencias existen segun los niveles o agagscolares; y c) si existen
diferencias respecto a los rasgos de personalidaeé &s superdotados y no

superdotados. La muestra de participantes fue dmip@rdotados, que asistian a
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una escuela de verano (edades entre 9 y 12 akbsg)strumento utilizado fue el
CPQ (Children Personality Questionaire, 1982). temiltados indicaron que en
general el desarrollo de la personalidad en losahs superdotados es similar al
del grupo normativo. Los chicos se manifestaron pwgrolados, socialmente
precisos, auto-disciplinados y compulsivos, mientae las chicas se mostraban
mas distraidas y sin demasiada preocupacién pawidiado de las normas
sociales. Incluso las chicas fueron mas asertivadapendientes que los chicos,
quienes se mostraron mas obedientes, apaciblessyddwles. Respecto a las
diferencias de niveles, los estudiantes de culr&sifs) fueron diferentes a los de
sexto (12 afios). En definitiva, en la dimension eRexdo/Abierto los
superdotados mostraban puntuaciones semejantespal gormativo. Por tanto,
no se puede decir que los superdotados de estaraumeanifiesten apertura

mental.

El trabajo de Cernova (2005) tuvo como objetivaugistr los rasgos de
personalidad de un grupo de superdotados en labRegpde Latvia. En el estudio
participaron 93 estudiantes (edades entre 11 yidS)aSe utilizé el WISC para
evaluar la inteligencia y se consideraron supett®a los que obtuvieron un Cl
igual o superior a 120 y no superdotados a losotpevieron un Cl entre 85 y
115. El instrumento para evaluar la personalidadefuCatell Children Personality
Questionnaire (Coan y Cattell, 1990). Los resulkagonen de relieve que los
superdotados no mostraron diferencias estadistit@msignificativas con
respecto a sus compafieros. Solo se encontraraerdifas entre superdotados y
no superdotados de 13-15 afos en los factores: iBnadc(C), en el de
Sensibilidad (1), Conformidad (G) y en la Estalalidemocional (C). Por tanto, se
concluye que no hay perfiles diferenciales refexidm la personalidad el
superdotado versus no superdotado. Y, respectaxt@rfAuto-suficiencia o en el
de Reservado/Abierto no se encontré diferencia nalggue indicara mayor

apertura mental de los superdotados.

O’Connor (2005) realiza una investigacion cuyo iajees estudiar los
estereotipos con el fin de aceptarlos o rechazala el estudio participd un
grupo de orientadores que estaban haciendo un iM#ste orientadores escolares
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que en un futuro tendrian a cargo alumnos supetdstaSe utilizaron dos
instrumentos: a) el ACL (Adjective Check List, AGGpugh y Heilbrun, 1983) y
b) la lista de Caracteristicas de Conducta (Chdba¥ioral Checklist, Youth Self-
Report, YSR, Auchenbach y Rescorla, 2001), comdisteen un listado de
adjetivos y cuyo objetivo es evaluar diversas cdemeas, asi como problemas
de conducta (ansiedad-depresion problemas de &siam de atencion, de

pensamiento y sociales; quejas somaticas; y coasldefictivas o agresivas).

Los datos ponen de relieve que los asesores desaoridos rasgos de la
personalidad del superdotado mediante 15 adje(®G%) que se situaron en el
15% superior; estos adjetivos fueron de mayor a omdos siguientes:
inteligentes, ambiciosos, listos, despiertos o tatgencapaces, independientes,
pensamientos claros, seguros, organizados, cuyios@eniosos, logicos,
responsables, activos e inventivos. Mientras que dascripciones negativas
fueron las siguientes: dogmaticos, discutidorestogantes, prepotentes,
impacientes, mandones o dominantes, egoistas, l#goo8, cinicos, exquisitos o
repelentes, intereses concretos, distantes, de rhwanobiante, criticones e
irritables. Entre los rasgos que diferencian aslogerdotados tenemos que son
curiosos, ingeniosos y de pensamiento claro, aiatitas que estan incluidas en
el rasgo apertura mental. Dice el autor que logtadis mas utilizados para
describir al superdotado fueron: independienteipsare imaginativo (recibieron
mas del 50%); también, un adjetivo que se util@d gna frecuencia muy alta fue
el de “dogmético” (n=24 més del 50%). Si bien estgetivo tiene connotaciones
peyorativas, si se utiliza de manera adecuadaal€detraula podria interpretarse

COmMoO un sujeto que mantiene sus ideas porque creas y sabe que funcionan.

Aunque los orientadores que participaron en edtediestenian un punto
de vista muy positivo de los superdotados, algudeslos 300 adjetivos
manifestaron algunos estereotipos respecto a étogue entre un 40% y 50%
los valoraron como sujetos complicados, testarudogozudos, ansiosos,
excitables, discutidores y arrogantes. Mientras que 38% utilizaron los
siguientes adjetivos para describirlos como indiggl incomodos; ademas, casi
un tercio de los orientadores (n=104) los describ@mo presumidos o
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prepotentes, egoistas y egocéntricos. Y, a la $ayvesolo el 18% utilizo la

descripcion frios para describirlos y el 14% commzamtadores. Estos datos
siguen manteniendo algunos de los prejuicios yaeotawlos anteriormente (Cox,
2000; Murphy; 1987; Solano, 1987).

También hay que analizar el trabajo de Cross, SpgiCassady (2007),
quienes proporcionan una informacion descriptivay nitil sobre los tipos
psicolégicos de una muestra de 931 superdotaddesadates. Las preferencias
se evaluaron con el MBTI. Los datos ponen de religue los superdotados
manifiestan preferencias por las siguientes dinoees: INTJ (Introversion/
Intuitivo/ Pensador/Judicial), INTP (Introversidntuitivo/ Pensador/Perceptivo),
INFP (Introversion/Intuitivo/ Sentimiento/Percem)y ENFP
(Extraversion/Intuitivo/Sentimiento/Perceptivo) ENTP (Extraversion/Intuitivo/
Pensador/ Perceptivo). Respecto a las difereneiagdero los chicos mostraron
mayores  preferencias que las chicas en la dimensidil
(Extraversion/Introversion), mientras que las chioaanifiestan una orientacion
mas marcada hacia la preferencia Extraversionsupsrdotadas en su conjunto
manifestaron mayor tendencia hacia la Introvergipny el Pensamiento (T),
mientras que los chicos mostraban mayores tendeheicia la Introversion (I).
En general, tanto chicos como chicas tendian amabmacion iNP (Intuitivo/
Perceptivo). Es precisamente el rasgo de la Irdtuiel propio de las personas que
no se paran en detalles, sino que miran la sitnaandsu conjunto; prefieren las
situaciones inciertas, les gusta crear su propam plespués de entender una
situacion; les aburre la rutina; y se encuentranazfos con cierta incertidumbre.
La tendencia Perceptiva es propia de los individpas son flexibles, abiertos,
espontaneos; suelen ser independientes; y tomasiates basadas en el estado

de animo.

El trabajo de Sanchez (2006) tuvo como objetivadiat la personalidad
de alumnos superdotados (187 alumnos, de edades enty 12 afnos). El
instrumento utilizado fue el Cuestionario de Peatidad ESPQ (Early School
Personality Questionnaire, Form A, Coan y Catfié€lD0) para nifios de 6-8 afos.
Ademas, para nifios de 8 a 12 afios se utilizé el QE@dren’s Personality
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Questionnaire, A; Porter y Cattell, 1982, 1990)ya objetivo es evaluar 14
rasgos de primer orden y tres de segundo ordenlidio cuestionario, el factor
Q1 (Tolerante/Critico) que se corresponderia coragjjo de apertura no esta
incluido. Pero, cabe sefalar que se incluye unofaptimario Inteligencia
Baja/Alta, una puntuacién alta indica un nifio ‘farte”, rapido en su
comprension y aprendizaje de las ideas, mientrasequel otro polo esta el nifio
mas “corto” y de lento aprendizaje y comprension. ét estudio de Sanchez
(2006), donde se sigue una metodologia descripge/apnstata que alrededor del
70% de los alumnos superdotados de Educacion Raimpantdan alto en el rasgo
de inteligencia.

Recientemente, el estudio llevado a cabo por Sa@dQ) tuvo como
objetivo estudiar los rasgos de personalidad eraumaia muestra de estudiantes
de Educacién Secundaria (1232, 49,9% chicos y 5G;hitas, edades 11-17
afnos). De la muestra de participantes, un toteB28alumnos (45,8% chicos y
54,2% chicas) con edades comprendidas entre log 12 afios pertenecen al
grupo de alumnos con habilidades medias. Mientuasun total de 403 alumnos
(58,3% chicos y un 41,7% chicas) con edades cordjgles entre los 11 y los 16
afios habian sido identificados como alumnos dehalbdlidad (superdotados o
talentos) segun el modelo de identificacion profupser Castellé y Batlle (1998).

El instrumento utilizado fue el BFQ-NA (Barbaranedit al., 1998) y mas
concretamente la adaptacion al espafiol (Del Bagtia)., 2006). El cuestionario
valora los cinco grandes componentes de la peilidadal concienciaes la
dimensién que evalla autonomia, orden, precisi@incumplimiento de normas y
compromisos; amabilidad, es entendida como la ppsmson y sensibilidad hacia
los otros y sus necesidades; inestabilidad emadcign@ agrupa un grupo de
elementos relativos a sentimientos de ansiedadiesiép, descontento o ira;
extraversion, hace referencia a aspectos tales danceeatividad, entusiasmo,
asertividad y autoconfianza; apertura, incluye eletos tanto de aspectos
intelectuales, principalmente de tipo escolar, cod® intereses culturales,

fantasia, creatividad e interés en otras gentedtyras.
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La autora sefiala que se encontraron diferenciagisgjivas en cuatro de
los cinco rasgos de personalidad entre alumnos Itde habilidad y sus
comparnieros, entre ellos en el factor de apertural gue los alumnos de altas
habilidades puntuaban mas alto. Respecto al gérlaso,chicas obtienen
puntuaciones superiores en las dimensiones de emi@j extraversion,
amabilidad e inestabilidad emocional, mientras psechicos obtienen medias
mas elevadas en la dimension de apertura. En @stids los alumnos con altas
habilidades se muestran mas trabajadores, int@egao diversos contenidos
culturales y escolares, competentes, perseveramgspetuosos, ordenados,
dispuestos, responsables, con recursos, eficiamffsivos, pacientes, maduros,
cultos, agiles mentalmente y sin dificultades denm@nsion ni razonamiento,
imaginativos, sinceros, correctos, honestos, ameabjecientes, modestos,

cordiales y conciliadores, entre otras cualidades.

Aunque las investigaciones llevadas a cabo conradsrsuperdotados son
escasas, no faltan aquellas que se han interesadstediar la relacion entre
apertura como predictor del rendimiento y la iggticia. De estas
investigaciones, algunas s6lo se han centradotadiasla “interferencia” entre
personalidad e inteligencia, encontrando constamésn correlaciones
significativas con el rasgo de la apertura. Ejeng@@stas investigaciones son las
llevadas a cabo por Ang, Van Dyne y Koh (2006),ccopjetivo consistid en
examinar las relaciones entre las dimensiones g¢ersonalidad segun del Big
Five y el modelo cultural de los cuatro factore®Qj€asgos meta- cognitivos,
cognitivos, motivacionales y conductuales. Se hima regresion jerarquica con
datos procedentes de una amplia poblacién de astedi universitarios de la
carrera de negocios de la universidad publica degapur (donde asisten
estudiantes de diferentes culturas), se controédkd, el género y los afios de
experiencia y se establecieron las relacionesmainmiduos de otras culturas. Los
datos mostraron unas relaciones significativaseerinciencia y metacognicion,
entre extraversion con los factores cognitivos, ivactonales y conductuales;
entre estabilidad emocional y amabilidad con losymonentes conductuales; y
entre apertura con los cuatro factores del CQ. s mteresante del estudio es

que so6lo Apertura Mental correlacion6 con todos Fastores del CQ
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(metacognitivos, cognitivos, motivacionales y cartdales). Por tanto, la
apertura es, a juicio de estos autores, una ceisditie de |la personalidad crucial
para funcionar eficazmente en ambientes culturdiésrentes. La apertura,
caracterizada por la curiosidad, la toleranciagaginacion y la disposicion por
aprender cosas nuevas, es un rasgo necesario édntpopara desarrollar con
maestria las tareas propias de los “negocios” aesap.

En el trabajo de Furnham, Moutafi y Paltiel (20@&nbién se estudia la
prediccion de la inteligencia a partir de la paemlad. Los autores encuentran
que la dimensién de Sensacion/Intuicion (apertesgl Unico predictor valido
para el razonamiento verbal, pero carece de vadaligiivo para el razonamiento

abstracto y numérico.

En los trabajos de (Ashton et al., 2000; Atkien+i$ar2004; Moutafi,
Furnham y Crump, 2006) se indaga sobre la hipotgses los alumnos mas
abiertos, al ser mas curiosos intelectualmente stnraomayor flexibilidad en su
comportamiento, estan mas motivados a engancharaetigidades intelectuales,
lo cual causa que puedan ampliar su conocimienf@ol/,ende, su inteligencia
cristalizada o cultural. Tratan, por tanto, de camap las correlaciones
encontradas entre la apertura y inteligencia didsi#a y fluida.

Por ejemplo, (Athson et al., 2000) plantean si sedpn establecer
distintos niveles de correlacion entre apertunateligencia fluida vs. inteligencia
cristalizada. Los resultados indican mayores cacrehes entre la apertura y la
inteligencia cristalizada que entre la apertura yldida, pero los autores no se

aventuran a explicar las razones ni a ir mas alla.

En el estudio de Aitken Harris (2004) se tuvo casbgetivo examinar la
relacion entre la inteligencia y la personalidads lresultados sefialan que los
rasgos de personalidad se relacionan con la ietelig, pero especialmente la
apertura y el logro correlacionaron significativantee con las medidas de

inteligencia. La autora ademas realiz6 un andigitorial con todas las variables
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implicadas en el estudio, encontrando que las blasacognitivas quedaban
aisladas en un unico factor, mientras que las bi@sade apertura saturaban en un
factor diferente. De esta forma, prueba asi qtedigencia y personalidad son

constructos relacionados, aunque separados.

Otro estudio es el de Moutafi, Furnham y Crump @00guienes
pretenden indagar las relaciones entre personatidatkligencia, ademas tratan
de ofrecer una explicacion a esas relaciones. uteres argumentan que los
alumnos con mayor apertura mental, al ser mas sagiontelectualmente y
mostrar mayor flexibilidad en su comportamientotaesmas motivados a
engancharse en actividades intelectuales, lo caadac que puedan ampliar su
conocimiento y, por ende, su inteligencia cristd& o cultural. Sin embargo,
como argumentan los autores, las correlacionesadzal entre Apertura e
inteligencia fluida encontrarian dos explicaciopesibles: 1) que la inteligencia
fluida (gf) correlaciona con apertura debido a la relacionaplertura con la
inteligencia cristalizadag€), que a su vez se relaciona cgff y 2) una
explicacion alternativa es que d¢g puede influir en el desarrollo del rasgo de
apertura en el tiempo, ya que los individuos caa gfl tienen mayor capacidad
para tratar eficientemente con ideas novedosasieéis los individuos con baja
gf se volverian menos curiosos y tendrian interesasomamplios, debido a su
baja habilidad para manejar experiencias novedagesa su vez se opondria o
desanimaria a la apertura; de la misma forma, itads con alta gf pueden
buscar estimulos y retos por ellos mismos, expdogm a experiencias
novedosas y por ende convirtiéendose en mas curaspiiando su interés. En
otras palabras, los alumnos que se muestran csrigsabiertos a nuevas
experiencias necesitan de una bagedque les permita enfrentarse a las mismas,

aumentando asi su nivel dede lo contrario pueden frustrarse.

Cabria plantear entonces si alumnos con distintesles de apertura
muestran distintos niveles de inteligencia. En &ludio llevado a cabo por
(Escorial et al.,, 2006), se ofrecen datos compargatentre alumnos de baja,
media y alta apertura en sus puntuaciones en tdistipruebas cognitivas de

vocabulario, rotacion espacial y razonamiento itidac Estos autores no
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encuentran diferencias significativas entre los ¢yeipos.

En definitiva, hemos de sefialar que estas uUltimasstigaciones nos han
servido para definir algunos de nuestros objetdalsestudio empirico referidos a

las relaciones entre inteligencia (alta, mediajg)baapertura mental.

5. CONCLUSIONES

Después de los andlisis exhaustivos realizadog sabdiferentes trabajos
centrados en estudiar los perfiles de personalttiatbs superdotados podemos

concluir lo siguiente:

Primero, segun los resultados procedentes de lIs8ntds trabajos
referidos a la variable inestabilidad emocionalsusr estabilidad emocional
podemos decir que no existen perfiles claros gfereticien a los superdotados
adolescentes como parte de su grupo de igualepe&esa las variables
estudiadas se deberian haber tratado juntas Eewmifas entre la personalidad de
los adolescentes asi como el desenvolvimiento eargo de iguales con el fin
de crear un perfil significativo. A la vista de lossultados procedentes de los
estudios analizados, estamos de acuerdo con Rob{R662), quien dice que los
adolescentes superdotados componen un grupo t@dwaomo lo constituye el
grupo de adolescentes no superdotados. Son alujneawanifiestan diferentes y
numerosas caracteristicas de personalidad como gr@sto es lo que deberian

tener en cuenta los orientadores.

Segundo, respecto a las variables relacionadas la&ooonciencia y
autorregulacion cognitiva (autoconcepto y perfetisimo), hemos de decir que
no se puede hacer generalizacion alguna puestonquesta claro que los
superdotados manifiesten un autoconcepto superims axo superdotados. El
autoconcepto es una variable compleja que evolacimon el desarrollo del
alumno vy, por tanto, los estudios habria que arérd a considerar todas las

variables y a utilizar dos tipos de medidas, lasgpsétricas y los informes (auto-
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informes, informes de padres y profesores, etongye todo ello nos daria una

informacion mas completa de lo que se entiendepimconcepto.

Respecto al perfeccionismo, entendemos que losliesten un futuro
deberian tener en cuenta los puntos siguientescipaimente: 1) examinar la
trayectoria del desarrollo de acuerdo a las tigawglel perfeccionismo; 2)
contemplar el rol de los padres como agentes dlieyem en el desarrollo del
perfeccionismo; 3) realizar estudios sobre el perémismo en las aulas para ver
como se desarrolla, esto serviria para establecenpa&raciones con los
superdotados; 4) necesidad de disefar estudioseeendes grupos de estudiantes
de habilidades medias y superdotados procedentesultieras diferentes; 5)
investigar el nivel de desafio de los estudiantesy respuestas a los desafios
nuevos que le ofrece el medio; 6) estudiar el efdetlos programas orientados a
reducir las formas del perfeccionismo negativonmi@ndo a padres, profesores y
orientadores de alumnos superdotados de los tipogpedfeccionismo y sus
consecuencias. Porque los estudios analizados leaclado a veces tipos de
superdotacion (talentos verbales y matematicosplaamamientos de los mismos
(aulas regulares y especiales) y efectos de lograumas, todo ello lleva a una

cierta confusion en la interpretacion y manejoaderésultados.

Tercero, los datos procedentes de los trabajoszadak sobre la variable
extraversion versus introversion ponen de relieuee dos adolescentes
superdotados se perciben a si mismos como mawenicos, menos adeptos
socialmente y més inhibidos. Se ven menos popularesos activos socialmente,
menos atléticos y con menos liderazgo. De ahi quendlos autores que
estudiantes extremadamente superdotados podriamralles mayores riesgos

para los problemas sociales que los moderadamegneedotados.

Cuarto, respecto a la apertura mental hay queandjae los diferentes
estudios revisados ponen de relieve que es unatedstica propia de los
superdotados y talentos. Incluso las ultimas ingasiones realizadas sefalan que

los individuos con mayor inteligencia muestran uayar nivel de apertura, son
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mas flexibles y se encuentran ms motivados.

En definitiva, hemos de sefialar que respecto arfgpetencia social de los
superdotados los estudios han reflejado que éstwengle una buena aceptacion
y popularidad social. Las investigaciones comerstaciayo objetivo ha consistido
en averiguar las diferencias entre alumnos supmidsty sus compafieros de la
misma edad, han puesto de relieve que estas difasegxisten y no se caracteriza
a estas personas como inestables, desajustadosn ourtotemperamento
preocupante o de riesgo psicoldgico. Estos parseemas independientes, tener
mayor motivacién intrinseca, mas flexibles, gozarud alto grado de aceptaciéon
y, ademas, presentan un mayor y mejor ajuste ggiical. AUn asi, existe también
una cierta evidencia que nos permite decir quesigserdotados adolescentes
parecen tener un nivel algo menor de bienestaolggico que sus comparferos
(Olszewski-Kubilius, Kulieke y Krasney, 1988). Nbstante, las investigaciones
se han hecho con poblaciones muy dispares, potqueaeso de identificacion
muchas veces se ha hecho mediante los datos rgssltde una prueba de
inteligencia, notas escolares o designacion deesazsielas. En un futuro las
investigaciones deberian definir mejor lo que séerde por alta habilidad
(superdotados o talentos), utilizar instrumentoscaddos para medir realmente
aquello que sea de interés y sobre todo lo qumerdé es mas importante que se
introduzcan los nuevos instrumentos de evaluaciistemtes para medir la

inteligencia académica, la practica, la creati@syrasgos de personalidad.
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Tabla 1.1.a.Sintesis de algunos trabajos analizados

INESTABILIDAD

ESTABILIDAD

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICAS

Aristételes

Melancolia

(Lombroso, 1891)

Genios= sensibilidad
excesiva, olvido,
distraccion, etc.

(Hollingworth, 1942)

Problemas emocionales y
sociales en superdotados

(Galton Hereditary Genius, 1892)

Relacién entre el genio y la
locura, no es tal.

RASGO INESTABILIDAD/NEUROTICISMO

AUTOR

RESULTADOS

(Moutafi, Furnham y Paltiel, 2004)

Encuentran una baja correlacién no significativeegativa entre
razonamiento abstracto, numérico y verbal.

(Furnham, Chamorro-Premuzic y Moutafi, 2005)

Verifican una relacion significativa y negativarenteuroticismo e

inteligencia autopercibida.

Ackerman y Hegestad (1997)

Encuentran una relacién baja y negativa entre tieisimo e

inteligencia.

Zeidner (1995)

Sus datos demuestran que algunas facetas delioeumot (ansiedad,
enfado, hostilidad y depresién estan relacionadastrendimiento

psicométrico.

DESAJUSTE

AJUSTE

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICAS

(Hollingworth, 1942)

Problemas de ajuste podrig
darse con las personas
consideradas como genios|

(Baker, 1995; Galluci, 1988;
Grossberg y Cornell, 1988; Howard,
Hamilton y Franks, 1995; Kaiser,
Berndt y Stanley, 1987; Nail y Evang
1997; Neihart, 1991 Olszewski,
Kubilius, Kukieke y Krasney, 1998;
Parker, 1996; Scholwinski y Reynols
1985).

Gran capacidad para
entenderse asi mismo y parg
entender a los demas, debid|
a que sus capacidades
cognitivas lo hacen
enfrentarse mejor al estrés
los conflictos

(National Association
for Gifted Children.
NAGC, 2001)

Algunos factores de riesgo
en superdotados especific
y de dificultases psico-
sociales.

(Gallagher y Crowder, 1957; Gallucg
1988; Grossberg y Cornell, 1988;
Karnes y Wherry, 1983; Lessinger y
Martinson, 1961; Ludwig y Cullinan,
1984).

Interaccionan con el
ambiente y habilidades para|
afrontar los problemas y
ajustarse positivamente

()]

a

(Austin y Draper, 1981;
Janos y Robinson, 1985
Lajoie y Shore, 1981;
Roedell, 1986).

Mas riesgo de desarrollas
problemas de desajuste
social y emocional en
adolescentes y en la adulte

(Parker, 1996). Utilizando el
Inventario Breve de Sintomas (Brief
Symptom Inventory, BSI)

El grupo de talentos
manifestaba un mayor ajuste
que el grupo de alumnos no
talentosos o superdotados.

h

de personas de altas
habilidades.

(Gallucci, Middleton y Kline, 1999).
Utilizando la Lista de Conductas del
Nifio (Child Behavioral Check List
CBCL)

No desorden de conducta er
superdotados.

(Nail y Evans, 1997). Utilizando el
Self-Report of Personality

Superdotados menos
indicadores de mal ajuste

(Freeman, 1983; Grossberg y Corne
1988; Metha y McWhirter, 1997;
Neihart, 1991; Reynolds y Bradley,
1983; Scholwinski y Reynolds, 1985

Los superdotados no tienen
problemas de ajuste,
muestran mayores indices d
ajuste emocional y social

(Terman y Oden, 1947)

Rompe con los estereotipos
considera que los de la med
tienen mas estereotipos

D <

(Burke, Jensen y Terman, 1930; Co
1926; Terman, 1925; Terman y Ode
1947, 1959; Hollingworth 1931, 194
Juda, 1949; Lewis, 1943)

El superdotado como
ajustado

(Hollingworth, 1942)

Los superdotaddsuena
conducta, socialmente
estaban bien adaptados y
emocionalmente estables.

60

Marta Sainz Gomez



Capitulo 1: Personalidad de los superdotados yritde

(Janos y Robinson, 1985; Neihart,
1998; Robinson y Noble, 1991)

No desajustes en los

superdotados con diferencial

de la poblacién normal

(Baker, 1995; Cross, Cook y Dixon,
1996; Dixon y Scheckel, 1996;
Hewitt, Flett y Ediger, 1996; Jackson
1998; Jamison, 1989, 1993,
McCallister, Nash y Meckstroth,
1996; Parker y Mills, 1996;
Rothenberg, 1990)

Los estudiantes de altas

habilidades mostraban un

ajuste superior

DEPRESION

NO DEPRESION

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICAS

(Fleith, 1998; Parker,
1997, 2000; Parker y
Mills, 1996; Schuler,
2002)

Superdotados tienen un
mayor riesgo al suicidio.
Los factores de riesgo
identificados fueron:
perfeccionsimo

(Baker, 1995; Bartell y Reynolds,
1986; Berndt, Kaiser y Van Aalst,
1982; Demos, Milich y DeMers,
1993; Kaiser, Berndt y Stanley, 1987
Metha y McWhirte, 1997; Neihart,
1991; Parker, 1996)

Los superdotados muestran

niveles de depresion

similares, o méas bajos que

sus compafieros no
superdotados

(Jackson, 1998; Kaiser
Berndt, 1985)

Superdotados tienen un
mayor riesgo al suicidio.
Los factores de riesgo
identificados fueron:
aislamiento social

(Bartell y Reynolds, 1986)

Superdotados menor
tendencia a la depresion
segln puntuaron los
profesores

(Delisle, 1990).

Superdotados tienen un
mayor riesgo al suicidio.
Los factores de riesgo:

mayor tendencia a tener

experiencias emocionales

(Kaiser, Brenda y Stanley, 1987).
Utilizando el Multiscore Depresion
Inventory (Berndt, 1986)

Los adolescentes de AH no

mostraban tener mas
sintomas de depresion

(Neihart, 1991). Utilizando el
Multiscore Depresién Inventory
(MDI)

No sintomas suficientes de
depresiodn para intervencion,

(Baker, 1995). Utilizando el Reynold
Adolescent depression Scale (RADS
y el Suicidal Ideation Questionanaire

(SIQ)

Los dotados, no se distingug
de los de habilidades medias
en sus niveles de depresién

ideas de suicidio

=)

D

o

(Metha y McWhirter, 1997)

Superdotados y no. Niveles

semejantes de depresion

Yadusky-Holahan y
Holahan,1983

Cierto nimero de
superdotados sufren
depresion

(Demoss, Milich, y DeMers, 1993
Metha y McWhirter, 1997; Parke
1996).

Los superdotados y no.
Manifiestan los mismos
niveles de depre.

Sul

CIDIO

NO SUICIDIO

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICAS

(Delisle, 1990; Jackson
y Peterson, 2003; Lajoig
y Shore, 1981).

Estereotipo referido a que
los superdotados mostrabg

un indice alto de actos

suicidas con respecto a la
poblacién no superdotada

(Cross, 1996)

Suicidio y alta habilidad son
conjeturas. Suicidio igual en

altas habilidades y en
habilidades medias.

(Blatt, 1995; Parkery
Mills, 1996; Schuler,
2000).

Riesgo por el
perfeccionismo

Metha y McWhirter (1997)

No diferencias entre
superdotados y no
superdotados

(Jachson, 1998; Kaiser
Berndt, 1985)

Riesgo por el aislamiento
social

(Dixon y Scheckel, 1996)

No pruebas de un mayor
suicidio en superdotados

(Delisle, 1990;
Silverman, 1993)

Riesgo por la intensidad
emocional

(Lajoie y Shore, 1981)

Alta habilidad y suicidio
estaban relacionados.

(Grueling y
Deblassie, 1980)

Actos suicidas prevalecian
mas en chica por debajo d
los 20 y con un CI superior|

a la media.

Baker (1995)

No encontré diferencias

ANSIEDAD Y ESTRES

CALMA Y RELAX

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICA

(Neihart, 1999)

Mas tension y estrés en
superdotados

(Dirkes, 1983; Genshaft, Greenbaun
y Borovsky, 1995)

Altos niveles de ansiedad y

estrés de los superdotados qon

inconsistente

(Atman, 1983; Delisle,
1988; Ferguson, 1981;
Silverman, 1993).

Los niveles de estrés
repercuten en la salud

(Scholwinski y Reynolds, 1985)

Superdotados manifest6 de
niveles de ansiedad mas baj

que los no superdotados

(Tong y Yewchuk,

Los superdotados muestra|

(Davis y Connell, 1985)

indices mas bajos de ansied
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1996). Utilizando el
Piers-Harris Children’s
Selfconcept Scale

significativamente mayores
niveles de ansiedad que el
resto.

en superdotados

(Delisle, 1990)

(Reynolds y Bradley, 1983).

Utilizando el Revised Children’s
Manifiest Anxiety Scale RCMAS

Superdotados
experimentaban problemas
emocionales, de ansiedad y
estrés con menor frecuencial

(Derevenski y Coleman, 1989)

Los superdotados temen a
cosas reales

(Cross, Cassady y Miller, 2006)

No diferencias entre los
superdotados y no
superdotados

La ansiedad de los
superdotadodebidoal

(LoCicero y Ashby, 2000)

Superdotados superiores en
perfeccionismo adaptativo e
inferiores en el inadaptativo.

perfeccionismo, miedo al
fracaso y al éxito,0
aislamiento social.

(Parker y Mills, 1996)

No diferncias entre
superdotados y no
superdotados en
perfeccionismo

(O”Connor, 2005)

No han demostrado que la
ansiedad y/o el
perfeccionismo sea un
problema mayor para los
nifios superdotados

(Dirkes, 1983)

Los superdotados desde mu
pequefios afrontan las
situaciones de estrés mejor.

(Solano, 1977)

Los compafieros considerg
a los de altas habilidades
como inteligentes pero

(Earle, 1998)

Orientadores: los
superdotados necesitan
ayudas y apoyos, tanto com
sus comparieros.

D

distantes, engreidos, y
dogmaticos

(Terman y Oden, 1947)

“los estereotipos no tiene ca
nada con los hechos”

(Colangelo y Nelly,
1983)

Percepcién negativa en
programas y actividades
escolares por parte de los

profesores.

(Lajoie y Shore, 1981)

Problemas de personalidad
sostenidos en trabajos
empiricos.

no
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Tabla 1.1.b.Sintesis de algunos trabajos analizados

CONCIENCIA, AUTOCONCEPTO Y
AUTOESTIMA BAJA

AUTOESTIMA

CONCIENCIA, AUTOCONCEPTO Y

ALTA

AUTOR

CARACTERISTICA

AUTOR

CARACTERISTICA

(Maddux, Scheiber y
Bass, 1982)

Alumnos superdotados d
10 a 11 afios puntuaron
dentro de la media en
autoconcepto

(Brody y Benbow, 1986; Coleman
| Fults, 1982; Hoge y McSheffrey
' 1991; Karnes y Wherry, 1981
Ketcham y Znyder, 1977; Lehman
Erdwins, 1981; Maddux, Scheiber
Bass, 1982; Tidwell, 1980; Tong
Yewchuk, 1996).

yAutoconcepto y autoestimg
,igual o superio en
; superdotados

K<<

(Coleman y Fults,
1982; Forsyth, 1987;
LeaWood y Clunies-
Ross, 1995)

(VanTassel-Baska, Olszewski-
Kublilius,y Kulieke, 1994)

Autoestima de
superdotados suele ser alt

(Coleman y Fults, 1982). Utilizand
el Piers-Harris Children’s Self-
Concept Scale

D Los de inteligencia
extraordinaria manifestaro
una mayor auto-concepto.

Encuentran un menor
autoconcepto en

(Colangelo y Brower, 1987)

Superdotados mostraban
mayor auto-concepto
académico

estudiantes superdotados
que en los no
superdotados

(Tidwell, 1980)

Superdotados obtuvieron
mayores niveles en el autg
concepto

(Ross y Parker, 1980)

Superdotados adolescente
eran significativamente
superiores en su auto-
concepto académico y
social.

(Kein y Cantor, 1976)

Baja autoestima

(Colangelo, Kelly y Schrepfer,
1987)

Superdotados manifestabd
un auto-concepto
académico y social
superior.

CONCIENCIA: PERCEPCCIONISMO +

CONCIENCIA: PERCEPCCIONISMO -

AUTOR

CARACTERISTICA

AUTOR

CARACTERISTICA

(Pruett, G., 2007)

Adolescentes mostraron
mayores niveles de
perfeccionismo, pero, no
significativos

(Sondergeld, Schultz y Glover, L.,
2007).

La investigacion demostré
que los superdotados
mostraban un
perfeccionismo obsesivo
compulsivo.

(Mendaglio, 2007)

No encontré que el
perfeccionismo fuera un
rasgo exclusivamente de
los superdotados. No se
puede mantener este
estereotipo.

(Chan, D., 2007; 2009)

Superdotados puntian
mas alto en
perfeccionismo positivo.
Sin embargo, dice que
hay que seguir disefiand
instrumentos validos y
fiables para valorar los
dos tipos de
perfeccionismo

1=

(Neumeister, Williams
y Cross, 2007)

Utilizan el modelo de las
expectativas sociales. El
perfeccionismo es mas
predominante en
superdotados que en los
no superdotados. Los
datos demuestran que el
perfeccionismo auto-

orientado (altas

El estilo autoritario tiene
una relacién estrecha con
perfeccionismo negativo.
Es la educacién desafiantg

hara que su perfeccionism:
sea positivo.

para el superdotado, lo que
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expectativas de los
padres) hace que el nifig
sea mas perfeccionista.

(Kornblum y Ainley,

Mayor perfeccionismo
adaptativo. Presentan
mayor necesidad de
organizacion. A mayor
nivel escolar, mayor
perfeccionismo; a mayor
presion de padres, mayo
perfeccionismo. A mayor|

de

17

No manifiestan mayor
nivel que sus pares.

2005) nivel escolar temen mas ja
cometer errores y
presentan mas dudas.
Los talentos manifiestan
niveles superiores a los
estandares de
perfeccionismo.
Los superdotados
manifiestan rasgos
negativos de
perfeccionismo. Son
frecuentes sus problemas
(Davis y Rimm, 2004) relaciones sociales,
inconformistas, problemas
emocionales, hiperactivos,
cabezones, desajuste
interpersonal no cumplen
las reglas; peleonesy
distraidos (todos los rasgo
son negativos)
Alto nivel de
(Vandiver y Worrell, perfeccionismo (Orden)
2002) pero dentro de los
estandares.
Los superdotados
(LoCicero y Ashby, manifiestan un
2000) perfeccionismo positivo.

(Schuler, 2000)

Los superdotados
mostraron, al igual que 13
poblacién no
superdotada, un nivel de
perfeccionismo dentro
del continuo; entre los
niveles medios.

1

So6lo un 29% mostraron un
perfeccionismo neur6tico

(Siegle y Schuler,
2000)

Los resultados indican
que los superdotados
manifiestan mayores
indices de
perfeccionismo

académico, pero positivo,

(Parker, 2000; 2002;
Parker y Mills, 1996;
Parker, Portesova y
Stumpf, 2001)

Los superdotados
manifiestan mayores
niveles de
perfeccionismo positivo
que sus compafieros. El
perfeccionismo le sirve
para estimularse y lograr

éxito académico.
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(Parker, 1997)

No encontraron un
perfeccionismo
disfuncional. Los talentog
académicos mostraron s
mas perfeccionistas
(Organizacion).

=

Excesiva preocupacion po
los errores.

(Parker y Adkins, 1995)

Los superdotados
obtuvieron puntuaciones
mas elevadas en las
expectativas de los padres
lo cual indicé que tenian
preocupacion por los
errores y un cierto
perfeccionismo. Dicen los
autores hay que seguir
investigando y utilizar

instrumentos Mas precisos.

(Roberts y Lovett,
1994).

Los talentos académicos
puntuaron por encima de
la media, pero las
diferencias no fueron
significativas. Mostraron
un perfeccionismo bien
orientado hacia el logro
escolar, pero positivo.

(Ablard y Parker, 1997).

Cuando los padres
presionaban a sus hijos,
éstos presentaban mayore
niveles de perfeccionismo
negativo (miedo a los
errores, dudas o
inseguridad)

TIPO DE PROGRAMAS (ESPECIAL VS REGULAR)

(Coleman y Fults,
1985; Karnes y
Wherry, 1981; Kolloff,
1989; Maddux,

Scheiber y Bass, 1982

McQuilkin, 1981;
Vaughn, Feldhusen y
Asher, 1991; Goetz,
Praekel, Zeidner y
Schleyer, 2008)

El tipo de emplazamiento
educativo afecta al
autoconcepto de los nifio
superdotados

(Chan, 1988; Coleman
y Fults, 1985;
Feldhusen, Saylesr,
Neilsen y Kolloff,
1989, Karnes y

Wherry, 1981)

Los estudiantes a tiempo
completo segregados del
resto, tienen un menor
auto concepto y una
menor percepcion de la

competencia.

(Vaughn, Feldhusen y Asher, 1991

Concluyeron diciendo qu
el autoconcepto no estal
l)afectado por el tipo d¢
emplazamiento educativo.

CONCIENCIA (BIG FIVE) Y SU RELACION
CON LA INTELIGENCIA: NUEVOS ESTUDIOS

AUTORES

(Moutafi, Furnham y Paltiel, 2004; 2005; Moutafyreham y Crump, 2006; Ackerman y Heggestad, 1997)

La inteligencia esta negativamente relacionaddacnnciencia.

(Furnham, Chamorro-Premuzic y Moutafi, 2005)

La regresion multiple mostré que la conciencia intaligencia auto-percibida eran buenos predistdeela inteligencia
psicométrica. Ademas, la extraversién y la corm@émostraron correlaciones significativas comtaligencia auto-

percibida.
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Tabla 1.1. cSintesis de algunos trabajos analizados

INTROVERSION

EXTRAVERSION

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICAS

(Gallagher, 1990;
Hoehn y Birely, 1988)

Los superdotados
mayores indices de
introversion que sus
compafieros del aula
ordinaria

(Dauber y Benbow, 1990;

Gallaguer y Crowder, 1957; Janos
Marwood y Robinson, 1985; Luftig
y Nicols, 1990, 1991; Sayler y
Brookshire, 1993; Terman, 1925)

Los superdotados muestra
altos niveles de aceptacior
y popularidad social

(Purkey, 1966). Utilizando el CPI

Los superdotagiostiian
mas alto en ajuste y en las|
distintas caracteristicas de
la personalidad.

(Bonsall y Stefflre, 1955)

Escasas diferenciaseentr
superdotados y no. En
temperamento:
sociabilidad, actividad,
amistad, estabilidad
emocional, etc. cuando se
controla el estatus
socioeconémico.

(Olszewski-Kubilius y Kulieke,

1988)

Los superdotados
adolescentes alto grado de
aceptacion y mejor ajuste
pero algo menos bienestar
psicolégico

(Delbridge-Parker y
Robinson, 1989;
Gallagher, 1990;
Hoehn y Bireley,
1988)

Los superdotados
muestran mas
introversion que la
poblacién normal

(Carol, 1983). Utilizando el MBTI

y el ACL

Superdotados:

Tanto extrovertidos como
introvertidos.

Talentos verbales:
Extrovertidos,

>

(Silverman, 1985)

Los superdotados de
postrado eran mas
introvertidos que
extrovertidos

(Ugur Sak, 2004): A
Synthesis of Research
on Psychological
Types of Gifted
Adolescents

Los adolescentes
superdotados fueron
significativamente mas
introvertidos que el
grupo normativo.

(Williams, 1992)

Encontré que los
extravertidos son mas
frecuentes que los
introvertidos en la
poblacion de superdotados

RELACION ENTRE INTELIGENCIA PSICOMETRICA (FLUIDA Y
EXTRAVERSION/INTROVERSION

CRISTALIZADA) Y

AUTOR

(Lynn, Hampson y Magee, 1984). Encontraron correfes bajas entre la inteligencia psicometricatye@ersion para

ambos sexos

(Ackerman y He gestad, 1997). En su meta-andligisrgraron correlaciones bajas pero significatiease inteligencia
fluida y cristalizada), extraversion, rapidez peto& y razonamiento matematico.

(Moutafi, Furnham y Paltiel, 2004). Los autorediéan que la extraversién correlacion6 de maneséipa pero baja con
el razonamiento abstracto, mientras que con el iamg el verbal fue baja y negativa.

(Furnham, Chamorro-Premuzic, y Moutafi, 2005). Ericaron que la extraversién correlacion6 de forigaificativa pero
negativa con la inteligencia auto-percibida y deena baja con el Cl y la inteligencia fluida.

MENOS SOCIABILIDAD Y POPULARIAD

SOCIABILIDAD/POPULARIDAD

AUTOR

CARACTERISTICAS

AUTOR

CARACTERISTICAS

(Payne, Halpiny
Ellefl, 1973;
Silverblank, 1973)

Talentos matematicos
menos sociables que los
talentos verbales

(Dauber y Benbow, 1990)

La percepcion entre el
grupo de iguales: los
superdotados mas modest|
dieron mejores resultados
También los primeros se
percibian mas
extrovertidos, habiles

socialmente y desinhibidos.
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(Nelson y Maccoby,
1966)

Talentos matematicos mas
p,abiertos, sociables,
independientes,

Los verbales menos
puntuaciones en auto
percepcion de autoestima
y aceptacion que los
matematicos.

(D’Heurle, Mellinger y Haggard,
1959; Haier y Denna, 1976; Solan
1983)

mas maduros que los
talentos verbales. Estos sd
mas cerrados e
introvertidos

espéntaneos y socialmente

n

Las diferencias de
personalidad explicarian
porqué los altos talentos
matematicos son mas
populares que los verbaleg

(Brody y Benbow, 1986)

PREFERENCIAS ESTILISTICAS DE PERSONALIDAD (ESTUDIOS REALIZADOS CON EL MBTI, EL ACL Y

EL JUNG TYPE INDICATOR (JTP)

Autor

Caracteristicas

(Mills, 1983)

Chicos superdotadosPreferencia intuicion, racional y perceptivos.

Chicas superdotadasMuestran preferencia por la intuicién. Son masoralies y emocionales
mas juiciosas y perceptivas que los chicos

Talentos verbales:intuitivos, emocionales y perceptivos

Talentos matematicosdestacan por sus preferencias de percepcion yp&rda

(Myers, 1980) Myers,
I. B. y McCaulley, M.
H. (1985a)

Los talentos verbales son mas “intuicién” que I@gematicos.
Los introvertidos mostraron mayor aptitud acadéngicarrelacionada con la inteligencia.

(Gallagher, 1990;
Hawkins, 1997; Hoehn
y Bireley, 1988; Mills,
1983; Myers y
McCaulley, 1985a ,
1985b; Olszewski-
Kubilius y Kulieke,
1989; Williams, 1999)

Los adolescentes méas dotados son intuitivos, eedif&a de la poblacion en general, la mayor
(70%) muestran preferencias por la “ sensacion”
Los superdotados suelen tener un estilo Perceptasoque Emotivo

(Myers y McCaulley,
1985)

Los intuitivos obtuvieron mayores puntuacionesrgeligencia

(Delbridge-Parker y
Robinson, 1988)

Encontraron que los estudiantes superdotados ranesircadas preferencias por la intuicion

(Piirto,1990)

Encontré que el 95% de 50 adolessertteativos fueron Intuitivo-Perceptivo

(Ugur Sak, 2004)

Superdotados su preferencia fueuéion,
En la dimensién Pensamiento se hallaron diferemsiggsficativas entre superdotados y no
superdotados a favor de los primeros, también @stuv puntuaciones significativamente méa
altas que los de poblacion general en la dimerdadPercepcion.

PREFERENCIAS ESTILISTICAS E INTELIGENCIA

(Furnham, Moutafi y
Paltiel, 2005)

Este estudio destaca los siguientes resultadéss @)dividuos con alto factor g y razonamient|
verbal obtienen puntuaciones elevadas en Intuisdsus Sensacion; esto indica que los
individuos con un altég , tienden a confiar en la informacién de naturateza abstracty
establecer relaciones que aparentemente no saenéasd

b) Se encontré una correlacion significativa ehtieio/Percepcion fg (verbal, numérico y
abstracto). Estos datos indican que la alta irgetiga esta directamente en relacion con la
Percepcion méas que con lo Judicial. Esto signdioa las personas con alta inteligenstm méas
Flexibles, prefieren mantener las opciones abiealgs espontaneos.

c) Los datos indican una correlacion negativa giigativa entre un estilo Pensamiento/Sentimignt
factor g razonamiento numérico y abstracto, estos hallaggmifican que los sujetos con &t
analizan la informacién de forma légica, estabiemdaciones causa-efecto causal mas que analiz
desde la parte mas vinculada a las emociones.

d) Los datos indicaron relaciones significativasgr&ersion/Introversion; los introvertidos sacaron
puntuaciones mas elevadas y significativas en &didas de la inteligencia, razonamiento verbal y
abstracto. Estos datos indican que los introvestidaestran un mayor arousal o mayor nivel de
activacion interna que les lleva a tomar su tiesytempo para reaccionar y asi poder respondey
gue exigen mas reflexion.

D

arla
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Tabla 1.1.d.Sintesis de algunos trabajos analizados

APERTURA MENTAL

AUTOR

CARACTERISTICAS

(Dagget-Pollins, 1983)

Los datos destacan quialestos matematicos mostraron
mayores niveles mayores de apertura el grupo niMonat

(Tomlinson-Keasey y Smith-Winberry, 1983)

Los datos indican que tanto, los chicos como lasash
superdotados, mostraron mayores niveles de apentmtal.

(Olszewski-Kubilius y Kulieke, 1989)

Los resultados de su trabajo indican que las sofsdds
manifiestan una fuerte preferencia Perceptivaifflesad,
apertura de mente, espontaneidad e independencia).

(Karnes y Wherry, 1983)

Indican que en la dimensién Reservado/Abierto iperiotados
mostraban puntuaciones semejantes al grupo nown&aor tanto,
los superdotados de esta muestra no manifiestariuhpenental.

(O”Connor, 2005)

Los rasgos que diferencian a lpeslotados son los siguiente
curiosos, ingeniosos y de pensamiento claro, aiatitas que
estan incluidas en el rasgo Apertura mental.

2

(Cross, Speirs y Cassady, 2007)

Los datos indigae tanto los chicos como chicas tendian
combinacion iNP (Intuitivo/ Perceptivo). La tenden®erceptiva
es propia de los individuos que son flexibles, &bse
espontaneos; suelen ser independientes; y tomarsiches
basadas en el estado de &nimo.

A la

APERTURA (BIG FIVE) E INTELIGENCIA

(Soto, 2010)

Sus datos mostraron que los alumnos con mayoigetelia
puntdan mas alto en la variable apertura, estdfisigiue estan
abiertos a la originalidad, originales y creativos.

(Ang, Van Dyne y Koh, 2006)

Los datos ponen de fiesib que  soélo la Apertura Ment
correlaciond con todos los factores metacognitivazgnitivos,
motivacionales y conductuales. Por tanto, la apers, a juicio de
estos autores, una caracteristica de la persodatidecial paral
funcionar eficazmente en ambientes culturalesefites.

Al

(Furnham, Moutafi y Paltiel, 2005)

Los autores encuentran que la dimension de Semgbtidcion
(apertura) es el Unico predictor valido para ebnammiento verbal
pero carece de valor predictivo para el razonamietistracto y
numeérico.

(Ashton et al., 2000)

En su estudio se encuentraayores correlaciones entre
apertura y la inteligencia cristalizada que en&reapertura y I8
fluida.

la

(Atkien-Harris, 2004)

Los datos indican que esfel@aapertura se relaciona con
inteligencia y con las medidas de logro.

la

(Moutafi, Furnham y Crump, 2006)

Los datos indicare la inteligencia fluidagf) correlaciona corj
Apertura.

(Escorial, Garcia, Cuevas y Juan-Espinosa, 2006). os dlatos comparativos entre alumnos de baja, mgdita

apertura no indican diferencias entre dicha vegigblas distintas
pruebas cognitivas de vocabulario, rotaciébn espacja
razonamiento inductivo.

(Zeidner y Matthews, 2000)

Estos autores indicam fuapertura mental es el rasgo de
personalidad que més fuertemente correlacionascomeligencia.

a

(Ackerman y Heggestad, 1997).

Los datos procedatgesu trabajo muestran una relacion eftre

apertura &fy Gf.

(Furnham y Chamorro-Premuzic, 2004).

Encontraron fuerte relacion entre la apertura mental vy,
inteligencia autoestimada, aunque se ha de reptioar otors
estudios.

a

(Moutafi, Furnham y Crump 2006; Ackermany

Heggestad, 1997; Austin, E. et al., 2002; McCrae, positivamente con Igfy fue predoctora de ésta.

1994; Moutafi, Furnham y Paltiel, 2005; Zeidner y
Matthews, 2000).

Los datos de estos estudios indican que la apesturalacionabg

1

(Chamorro y Furnham, 2008)

Los datos indicaron coaelacion significativa entre Apertuta

mental, Cl, Gf y aprendizaje profundo; esto sigwifique los
alumnos con un aprendizaje profundo y mayor Cl gestnan mas

abiertos a la experiencia y son mas flexibles.
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CAPITULO 2:

COMPETENCIAS SOCIO-EMOCIONALES EN
ALUMNOS CON ALTAS HABILIDADES

INTRODUCCION

El objetivo del capitulo consiste en analizar lagestigaciones orientadas
a estudiar las dimensiones de la inteligencia eonati(IE) en alumnos de altas
habilidades (superdotados y talentos) y los ddidaldes medias. Primero, hemos
realizado una breve revision de la evolucion déssi@rimeros planteamientos de
la inteligencia hasta la aparicion del término liggncia emocional con el best

seller de Goleman.

En segundo lugar, se recogen los trabajos reakzeoio alumnos de altas
habilidades y de habilidades medias, utilizandmetielo de habilidad de la IE.
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Los datos ponen de manifiesto la necesidad deartiihedidas de habilidad y de
rasgo, para discriminar mejor las diferencias esdgte tipo de alumnado.

En tercer lugar, se analizan las investigaciones dgsde los modelos
mixtos de la inteligencia emocional se han centmda@veriguar si los alumnos
de altas habilidades tienen una auto-percepciceratife de la que tienen sus
compafieros de habilidades medias. Segun indicaresodtados procedentes de
las investigaciones no hay evidencia para mantésess falsas sobre los
problemas emocionales de los alumnos de altas ideaibdls versus los de

habilidades medias.

En cuarto lugar, se revisan los trabajos sobrentiigencia emocional
realizados por el equipo de altas habilidades dénli@ersidad de Murcia, que
apoyan las tesis referida a la superioridad detrslgtado en el uso y manejo de
las habilidades socio-emocionales. Este, a diféaethel talento, se percibe con
mayor auto-percepcion emocional, aunque con unzndéfitrente puesto que en
nuestros trabajos se esta valorando la auto-peécepe la habilidad y no la
habilidad en si. Estos resultados apoyarian |psiesios tedricos sobre la alta
habilidad de algunos autores que indican como t&fatica principal de la
superdotacién la generalidad en la aptitud cogmities decir, el alumno
superdotado posee elevados recursos en todadilasiepintelectuales, incluidas
las socio-emocionales (Castello, 2002; Castelloayll® 1998; Gardner, 1993;
Genovard y Castello6 1990; Prieto, 1997; Renzul®86, Sanchez, 2006).
Diferencias éstas, en funcién del perfil cognitignperdotados y talentos) que
consideramos relevantes para el conocimiento y cemspn del funcionamiento

intelectual excepcional.

Finalmente, se indican las conclusiones derivadas lak analisis
exhaustivos realizados sobre los estudios que peneerlacion las dimensiones

de la inteligencia emocional y la alta habilidad.
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1. DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA AL
CONCEPTO DE INTELIGENCIA EMOCIONAL

El tener una concepcion bien definida del construnteligencia y las
implicaciones educativas que de la misma se derimas puede facilitar una
posterior evaluacion y desarrollo. Este conceptees@ala como crucial, puesto
que si en algo hay acuerdo es en la falta de asugrgdolémica acerca del
constructo que abordamos (Sternberg, 2000). Ester aecopila en una
publicacion sobre inteligencia multitud de defiommés, algunas de ellas con

matices muy diferentes (Sternberg y Detterman, 1986

No obstante, recogiendo una sintesis de los puatoscomiun que
comparten las diferentes definiciones, podriamdslae que es una variable
psicologica determinante para el aprendizaje, paraorrecta adaptacion y
resolucion de situaciones diferentes y/o novedogal® vez que permite un
pensamiento abstracto (Almeida, 1994). Desde werappctiva psicométrica
podemos distinguir dos posiciones claramente difgaglas en términos de la

estructura de la inteligencia:

a) La inteligencia entendida como una capacidadtahegeneral, sin
distinguir diversas funciones cognitivas o asumienth factor general de
inteligencia. Hemos de referirnos en este apartpdoun lado, a Binet o Galton
como autores pioneros que apoyan dicha posturatigeque Binet desarrolla el
primer test de inteligencia a principios del sigkX, Galton destaca la
importancia de la herencia y ambos defienden lai@stra Unica o monofactorial
de la inteligencia. En la linea de Binet y mas @¢arde Weschler, se entiende
inteligencia como una capacidad global o Cociemrténteligencia (Cl) formada
por una mezcla de diferentes aptitudes o funciccegnitivas (percepcion,
memoria, comprension, razonamiento, etc.). Otrautaade la inteligencia como
capacidad general nos es presentada por Speafimaando las correlaciones
entre diferentes tests de inteligencia concluye hQag un factor general de
inteligencia explicando tales correlaciones. Esfgacidad general o “factor g” se
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puede entender como la capacidad de comprendesitlzsciones, establecer
relaciones y deducir implicaciones légicas (Spearr27).

b) La inteligencia concebida como una estructuraltidnmensional
formada por distintas funciones cognitivas que attautbnomamente segun la
naturaleza de la tarea (Almeida, Guisande y Ferr2d09). Asi, Thurstone asume
una estructura multifactorial de la inteligenciangpmesta por siete “aptitudes
mentales primarias” independientes: la espacidluldez verbal, la numérica, la
comprension verbal, la velocidad perceptiva, la o asociativa y el
razonamiento abstracto. Hay que destacar que laribatitilizada para la
valoracion de las aptitudes cognitivas de los esjgtarticipantes en el estudio
empirico de este trabajo, la podemos situar al emgmesta aproximacion tedrica

de la inteligencia.

En esta misma linea describimos la propuesta ddof&u(1967), que
denomina “modelo de estructura del intelecto”. télasla existencia de ciento
veinte aptitudes distintas y organizadas segumtasconexiones de tres factores:
a) operaciones, referidas a las habilidades redpgefpara adquirir y elaborar la
informacion; b) contenidos o modos diferentes decipe y aprender; y c)
productos o resultados de aplicar una determingmaaoion en determinado

contenido para adquirir un aprendizaje o desempefio.

Intentando “hacer un puente” entre estos dos medellgunos autores
refieren que la inteligencia se puede organizarocama estructura jerarquica de
habilidades. En el nivel mas global habra que eolad factor mas general y
después en los niveles inferiores siguientes lasudps diferenciadas. En el
modelo de Cattell (1963) el factor mas generalas®d inteligencia fluida (Gf) y
los factores mas especificos derivan por una geetia cristalizada (Gc). La
primera se encuentra libre de las influencias sogliturales y es dependiente de
la herencia, mientras que la segunda, es productduena medida, de la

educacion y del aprendizaje.

72 Marta Sainz Gomez



Capitulo 2: Competencias socio-emocionales en abshwon altas habilidades

En su desarrollo mas reciente, la teoria Gf/Gcdaodugar a la teoria de
los tres estratos, también conocida por teoria QE#Hitell-Horn-Carroll). En esta
teoria (Carroll, 1993; 1994) propone que el estratds general (el IlI)
corresponde con el “factor g” (similar a Spearmah)ivel intermedio (el 1) esta
constituido por diez aptitudes cognitivgé— inteligencia fluidagc — inteligencia
cristalizada,gq — conocimento cuantitativagrw — lectura y escrituragsm —
memoria a corto plazav — percepcion visuaa — percepcion auditivaglr —
memoria a largo plazays — velocidad de procesamiento,gy - velocidad de
decision. Por ultimo, el estrato inferior (el l)cinye seis decenas de factores
especificos o primarios, por ejemplo, visualizacifuidez verbal, razonamiento

deductivo, memoria visual, habilidades de calcuétocidad perceptiva, etc.

Esta evolucion historica en la definicion de laligiencia nos hace pensar
gue los procesos cognitivos y los contenidos detdasas o problemas son
importantes en la diferenciacion individual al hide la inteligencia (Almeida,
Guisande y Ferreira, 2009). Asi, en los ultimossaBe ha venido a afirmar
algunas perspectivas teoricas reconociendo la ipdadh de multiples
inteligencias en funcion de la naturaleza de loblpmas a los que los sujetos se
enfrentan. Por una parte, en 1985 Sternberg etrsuMas alla del Clpropone
un modelo de inteligencia denominado “triarquiqmiesto que habla de tres tipos
de inteligencias: la inteligencia analitica o comgracial, la inteligencia creativa o
experiencial y la inteligencia practica o contektySternberg, 1985). La
inteligencia analitica es la que utilizamos en tmsitextos académicos para
adquirir y asimilar el conocimiento; usar la inf@oon; y, abordar las tareas de
forma efectiva. La inteligencia experiencial nobihta para evitar los obstaculos;
identificar y solucionar los problemas; asi comctuar de manera creativa y
perspicaz para saber vender las propias ideadilffap, la inteligencia practica
es la que utilizamos en nuestra vida cotidianas/ permite adaptarnos al medio

ambiente.

Por otra parte, en 1983, Gardner en su publicatidiadaEstructuras de
la mentepropone la existencia de siete inteligenciading)iisticg es la capacidad
gue nos permite utilizar las habilidades relaci@sacbn el lenguaje oral y escrito;
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b) l6gico-matematica es la destreza para realizar célculos, considerar
proposiciones, establecer y comprobar hipotesiseyal a cabo operaciones
matematicas complejas; anusical, se refiere a la capacidad de percibir,
discriminar, transformar y expresar formas musgafeutilizar los elementos
relacionados con la musica, como el ritmo, el tenpel tono; dyiso-espaciaks

la aptitud para percibir imagenes internas y eggrtransformarlas, modificarlas

y descifrar la informacion gréfica; &prporal-cinestésicase define como la
capacidad para resolver problemas, elaborar prosiuekpresar y generar ideas
empleando el cuerpo en su totalidad o partes demmi f) intrapersonal,
capacidad de formarse un modelo lo mas certerdleodie uno mismo y ser
capaz de utilizarlo para desenvolverse con eficatiael contexto social e
individual; y g) interpersonalo capacidad de interactuar eficazmente con los
otros, entender los deseos, intenciones, estagasicho y motivaciones de los
demas, incluyendo la sensibilidad a las expresifmgales, la voz y los gestos.
Pasarian unos afios hasta que se aflada una malist,lda naturalista o

capacidad para comprender y clasificar los elensestébmundo natural.

Finalmente, hay que mencionar algunos autores lgderaa la existencia
de una inteligencia social y una inteligencia emoal. Si las competencias de
comunicacién, relacion interpersonal o liderazgo mesden asumir como
dimensiones de una inteligencia social (Candei@83) la gestién de estrés, la
adaptabilidad, la coherencia intrapersonal y eldgstde animo se pueden asumir
como dimensiones de una inteligencia emocional.dwderes mas significativos
en esta area como Salovey y Mayer (1990) disefiancsielo de habilidad de la
IE. Mientras que Goleman (1995) o Bar-On (1997knes disefian sus propios
modelos de competencias socioemocionales. Pefriflesnham (2001) conciben
la IE como rasgo de personalidad y han creado igag ciertos instrumentos
para evaluar las dimensiones de la inteligenciacenal. En definitiva, han
intentado operacionalizar algunas de estas hatddglaa las que hemos hecho

referencia, a través de sus instrumentos.

El modelo de habilidad de Mayer y Salovey (199®7)Sonsidera la IE
como la destreza para percibir, comprender y maref distintos recursos
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emocionales. El modelo de Bar-On (1997) se basmeaonjunto de aspectos de
personalidad y de habilidades cognitivas. Goleni®9%) destaca la funcion de
los aspectos relacionados con la cognicion y déalderes de personalidad en el

bienestar general del individuo.

Mayer y Salovey definen la inteligencia emocior@ho: la habilidad para
percibir, valorar y expresar las emociones de wnad apropiada, la habilidad
para acceder y/o generar sentimientos que faciitggensamiento; la habilidad
para comprender las emociones y el conocimientcciemal; y la capacidad para
regular las emociones de forma que promuevan alinciento emocional e
intelectual (Mayer y Salovey, 1997). Desde el modid habilidad, la IE implica
cuatro grandes componentggercepcion y expresion emocionaéconocer de
forma consciente nuestras emociones e identifinarsgntimos y ser capaces de
darle una etiqueta verbalffacilitacion emocional capacidad para generar
sentimientos que faciliten el pensamientomprension emocionaintegrar lo
que sentimos dentro de nuestro pensamiento y sahsiderar la complejidad de
los cambios emocionales; ygegulacion emocional:dirigir y manejar las
emociones tanto positivas como negativas de foficaze Estas habilidades estan
vinculadas unas con otras jerarquicamente; de nop@y para una apropiada
regulacion emocional es necesaria una buena cosipneemocional y, a su vez,
para una comprension eficaz precisamos de una adi@qercepcion emocional
((Mayer, 2000; Mayer, Caruso y Salovey, 1999; May®alovey, Caruso y
Sitarenios, 2001).

A partir de la aparicion en 1995, del best-seller @oleman titulado
"Emotional Intelligence”, la comunidad cientifica, yparticularmente la
investigacion educativa precisan de datos empirigos indiquen que las
habilidades y competencias en IE tienen repercasiogales para lograr un mayor
bienestar en la vida académica y personal de lovrals. En la actualidad, son
muchos los trabajos llevados a cabo que muestranlaps alumnos que son
emocionalmente inteligentes tienen, como norma rgéndienestar y ajuste
psicolégico, capacidad para hacer frente a lasadiines estresantes, una
adecuada vida interpersonal, siendo poco proclavesalizar comportamientos
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disruptivos o violentos. Finalmente, pueden llegar obtener un mayor
rendimiento escolar al enfrentarse a las situasidieeestrés con mayor facilidad y

consumen menor cantidad de sustancias adictivas {@baco, alcohol, etc.).

Unos aflos mas tarde, Petrides y Furnham, traszegalin exhaustivo
estudio y balance del rapido desarrollo producid@learea de la inteligencia
emocional delimitaron el "rasgo de IE" como: “Unanstelaciéon de
disposiciones emocionales y habilidades auto-peinaep que representan el
constructo de un compuesto bien definido en lolel jerarquicos mas

bajos de la estructura de la personalidad” (PetridEBurnham, 2001).

La investigacibn en este campo muestra que el ptmcde IE ha
adquirido una base solida cientifica y que comiemzaadurar como marco de
estudio. Los proximos aflos seguramente nos deparaeiesantes hallazgos en
el @mbito educativo que pondran ain mas de reéepapel potencial de la IE en
las aulas y la necesidad de integrar en el cuaieutiesarrollo de las habilidades
de IE (Mayer y Cobb, 2000). Ciertamente, a la lezas evidencias halladas hasta
la fecha, su fomento en las aulas sera fundampatal optimizar las estrategias

de intervencién psicopedagogica.

En nuestro estudio hemos optado, como hemos codweatderiormente,
por la escala de autopercepcion de la IE de Baei®su version para alumnos,
Bar-On Emotional Quotien Inventory (EQ-i-YV); y lagrsiones para padres y
profesores, Bar-On Emotional Questionnarie (EQ-360¢ evaltan la IE desde el
punto de vista de un observador externo. La pad#uilde tomar simultaneamente
el autoinforme de los alumnos y las evaluacionepatkes y profesores ha sido
una primera justificacion de nuestra decision. @specto ha sido la posibilidad
de tener una evaluacién multidimensional de |aPi&a Bar-On la IE se organiza
en torno de cinco dimensiones: inteligencia intrsqeal, inteligencia
interpersonal, adaptabilidad, manejo del estréstgde de animo. Y, éstas, nos
parecen muy relevantes en el momento de intentéicae diferencias segun el

nivel de inteligencia general de los alumnos.
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Después de esta revisibon pasamos a comentar algvestigaciones
realizadas con alumnos superdotados utilizando residelo de habilidad. Por
ejemplo, profundizamos en el estudio realizado iayer, Perkins, Caruso y
Salovey (2001) sobre el perfil de la superdotaaibelectual. Hay que indicar que
sus trabajos sirvieron para que surgiera la breehan debate aun no resuelto
sobre la posibilidad o no de estar relacionadaddasormas de superdotacion (la
considerada intelectual y la emocional). Otro de t@bajos analizados es el
Zeidner et al. (2005), quienes estudian la IE deeslotados y no superdotados
utilizando dos medias diferentes: una de habiligadtra perteneciente a los

modelos mixtos.

2. MODELOS DE HABILIDAD EMOCIONAL Y
SUPERDOTACION: ANALISIS DE ALGUNAS
INVESTIGACIONES

El objetivo del apartado consiste en revisar labdjos realizados sobre la
Inteligencia Emocional (IE) de los alumnos supeados, utilizando el modelo de
habilidad. En primer lugar, se presenta la invesiion realizada por estos autores
que inician su ambito de estudio a partir de lagerdas teorias de la
superdotacion, no obstante, se centran en la téerfzabrowski, quien plante6 un
perfil de superdotacidbn emocional, de manera qoeseslumnos segun dicho
perfil mostrarian indiscutibles desniveles emodiesalos autores trataron de
comprobar la relacion entre la superdotacion emmatioy la inteligencia
emocional en una muestra de 11 adolescentes stgp#odo En segundo lugar,
profundizamos en el trabajo de Woitaszewski y Aalsn(2004), quienes
analizaron las relaciones de la inteligencia emmadi@on el éxito académico y
social en una muestra de 39 adolescentes supeodot&h tercer lugar,
estudiamos el trabajo realizado por Zeidner, SHarmovich, Matthews y Roberts
(2005) quienes pretendieron profundizar en el éstdel perfil de los alumnos de
altas habilidades. Su trabajo se centré6 en compasmsrpuntuaciones de la
inteligencia emocional obtenidas por alumnos sugetbs frente a no

superdotados.
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2.1. Superdotacién emocional

Es cierto que, tal y como hemos comentado en mtuta primero, los
estudios iniciales referidos a los problemas dstajundicaban, por una parte, que
los superdotados no presentaban dichos problemdsn@ki y Benbow, 2000;
Terman, 1925). Por otra, habia quienes manteniatogwsuperdotados o alumnos
con alta inteligencia manifestaban cierta sobreta&itidad (Dabrowski, 1964),
consistente en dar diferentes respuestas a mucktimuls. La sobre
excitabilidad les haria mas vulnerables a los bk de ajuste que a sus
compaferos (Nelson, 1989; Silverman, 1993). De dvelds superdotados son
mas sensibles, tienen unas emociones mas intersais mas extravertidos que

sus compairieros (Silverman, 1994).

Pero es bien cierto que estos trabajos no se haya@dp en teorias
cientificas de la inteligencia emocional, sino ggsaban fundamentados en
cuestionarios que incluian tanto aspectos de palidad como de auto-concepto

y/o de rasgos emocionales.

Es hacia 1990 cuando aparecen los modelos ci@stifiara evaluar las
habilidades de la inteligencia emocional (IE). Em#ir de entonces se inician los
estudios con alumnos de altas habilidades (sumetdsty talentos) y de
habilidades medias con el objetivo de precisaa $Elde aquéllos es diferente de
la que manifiestan sus comparieros. Desde los nusedslos de la inteligencia
emocional, el trabajo de Mayer, Perkins, Carusalp\®y (2001), tuvo como fin
el comprobar la correspondencia entre los concefdaligencia emocional”,
acufiado por ellos mismos y el concepto de “supactt emocional” propuesto
por Dabrowski (1964). Este autor formul6 su te@obre la “sobre excitabilidad
del superdotado”, referida a la gran intensidadmaaifiestan los superdotados y
talentos en algunas areas como la motora, emoacioimélectual, que les lleva a

tener un desarrollo diferente y que les produceralg desajustes.
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El objetivo de Mayer, Perkins, Caruso y SaloveyO@0consistié en estudiar la
relacion existente entre la superdotaciéon emocignal inteligencia emocional,
intentando relacionar el nivel intelectual con Epacidad para enfrentarse a
situaciones sociales desafiantes. En el estudi@iparon 11 superdotados (edad
entre 13 y 17 afnos); de los cuales siete pertemecima escuela de verano para
alumnos de altas habilidades, mientras que los @atro asistian a una escuela
para superdotados. Los instrumentos utilizado®fuea) la Escala Multifactorial
de Inteligencia Emocional (MEIS, Multifactorial Etanal Intelligence Scale,
Mayer, Salovey y Caruso, 1999), compuesta por i€asadivididas en cuatro
areas o ramas (identificacion, utilizaciébn, compién y percepcion de
emociones); b) test de lenguaje pictérico (Pealididiure Vocabulary, Dunn y
Dunn, 1981), para evaluar la aptitud escolar yeeldimiento académico; y c)
entrevistas sobre conductas sociales, para estydsmalizar los procesos que

utilizan los superdotados para manejar situaciengscionalmente dificiles.

Los resultados de este estudio sefalaron que losliastes con alta
inteligencia emocional parecen tener una mejor yamarganizacion emocional
en las relaciones con los iguales, en comparamdnlas que obtuvieron bajas
puntuaciones en inteligencia emocional. Ademas, elfmgs alumnos que
mostraban una alta inteligencia emocional, desurilds situaciones emocionales
de una forma mas exacta y rica, incluyendo masitilesa en sus respuestas, VY,

algunas veces, el conflicto de sentimientos.

Los autores demostraron que una alta inteligentiac@mnal no sélo se
parece al perfil de “superdotacion emocional”, sijun@ ademas se relaciona con
el concepto de “mal ajuste positivo" de DabroswildG4). Este mal ajuste del
superdotado con sus iguales se puede explicargigugnte manera: a) positivo,
porque es cierto que mostraban ideales universafesidos a la compasion,
cuidado y la atencion que se merece cada persons; gxtremado, por el
sentimiento tan fuerte que tenian del sentido gesléicia y empatia con los otros.
Por tanto, los dos términos “superdotacion emoc¢ignédesajuste positivo”, se
solapaban (Piechowski, 1979, 1989). El “desajussitipo” se manifestaba en los

participantes del estudio con mayor inteligenciao@onal cuando éstos
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desafiaban a sus iguales para proteger a otrosat@rgs que mostraban mayor
debilidad.

Los autores del trabajo concluyeron que si laiggelcia emocional ayuda
a los adolescentes a hacer mejores eleccionedesopara su vida, es importante
evaluarla y fomentarla. Porque ensefiar a los esttei mas conocimientos
acerca de la emociones y del razonamiento de lssasi es plausible y eleva el
funcionamiento emocional. Al igual que la superddia emocional, la
inteligencia emocional se entenderd mejor si de emaarprogresiva se van
considerando y respaldando cada vez mas las radsbdorientadas a favorecer la
conducta de adaptacién, pro-social y las interaesio Finalmente, para los
autores, las nuevas perspectivas de la inteligemicional afiaden informacion
interesante para explicar el concepto de “supecditaemocional”’, puesto que
permite describir de manera sistematica las a@#utnplicadas en dicha

superdotacién emocional.

2.2. Inteligencia emocional y éxito académico

El objetivo de este apartado es analizar los togbajyo fin ha consistido
en valorar si las competencias socio-emocionaledgiuestar relacionadas con el
exito académico y social. En este sentido, la iiy&sion de Woitaszewski y
Aalsman (2004) parte de la idea que la inteligeri@ocional es clave para
predecir el éxito académico y, muchas veces, m@®riante que el cociente
intelectual (CI), tal y como mantenia Goleman ()9%3 objetivo del estudio
llevado a cabo por estos autores fue, por una ,pedaluar la inteligencia
emocional, siguiendo el modelo de Mayer y Salou®@7); por otra, analizar las
relaciones de las diferentes dimensiones de ligateia emocional, asi como el
éxito académico y social de los superdotados patander y explicar la

complejidad emocional de los alumnos superdotadokescentes.

En el estudio participaron 39 superdotados (Cl owedi29). Las edades

estaban comprendidas entre 15 a 18 afos (edad frtedizos y 6 meses). El 59%
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eran chicas y el 41% chicos. Los autores partideolas siguientes hipétesis: 1) el
conocimiento que los adolescentes superdotados lentda tienen de su
inteligencia emocional explicaria de manera sigatfva el éxito social
(relaciones interpersonales y estrés social, una wele se controla
estadisticamente el Cl); y 2) el conocimiento dentaligencia emocional por
parte de los superdotados y talentos, explicarienaeera significativa el logro
académico (media del nivel académico), una vez geeha controlado

estadisticamente el CI.

Se utilizaron los siguientes instrumentos: a)nkeligencia emocional se
evalué con el MEIS-A (Multifactor Emotional Intejience Scale, Caruso, Van
Buren, Mayer y Salovey, 2000); b) la escala de uma@bn del sistema de
conductas de los nifios (BASC Behavior Assessmerste8y for Children,
Reynolds y Kamphaus, 1992), para medir las dilaclds emocionales y
conductuales; y las destrezas de adaptacion (estoétal y relaciones
interpersonales); y a)n test de habilidades cognitivas para medir leliggncia
general (TCS, Test of Cognitive Skills, 1993).

Los resultados indicaron que el éxito social yeeldimiento académico de
los superdotados adolescentes de la muestra fesemtialmente independientes
de su puntuacion total alcanzada en el MEIS-A. Aulade estos resultados, la
hipotesis de partida referida a que la inteligerizocional es un componente
esencial para explicar y predecir el éxito acadéymo se mantuvo; por tanto, no
se constatd la idea deoleman (1995). Incluso la estimacién que estavasie
habilidades de la inteligencia emocional podriagdpcir entre el 1% y el 5% de
la varianza adicional mas alla de la inteligencenagal (Mayer, Salovey y
Caruso, 2000), tampoco se reveld6 en los resultades este estudio.
Consecuentemente, el poder predictivo de la imetita emocional sigue
cuestionandose, al menos, en este estudio en ébgjparticipantes asistian a un

instituto con caracteristicas especiales para ajgsranperdotados.
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Los autores sefialan que posiblemente son variosfdowres que
influyeron en los resultados, entre los que destaoa siguientes: primero, el
hecho de que hubo menos variabilidad en las pupnes de la inteligencia
emocional que la esperada. Segundo, la variacidosemiveles de la inteligencia
emocional y el rendimiento académico podria exp@iegorque los superdotados
de la muestra permanecieron en situacion de irderma el instituto, donde
tenian todas las facilidades para trabajar segi@neses y necesidades. En este
sentido, este ambiente de apoyo facilitaria laaapion de dilemas sociales y
emocionales. Sin embargo, esta explicacion nofesente para entender por qué
ninguno de los superdotados de la muestra demastndayor nivel medio en sus

puntuaciones de la inteligencia emocional.

A esto hay que afiadir que los autores a la luz sies eresultados se
cuestionan si la forma abreviada del MEIS-A esmedida valida para valorar la
inteligencia emocional de los superdotados y takerddemas, dicen los autores
que después de éstos y otros resultados proceddetesstudios similares
(ejemplo, Mayer, 2001; Rubin, 1999; Trinidad y detn, 2002), las
investigaciones futuras de la inteligencia emodiohay que orientarlas a
establecer comparaciones que expliquen las vanesidel éxito académico entre
superdotados y no superdotaddscluso destacan que mas que estudiar la
inteligencia emocional total, se deberian haceestigaciones utilizando modelos
complementarios (habilidad y rasgo), porque losrago o mixtos incluyen
aspectos de la personalidad (por ejemplo, el der@at, 1995, el de Bar-On,
1997 o incluso el de Petrides y Furnham, 2001)ue daria un sentido mas

practico para entender la inteligencia emocional.

También seria conveniente realizar investigacisuse la inteligencia
emocional de los superdotados que estén tanto emelas especiales para
superdotados como los que asistan a las aulasareguy ordinarias, porque es en
estos ambientes donde se pone de manifiesto qusufpsrdotados muestran
mayores desafios e interaccionan con sus compageeomanifiestan conductas
semejantes. A esto hay que afadir que es en estbserdes donde los
superdotados se encuentran posiblemente mas aseptadas interesados en las
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relaciones sociales. Efectivamente, la mayorisodearticipantes del estudio de
Woitaszewski y Aalsman (2004) mostraron que suésssiocial y relaciones
interpersonales estaban dentro de los limites Heanaparentemente reflejando
este apoyo del internado que posiblemente redupeolaabilidad de hallazgos

significativos.

Finalmente, hay que considerar con cuidado las stigaciones
desarrolladas en ambientes restringidos y espesjftomo el estudio realizado
por Woitaszewski y Aalsman (2004), porque si que®rentender mejor las
variables que contribuyen al éxito de los superdiitaadolescentes, los
investigadores deberian contemplar el analisis alestouctos mas especificos

(Prieto, Ferrandiz, Sainz, Bermejo y Ferrando, 260&to, et al., 2008).

2.3. Inteligencia emocional en alumnos superdotadoy no

superdotados

En este apartado analizaremos el trabajo hechoZpaner, Shani-
Zinovich, Matthews y Roberts (2005), cuyo obijetigonsistio en estudiar la
inteligencia emocional de una muestra de alumnoperdotados y no

superdotados, pertenecientes a diferentes insitstaelies.

Después de la revision de los instrumentos de raedidla inteligencia
emocional y partiendo de la investigacion previarsoel ajuste emocional y
social de los alumnos superdotados, Zeidner €805) intentaron comprobar
algunos de los supuestos o ideas preconcebidage dabrsuperioridad o
inferioridad de los superdotados con respecto antbsuperdotados en temas

relativos a la inteligencia emocional.

Para ello, los autores se plantearon estudiar ypawan la inteligencia
emocional en alumnos superdotados y no superdotdgilosdicho estudio,
participaron 208 estudiantes, de los cuales 8%ast&scolarizados en clases

especiales para superdotados (57 chicos y 26 ¢hycd®5 no superdotados
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asistentes a clases regulares (50 chicos y 75s3hidasde el séptimo hasta el

décimo grado de Educacion Secundaria).

La inteligencia emocional se midié usando ambosmmés: medidas de
habilidad (MSCEIT, Mayer-Salovey-Caruso-Emotiordklligence-Test, 2002) y
medidas de auto informe (SSRI, Schutte Self Refonbtional Intelligence
Inventory, Schutte et al., 1998) y también se ussubtest de vocabulario del
WISC-R-95.1 (Wechsler Intelligence Scale Childrezvised) como medida de
habilidad verbal. Todos se tradujeron y adaptatoroatexto israeli (Zeidner et
al., 2005).

Los autores establecen las siguientes hipotesisset))in el modelo
psicométrico de la inteligencia general ('g"), bbsadémicamente superdotados,
deberian obtener puntuaciones significativamentes nefevadas que sus
compafieros no superdotados en la prueba MSCEIBeglin el modelo de
inversiobn propuesto por Zeidner, Matthews, RobgrtdlacCann (2003), la
habilidad verbal tiene un efecto significativo enadquisicion de habilidades y
competencias relativas a la emocion. De tal forma quando se controlan
estadisticamente las diferencias en habilidad Vieldm diferencias entre grupos
para el MSCEIT se reducirian hasta llegar a sesiguwificativas; y 3) dada una
relacibon modesta entre la habilidad cognitiva aegiimada y su medida
psicomeétrica, podria esperarse que la correlaaifre € SSRI (medida de auto
estimacion de la inteligencia emocional) y el MSTHEinedida de habilidad)
deberia guardar semejanza con la entre la autnastin y la evaluacion objetiva
de la inteligencia.

Los resultados indicaron que los superdotados @btuv mayores
puntuaciones en el MSCEIT, pero mas bajas en ell $@iRnera y tercera
hipotesis del estudio). Demostrandose que lasatiiééas individuales se debian al
tipo de medida utilizada. Segun los autores el Iproh es que el SSRI no
constituye una medida exacta de inteligencia ematigorque se solapa con

algunos factores de personalidad, mientras queSSLBMT reproduce el concepto
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de la inteligencia emocional basada en un modeldatelidad. En suma, las
diferencias entre la inteligencia emocional de simeados versus no
superdotados difieren significativamente de la mande evaluacion o del
instrumento que se utilice. No obstante, como lasnmos autores destacan es

preciso realizar mas investigacion empirica.

Con respecto a la segunda hipotesis del estudidiahkilidad verbal
correlaciond positivamente con el total de la pacin en el MSCEIT. En los
resultados se aprecia que el vocabulario correlacgignificativamente con la
puntuacion total del MSCEIT en el grupo de no sdpedos, mientras que en la
muestra de los superdotados el coeficiente de laoibe estaba mas cercano a
cero. En cuanto a la medida de auto informe (SSB$),datos indicaron que

correlacion6 negativamente con vocabulario.

De esta investigacion quisiéramos destacar que g @il por el
procedimiento novedoso utilizado para estudiar glizar las diferencias en la
Inteligencia Emocional entre superdotados y no sigqados, asi como por haber
usado dos modelos (habilidad versus mixto o deojagglemas, los autores no
constatan problemas de inteligencia emocional enslgperdotados (Ferrando,
2006).

3. MODELOS MIXTOS DE LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL Y ALTA HABILIDAD

El objetivo del apartado es hacer un andlisis deplincipales estudios
realizados hasta el momento sobre inteligencia Emak y alta habilidad,
siguiendo principalmentemodelos mixtos, caracterizados por unir varias
dimensiones relativas a la personalidad (comoiakt, empatia u optimismo)

con capacidades mentales y emocionales (Stys yrBrad04).

En la actualidad, uno de los principales modelodasia destacar es el de

Bar-On (1997), para quien la inteligencia emociateteria incluir al menos los
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siguientes puntos: capacidad de reconocer, entend®tpresar emociones y
sentimientos; capacidad de entender como se si@¥esiros y relacionarse con
ellos; capacidad de manejar y controlar emociocapacidad de manejar el
cambio, adaptarse y resolver problemas de nataraierpersonal; capacidad de
generar un efecto positivo y estar auto-motivadsto& cinco componentes,
permiten a las personas (nifios y adolescentes)majar adaptacion en el

contexto escolar, y por tanto, alcanzar mas facitmel éxito académico.

El autor propone lo que se conoce como inteligeso@o-emocional, la
cual hace referencia a una seccidn representaBivéa ccorrelaciéon entre las
capacidades emocionales y sociales, siendo éstagula determinan con qué
grado de eficacia nos entendemos a nosotros mignmms expresamos, cOmo
entendemos a los otros y nos relacionamos conelbdsno hacemos frente a las
demandas diarias (Bar-On, 2005).

La inteligencia emocional segun este autor, sedefbomo un conjunto de
capacidades emocionales, personales e interpegsortple influyen en la
capacidad total del individuo para hacer frentasademandas y a las presiones
del ambiente. Como tal, la inteligencia emocioralua factor importante en la
determinacion del éxito en la vida e influye diesoente en el bienestar

emocional general del individuo (Bar-On y Park@0@.

La inteligencia emocional consta de tres niveleatrapersonal,
interpersonal y manejo del cambio. Primero, en uwelnde capacidad
intrapersonal, el individuo muestra ciertas habdels que le permiten ser
consciente de uno mismo, entender los puntos @épifeertes propios, asi como
expresar los pensamientos y sentimientos de unenafono destructiva
(asertividad). Segundo, en un nivel interpersoglahdividuo se percibe como un
ser socio-emocionalmente inteligente, abarca laagdpd de entender las
emociones Yy los sentimientos de los otros, asi ceumsonecesidades. Todo ello
permite al individuo establecer y mantener relagsocooperativas constructivas y

de satisfaccion mutua. El tercer nivel, consistenamejar con eficacia el cambio
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personal, social y ambiental de una forma realidlaxible, haciendo frente a la
situacion inmediata para solucionar problemas yatasecisiones (Bar-On, 2005).

A continuacion, se analizan los trabajos hechas sgperdotados y
fundamentados en el modelo mixto. Primero, estuoksaei llevado a cabo por
Chan (2003), cuya finalidad consisti6 en estudms kstrategias de ajuste
emocional y social que manifiestan los alumnos slgtados. El autor propone
ademas una serie de estrategias preventivas padarag paliar los desajustes
emocionales que presentan algunos superdotadasedumdo lugar, se aborda el
trabajo llevado a cabo por Schewean, Saklofske,d\fiett-Konkin, Parker y
Kloosterman (2006) con 169 superdotados. De esestmay 123 alumnos asistian
a un programa especial y 46 al aula regular ordindambién participaron 1200

alumnos no superdotados.

3.1. Manejo de estrategias socio-emocionales

El trabajo de Chan (2003) tuvo como principal dlgeestudiar la relacion
de la inteligencia emocional y el manejo de egfjiatesocio-emocionales de los
superdotados; ademas, intentd investigar si lospoaentes especificos de la
inteligencia emocional se relacionaban con el ntadej las estrategias sociales

especificagCiarrochi, Deane y Anderson, 2002).

En este estudio tomaron parte un total de 259 iestie$ (123 chicos y
136 chicas) nominados por sus escuelas para partiein los programas de
superdotados en la Universidad de Hong Kong. Laslesl oscilaban entre 13 y

16 afos.

Se enviaron cartas a los directores de las escdelasio Hong Kong para
gue nominaran a los estudiantes superdotados.sSpid& a los directores y
profesores que diferenciaran si los superdotaddartaina elevada inteligencia, Si
eran superdotados académicamente (con muy buenhdgdos en las asignaturas

escolares) o si habian demostrado talentos esmec#n creatividad u otras areas
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no académicas. Ya que no hay un medida estandatadeesobre el ClI, el

investigador no contd con el nivel de inteligenda estos estudiantes. No se
especificd un punto de corte, de ahi que cada lesuatikzara sus propios criterios

sobre los diferentes aspectos de superdotacidadbagprincipalmente en sus
conocimientos sobre sus estudiantes. Asi pues, lg&stra de superdotados
adolescentes es relativamente heterogénea corctespéa superdotacion y los
talentos; sin embargo, todos los estudiantes nalogdueron evaluados y se
establecio una linea base con la informacion otkéerde las medidas de
razonamiento no verbal (test de Raven) y pensamidnergente (Wallach y

Kogan, 1965).

Los instrumentos utilizados en este estudio fueron:

1. Escala de Inteligencia Emocional de Schutte (SSRnotional
Intelligence Scale, Schutte et al.,, 1998). El abjetes evaluar la inteligencia
emocional. Consta de 33 items orientados a valaprta expresion de las
emociones en uno mismo y en los otros, b) la regilade emociones en uno
mismo y en los otros y c) la utilizacion de las empes en la solucion de
problemas. Los patrticipantes respondieron indicaswdgrado de acuerdo a cada
una de las 33 afirmaciones usando una escala dmtbgy cuyo rango oscilaba
desde 1 (muy desacuerdo) hasta 5 (muy de acuerdo).

2. Cuestionario de Manejo de Estrategias Soci&8l€€)17, Social Coping
Questionnarie, Swiatek, 1995). La finalidad es eaakeis estrategias de manejo
de situaciones sociales o la manera de hacer fagnteblemas sociales: rechazo y
negacion de ser superdotado, disminucion de la laogad (no querer ser
popular), implicacion en actividades para pareceesesus compafieros,
conformidad y aceptacion de los comparieros. Lossitge puntdan con una rango
gue va desde 1 (muy en desacuerdo) hasta 5 (magueedo).

3. Test de Matrices Progresivas de Raven (ScalgeBsove Matrices,

Raven, Raven y Court, 1998). El objetivo es evaklalmazonamiento no verbal.
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Consta de 60 figuras y disefios. La tarea del aluesnoompletar las analogias
utilizando el razonamiento abstracto. Se estinl &lo verbal.

4. Test de Pensamiento Creativo de Wallach y Kogdrobjetivo era
evaluar las habilidades del pensamiento divergestenando la fluidez de ideas

generadas a estimulos verbales y figurativos @aly Kogan, 1965).

Los resultados indicaron que en el SSRI los supadds obtuvieron
mayores puntuaciones en habilidades sociales daferial manejo de las
emociones. En cuanto al uso de las estrategiafrai@amiento social los datos
mostraron que los superdotados y talentos con mieligencia emocional
rechazaban ser considerados como superiores por ceagarneros; los
superdotados también valoraban la aceptacion sdeiaus colegas; mostraban
gran interés por implicarse en tareas socialeslyajar con sus comparneros en
grupo; escondian sus diferencias por miedo a sbarados por sus iguales. El
hecho de que estos superdotados intentaran passpedeibidos en clase, no les
impedia mantener buenas relaciones y la aceptdeiéus comparieros, porque en

todo momento se implicaban en tareas con sus guale

Finalmente, hay que destacar que las puntuaciobesidas por estos
alumnos superdotados en la inteligencia emociaaesuenciaron de la siguiente
manera de mayor a menor: habilidades sociales, jmmafe las emociones,

empatia y utilizacién de las emociones.

3.2. Percepcion de la Inteligencia Emocional: supdotados versus
no superdotados

El objetivo general de la investigacion de Schewe&aklofske,
Widdifield-Konkin, Parker y Kloosterman (2006) fegaminar las competencias
socioemocionales de los superdotados y su reladdrel contexto escolar. Los
objetivos especificos del estudio se pueden carceet los siguientes puntos: a)

estudiar las diferencias entre superdotados yttaegque asistian a un programa
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especial versus superdotados y talentos que asati@ula ordinaria; b) estudiar
la percepciéon de la competencia emocional en upogde superdotados y otro de

no superdotados.

El estudio se hizo utilizando dos muestras. Errilagra participaron 169
superdotados (84 chicos y 85 chicas, edad medi® hfios). De esta muestra 123
alumnos asistian a un programa especial y 46 alragular ordinaria. La segunda
muestra estaba compuesta por 1200 no superdoeabides entre 10 y 12 afios).

Los autores utilizaron tres inventarios:

1. El auto informe de los alumnos (EQ-i:YV, Bar-@®arker, 2000), con
el objetivo de valorar la competencia socioemodialeh alumno respecto a su

percepcion total y las referidas a las diferentewdsiones.

2. Dos inventarios, uno para padres y otro paréepooes (EQ-i:YV-0),
que tenian como objetivo valorar la percepcion @umebos tienen de la
competencia socioemocional de sus hijos y alumegsectivamente.

Los resultados indicaron lo siguiente: primero, kgperdotados que
asistian al aula ordinaria se auto-percibieronroagor adaptabilidad que los que
asistian a los programas especiales para supeodotddgundo, respecto a las
diferencias entre superdotados que asistian a aataprogramas especificos y
los que asistian a aulas regulares, los profesmrfesmaron que son los
superdotados del aula ordinaria quienes obtuvienayores puntuaciones en
adaptabilidad. Tercero, las percepciones de logepathdicaron que son los
superdotados que estan en las aulas ordinariasmieguiebtuvieron mayores
puntuaciones en las dimensiones referidas a lataohgad, inteligencia
intrapersonal e inteligencia emocional total. Coalds diferencias entre la auto
percepcion que tienen los superdotados frente adasuperdotados pusieron de
relieve que éstos se auto valoran con mayor nigehtéligencia interpersonal,

mientras que los superdotados se auto perciben roagor inteligencia
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intrapersonal y adaptabilidad. Quinto, los padreformaron que sus hijos
superdotados manifestaban una cierta superioridaé énteligencia emocional

total y en las dimensiones referidas a la adajpdabily al manejo del estres.

Por tanto, los autores indicaron que los prejuioi@stenidos con respecto
a los problemas emocionales de los superdotadossenopueden seguir
manteniendo (aunque es cierto, como hemos apuatadaormente, que existen
diferencias entre los alumnos que asisten a agtpgares, frente a los que asisten
a programas especiales, a favor de los primeragh €oincide con diferentes
autores que demuestran que no existen problemasci@mates en los
superdotados (Baer, 1991; Freeman, 1983, Garlamtighger, 1999; Terman,
1925).

3.3. Inteligencia Emocional en alumnos superdotad@adémicos

Otro estudio sobre la superdotacion y la inteligeremocional es el
realizado por los profesores Sean-Young y OlszeWskilius (2006) en la
Northwestern University en el estado de lllinoi&€(BU.). El estudio fue llevado
a cabo con los alumnos asistentes al curso de wepmra estudiantes
superdotados realizado en dicha universidad. ®ajtrae centré en la valoracion
de la inteligencia moral, el juicio moral y el ldego de los alumnos
superdotados. Concretamente, se interesaron pestadiar la relacion entre la
IE, el desarrollo moral y las habilidades de lidgm y b) valorar estas tres
capacidades en un grupo de superdotados, compal@gontuaciones de éste

con aquellas de los baremos normalizados de lastdspruebas.

En el estudio participaron 234 alumnos superdatg®0,9% chicos y
49,10% chicas desde 10° a 12° nivel escolar) agést@ los cursos de aceleracion
de la Northwesterm University, habiendo sido setewdos en base a sus notas

en la prueba de rendimiento académico SAT.
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Se utilizaron tres instrumentos de medida: el BaBQni: YV (Bar-On y
Parker, 2000), para valorar la inteligencia emaaliorel Defining Issues Test-2
(Rest, Narvaez, Thoma y Bebeau, 1999) para meédiesarrollo moral de los
alumnos, basado en la teoria de Kolberg; y el RRats1g Scale for Leadership
(Roets, 1997), para evaluar las habilidades deram®, de este ultimo
cuestionario los autores utilizan una Unica puitraglobal de liderazgo. En lo
que se refiere a la inteligencia emocional, lo®@$t constataron que en general
el grupo de alumnos superdotados participante enessudio no diferia de las
puntuaciones estandarizadas del manual del EQ-il¥¢amente las alumnas
superdotadas punturaron ligeramente por debajoaslgplintuaciones estandar,

resultando estas diferencias estadisticamentdisajias.

Cuando se estudiaron las diferencias en IE segsirsudéddimensiones
medidas por el EQ-i:YV, se evidencié que los alumparticipantes en el trabajo
puntuaban por encima del baremo en el area de ailigdd, mientras que
puntuaban por debajo del baremo en el area de mdekgstrés. Lo que parece
indicar que se perciben con capacidad para tratadas problemas cotidianos,
pero vulnerables ante situaciones estresantes. é&ohadlaron diferencias
significativas en las areas de las inteligenciterfrersonal ni intrapersonal, y no

se menciona el area de estado de animo.

Al realizar comparaciones segun el género de loicjpantes no se
hallaron diferencias estadisticamente significativd.os autores, ademas,
compararon las puntuaciones de los alumnos supea®isegun el programa al
gue asistian (programa de verano de enriquecimi@nus curso de verano sobre
liderazgo). Tampoco encontraron diferencias sicatifzas entre estos dos grupos
para las pruebas utilizadas (ni para la intelige®enocional, ni para la escala de

liderazgo y tampoco para el juicio moral).

En lo referente a las correlaciones entre lasvaesbles estudiadas, los
autores dicen que las tres escalas utilizadas atastrcorrelaciones débiles entre

ellas, tratandose, por tanto, de escalas indepetedi. La Unica excepcion se daba
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entre la variable de manejo del estrés y el ddkarmooral; en este sentido,
obtener peores resultados en el manejo del estifer{sion del instrumento de
IE) se relaciona con puntuaciones mas altas esgeleena de mantenimiento de la

norma (variable del instrumento de desarrollo moral

En definitiva, los resultados obtenidos en estbajm indican, a nivel
general, la superioridad de los alumnos particgsmnen el estudio en
razonamiento moral y capacidades de liderazgo regpecto a las puntuaciones
estandar de los instrumentos. Sin embargo, sugpaEones de la competencia

socio-emocional fueron similares o incluso menoues éstas.

Es importante destacar que, aunque sin duda, latrawseleccionada en el
estudio presenta altos niveles de logro académanrja ser cuestionable si estos
alumnos son o no superdotados, y de serlo, no gafifmarse que estos
estudiantes representen al conjunto de los alursopsrdotados, sino soélo a
aguellos que estan motivados hacia el logro escolar

4. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y ALTA
HABILIDAD: ESTUDIOS DE LA UNIVERSIDAD DE
MURCIA

En el presente apartado se recoge una recapitnla@dlos estudios
realizados sobre inteligencia emocional por el grdp altas habilidades de la
Universidad de Murcia. En los mismos ha participationnado con y sin altas
habilidades de distintos niveles y etapas educatiiducacion Primaria y
Secundaria), asi como de diferentes nacionalidaggslando, asimismo, que se
ha utilizado en todos nuestros estudios el modelanteligencia emocional de
Bar-On.

El instrumento utilizado ha sido el EQ-i: YV (Enmmtal Intelligence
Inventory: Young Version, Bar-On y Parker, 2000hn6ta de 60 items y es un
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autoinforme orientado a medir la IE de niflos y esoéntes con edades
comprendidas entre 7 y 18 afos. Se les pide quymmrdan a determinadas
cuestiones, en funcion con las que estén mas degdacporque describan mejor
su forma de sentir, pensar o actuar en la mayerlagisituaciones. Las respuestas
son valoradas por los participantes en una esgald.ikert de cuatro puntos, que
va desde 1 “nunca me pasa’ a 4 “siempre me pasahsEumento valora las
siguientes competencias socio-emocionales: 1) detsmnal o capacidad para
expresar y comunicar los sentimientos y necesidatiesuno mismo; 2)
Interpersonal como capacidad para escuchar, congrey apreciar los
sentimientos de los otros; 3) Adaptabilidad o cajszat para tratar con los
problemas cotidianos; 4) Manejo del estrés es paadad de control para hacer
frente a las situaciones estresantes; y 5) Estadandno es la capacidad para
mantener una apariencia positiva. Actualmente existes cuestionarios: uno
para alumnos, al que hemos hecho alusién ya; asb @iro para padres y para
profesores (EQ-i:YV-0), que los hemos utilizadonerestros estudios empiricos.
La informacion que nos aportan estos agentes nositpetener una idea mas

completa de las competencias socio-emocionalessdarimeros.

4.1. Alumnos de alta habilidad e Inteligencia Emoonal

El primer estudio que realizamos fue un estudiotpillevado a cabo en
Inglaterra. Los resultados de esta investigacidéaroiu presentados en la
conferencia BERA (British Educational Research Aggn) por Ferrando y
Bailey (2006). La muestra fue de 95 alumnos (7%allidad media y 16 altas
habilidades) de entre 13 y 16 afios, siendo logdivbgelos siguientes: a) estudiar
las discrepancias en la IE segun género y edajlegtbdiar las diferencias segun
habilidad (altas habilidades versus habilidadesias¢en la IE.

Nuestros resultados mostraron que no existianediéégis significativas
entre los grupos en cuanto a género, cuando seltd edad, en los niveles de
inteligencia emocional. Los resultados mostraraectels significativos so6lo en
funcion de las habilidades interpersonales a fdedas nifias. El principal efecto
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de la edad no fue significativo para las demas sudtes de la inteligencia
emocional.

Los resultados mostraron que existen diferencitre ¢éas puntuaciones de
alumnos con alta habilidad y los alumnos con hadddi media, a favor de los
alumnos de alta habilidad. No obstante, estasediféas fueron significativas sélo
en la adaptabilidad y en el total de la inteligarainocional cuando se controlé la
edad; también hemos encontrado una diferencia rainestadisticamente
significativa, en las habilidades interpersonaledagor del grupo de altas
habilidades.

4.2. Competencias socio-emocionales en alumnos caita

habilidad versus habilidad media

Esta investigacion se centré en estudiar el pariibcional de alumnos con
altas habilidades (superdotados, talentos y tadeatadémicos) y habilidades
medias. El objetivo fue triple: por una parte, beer si habia diferencias en
funcién del perfil cognitivo de los participantealt@s habilidades versus
habilidades medias); por otra, si habia diferenerdee los alumnos superdotados
y los diferentes talentos; y c) diferencias poroselonsiderando que los nifios
superdotados muestran una alta capacidad generati@quier campo, y los
alumnos con talento se definen por una alta capdcaspecifica (Castelld y
Batlle, 1998; Genovard y Castelld, 1990; Ferra2@06).

La muestra de alumnos fue de 1574. De éstos 139arfude habilidades
medias y edades comprendidas entre los 6 y 17 (aha®s y chicas). Mientras
gue los de altas habilidades (superdotados yttalefueron 182 entre 6 y 12
afnos. Todos asistian a diferentes colegios de ¢goRae Murcia (Espafia). Los
estudiantes de altas habilidades fueron identiisadomo superdotados y
talentos, usando el protocolo de la Region de Mu(Sénchez, 2006; Sanchez,
Parra, Prieto y Ferrando, 2005; Prieto, et al. 9200
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Altas habilidades versus habilidades mediass datos indican que el
grupo de alumnos con altas habilidades lograronuagiones mas elevadas en
todas las dimensiones de la IE que sus compaferosalilidad media, excepto en
manejo del estrés, donde los superdotados soméskguvieron las puntuaciones
mas bajas. Sin embargo, se encontraron diferentids acusadas en las
dimensiones de adaptabilidad e intrapersonal. E&,des alumnos de altas
habilidades manifiestan una mayor capacidad pdi@davaus propias emociones,
ajustar sus emociones, pensamientos y conductas@wambian las situaciones
y condiciones. Ademas, muestran una cierta haliljpgra comprenderse a si
mismos, asumir los propios sentimientos y emociofegual indica un cierto

dominio de su vida afectiva y adaptacion a difeggsituaciones.

Habilidades medias versus talentos académicos grdopados Los datos
revelan que los estudiantes de habilidades medi@gsnen mayor puntuacion en

la variable de manejo del estrés.

Superdotados versus talentdsos datos constatan diferencias en la IE
entre ambos grupos, porque los superdotados, remitia de los talentos, se auto
perciben con una mayor habilidad intrapersonalp pen una menor capacidad
para manejar el estrés. Quizas, estos resultadmseskan interpretar como que el
superdotado recibe mas presion y, por tanto, tengroblemas para tolerar
situaciones estresantes y controlar los impulsasntnas que tendria una cierta
facilidad para establecer relaciones sociales,lidati para trabajar en grupo y
una cierta empatia para sensibilizarse con lodgmads de los demas (Ferrando et
al., 2007).

Superdotados versus talentos académidass datos indican que estos

altimos son superiores en manejo del estrés.

Respecto a las diferencias de sexo, los datosaseitiflerencias en la
dimension interpersonal y manejo del estrés a fdedas chicas; mientras que en

la dimension de adaptabilidad los chicos obtienemtyaciones superiores. Los
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andlisis sobre diferencias de sexo para los gragosuperdotacion y talento
académico mostraron que no existian diferencieissicamente significativas.
Estos resultados coinciden con los obtenidos poafRéo y Bailey (2006) y por
Chan (2004), quienes tampoco encontraron diferseraéasexo en la IE de los
alumnos superdotados. Sin embargo, los resultaelesté estudio no apoyan los
hallazgos de Zeidner et al. (2005), quienes infoomgue las chicas superdotadas
obtuvieron una mayor puntuacion en el uso de lagitlades interpersonales y en

la auto percepcion general de su IE que los chicos.

En general, hemos de sefialar que los perfiles ioloen la IE por todos
los grupos de alumnos participantes (habilidadediasgsuperdotados y talentos)
revelaron que las puntuaciones mas elevadas fuerorestado de animo,
indicando que, en general, se sienten felices gonsiismos, con el tipo de
persona que son y con su cuerpo, les gusta daeréstdn seguros de si mismos
y optimistas cuando emprenden una tarea; mientuaslas mas bajas fueron
obtenidas en habilidades intrapersonales, lo cuta que perciben obstaculos a
la hora de describir y compartir sus sentimientdsestros datos estan en
consonancia con los hallados por Chan (2003), goidiné que los superdotados
mostraron habilidades en el siguiente orden: hddukes sociales, manejo de
emociones (que coincidiria con el factor interpeasadel EQ-i: YV), empatia

(equiparable al factor intrapersonal del EQ-i: ¥M)tilizacion de emociones.

Respecto a la significacion estadistica podemosalaefique los
superdotados se perciben con una mayor flexibilyglaéstreza para ajustar sus
emociones, pensamientos y comportamientos a laac&nes cambiantes, asi
como con una mayor habilidad para identificar, e implementar soluciones
efectivas a los problemas. Estos resultados estddaacuerdo con los hallados
por Ferrando y Bailey (2006). Ademas, son divelsssestudios que sefalan
como caracteristicas del superdotado las siguieteesr una mente abierta y
flexible, ser tolerantes con la ambigledad, mosteseo de asumir riesgos y una
mayor capacidad para proponer nuevas y validasisaks a los problemas
(Sternberg y Lubart, 1995).
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En este sentido, es necesario sefialar que Purkég)(&ncontré que los
superdotados adolescentes tenian un mayor ajystsgntaban caracteristicas de
personalidad mas favorables que sus comparferoasbilelhdes medias. También
es preciso destacar que en el estudio realizaddBa®n y Parker (2000), la
dimension de adaptabilidad estaba moderadamergeiaehda con inteligencia
general.

Estos datos difieren, en cambio, de los halladosZpaner et al. (2005),
quienes informaron que cuando la inteligencia eoradi era valorada mediante
pruebas de autoinforme, eran los alumnos de hadilichedia y no los
superdotados quienes obtenian puntuaciones sugeriesto podria ser debido,
por un lado, al uso de medidas diferentes; mierdrasl presente estudio se ha
utiizado el EQ-i: YV (una medida de autoinforme equmide rasgos de
personalidad y competencia social), ellos utilipauma medida de autoinforme
fundamentada en el modelo de habilidad y una metidsabilidad. Por otro lado,
se podria deber a la diferencia de edad de ambastras. En el estudio de
Zeidner et al. (2005), los alumnos tenian una epeoscilaba entre 12,5y 16
afnos, en cambio en nuestro estudio los alumnosiees una edad entre 6 y 12

anos.

En definitiva, estos hallazgos apoyarian (aunqurerestricciones porque
el cuestionario no mide la habilidad en si, sinautopercepcion de la habilidad),
las premisas teoricas apuntadas por los autoreBajuestudiado la alta habilidad,
gue indican como caracteristica fundamental deparslotacion la generalidad en
la aptitud cognitiva; es decir, el alumno con sdptcion posee elevados
recursos intelectuales en todas las areas deeligaricia, incluidas las aptitudes
sociales y emocionales, que también formarian pddela superdotacion
(Ferrando, 2006; Gardner, 1993; Genovard y Cast9®0; Castell6 y Batlle,
1998; Prieto, 1997; Renzulli, 1986; Sanchez, 208@ndo ésta la direccién a la
que apuntan estos resultados (Prieto, Ferrandizarelo, Sanchez y Bermejo,
2008).
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4.3. Inteligencia Emocional: un estudio comparativo entre
alumnos superdotados versus no superdotados (esp&E® y

britanicos)

El objetivo del tercer andlisis fue estudiar elctdede la inteligencia
emocional de los alumnos de alta habilidad verabdilades medias, a través del
analisis de las diferencias de género (chicos-shigaegion (Inglaterra-Espafia)
(Prieto, Ferrandiz, Ferrando, Sainz, Bermejo y Aedez, 2008).

La muestra total fue de 474 alumnos. Compuestanp@stra espafola y
britanica de edades comprendidas entre 6 a 12yadesliferente sexo (chicos y
chicas).

La muestra de nifios de altas habilidades espaflaxgajo de una
investigacibn mas amplia orientada a identificarloa alumnos de altas
habilidades (superdotados y talentos), siguiendanetielo de la Regién de
Murcia.

Mientras que la muestra de alumnos britanicos slop@ios y con talento
se identific6 de acuerdo con los criterios estatiec por el Departamento de
Educacion y Capacitacion del Reino Unido (LEA, Reinido), que define a los
nifios superdotados y con talento como los que rniam& o mas habilidades
desarrolladas a un nivel significativamente porireac que un grupo de mayor
edad (o con el potencial para desarrollar estagidedes). Sin embargo, ser nifios
de altas habilidades abarca mucho mas que la caohde tener éxito en las
pruebas y examenes. Se refieren generalmenteaulmsmos superdotados como
aquéllos que estan en la parte por encima del 5% geblacién escolar en las
materias académicas y a los alumnos con talents gue estan por encima del

5% en otras materias.

Los datos procedentes de estos trabajos no mastrdii@rencias

estadisticamente significativas en la autopercepgu® sobre la IE total tienen la
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muestra de los alumnos de altas habilidades egmafjola de los britanicos y
tampoco se evidenciaron diferencias estadisticamsignificativas entre la
percepcion sobre la IE total de los alumnos des &lédilidades versus habilidades
medias de la muestra estudiada. En general, loveqms (tanto espafioles como
britAnicos) autoinformaron de un buen ajuste enmatjobuena capacidad de
adaptabilidad y habilidades interpersonales, asiocadecuadas estrategias para
manejar el estrés. Los datos del trabajo no se trameacordes con algunos
hallados por autores, quienes mantienen la idequdelos superdotados tienen
mas riesgo de presentar problemas con sus iguiledldr, 1998; Morelock,
1992; Silverman, 1993). Sin embargo, estos resedtadinciden con los hallados
por autores que sugieren que los alumnos con soiperdn y talento no
presentan problemas socio-emocionales (Bellamy, e Ggr Sturgis, 2005;
Ferrando, Ferrdndiz, Prieto, Séanchez, HernandezpaSe¢ Lépez, 2007,
Schewean, Saklofske, Widdifield-Konkin, Parker yp#&sterman, 2006).

Respecto al efecto que la nacionalidad, el sexohabilidad (alumnos de
altas habilidades versus habilidades medias) sebee su auto-percepcion de la
IE, los resultados hallados sefialan un efecto @lguoto de los factores para la
dimension manejo del estrés; es decir, las chioaauperdotadas de nacionalidad
inglesa, obtuvieron puntuaciones superiores en jnalet estrés.

Ademas, el estudio evidenci6 un efecto signifiacatidel factor
nacionalidad sobre la dimension interpersonal, dgielos alumnos britanicos
(tanto chicos como chicas; y, alumnos de altaslidables como de habilidad
media) los que se autoperciben con mayor capa@deal relacionarse con los

demas.

Para el factor habilidad (alumnos de altas halikdaversus habilidad
media) los resultados indican un efecto significatide las dimensiones
intrapersonal y adaptabilidad. Es decir, los alosnnle habilidad media se
autoperciben con mayor habilidad intrapersonal, ntres que los de altas

habilidades son quienes se autoperciben con unarradgptabilidad, flexibilidad
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y destreza para ajustar sus emociones, pensamigntosnportamiento a las
situaciones cambiantes; ademas, se autopercibemnir@gmayor habilidad para
identificar, definir e implementar soluciones efea$ a los problemas que se les
presentan en su vida. Estos resultados estarianudedo, por una parte, con los
hallados por Ferrando y Bailey (2006) y Prieto let(2008); por otra, con los
datos y contribuciones que sefialan como caraitessdel superdotado las
siguientes: tener una mente abierta y flexible,tglerantes con la ambigiedad,
mostrar deseo de asumir riesgos y una mayor cagghpidra proponer nuevas y

validas soluciones a los problemas (Sternberg yattuth995).

4.4. Inteligencia Emocional: Un estudio con padregrofesores y
alumnos de alta habilidad versus habilidad media @pafnoles

y portugueses)

El cuarto trabajo analizado ha sido el realizado $&inz (2008). Dicha
investigacion estuvo centrada en estudiar la per@epsobre la competencia
socioemocional que tienen alumnos, padres y pradssen una muestra de
alumnos de altas habilidades versus habilidadesaseé Espafia y Portugal. Los
objetivos fueron: a) estudiar la percepciéon sohredmpetencia socio-emocional
gue tienen alumnos, padres y profesores de la rauesial;, b) estudiar la
percepcion de padres, profesores y alumnos solm@nipetencia socioemocional
segun sexo; c) estudiar la percepcion sobre la etanpia socio-emocional que
tienen alumnos, padres y profesores en una muesralumnos de altas
habilidades; d) estudiar la relacion entre la peoiden que padres, profesores y
alumnos tienen sobre la competencia socio-emocemaiha muestra de alumnos
de alta habilidad versus habilidad media; e) eatulii percepcion que tienen
padres, profesores y alumnos de alta habilidad restd competencia socio-
emocional segun sexo; f) estudiar la auto-percepd® los alumnos con alta
habilidad segun su participacion o no en prograg@snriquecimiento; y g)
estudiar la percepcion que padres y alumnos dehaltdidad tienen sobre su

competencia socio-emocional segin nacionalidad.
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Los participantes fueron 238 alumnos de entre 6 giibs (M = 10,99, SD
= 2,035) que realizaron el EQ-i:YV. De ellos, 15&ron identificados como
superdotados y talentos (130 espafioles y 22 paseg) y 86 espafioles de
habilidades medias. De los 130 espafioles de aldidaal, 44 asistian a los
programas de enriquecimiento extracurricular y ake 22 portugueses de alta
habilidad, todos ellos asistian. También 126 pagr&$8 maestros realizaron el
EQ-i: YV-O, cuestionario que como hemos dicho aaterente, fue disefiado por
Bar-on y permite recopilar informacion acerca denados profesores y padres
perciben la IE de niflos o adolescentes. Los alumeganoles de altas
habilidades se seleccionaron segun los criteriodstell6 y Batlle (1998).
Mientras que los nifios portugueses han sido seleados siguiendo el modelo
de ANEIS (Associacdo Nacional para o Estudo e erMehcdo na Sobredocéo).
Esta asociacion portuguesa, compuesta por padrgsarydes profesionales
universitarios, utiliza un proceso que conllevaiaafases: primero, sefalizacion
0 screening, durante la cual se recogen las estasvile padres, observaciones de
profesores y realizaciones académicas de los akinir@gosegunda fase es la de
identificacién o proceso que diversifica los evdlras, los procedimientos, los
métodos y los momentos de la propia evaluacion giMia y Almeida, 2002;
2003). En la fase de identificacion se utilizangias que han sido adaptadas y
validadas (Almeida y Oliveira, 2000). Uno de lostrumentos utilizados y
disefiados para el estudio de la alta habilidadidwla Bateria de Instrumentos
para a Sinalizacdo de Alunos Sobredotados e TalesH8ISAST (Almeida,
Oliveira y Melo, 2002).

En el proceso de identificacion se facilita una cdpsion mas
pormenorizada y evolutiva del alumno, lo que esofde su potencial y de su
esfuerzo y lo que es producto de la estimulacidredrno, posibilitando una
identificaciébn de puntos fuertes y débiles de babilidades en mdultiples
contextos (casa, escuela, tiempos libres, etc.)tekeera fase consiste en la
intervencion y es la fase en la que se ponen eahadas tres principales medidas
(diferenciacién curricular, programas de enriquéeimo y medidas de

aceleraciéon escolar), aunque no se defiende lasigacede implementacion de
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clases propias para estos alumnos, a pesar de erideortugal esta posibilidad
(Almeida y Oliveira, 2010).

Los resultados se pueden resumir de la siguienteraa

Primero,se aprecia que en la escala de estado de aninestiodiantes
obtienen puntuaciones mas elevadas que el restobida se aprecia que los
alumnos se auto-perciben con una adaptabilidadagi@sle animo mayor, lo que
les lleva a percibir su competencia socio-emociayateral mas alta que la
percibida por sus padres y profesores. Respedtma ge observa que perciben de
forma similar las habilidades intrapersonales, ehne@jp del estrés y la
competencia socio-emocional total de hijos y alusafi@mbién se evidenciaron
correlaciones significativas, de magnitud bajagnsipositivo, entre la percepcion
gue los profesores tenian sobre las habilidadegigrisonales, la adaptabilidad, la
competencia socio-emocional total de los alumnda guto-percepcion de los
alumnos en dichas habilidades. Ademéas, se evidenciaorrelaciones
significativas, de magnitud moderada y signo pasjtentre la percepcion que los
profesores tenian sobre las habilidades interpalssnla adaptabilidad, el estado
de &nimo y la competencia socio-emocional totalodealumnos y la percepcion
en dichas habilidades manifestada por los propiosreos.

Segundo, respecto a la percepcion de padres, prefesy la
autopercepcion de los alumnos, los datos indictareticias en funcion del sexo
de los alumnos valorados. Se manifestaron difemsncestadisticamente
significativas a favor de las niflas en la dimensréferida a inteligencia
interpersonal y a favor de los nifios en adaptailiccuando la evaluacion fue
realizada por los padres. Ademas, los resultadademsiaron significacion
estadistica en las variables inteligencia integp&ak intrapersonal y manejo del
estrés asi como para el total de la competenci@aesnocional, a favor de las
chicas, cuando es valorada por los profesores. i&si) hay que sefialar que
cuando se analizo la autopercepcion de los aluse@dn su sexo, los resultados

evidenciaron significacion estadistica en la vaeahteligencia interpersonal a
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favor de las chicas. Ademas, resultaron margindenesignificativas las
diferencias halladas para las dimensiones de maltaj@strés a favor de las

chicas y de adaptabilidad a favor de los chicos.

Tercero, respecto a la percepcion sobre la comgatesocio-emocional
gue tienen alumnos, padres y profesores en unatmauds alumnos de altas
habilidades, los resultados indican que las dinomesi de estado de animo e
inteligencia interpersonal obtienen las puntuagon®s elevadas, siendo las
menos elevadas las obtenidas en la dimension ergapal. Los alumnos se auto-
perciben con menos inteligencia intrapersonal, lgygercibida por sus padres y
profesores. Sin embargo, segun los datos obtersdasto-percepcion sobre sus
habilidades interpersonales y su estado de animuag®r de lo que creen sus

padres y profesores.

Las correlaciones entre las tres evaluacionesgdodal de la inteligencia
emocional y sus diferentes dimensiones fueronntiéstisegun el evaluador y las
dimensiones: a) los resultados mostraron correfasigignificativas de magnitud
elevada y signo positivo, entre la percepcion qoéepores y padres tienen sobre
las habilidades interpersonales e intrapersonades;cambio, se hall6 una
correlacion significativa de magnitud moderada wtide negativo, entre la
percepcion de padres y profesores sobre las hathdgdde adaptabilidad de los
alumnos con altas habilidades; y b) se evidenc&aamrelacion significativa, de
magnitud moderada y signo positivo, entre la paniéepque los profesores tenian
sobre las habilidades interpersonales y la autoeperon de los alumnos en dicha
habilidad. Asimismo, la percepcion que padres ymalbs tienen sobre la
competencia socioemocional de los alumnos de dii@silidades resultd
estadisticamente significativa, de magnitud modesadentido positivo, para las

dimensiones de manejo del estrés y estado de animo.

Cuarto, en cuanto a la relacién entre la percepgidnpadres, profesores y
alumnos tienen sobre la competencia socio-emocemaiha muestra de alumnos

de alta habilidad y habilidad media, los datos pode manifiesto que las
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mayores puntuaciones han sido obtenidas por elogdaplos alumnos con alta
habilidad (superdotados y talentos) frente a lagrttas por los alumnos con
habilidad media, siendo la diferencia mas acusadalae dimension de
adaptabilidad. Incluso las diferencias son edfadifaente significativas a favor
de los de alta habilidad en la dimension manejo eftiés, adaptabilidad y
competencia socio-emocional total. Ademas, losltedos mostraron diferencias
marginalmente significativas para la dimensionrpgesonal, estado de animo y
para el total de la prueba. Todas las diferenciasoh a favor de los alumnos con
alta habilidad.

Quinto, respecto a la percepcidbn que tienen losregadsobre la
competencia socio-emocional de sus hijos con alébilidad segun la
nacionalidad y el sexo de los alumnos, los datosguentes del analisis sobre la
percepcion de padres, profesores y auto-percepeilbgrupo de alumnos de altas
habilidades mostraron diferencias estadisticamsigtaficativas a favor de las
nifias en la dimension referida a inteligencia peesonal y, a favor de los nifios
en adaptabilidad, cuando la evaluacion fue reddizaor los padres. Ademas, los
resultados evidenciaron significacion estadisticalas variables inteligencia
interpersonal, manejo del estrés asi como paratal de la competencia socio-
emocional, a favor de las chicas, cuando es vadgoadlos profesores.

En relacion a la auto-percepcion de los alumnosirsegy sexo, los
resultados evidenciaron significacion estadisticalee variable adaptabilidad a
favor de los chicos. También result6 marginalmesigmificativa la diferencia
hallada para la dimension interpersonal a favdasiehicas.

Sexto, en cuanto a la auto-percepcion de alumnadtadabilidad sobre
asistencia versus no asistencia a programas dgueaniiniento, los datos indican
gue los alumnos de altas habilidades que asist@tleaes de enriqguecimiento
obtienen puntuaciones superiores en manejo deisegten competencia socio-

emocional total, siendo los alumnos de altas rddilies que no asisten a talleres
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los que se auto-perciben con una mayor competarcigpersonal, adaptabilidad
y estado de &nimo superior.

Séptimo, en relacion a la percepcion de padresty-@ercepcion de la
competencia socio-emocional de los alumnos de &lébilidad segun
nacionalidad, los resultados mostraron la existenale diferencias
estadisticamente significativas entre la puntuacbtenida por los alumnos de
alta habilidad de nacionalidad portuguesa y espaéolla dimension estado de
animo, a favor de los espafoles. Mientras queifagedcias encontradas ente los
padres portugueses y espafioles no resultaron sgtadiente significativas
(Sainz, 2008; Prieto, Ferrandiz, Sainz, Bermejeydndo, 2008).

En sintesis, podemos destacar que, tomando el deti muestra, los
observadores externos (padres y profesores) tienemsma percepcion cuando
valoran la capacidaimtrapersona) el manejo del estrég la competencia socio-
emocional totalde los alumnos. Pero, difieren al valorar las Irddies
interpersonales, la adaptabilidad y el estado dencérde los mismos. Las
valoraciones de los alumnos de altas habilidadesiden con las manifestadas
por sus padres en las habilidades referidas a maetgstrés y estado de animo;
y, ademas, coinciden con las de sus profesoresl@bilidad interpersonal.

Los resultados de los andlisis destinados a comfzaeato-percepcion de
alumnos de habilidades medias versus los de altbdidades, muestran que
éstos manifiestan una mayor auto-percepcion soome®nal que los de
habilidades medias (Ferrando, 2006; Ferrando yeBal006). Tanto los alumnos
como los padres y profesores consideran que lamnalsl destacan por sus
habilidades interpersonales, bien sean de altdidedbio de habilida media. Datos
que coinciden con los hallados por otros autorear-(B y Parker, 2000;
Ferrandiz et al. 2006; Zeidner et al. 2005).

Para terminar quisiéramos destacar dos aspectad: eptudio de Séinz

(2008) es el primero realizado en nuestro paidigne en cuenta la percepcion de
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observadores externos, junto con la del alumnia @mpetencia emocional; vy,
b) se trat6 del primer estudio realizado en nugstfs, que compara la percepcion
emocional de alumnos de alta habilidad que asetitieres de enriquecimiento

con aquellos que no asisten (Sainz, 2008).

5. CONCLUSIONES

En este capitulo hemos revisado diversos trabajoa warios
planteamientos, tanto tedricos como empiricos,ulml aos ha posibilitado tener
una vision amplia y enriquecedora del funcionanwiete la inteligencia
emocional de los alumnos con alta habilidad. Tambigos ha permitido
comprender el valor que tienen los aspectos saciaEmocionales en el estudio
de la alta habilidad. Por tanto, a continuacibrespntamos algunas de las

conclusiones mas relevantes en esta linea:

Primero, es importante destacar que la teoria psipupor Mayer y
Salovey presenta una buena fundamentacion teQo@e valorar las
competencias emocionales de los alumnos de altaitdades tal y como se
refleja en los trabajos revisados. De la mismm#mos parece un modelo muy
didactico y educativo el propuesto por Bar-On, guia disefiado una serie de
inventarios para padres, profesores y alumnos qaegyarmite tener una amplia
valoracion de la percepcion que agentes extenpadrgs y profesores) tienen

sobre la competencia emocional del alumno.

Segundo, la investigacion de la inteligencia emuaiale los alumnos con
alta habilidad, utilizando los modelos cientificbs, aportado un nuevo enfoque
para estudiar la complejidad socio-emocional deimalo de alta habilidad
(superdotado y talentos), marcado hasta hace parcegpudios etnograficos y/o

psicoanaliticos.

Tercero, de la revisibn y analisis de los estudezhos sobre la

inteligencia emocional y la alta habilidad hemompmbado que segin avanza la
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investigaciéon son mas rigurosos los trabajos engsrital y como se pone de
manifiesto desde la primera investigacion realizhdsta los recientes trabajos

llevados a cabo.

Cuarto, a pesar de las limitaciones de las medi#ada inteligencia
emocional, derivadas en gran parte por la graculifid implicita que conlleva
valorar este constructo, seria necesario apli¢aretites medidas para evaluar las
competencias socio-emocionales de los alumnos ltas fzabilidades. Por tanto,
de esta manera nos sera mas facil tener perspeaiés amplias e incluso
distintas de la inteligencia emocional. Porque ddmndo, a veces, de la medida
gue utilicemos, los resultados podrian ser difeeninas veces complementarios,

otras, contradictorios, tal como destaca en sulesHeidner et al. (2005).

Finalmente, a la luz de la informacién arrojada pos trabajos de
investigacién analizados, seria inapropiado sequanteniendo la idea o el
prejuicio de que los alumnos con alta habilidad ifrestan problemas de
desajuste (Ferrando, 2006; Sainz, 2008). Asimisgnoyna direccion similar, es
necesario indicar que los resultados obtenidosmlparar la auto-percepcion de
alumnos de habilidades medias versus altas hatbd&gdésuperdotados y talentos),
muestran que la auto-percepcion socio-emocionalésselevada en estos ultimos
(Ferrando, 2006; Ferrando y Bailey, 2006; Sain@82@rieto et al., 2008).
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CAPITULO 3:

CREATIVIDAD. INTELIGENCIA 'Y PERSONALIDAD

INTRODUCCION

El objetivo del capitulo es estudiar el construdgda creatividad y su estrecha
relacion con la inteligencia y los rasgos de peabdad. Esta estructurado en seis
grandes apartados. En primer lugar, analizamosrsdiseformas de valorar y
evaluar la creatividad, se recogen los primerositpéamientos, basados en el
modelo clasico de Guilford, y se analizan las pdades psicométricas del TTCT
(Test of Creative Thinking of Torrance, 1966 a)gise diferentes estudios
llevados a cabo sobre el test. En segundo lugalizaenos un andlisis de los
estudios sobre el Test de Pensamiento Creativadanice (TTCT) realizados en
Murcia y Portugal. Las razones de este andlisis som, por ser uno de los
instrumentos mas utilizados, tanto en dichos estudiomo en contextos
escolares; la otra, porque es el que hemos usadoesitro estudio empirico para

valorar el pensamiento divergente. En tercer lugarabordan las dificultades
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encontradas hasta el momento y que mas preocudas astudiosos en la
valoracion de la creatividad, derivadas principaltaede la propia subjetividad
inherente y natural a la persona evaluadora. Ertaclizgar, se trata la relacion
entre la inteligencia y la creatividad, tema dengraportancia y que sigue siendo
“puntero” en la investigacion actual. En quinto dugse analiza la relacion
existente entre creatividad y personalidad. Finatme se trazan unas
conclusiones, destacando la sintesis de los pymiosipales que se han tratado

en el capitulo.

1. EVALUACION DE LA CREATIVIDAD

El objetivo de este apartado es analizar algundasdpropuestas sobre la
evaluacion de la creatividad. La mayor parte deinggumentos de medida del
constructo de creatividad tienen como marco deerbéia tedrico la concepcion
multifactorial de la inteligencia de Guilford (195@uien a lo largo de los afios
fue disefiando diferentes pruebas para la evalual2olos aspectos divergentes
del pensamiento. Casi todos estos instrumentosdsbrtipo denominado de
“comprobacion”, porque los tests se basan en puestips y conocimientos
acerca de la naturaleza y estructura de las ap$itackativas, asi pues, los items
de estos tests, para tener validez, deberian mersentativos de dichas aptitudes.
En la medida en que el modelo analitico-factorealas$ aptitudes del pensamiento
creativo determine satisfactoriamente las aptitudesalta y baja carga en estos
rasgos, Yy, en funcion de que los items constituyaestras representativas de
tales rasgos bésicos, los instrumentos de medidédrése para una adecuada
valoracion y comprobacion de la creatividad. Estagdiciones fundamentales vy,
en consecuencia, la validez de contenido de lasbpry son aun en la actualidad,

mMas supuestas que demostradas.

Entre los primeros tests para valorar el pensamiedivergente
encontramos el de Guilford (1950, 1967a) basadsueaeoria de la Estructura de
la Inteligencia (Structure of the Intellect — S.{.los Tests de Pensamiento
Creativo (Tests of Creative Thinking- TTCT) de Torce (1966a, 1974); los de
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Wallach y Kogan (1965) y los de Getzels y Jack4d®62).

Ademas, casi todos ellos siguen estando tan vigemtéa actualidad como
en su momento de creacion, y cuentan con un amgtien la investigacion de la

creatividad y en la educaciéon en general.

1.1. Guilford: Aproximacion a la medida de la crealvidad

Guilford (1950, 1967a) construye uno de los pravéseitos mas utiles
para evaluar la produccion divergente, definida@dacreacion de informacion a
partir de determinada informacién, cuando el aceetooloca en la variedad y la

cantidad de rendimiento de la misma fuente; capamglicar transferencia.

Para Guilford, la creatividad es un conjunto deitagés intelectuales
estables. En sus primeros trabajos postula que fdotores intelectuales
relacionados con la creatividad son aquellos gselte;n de la combinacion de la
operacion de “produccion divergente”, con la totadi de contenidos de
informacion posibles y con todas las produccioneg gueden derivarse.
Construye la bateria S.O.l., formada por variotstegyo objetivo es valorar los

tres componentes de la inteligencia:

a) Operaciones: habilidades necesarias para adguirelaborar Ila
informacion  (cognicidbn, memoria, produccion conwarig, produccion
divergente y evaluacion); b) Contenidos: modosréifees de percibir y atender
(simbdlico, semantico, figurativo y conductual); ¢), Productos: resultados de
aplicar una determinada operacibn mental para ddquin determinado
aprendizaje (unidades, clases, relaciones, sistemtansformaciones,

implicaciones y elaboraciones).

Dentro de esta bateria cabe destacar el test omustpara evaluar el
pensamiento divergente, denominado “Test de Pragludgivergente”, por ser

éste el que se corresponde con la creatividad oBareto, con la capacidad para
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establecer un orden en las ideas, asi como coeslzeda para transformar las
mismas. También este test nos permite medir lauavin realizada por el sujeto
a lo largo de todo el proceso creativo. Constardeamjunto de tareas abiertas en
las que no existen respuestas correctas o incasréth factores), cuya solucion
exige dar muchas respuestas (fluidez), que seamredibs (flexibilidad),

novedosas (originalidad) y embellecidas con detallelaboracion). Para la
valoracion de la creatividad de esta manera nosokeme servir de guias de

calificacion propuestas por el autor.

Los tests de Produccion Divergente (PD) deben regidos sujetos que
produzcan informacion, en cantidad y variedad. deBtemente, que sea
informacion novedosa o0 poco convencional y aderm@®s posible, que esté

embellecida con detalles.

Las relaciones entre las puntuaciones de los teBtsy el cociente
intelectual (Cl), de forma general, son bastanjashgero parece que aunque un
Cl alto no es condicion suficiente para obtenembaeesultados en los tests de

PD, poseer un CI por encima de la media es algmeassario (Guilford, 1967b).

1.2. Las pruebas de Torrance

Torrance ha sido considerado un pionero en el ené evaluacion y
entrenamiento de la creatividad dentro del contesoolar. Su primer test, el
TTCT, es el Test de Pensamiento Divergente magadd actualmente y su
campo de aplicacién esta bastante extendido a mt&inacional. Se basa en
muchos aspectos de la bateria S.O.l., tal y coneolagialumnos dan multiples
respuestas a distintos estimulos, tanto verbaleso céigurativos, que son
puntuados segun las siguientes dimensiones: ldeftujo el nimero de ideas); la
flexibilidad con respecto a la variedad de las pertvas representadas en las
ideas; la originalidad (la infrecuencia estadistiealas mismas) y la elaboracion

de las ideas mas alla de lo requerido por el e&iimu
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El test consta de dos subpruebas (verbal y figigta su vez, cada una
de ellas tiene formas A y B. Estas sirven paraasitnes pre y postest,
permitiendo una aplicacion tanto individual comalectiva. A continuacion,

comentamos las finalidades principales de ambgssebas.

Tests de Expresion Verbal: El objetivo es valorar dapacidad de
imaginacion que tiene el alumno cuando utilizaeaeglaje. La prueba consta de
siete subtests que comprenden las siguientes taapadantear cuestiones; b)
imaginar razones para fundamentar pensamientosmaginar consecuencias
sobre sucesos y hechos; d) proponer ideas sobre gérfeccionar un objeto; €)
apuntar ideas sobre cdmo utilizar un objeto de naanevedosa; y, f) plantear

preguntas originales y hacer como si....

Tests de Expresion Figurada: Su finalidad es evaklanivel de
imaginacion realizando dibujos. Consta de tresestibten los que el sujeto ha de
realizar actividades como las siguientes: a) cormpam dibujo a partir de un
circulo de papel de color verde; b) acabar dibejesguncion de unas lineas ya

dadas; y, c) plasmar las ideas en dibujos utilieanths lineas paralelas.

En suma, los tests verbales y figurativos pretenddorar y estimular las
cuatro habilidades del pensamiento divergenteddiziiflexibilidad, originalidad y
elaboracion. Estas cuatro caracteristicas se vatoatliante dos tipos de medidas:
una, de tipo cuantitativo y la otra, de tipo cwito. Para ello, existen unos
baremos y se cuenta para evaluar, con la mayaosglad posible, la flexibilidad
con categorias ya establecidas, recogidas de |haaimyestigacion de Torrance.
Ademas, el investigador a medida que avanza suierp& en el campo, puede
ir haciendo su propia taxonomia de categorias,detedo al contexto y a las

caracteristicas de los nifilos que realizan la prueba

En sintesis, el TTCT es actualmente una de lasam@ntas mas
utilizadas en el contexto escolar, sin embargoy mo indica Cramond (1993,

1994, 2001) este uso se limita en multitud de a las primeras ediciones
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del test. De esta forma, se pierden muchas pakb#is e interpretaciones que
dan cuenta de la riqueza del instrumento. Hemosled¢acar que en nuestro

estudio empirico lo hemos utilizado y, por tantogdéscribiremos mas adelante.

1.3. Estudios de validacion del Torrance

El objetivo del apartado consiste en analizar éssilitados procedentes de
diferentes estudios realizados sobre la fiabilidedidez y estructura interna del
test TTCT.

1.3.1. Estudios sobre la fiabilidad

En el manual del TTCT-figurativo de 1998, se propmra una fiabilidad
estimada del indice de creatividad desde KR-2lljzatido puntuaciones
percentiles 99 como los estimadores del nimero de items, dichalifiad se
situaba entre 0,89 a ,094. Segun el manual del Fidtifativo de 1990, la
fiabilidad inter-rater fue de ,90.

Mientras, que la fiabilidad de test-retest (segumanual de 1996 y el de
1974) variaba y no eran indices altos (alrededgb@¢, pero Torrance indico que
las condiciones de la motivacion afectaban a lalfted (Torrance, 1966, 1974).
Por tanto, dada la complejidad del pensamientoticegael TTCT-figurativo
puede considerarse como una medida de una fiabilidaonable (Treffinger,
1985).

1.3.2. Estudios sobre la validez

El objetivo del apartado es profundizar en los slgpoocedentes de
diversas investigaciones, en las que la principalilad ha sido estudiar los
diferentes tipos de validez del TTCT: predictivencurrente y de contenido
(Ferrando, 2006).
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a) Validez Predictiva

En el trabajo de Kim (2006 a) se recogen los essudireliminares
llevados a cabo para examinar la validez predictieh TTCT, los cuales
incluyeron a diversos grupos de personas: dirextdee escuelas de educacion
primaria; alumnos de séptimo grado, asi como absnde raza negra procedentes
de la escuela primaria y con desventajas socidis$a serie de estudios
longitudinales se hicieron con muestras pequefidsrgnte espacios de tiempo
cortos, y como indica la autora, aumentaron ladealidel test como predictor de
la produccion creativa (Kim, 2006a). Sin embargm, base de los estudios
longitudinales sobre el TTCT la constituyen otmad&jos; éstos se realizaron con
muestras procedentes de dos colegios de educatmaria y uno de educacion

secundaria, del estado de Miniapolis. A continuadéscribimos ambos:

En primer lugar, describiremos el estudio llevadaado en las dos
escuelas de educaciéon primaria. Cada afo, desd:Hea 1964, a todos los
alumnos desde primer a sexto grado (N=391), spds§ una bateria de pruebas,
compuesta por: un test de inteligencia, un testamelimiento, cuestionarios
sociométricos y el TTCT. El principal resultado efta primera fase del estudio
longitudinal fue el hallado por Torrance (1966b)yeferido al descenso de la
creatividad en los alumnos de 4° de educacion piamdeintidés afios después,
en 1980, 211 de los participantes iniciales corapbet un cuestionario en el que
se recogia informacion biografica, demogréfica y'ekdilos creativos sobre sus
logros en la vida” (logros, que no son publicamergeonocidos). De este
cuestionario, se extraerian cinco indicadoresatgbl creativo (nimero de logros
creativos alcanzados en el instituto; después réituto; en el estilo de vida;
calidad de los logros creativos en el institutagatividad sobre las aspiraciones

gue tenian de su profesion o carrera).

Estos indicadores fueron ademas valorados mediasistema de jueces y
las correlaciones de fiabilidad entre éstos fueafins, en concreto de 0,81.

Ademas, se hizo una correlacion entre los datosnalds (durante los distintos

Marta Sainz Goémez 115



Creatividad, personalidad y competencia socio-eomali en alumnos de AAHH Vs. No AAHH

afos) entre el test de inteligencia, el TTCT ydoxo indicadores extraidos en
1980, obteniéndose valores significativos (p<,00Bspués, con esta informacion
se llevo a cabo una correlacion multiple, cuyo icosite fue de ,63 (Torrance y
Wu, 1981; Torrance, 1981 a; Yamada y Tam, 1996).

Asimismo, a partir del re-andlisis llevado a cabar Pluker (1999),
realizado con 212 de los participantes del estudmal, se puso de manifiesto
que las puntuaciones del TTCT predecian tres wveéssy mejor el logro creativo

que lo hacia el ClI.

A los cuarenta afos del inicio del estudio, en 1988 participantes
rellenaron de nuevo un cuestionario similar (ddtasgraficos, demogréficos,
informacion sobre “estilos creativos de logros anvida” y logros). En este
estudio la muestra fue de 99 personas, aproximatanuma cuarta parte de la
muestra inicial y la mitad de los que contestaron 1©80. Los resultados
mostraron que la puntuacion total del TTCT, asi @omas puntuaciones por
separado de las dimensiones referidas a la fluifiexpilidad originalidad y
elaboracion, fueron buenas predictoras de la pwmduoccreativa. Lo cual es
importante teniendo en cuenta el “salto” de 40 afibsa mayor informacién
sobre los resultados de este Ultimo seguimientdgoaacontrarse en el articulo de
Cramond, Matthwes-Morgany Bandalos (2005).

En segundo lugar, describimos los datos procedet@dss alumnos de
educacidon secundaria. De la misma manera que ®ecoiz los alumnos de
primaria, a los estudiantes de secundaria tamlgdassadministré (desde 1958 a
1964) pruebas de inteligencia, de rendimiento, tauresios sociométricos asi
como el TTCT. Mas tarde, en 1969, intervinierone$8udiantes de la muestra
inicial y se les aplico un cuestionario en el gegexogia informacion biografica
y demografica, asi como informacidén sobre sus asipines, asignaturas en las
gue habian alcanzado mayores logros creativos ylisteade nominacion” de los
mismos. En 1972 participaron 236 estudiantes aeuestra inicial, a quienes se

les aplico el mismo cuestionario con idéntica infacion.
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Los resultados del primer seguimiento, realizadd @89, indicaron que
fluidez, flexibilidad y originalidad fueron los cgonentes del TTCT que mejor
predecian el logro creativo, mejor de lo que loidael CI, el rendimiento
académico o la nominacion de los comparferos. Asimidos resultados del
segundo seguimiento (1972) mostraron que los pord creativos del TTCT

eran significativos a un nivel de ,01.

b) Validez Concurrente

Gonzalez y Campos (1997, cfr., Kim 2002) estudideomelacion entre
varias pruebas: el “Primary Mental Abilities” (PMPAde Thurstone (1938), el test
de “Control de las Imégenes Visuales” de Gordord49)9y el TTCT. Los
resultados indicaron que la imagen mental corretecisignificativamente con
varios aspectos del pensamiento creativo: por dgnopn fluidez (cuando en el
PMA el Cl >120, r=,18; cuando el Cl <120, r=,14¢9n originalidad (cuando ClI
> 120, r=,36**; y cuando el Cl< 120, r=,18**; camspecto a la resistencia al
cierre (cuando el CI>120, r=,33**; cuando el CI<1R0r=,02*. Las correlaciones
entre el test de Gordon y las variables de creti/son: para fluidez (C1>120, la
r=, 20, cuando el CI<120, la r=,09); para la oradtad (CI>120, r=,30*, Cl<120,
r=,11*); y para la resistencia al cierre (CI>126,26*, CI<120, r=,02). El
asterisco significa p<,01 y dos asteriscos p< ,001.

Estos datos indican, por una parte, la existen@a cdrrelaciones
significativas entre la creatividad y la inteligencalvo para la fluidez (Cl< 120);
por otra, las correlaciones son significativas paratest de Gordon con la
originalidad (C1>120 y CI<120) y con la resistenalaierre (CI>120) (cfr., Kim,
2002, 2006 a).

c) Validez de Contenido y estructura interna del Torrance

El objetivo es valorar la precision del instrumergara evaluar las

variables que forman el constructo de la creatdiidaa validez es un topico
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critico para la supervivencia de un test. Desde Guéford (1959b, 1962)
conceptualizé el pensamiento divergente como muodddsional, muchos
investigadores han llevado a cabo estudios pat#igas que la creatividad esta
compuesta por factores psicologicos independieie$.TCT comprende cinco
dimensiones normalizadas: fluidez, flexibilidad,igoralidad, elaboracion y
resistencia al cierre. Torrance prefiere que deeni las puntuaciones de forma

independiente y del total.

Algunos estudios indicaron que la estructura latedel TTCT no
respondia al constructo o dimensiones que preteratir. Por ejemplo, Chase
(1985, cfr., Kim, 2006a) sugirié que los coeficesnte correlacion entre fluidez,
flexibilidad y originalidad eran bastante altosi(g&,80); y, que por tanto, una sola
puntuacion podria ser apropiada para las tres dio®ees; mientras que
Treffinger (1985) advirti6 que se debia rechazarirterpretacion de las
puntuaciones de las dimensiones del TTCT como ssein variables
independientes. Hocevar y Michael (1979) concluyeyae el TTCT sélo mide
fluidez. Mientras que Runco y Mraz (1992) criticdm falta de validez
discriminativa del TTCT, incluyendo la de algundsos tests de pensamiento

divergente.

Segun los datos procedentes de diferentes tralsajosoncluyd que la
originalidad del TTCT-figurativo, dependia de lagfuaciones de la fluidez. Las
correlaciones entre las subescalas eran demadiagocamo para proporcionar
informacion significativamente diferente. Ademés, driginalidad explicaba la
mayor varianza en el andlisis factorial de los conemtes principales. Clapham
(1998) concluyd lo mismo, pero diciendo que lastesicia al cierre prematuro era

la que explicaba la mayor varianza.

Kim et al. (2006b) han realizado un trabajo condoble propésito: uno,
estudiar la estructura latente del TTCT como unetwde funcionamiento de la
creatividad. La hipotesis de partida consistio enswerar dos factores en el

TTCT-figurativo: a) el innovador; y b) la adaptatiddicha clasificacion esta
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basada en la teoria de estilos creativos de K{d8r6, 1989). El otro, comprobar
la influencia del nivel escolar y el género endaroduccion del modelo de dos
factores (basado en el modelo de Kirton). Se higdtgue el nivel escolar tenia

mas influencia que el género.

En la investigacidon participaron 3000 alumnos (166 a 7 afios, 1000
de 7 a 11 afos y 1000 de 10 a 13 afos). No obstmexcluyeron los casos en
los que no se tenian datos sobre el género. Por taredaron 1459 chicos y 1538
chicas para los ultimos analisis. Se utilizé el THigurativo, considerandose las
cinco puntuaciones indicadas en las normas del akafluidez, flexibilidad,

originalidad, elaboracion y resistencia al cierre.

Respecto al primer objetivo, los datos demuestrae gn el factor
denominado “estilo innovador” cargarian las dimenss referidas a la fluidez y
originalidad; mientras que en el estilo llamado dtcion” cargaria la
elaboracion y la resistencia al cierre cargé ermdtisfactores. Segun los autores y
a la luz de los resultados obtenidos en este estladestructura propuesta de los

dos factores encaja bien con el modelo de Kirt®7611989).

Sin embargo, estos hallazgos no son consistentesloso trabajos de
Torrance (1966a, 1974), quien sugirid la existedeiseis factores diferentes, ni
tampoco con otros estudios empiricos que han desdosque el TTCT tiene

so6lo un factor.

Respecto al segundo objetivo, los datos indicaroe gl modelo se
reproduce de forma adecuada cuando se considesadiféyentes niveles y el
género (chicos y chicas). Hay que destacar queetianpara todas las subescalas
fue mayor para los escolares de tercer grado gquelgade sexto. Este resultado
se podria relacionar con el hallado por Torrancanda observé que en los
escolares de cuarto grado bajaba "en picado" el di creatividad, quizas esto

tenga que ver con las imposiciones sociales y atiads8 (Torrance 1977a).
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En cuanto a las correlaciones que se obtuvierore das variables de
fluidez y originalidad, indicar que fueron elevadastos datos coinciden con los
encontrados por Torrance y Safter (1999), quieagalaron que las personas que
producen gran cantidad de ideas y alternativas musiblemente las mas
originales. De hecho, Simonton (1990) hall6 queriginalidad de las personas

esta en funcién del numero de ideas que dan.

En conclusion, los resultados de los andlisis cawafiorios indicaron que
el modelo de los dos factores propuesto en esteieste ajusta mejor que el de
un unico factor. Esto refleja que el TTCT no sdtoporciona mas informacién
acerca de los puntos fuertes y lagunas en las dincensiones, sino que ademas
permite valorar los dos tipos de creatividad erciium de los estilos propuestos
por Kirton: innovador-adaptador. Los resultadosla analisis de los grupos
sefialaron que la estructura latente de las puotesidel TTCT mostré mayores
diferencias cuando se consideraba el nivel escplarel género. Estos hallazgos
son consistentes con la conclusion de Torrance 79y Cramond (1993)
quienes apostillan que el TTCT-figurativo estabaelide influencia de género. Es
interesante destacar que los niveles de los gmpadlo difieren en las medias,
sino que ademas presentan una estructura factg@mhmente diferente. Esto
indica que cuando las puntuaciones del TTCT se acmnpatendiendo a los

niveles, se necesita ser mas cauteloso en lalatagmon de los resultados.

2. ANALISIS DE ESTUDIOS SOBRE EL TORRANCE
EN LA UNIVERSIDAD DE MURCIA

En este apartado vamos a analizar los trabajose skabrcreatividad
realizados en la Universidad de Murcia por el grufm Altas Habilidades,
utilizando el test de Pensamiento Creativo de TiogaConsideramos que dichos
trabajos son de especial relevancia por dos motajopor ser el antecedente al
estudio que aqui presentamos; y, b) porque norsondntes las investigaciones

llevadas a cabo en nuestro pais utilizando estieimento.
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2.1. Primera adaptacion de la prueba figurativa deTorrance

Este trabajo fue publicado en la “Revista de Ingasion Educativa’
(Prieto, Lépez y Ferrandiz, 2003). El objetivo kestudiar la prueba de Torrance.
Se utilizd una muestra de 232 alumnos de Educabifantil y Educacion
Primaria (127 de infantil y 105 de primaria). Seagieron datos sobre su
inteligencia utilizando el factor “g” de Catell, gglemas los padres y profesores de
estos alumnos completaron las escalas de obsenvaeida la deteccion del
talento, valorando la inteligencia, motivacion gatividad de los mismos (escalas
adaptadas de Renzulli et al., 1976). Se utilizéaglance en su forma figurativa

de la version A, la cual fue evaluada por tresgaatiferentes.

Los analisis de datos llevados a cabo en esteiestadcentran en la
fiabilidad entre los jueces, en la fiabilidad deskxala y en la validez externa

de la misma.

Para hallar la fiabilidad entre los jueces se adtilel indice denominado
coeficiente de correlacion intraclase, propuestoHays (1973), para cada una de
las estimaciones de la parte figurativa (origiredigsubtest 1; elaboracion-subtest
1; fluidez-subtest 2; flexibilidad-subtest 2...). Bis indices se obtuvieron por
separado para la muestra de infantil y la de pran@bteniéndose valores de los
coeficientes de fiabilidad muy altos, superandeatbr .90 y llegando incluso a
.99. Los valores mas bajos se presentaban patablaracion de los subtests 2 y
3.

Una vez comprobado que el indice de concordandia évs tres jueces
era alto, se procedié a hallar las puntuacionesasgmira cada alumno. Estas se
utilizaron para hallar la fiabilidad de la pruelfdara cada una de las variables
medidas: fluidez, flexibilidad, originalidad y elatacion, asi como para el total de
la prueba, los indices de fiabilidad de Cronbaduvesron entre .78 para la

originalidad de la muestra de infantil y .92 paaiteatividad total de la muestra
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de primaria. Salvo por la originalidad de la mrestie infantil todos los
coeficientes de fiabilidad hallados superaban keirv&0.

Para hallar la validez externa de la prueba sigartn: a) la medida del
factor “g” de Cattell; y b) las evaluaciones decl@atividad proporcionadas

mediante la percepcidn de padres y profesores.

Los andlisis de la relacibn entre creatividad @z, flexibilidad,
originalidad, elaboracion y creatividad total) @teligencia arrojaron
correlaciones no significativas y de baja magnitizthto para la muestra de

infantil como la de primaria, con valores proxinaosero.

Cuando se estudian las relaciones entre las vesiala la creatividad y las
valoraciones de padres y profesores, se obtierseittados distintos dependiendo
del ciclo educativo considerado. Asi, en la muedgaalumnos de infantil las
correlaciones son en su mayoria significativas aende magnitud moderada
(r=.30 p<0.5). Unicamente para la variable elatioraco se encuentra una
relacion estadisticamente significativa. Sin embaen la muestra de alumnos de
primaria disminuye el nimero de correlaciones §iativas: la puntuacion de los
profesores so6lo correlaciona con la flexibilidae. 84, p<0.5), la originalidad
(r=0.26, p<0.5) y el total de la prueba (r=0.310%, mientras que la de los
padres, Unicamente correlaciona significativamete la originalidad (r=0.31,
p<0.5).

Los resultados pusieron de manifiesto la utilidad edta prueba para
realizar estudios futuros: por un lado, se compdraba fiabilidad de los jueces y
la posibilidad de medir la creatividad de una foraigetiva. Por otro lado, se
corroboraba la validez externa de la prueba mesliant correlacion con el
constructo de inteligencia, y, su correlacion cora unedida paralela de la

creatividad (la valoracion de padres y profesores).
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2.2. Estudio de las habilidades creativas en edadesnpranas

Pasarian tres afios hasta que se publico nuestiferdig trabajo sobre
creatividad (Prieto et al. 2006). El objetivo eetudiar las propiedades
psicométricas (validez interna y fiabilidad) dedtt@ TCT, utilizando un enfoque
distinto: se hizo mediante un analisis factoriakgocorroborar la existencia de las
dimensiones propuestas por Torrance (fluidez, biédad, originalidad y
elaboracion) y se valor¢ la fiabilidad de la escaibizando el método de las dos
mitades. Ademas, la validez externa se estudidantzlanalisis inferenciales,

hallando diferencias por edad y sexo.

En este estudio la muestra estuvo compuesta poral®mos de 5 a 7
afos escolarizados en colegios publicos de lamdaslde Alicante y Murcia. Se

utilizé tnicamente el TTCT en su forma figurativarsion A.

En el estudio de la validez de la prueba, los tadas fueron
sorprendentes. El andlisis factorial exploratdlevado a cabo utilizando el
método de componentes principales y rotacion \ajrsugirid la existencia de
tres factores; explicando en su conjunto un 74%ladevarianza. El primer
componente explicaba un 33% de la varianza y estaipapuesto por las
puntuaciones de fluidez, flexibilidad y originaldialel subtest 3; el segundo
factor explicaba un 17% de la varianza y se congadiei las puntuaciones de
fluidez, flexibilidad y originalidad del subtest & tercer factor explicaba un 13%
de la varianza y lo formaban las puntuaciones aleoeacion de los subtest 1, 2 y
3y la originalidad del subtest 1.

En contra de lo esperado, estos resultados no npagseuna
correspondencia directa con las cuatro dimensiofikesdez, flexibilidad,
originalidad y elaboracion) que se formulan desdenhodelos mas extendidos de
la creatividad y que fundamentan la prueba TTCTil{&d, 1959; Torrance,
1962).
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En este estudio se llevaron a cabo ademas arsiisie la fiabilidad de la
prueba, pero éstos no se centraron en la fiabikdéa los jueces, sino en conocer
la consistencia interna de la prueba.

Hay que sefalar que puesto que se evaluaban lasmm@dimensiones para
cada subtest, se utilizé el subtest 3 para realizamalisis de fiabilidad de las dos
mitades. Para ello se dividié el nimero de respsadt cada participante en dos
mitades, de forma que si un nifio hizo 18 dibujaslacmitad contaba con 9. Para
cada mitad se hallaron las puntuaciones de cadendion (fluidez, flexibilidad,
originalidad y elaboracion). La correlacion halladre ambas mitades fue de r=
.88 para las dos mitades de fluidez, r= .73 patginalidad, r=.74 para
elaboracion y r= .85 para flexibilidad, obteniendo coeficiente de fiabilidad de
Spearman-Brown de 0.92. Estos datos indicaron lia&@nsistencia y fiabilidad
del subtest 3 del TTCT.

Con relacion al género, se encontraron diferereriasuanto a originalidad
y elaboracion del subtest primero, a favor de lisas en originalidad y a favor

de las chicas en la elaboracion.

2.3. Baremacion del Torrance para muestra espafiola

Este trabajo realizado por Ferrando et al. (200@)uso la ampliacion del
anterior y la aportacion de los baremos para Eddic&rimaria. Hasta entonces,
el test habia sido utilizado en nuestro pais defarmaa mas o menos intuitiva. A
partir de este momento, el hecho de poder contabacemos permite comparar
las puntuaciones obtenidas por cada alumno, fawila enormemente, de esta
forma, la labor de los orientadores, que no nearesitiministrar el test a un grupo
mas o menos grande de estudiantes para obten@uitdsaciones de un sélo

alumno.

La muestra de participantes fue de 649 alumnos ltl@olcurso de

Educacion Infantil y primer, segundo y tercer cid® Educacion Primaria, desde
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los 5 a los 12 afios, procedentes de las regiondsiadmte y Murcia. Se utilizé la

version figurativa en su forma A.

Los analisis de datos se dirigieron a corrobordralailidad de la prueba
hallando la fiabilidad entre los jueces por medolas correlaciones de Pearson.
Los resultados mostraron correlaciones positivesmagnitud media o alta y
todas estadisticamente significativas (p< 0.01).

La validez delJonstructor se halld, como en el caso anterior, amdiun
analisis factorial de componentes principales atacion varimax, verificandose

otra vez la agrupacion por subtest en vez de poemsiones.

En este trabajo se estudid la distribucién de lsdyaciones obtenidas por
los alumnos y se pudo comprobar como la creativida sigue siempre una
distribucion normal. Asi, el factor 1 (compuesta pas variables del subtest 3
menos la elaboracion) y el factor 2 (compuesto lpsrvariables del subtest 2
excepto la elaboracién) no mostraban una distrdvunormal. De forma similar,
cuando se estudiaron las distribuciones atendienids dimensiones propuestas
por Torrance, la originalidad y la elaboracién maisan patrones distintos a los

de la curva normal.

En sintesis, se han ofrecido baremos que tienem@&mta ambos sistemas
de correccién: a) correccion por subtest y b) cwmiten por dimensiones
(propuesta por Torrance). Los baremos son paragelnsio ciclo de Educacion
Infantil y para los tres ciclos de Educacion PrimaComo hemos comentado
anteriormente, estos baremos posibilitaban mucplésaeaiones: a) en el ambito
de la investigacién centrada en el pensamientorgivee; b) en el contexto
escolar; y ¢) en la identificacion y valoracionlde caracteristicas propias de los

alumnos con altas habilidades.
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2.4. Validez del Torrance

En la revista “Thinking Skills and Creativity” (Aledia et al. 2008) se
recoge la sintesis de tres investigaciones llevadabo: 1) la de Ferrando et al.
(2006), comentada anteriormente; 2) la realizaaQdiveira (2007); y 3) la de
Antunes y Almeida (2007).

En la investigacion de Oliveira (2007) participafa®b alumnos de 10 a
14 afios. Con 100 de ellos se habia utilizado @galimiento de “flexibilizacion”
en la Educacion Primaria. Se utilizaron seis sulites TTCT, tres de la forma
verbal: Hacer preguntas, suposiciones Yy usosuales; y tres de la forma
figurativa: componer un dibujo, finalizar un dibwo las lineas paralelas. Se
realizo un andlisis factorial de componentes ppialeis para estudiar la validez de

constructo de la prueba.

De modo parecido a lo que ocurria en muestras uwlanals espafioles
(Prieto et al., 2006; Ferrando et al., 2006), lasables tendian a agruparse por
subtest o0 por tareas, mas que por dimensionescegw® cognitivos especificos,
quedando la dimension de elaboracion reflejada Bnfactor aparte. La
composicién de los factores hallados es como sjgirer factor compuesto por
la fluidez, flexibilidad y originalidad del subtede lineas paralelas; el segundo
factor compuesto por la fluidez, flexibilidad y ginalidad del segundo subtest
verbal; el tercer factor compuesto por fluidezxibilidad y originalidad del
tercer subtest verbal; el cuarto factor compuesio fluidez, flexibilidad y
originalidad del primer subtest verbal; el quinaxtbr compuesto por fluidez,
flexibilidad y originalidad de completar un dibujiel test figurativo; vy, el sexto
factor compuesto por la elaboracion de los tresestiffigurativos. La originalidad
del primer subtest figurativo, completar un dibigaturé con puntuaciones bajas

en el primer factor.

En el estudio de Antunes y Almeida (2007) la m@esstuvo compuesta

de 310 participantes con edades entre los 10 a fitfs, autilizandose las
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subpruebas mejorar un producto y usos inusuale®a& de la forma verbal, asi
como dos juegos de la forma figurativa: complaiardibujo y lineas paralelas.

Los resultados son similares a los de estudiosqsegl primer factor lo
componen las variables de lineas paralelas; einslegfactor, la prueba verbal
usos inusuales; el tercer factor, la prueba figgaatompletar un dibujo; el cuarto
factor, la prueba verbal mejorar un producto; guwehto factor estuvo compuesto

por las elaboraciones de usos inusuales, compietdibujo y lineas paralelas.

En este trabajo los tres analisis factoriales raostr la inconsistencia de
los procesos cognitivos (fluidez, flexibilidad, ginalidad y elaboracién) como las
funciones principales de la creatividad. Los fae$ordentificados no sélo se
agrupaban por tareas, sino que éstas cuando ersimili@ contenido (verbal o
figurativo) no tenian tendencia a unirse bajo usmai factor, demostrando asi, lo
especifico de cada tarea en la medida de la cidadivLa elaboracion es la Unica
de las dimensiones identificadas por Guilford y r&dnce que mostraba

consistencia a través de las tareas, ya que taratiafluir en un Unico factor.

2.4. Analisis de la estructura del Torrance: Un estdio con nifios

portugueses

Tras los resultados obtenidos en investigacionésriares, esta vez el
propésito fue tomar una nueva muestra y corrodosaresultados (Oliveira et al.,
2009); utilizando, no una metodologia de analisistdrial exploratorio, sino
confirmatorio, en la busqueda de los factores su#yas en las pruebas del
TTCT. Los objetivos fueron los siguientes: a) busgaunico factor, identificado
como creatividad general; b) buscar dos factogespados segun el contenido de
las tareas (verbal y figurativo); c) hallar los ttadactores correspondientes con
los procesos cognitivos identificados por Torran(fuidez, flexibilidad
originalidad y elaboracion); vy, d) indagar undusmn factorial basada en las

tareas (subtest) empleadas.
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Los participantes fueron 595 alumnos portugueseseggindo ciclo de
Educacion Primaria de 5° y 6° curso. Se utilizartnes subtest de la forma A
“verbal” (hacer suposiciones, usos inusuales y waloacer preguntas), asi como
tres subtest de la forma A “figurativa” (componerdibujo, completar un dibujo

y lineas paralelas).

Se intentd confirmar los cuatro modelos propuestossta investigacion.
Los tres primeros (el modelo de un Unico factoregainde creatividad, el basado
en el contenido de las tareas y el modelo seguditasnsiones propuestas por

Torrance) no mostraron un buen ajuste, y, por fdmtibo que descartarlos.

El dltimo modelo utilizado, jerarquico de 6x2 (fiez verbal, originalidad
verbal, flexibilidad verbal, fluidez figurativa, iginalidad figurativa, flexibilidad
figurativa X contenido verbal, contenido figurafjvgpresentd niveles de ajuste
apropiados (QI=981, df=72, p<.0001, CFI0.981,N&T3, RMSEA=.058).

En este estudio se confirmé que el modelo teénemejor se ajusta a los
datos implica una estructura jerarquica en la dupriener nivel considera el
rendimiento en cada uno de los subtest, indepetediemte de las funciones
cognitivas evaluadas (fluidez, flexibilidad origiidad y elaboracion); y, en la que
introducimos en un segundo nivel, el analisis declintenidos verbal o figurativo

de los subtest aplicados.

Vuelve, por tanto, a confirmarse que la especiidide cada subtest del
TTCT, es mas decisiva para el rendimiento queuasiébnes o dimensiones del
pensamiento divergente. Tampoco parece que cobcbarimportancia el nivel
de contenido verbal o figurativo de los subtest.

128 Marta Sainz Gomez



Capitulo 3: Creatividad, inteligencia y personalitia

3. DIFICULTADES EN LA EVALUACION DE LA
CREATIVIDAD

El objetivo de este apartado es estudiar los digengroblemas que
aparecen cuando se evalla la creatividad y susndiorees, ya que uno de los
mayores problemas en la utilizacion de los testpatesamiento divergente no
s6lo es qué medir, sino ademas, como medirlo. Aeiegtas pruebas tratan de ser
lo mas objetivas posibles, nos encontramos coollgevidad de quien disefia la
prueba, que decide qué es creativo y qué no esvargacOmo valorarlo.

3.1. Problemas encontrados en la puntuacion de laryeba

Torrance

Mouchiroud y Lubart (2001) exponen algunos de losblemas mas

comunes en la utilizacion de la prueba TTCT:

Primero, cuestionan cémo se puntla la originalidkd: correccion
normativa de las respuestas en términos de ondathksta sujeta a unas normas
que fueron disefiadas afos atras. Por tanto, réapugee antes resultaban
novedosas son ahora corrientes. Ademas, las nodeak originalidad no

distinguen distintos tipos de respuesta segumeglorde edad.

Segundo, la fluidez aparece como un factor confitezeen la prueba de
Torrance, las puntuaciones de flexibilidad, origjded y elaboracién dependen en
gran parte de la fluidez en la respuesta. Queskabilidad dependa de la fluidez
es inevitable, pero no ocurre asi con la elabonacid con la originalidad.
Recordemos que en la prueba de Torrance la pudtusmial de elaboracion y
originalidad son el sumatorio de las puntuaciorngterddas en cada item. Esta

forma de puntuar ha causado que en estudios preMtest de Torrance mostrara
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una unica dimension (Kim, 2006a; Clark y Mirels7@9Michael y Wright; 1989;
Runco, 1986; Seddon, 1983), y no mostrara validezrichinante entre las
variables medidas, de ello se deriva que algumgsstigadores se centren mas en
la fluidez para medir la originalidad, como es eb@ de la prueba CREA
(Corbalan, 2003). Otros autores, han investigado dansecuencias de otras
formas alternativas de puntuacion de la originai@ouciroud yLubart, 2001;
Hocevar y Michael, 1979).

Estas alternativas son diversas: el cOmputo deutdupcion media de
originalidad (Hocevar y William, 1979); tener s@a cuenta la puntuacion del
item mas original (Zarnegar et al. 1998); puntddo $as tres primeras respuestas
(Clark y Mirels, 1970) o sélo las que el alumnoeselona como las mejores
(Michael y Wright, 1989).

Aun asi, es posible que realmente un pensamiengdlmido se relacione
con mayor originalidad, sin ser esta relacion utifi@o de las formas de
puntuacion. Para comprobarlo, Silvia et al. (2008)aron a cabo un complejo
trabajo con estudiantes universitarios, utilizapdeebas clasicas de creatividad,

como son: a) usos multiples; b) tarea de instangiasconsecuencias.

Se pidi6 a los participantes que en cada tareadrath sus dos respuestas
mas creativas. Una vez introducidas las 1596 essps dadas por los
participantes en una hoja de datos se sugirid aueses que puntuaran la
creatividad de éstas basandose en tres critedgsdo comdn y lo ingenioso de

la respuesta, asi como lo remoto de la idea.

Para cada participante se hallaron tres indiceda Ireatividad media
(puntuacién obtenida por cada respuesta, dividataeptotal); 2) una puntuacion
de las dos respuestas mas creativas elegidas p@rdpios participantes; y 3)
unicidad de la respuesta: aquellas que no hubsgdanrepetidas ninguna vez en
toda la muestra obtenian una puntuacién de 1, ragerue las respuestas

repetidas obtenian una puntuacién de 0.
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Silvia et al. (2008) investigaron si estos indide<reatividad se asociaban
con el nimero de respuestas dadas. Encontrarowlejles tres indices, cuando se
utilizaba el método de creatividad media y las megores respuestas elegidas por
los participantes, se evitaba la dependencia deritanalidad con la fluidez;
mientras que, la correlacion entre fluidez y creédéid aumentaba cuando se
utilizaba el método de unicidad.

Tercero, Mouchiroud y Lubart (2001) destacan quendo se ponderan las
respuestas de originalidad en funcion de su aparien una determinada muestra
(unicidad de la respuesta), las que son de graaftarastan penalizadas. Esto es
porque es mas probable que cualquier respuestazaparepetida si se puntia a

mayor numero de sujetos.

Respecto a los problemas en la utilizacion de és$ tle pensamiento
divergente, Amabile describe con precision la mropuesta por Getzels y
Csikszentmihalyi (1976) la “Consensual Agreementhifrgque” (CAT), descrita

por Teresa Amabile y de la que hablamos a contiGnac

3.2. Técnica de Acuerdo Consensuado (CAT)

Esta técnica se utiliza para la evaluacién de &mtoridad y de otros
aspectos de los productos creativos, y se fundament la subjetividad
independiente de jueces familiarizados con el dmmal que pertenece el
producto. Como la creatividad es un concepto difieidefinir e incluso mas aun
de medir, la mayoria de los investigadores y teéricreen que la clave para
entender este fenbmeno se basa en el estudio deadiables referidas a las
diferencias individuales y en el de la consteladigita de rasgos que configuran
a la persona creativa. Unos, se centran en el swameativo, otros, en los frutos
del proceso: el producto. Pero ¢ cémo decidimogpopaducto es mas creativo que
otro?, ¢es apropiado fiarse de la valoracion detstigador? O, ¢quizas el

creador mismo tiene la ultima palabra? El sisterAd €e basa en la asuncion de
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que un grupo independiente de jueces expertos ereal que no han sido
entrenados por el investigador, son los mejores igaalizar tales juicios.

En los ultimos veinte afios de investigacion ha gdedestablecido que la
creatividad de los productos puede ser evaluaddodea fiable y valida
utilizando la técnica de consenso de expertos. fastartilizada por primera vez
en un estudio llevado a cabo por Getzels y Csiksrbalyi, en 1976, cuando
pidieron a cuatro evaluadores que juzgaran una geridibujos basandose en su
propio criterio de creatividad, en su propia deiim (Hennessey y Amabile,

1999); pero ha sido Amabile quien la ha populaidza

En los inicios, cuando se aplicaba esta técnicstiaxél problema de que
los evaluadores puntuaran otra cosa distinta ardatigidad (por ejemplo, la
correccion técnica o la apariencia estética). Adgmas investigadores no
utilizaban una definicion de creatividad, y cuarldousaban, ésta no estaba
operativizada.

Amabile solucioné el problema de la definicion decteatividad adoptada
por el investigador. Por un lado, ofreci6 una defam conceptual de la
creatividad que puede ser utilizada por los ingesiibres para construir una
formulacién teérica del proceso creativo; y poodado, presentd una definiciéon
operativa, que es realmente aplicable a la inyasitin (Hennessey y Amabile,
1999).

La definicion conceptual sostiene que cualquierdpeto para ser
considerado creativo debe ser apropiado y validso.definicibn operativa
defiende que creatividad es aquello que es valaradw tal por los observadores
adecuados. Siendo estos observadores expertos donghio en el que el

producto se crea.
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Para ser utilizada esta técnica se necesitanggessitos: el tipo de tareas,
los jueces y el procedimiento de acuerdo. A coafiin pasamos a comentar

cada uno de ellos:

El tipo de tareas para evaluar la creatividad yasnasemeja a una lista de
items predeterminados, sino que se les pide aijes que realicen un producto
auténtico como un poema, un collage o una histokh.sistema CAT intenta
capturar la esencia de la definicion conceptuatréatividad, y, para conseguir
esto la autora propone lo siguiente: 1) a los ssjst les presentan tareas que
dejan espacio para la flexibilidad y la novedadalesspuesta; 2) tareas con un
rango en cuanto a la precision (respuesta apropiada8) las actividades
utilizadas son heuristicas, es decir, abiertasiadagacion y al descubrimiento.
Ademas se recomienda que éstas no requieran agesagzeciales como el dibujo
o una facilidad verbal, en las que algunos sujptesien tener mas ventaja que

otros.

Es necesario que tengan alguna familiaridad catoedinio en cuestion.
Aunque no se necesita que todos ellos presenteriseio nivel de experiencia.
En los primeros trabajos se solia designar comoefuea los “expertos”, sin
embargo, con el avance en la investigacion, sempmbado que se requiere que
los evaluadores estén suficientemente familiarigadon el dominio de los
productos, con las teorias implicitas de creattvidie@ ese dominio, con las
caracteristicas técnicas consideradas como desea@ite Es esta familiaridad
con el dominio lo que les “habilita” como juecesyg ser designado como tal,

tampoco es necesario haber producido previamegecadativo.

Acerca del procedimiento de acuerdo, hay que dmslacsiguiente: a)
deben participar jueces familiarizados con el daomib) los jueces no son
entrenados en ninguna definiciébn concreta o foremmaw@luar la creatividad, ni se
les proporcionan criterios especificos para juzgamisma, ademas tampoco se
les permite consultar o discutir su evaluaciorsecinstruye a los evaluadores para

que juzguen los productos en relacion a los otrosgn relacidn a unos criterios
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estandarizados, de forma que la puntuacion obtgmdan sujeto “corriente” sera
muy distinta de la obtenida por el mejor productprada juez debe valorar los
productos en un orden diferente y aleatorio; ysiege utiliza esta técnica para
evaluar el rendimiento en una actividad que noitha aplicada antes, los jueces
deben puntuar otras dimensiones del producto adden&screatividad (ejemplo,

aspectos técnicos de éste o0 apariencia estética).

Debemos mencionar que antes de obtener una puimudeiinitiva de
creatividad, debe someterse la fiabilidad entrgueses a analisis de correlacion,
si el acuerdo entre jueces esta por encima denfnces se procede a calcular la
media entre las distintas puntuaciones de cadauptmdSegun la definicién, es
esta fiabilidad entre los jueces la que constitayabilidad de constructo: si los
jueces apropiados independientemente estan dedacearque un producto es

altamente creativo, entonces éste puede y delaeagtado como tal.

3.3. Sistema de jueces

Tanto si se opta por una evaluacion de la creaitiviguiada por unas
dimensiones basicas, como si se valora utilizahdsma CAT, la medida de la
misma no pierde su subjetividad. Es por esto gaeemie que se valora un

producto creativo se incluyen como minimo, dosua@dres o jueces.

En el caso del sistema CAT, el acuerdo entre lesgs es fundamental
para juzgar un producto como creativo, ya que emalaracién cuantas mas
personas mejor, porque contrarresta la subjetivitkat medida. En el sistema
CAT, el acuerdo entre los jueces es la medida aeelatividad, es por eso, que
muchas de las investigaciones llevadas a cabo smbfactores que pueden estar
influyendo en este acuerdo se han hecho desde dtlonde Amabile. No es
dificil encontrar en la literatura estudios queestigan el grado necesario de
experiencia en un area para servir como juez derdatividad en el mismo
(Kaufman, Gentile y Baer, 2005) o cdmo las difer@nculturales pueden influir

en la puntuaciéon que cada juez otorga a una misspuesta (Chen et al., 2010).
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En el caso de las pruebas psicométricas, los armerdtire jueces se
utilizan, ademaés, para comprobar la fiabilidad aietest: el test estaria midiendo
lo mismo independientemente de la persona quegeota prueba. Por tanto,
dichos acuerdos se ven como una garantia de d@iaBilde la prueba. Seria
entonces de esperar que cuanto mejor definidas Estésariables, mas acuerdo
entre jueces exista, ya que se deja menos lugardgarterpretacién subjetiva. A
mayor detalle, o precision en las normas de cagecanenos subjetividad,
entonces, cabria preguntarse si podria darse @ldeaque el sistema de jueces se

volviera completamente innecesario.

De la literatura revisada, s6lo hemos encontradestudio que analiza la
fiabilidad entre jueces cuando se valora la cratd de alumnos superdotados

versus alumnos no superdotados (Rosenthal eB8ll)1

Rosenthal et al. (1981) estudian la fiabilidad erntreces de la prueba
Torrance para una muestra de alumnos superdotadmaray una muestra de
alumnos no superdotados. La hipotesis de los aueseajue los coeficientes de
fiabilidad entre jueces seran menores para el daséa muestra de alumnos
superdotados, ya que éstos producen respuestadiveagentes e inusales y, por
tanto, la guia del manual no serd suficiente pamauar a esta poblacion
(recordemos que en el manual original los bareradsBaron sin tener en cuenta
a los alumnos superdotados). En el estudio paaticip 162 alumnos
superdotados que participaban en un programa espgci#t28 alumnos no

superdotados. Un total de tres jueces colaborama estudio.

Se utilizé la correlacién de Pearson como critefé fiabilidad entre
jueces, no hallandose diferencias de fiabilidadreerdl grupo de alumnos

superdotados y el de no superdotados.

Sin embargo, si que se encontraron diferenciae @grgces referidas a las
puntuaciones medias dadas. Aunque la correlacid®edeson indica consistencia

con las puntuaciones otorgadas por cada juez aaadao, para investigar si
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realmente son similares, se utiliz6 una MANOVA raaiuciendo la variable juez
(uno, dos y tres) y la variable grupo (superdotamlo® superdotados). De esta
forma, se encontré6 que existian diferencias sigatifras en las puntuaciones
medias otorgadas por los jueces. Esto es importesfeecialmente cuando se
utiliza la prueba como medio de seleccion, puescandjue existe un factor

“suerte” dependiendo del juez asignado para cartegrueba.

4, RELACION ENTRE CREATIVIDAD E
INTELIGENCIA

El objetivo de este apartado es analizar los difeseestudios de la teoria
del umbral, asi como las distintas hipotesis queaatienen respecto a la relacion
0 Nno entre creatividad e inteligencia. A pesar de ggunos hayan defendido la
postura de que para producir obras creadoras is@fivs, es necesario poseer un
alto nivel de inteligencia, lo cierto es que ésigyarantiza la actividad creadora, y
por supuesto, un bajo nivel de inteligencia es iseque no ayuda. Por esta razon,
muchos psicélogos se inclinaron por la tesis deingedigencia y creatividad son
dos capacidades independientes, pero relacionadas‘algin punto” o

“momento”.

Tradicionalmente se habia asumido que las personeativas eran
también inteligentes. Sin embargo, hay autoresguénen tan claro que se trate
de la misma realidad, de hecho se preguntan ¢slasonsma cosa, podemos
asumir que una persona creativa es forzosamemleerte? y viceversa, ¢es una
persona inteligente forzosamente creativa? O podetomar las palabras de
Wallach y Kogan (1965), cfr. Butcher, 1974), quiécen que al igual que se
puede demostrar la existencia de diferentes grat¥saptitud cognitiva o
inteligencia, también se pueden establecer nivddesreatividad, pero como algo

independiente de la inteligencia, y que con justsg puede llamar «creatividad».
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A la luz de estos planteamientos se suelen distirgguco hipétesis de
trabajo en torno a los mismos, que a continuaci@amos a comentar. Una

revision mas amplia puede consultarse en Sternp@dgHara (2005).

4.1. La creatividad es parte de la inteligencia

El primer planteamiento es el sefala por Guilfdd®50), quien
argumenta que si bien no se encuentra esta relaanbre inteligencia y
creatividad, o se da en un grado bajo, es debmleedas pruebas de inteligencia
no miden todas las aptitudes del entendimientagdat que se encuentran las
directamente implicadas en la creatividad. Con esgalicacion Guilford no
estaba asumiendo que la creatividad fuese algotdist la inteligencia, sino mas
bien una parte de ésta y ademas no se media etedtss de inteligencia.
Recordemos que para este autor, tanto el pensamdemyvergente como el
divergente son elementos de una misma estructuratelégencia. Por tanto,
estaba haciendo referencia a que la inteligencime®nstructo amplio en el cual

se enmarca la creatividad.

4.2. La creatividad y la inteligencia son construcs

independientes

Un segundo planteamiento es el de autores que rseddw@antado por
asumir otro tipo de relacién entre ambos constajctosteniendo que éstos son
realidades independientes (Wallach y Kogan, 19B8)a hipétesis supone por
tanto que la creatividad y la inteligencia son atalles independientes y distintas,
no encontrandose relacion entre las mismas, otaisesda es sblo en edades

determinadas o entre CIl concretos.

Las investigaciones que mejor han puesto de matufiesta afirmacion
son, por un lado, la de Gelzels y Jackson (1962gngs presentaron el primer
estudio que trataba de investigar la relacion eateatividad e inteligencia. El

objetivo principal trat6 de discernir entre los a8 muy inteligentes
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(seleccionaron un grupo de 28) y los muy creat{gekeccionaron un grupo de 26
alumnos). Una de las conclusiones a la que llegéwenautores fue que la
correlacion entre creatividad e inteligencia erayrhaja, 1o que equivale a decir

gue se trataba de dos entidades diferentes (Al@0SO).

Su trabajo, aunque ha servido como modelo, y ar ghatt mismo se han
llevado a cabo otros muchos, no quedd en absokdot@ de criticas, aunque
éstas posibilitaron réplicas que trataron de swdrsdos fallos encontrados. Fue
Torrance quien, partiendo también del criterio de greatividad e inteligencia
eran constructos distintos, reproduce el mismo emsqude investigacion que
Getzels y Jackson en ocho escuelas, constatandel guepo de alta creatividad
tenia el mismo rendimiento escolar que el grupoalie Cl, excepto en una
escuela parroquial y en una escuela de primariairde pequefia ciudad. El
propone como explicacién a estos resultados olisnith “teoria del umbral”,
gue explica las relaciones entre inteligencia wativelad postulando que, cuando
el Cl esta por debajo de un cierto limite, la ¢veddd también se encuentra
limitada, mientras que cuando el Cl se sitla painea de este limite (Cl: 115-
120) la creatividad llega a ser una dimension icaklpendiente del CI. Dicho de
otra forma: un cierto nivel intelectual es condicidecesaria pero no suficiente

para el desarrollo de la creatividad.

Otra de las investigaciones mas prestigiosas fuleVada a cabo por
Wallach y Kogan (1980), quienes perfeccionaronpudaron los fallos cometidos
en las investigaciones anteriores de sus colegaterPde la idea de que la
creatividad debe ser considerada, indudablemeorteo ein modo de pensamiento
diferente a la inteligencia. Adoptan un nuevo puaéomira: la definicion del
proceso creador hecha por Mednick (1962), sostdaigne una buena medida de
creatividad incluye el nimero y el caracter Unieoadociaciones relevantes que
se pueden producir en una situacién abierta. Aafart de ver si se puede
mantener la distincion entre inteligencia y cradad, y, en qué medida los
distintos grupos de sujetos que se forman combmainvEles de inteligencia y
creatividad diferirian respecto a su comportamiesgoolar, sus juegos y su
personalidad.
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En esta investigacion se establecieron cuatro grupferenciados de
sujetos, segun las combinaciones de creatividadteigencia que podian
encontrarse: a) sujetos muy inteligentes y muy times b) sujetos muy
inteligentes pero poco creativos; €) sujetos pateligentes pero muy creativos; y
d) sujetos poco inteligentes y poco creativos. @boadconfirmado para ellos que
se trata de variables diferentes que se puedemieaccombinadas de todas las

formas posibles.

4.3. Existe alguna relacion entre creatividad e iefigencia

Un tercer tipo de planteamiento es el hecho poelamgiautores que han
destacado que si bien ambos constructos parecependientes, no se puede
negar que estan fuertemente relacionados entsupé&rponiéndose en algunos
casos. Estudiando las conductas de sujetos ietédlg y de sujetos creativos,
observaron que determinados efectos podian as@ésaiuna (inteligencia) o a otra
(creatividad). Esto aparecia fundamentalmente eanélisis de la solucion de
problemas. Si la creatividad es una manera devesploblemas, no cabe duda
de que la inteligencia es necesaria para resofjeciegando la solucidén precisa
niveles muy altos de inteligencia, sera necesanioccamportamiento creativo.

Sobre esta idea ha habido aportaciones muy digsent

Por un lado, Cox (1926) planted la cuestion deasalta inteligencia
generaba alta creatividad, puesto que para el aotparecia ser la inteligencia la
Gnica causa para generar creatividad. Para ebefidicon Terman un estudio
historico con 300 genios (personas eminentes cdascipor sus grandes
producciones creativas) a lo largo de cuatro siglesde 1450 a 1850). Se tuvo
gue idear una metodologia de tipo biografico, @noual realizaron estimaciones
del CI de estos individuos. Segun las estimacideeSox la media de Cl de estos
300 genios fue de 165.

Por otro, el trabajo de Renzulli (1978) tambiéreseuadra dentro de esta

perspectiva. Dice el autor que la creatividad yinteligencia son realidades
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distintas, que en determinadas circunstancias gerponen, pudiéndose hallar
juntas. El propone su modelo de los tres anillstpséson la “creatividad”, “la
inteligencia” y “la persistencia en la tarea”. Sgeg@en hallar por separado, o
también juntos, de tal manera que el altamentetieoeauele producir muchas
ideas, mientras que el altamente persistente canagon el nifio que

convencionalmente se aprende las lecciones de nemor

4.4. La creatividad es un constructo que abarca a linteligencia

Un cuarto planteamiento es el que sostiene querdatividad es un
constructo mas amplio que abarca a la inteligeitsta es la hipotesis defendida
por Sternberg. En uno de sus estudios sobre @poion que tenian las personas
sobre inteligencia y creatividad, aplicé un cuesti a diferentes sujetos y los
resultados demostraron que la percepcion de ésbwe ks dos constructos es la
misma. Es decir, la mayoria atribuian las mismaacteristicas a los “creativos”
y a los “inteligentes”; existe, en la calle la asdn de que la inteligencia y la

creatividad son una Unica realidad.

Entre las investigaciones que sostienen que lageteia y la creatividad
es la misma cosa, tenemos la realizada por Weisbeemngley ( ), quienes
han argumentado que los mecanismos utilizadoslparaatividad no difieren de
los usados en la solucion de problemas. De acusndaestos investigadores, un
trabajo es juzgado como creativo cuando los pracestinarios de pensamiento
producen resultados extraordinarios. Por tanto, qseremos entender la
creatividad, no necesitamos ir mas alla del estdditos procesos ordinarios que

se utilizan en la solucién de problemas (Sternlgef@ Hara, 1999).

También Haensly y Reynolds, 1989 (cfr. Alonso, 20f6iensan que tanto
la inteligencia como la creatividad forman parte w& realidad integrada; es
decir, argumentan que ambas son dos facetas denisnaa funcion singular y
Gnica que se origina en la capacidad mental, pada cna tienen una finalidad

distinta y exigen unos recursos diferentes. Noawittief ambas contribuyen a dar
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una respuesta integrada que se adapta a una tspeaifiea o al ambiente

inmediato.

4.5. Ultimos trabajos en el estudio de la relaciéentre creatividad

e inteligencia

Preckel, Holling y Wiese (2006) se propusieron pmbar la hipotesis de
la “teoria del umbral”. Segun el criterio de estogores los resultados hasta la
fecha son inconsistentes. El estudio viene a sarréplica del realizado por
Runco y Albert (1986), en el que se dividio a laestra segun el corte de Cl en
cuatro grupos  (93-120; 121-130; 131-145 y 146-165n0 hallandose
correlaciones significativas entre la inteligengiala creatividad, excepto la
relacion entre inteligencia y fluidez verbal (r=)2p flexibilidad verbal (r=,27)
con el grupo de CI 131-145. En cierta manera, sd@uargumentar que la
inconsistencia de los resultados puede ser debida diferentes metodologias
utilizadas para la evaluacién; por ejemplo, sezdtilin test de capacidad o logro
para evaluar las capacidades intelectuales y wreba de jueces expertos para
evaluar la creatividad. Las muestras también vanam cuanto a edad, capacidad
y nivel educativo en diversos estudios, usandosenad diferentes limites para

agrupar a los alumnos segun la capacidad.

El estudio de Preckel et al (2005) cont6 con 1&2&nos, de séptimo a
noveno grado. En el sistema educativo aleman dingliantes se separan después
de cuarto grado en tres grupos diferentes en foraed rendimiento (bajo, medio
y alto). Ademas, 407 participantes procedian deiedas especializadas para
superdotados. La edad media de la muestra fue M=ddos (DT= 1,1 afos;
rango 12,5-16,5 afos). Se utilizaron dos medidpel ¢est libre de influencias
culturales (CFT 20) y el BIS-HIB.

En cuanto a las diferentes condiciones de agrupdo)itos participantes
no difirieron respecto a la edad, ya que éste ema de los fallos de la
investigacion de Runco y Albert (1986) que se miiee subsanar en este estudio;
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siendo para todos los grupos el rango de edad £2f5el6,4 afios. Se comparod la
variabilidad de las puntuaciones de los tests tdigencia en los grupos; asi, las
diferencias en las correlaciones entre inteligenciereatividad no podrian ser

explicadas como un artefacto metodolégico de estisres.

Se investigd la teoria del umbral correlacionandocteatividad y la
inteligencia con respecto al punto de corte de 20l L los cuartiles respecto a la
habilidad. Las correlaciones se hallaron contratapgin controlar la velocidad
de procesamiento. El tamafio de las correlacionescigbes) no diferia
significativamente entre los respectivos grupos>(QRO versus Cl <120 o
cuartiles 1-4, todas p=,05). En suma, los datosastuvieron la teoria del umbral
porque las correlaciones entre creatividad e gealtia fueron muy altas en todos

los grupos (alta, media y baja habilidad o CI).

También, la teoria del umbral se examiné por meatkoun enfoque
confirmatorio usando modelos de ecuaciones estalef) probandose la
hipotesis de una relacion invariante entre la igeelcia y la creatividad en los

distintos grupos de habilidad.

Los resultados presentados por Preckel et al (200fj)estran
correlaciones de creatividad e inteligencia estadimente significativas (p< .01)
y mayores de r=.3 [inteligencia (BIS-K) correlauiocon la creatividad r=,54,
creatividad verbal r=51; creatividad figurativa,3& y creatividad numeérica

r=,38] para el conjunto de la muestra.

En este estudio no se ha confirmado la hipétesiqugeel pensamiento
divergente y la creatividad muestren relaciones d@sles para los niveles de
habilidad mas elevados. Los analisis de correlacdn como los modelos de
ecuaciones estructurales, indicaron que para latnaude estudiantes de 12 a 16
afos, las relaciones entre creatividad general ocatgenido especifico e
inteligencia fueron de tamafio comparable en too®gilupos de habilidad.
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Otra de las investigaciones recientes sobre laiatedel umbral es el
metanalisis llevado a cabo por Kim en 2005, queaseonvertido en un trabajo de
referencia en este ambito. En su trabajo titulgdnlo la gente inteligente puede
ser creativ®” pretende estudiar la independencia entre |ds ths creatividad y

los de inteligencia a través del metanalisis destigaciones previas.

Concretamente la autora se plantea lo siguientglleltar a cabo una
sintesis cuantitativa de las correlaciones engr@lmtuaciones de los test de Cl y
creatividad; 2) comparar las correlaciones enaie puntuaciones de Cl y
creatividad para un CI por encima y por debajol®® para confirmar la teoria
del umbral; 3) identificar alguna de las variald@® moderan estas correlaciones
(puntuaciones de CI, diferentes niveles de puntmasi de CI, tests de
creatividad, tipos de tests de creatividad, sulb@scde creatividad, género y
edad); y 4) usar las correlaciones derivadas dsidgesis cuantitativa para
investigar modelos de las relaciones entre crekaa/e inteligencia.

Podemos decir que la sintesis cuantitativa redeltdal trabajo de Kim
(2005) indicé que la relacion entre las puntuacode inteligencia y creatividad
era pequefa y positiva. Los coeficientes de candafueron heterogéneos para
el umbral de CI 120, el cual fue examinado como dedos posibles factores
moderadores y no podria explicar la varianza erctmdicientes de correlacion
estudiados. Ademas, cuando las puntuaciones dee@drf divididas en cuatro
niveles (C1<100 [r=,260]; 100<CI>120 [r=,140]; 120k>135 [r=,259] y CI>135
[r=-,215], no se hallaron diferencias estadisticateesignificativas entre los
niveles segun los resultados del contraste post hooque un CI>135 tuvo un
coeficiente de correlacidon medio y negativo, r=5,2Asi pues, no se confirmo la

teoria del umbral.

Los resultados del contraste "post hoc" revelaroa lps test de ClI, la
creatividad, las escalas de creatividad y la edegblicaban las diferencias
encontradas en los coeficientes de correlaciont(paiones de Cl y las de

creatividad). Sin embargo, la varianza en la magnide los coeficientes de
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correlacion no fue explicada de forma significatpa diferentes tests de Cl, las
subescalas de los test de creatividad, los distiifpos de tests de creatividad y el
género, pero esto fue explicado por los diferetdsts de creatividad (p<,001) y
edad (p<,001), segun los resultados de la regrdisiéal multiple ponderada, la

cual determina los efectos independientes de loderadores para explicar la

variacion.

Los contrastes "post hoc" revelaron una signifisa@stadistica entre los
tests de Guilford (1950, 1967a) y las medidas desgmiento divergente de
Wallach-Kogan (1965). Segun los resultados de esdn lineal multiple
ponderada, varios tests de creatividad manifestafectos independientes en la
magnitud de los coeficientes de correlacion erasepuntuaciones de los tests de
creatividad y las de los test de CIl. La media poadte de los coeficientes de
correlacion entre los test de Cl y las medidas ées@miento divergente de
Wallach-Kogan, r=, 116, fueron mucho mas pequefiasamedia ponderada de
de los coeficientes de correlacion entre los testidy las puntuaciones de los test
de Guilford, r=,250. Esto puede ser debido a qsemadidas de pensamiento
divergente de Wallach y Kogan fueron administrag@aso una actividad ludica,
mientras que los tests de Guilford fueron admiais como tests.

Se puede concluir que cuando los tests de creativadn administrados en
un contexto de juego, las puntuaciones de creativabtuvieron relaciones mas
pequefias con las puntuaciones del Cl. La variamzdaemagnitud de los
coeficientes de correlacion fue también explicadaforma significa por la
varianza entre los grupos de edad. Para los gro@y®res (escuela primaria,
instituto y grupos de adultos) las puntuacione€bdestuvieron mas asociadas con
las puntuaciones de creatividad que con los graps jovenes (preescolar hasta
el quinto grado). Cuando son administrados a edddesentes, los tests de
creatividad pueden también medir diferentes coattsuentre varias edades. Esto
se apoya en estudios previos (Kim, 2005; Kim, Crasinp Bandalos, 2005) que
muestran que la estructura latente del TTCT es meariante cuando se
considera el género, que cuando se consideranrip®g de edad. La relaciéon
entre las puntuaciones de creatividad y Cl entseni@ios mas jévenes es mas
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pequefa debido a la menor influencia educativaesebuso de sus habilidades

cognitivas, como cuando se compara con las persoaasnayores.

Podemos decir que la relacion insignificante eoteatividad y Cl indico
gue incluso los estudiantes con bajas puntuaciem&d pueden ser creativos. Por
tanto, los profesores deberian ser conscienteasdealacteristicas de los alumnos
creativos, porque esto les ayuda a contemplar &np@al de cada niflo. En
contraste con la teoria del umbral, ni un Cl de @Rdiferentes niveles en las
puntuaciones de Cl examinados varido en los coetiese de correlacion. Las
diferencias en los coeficientes de correlacioneeldts puntuaciones de Cl y las
puntuaciones de los tests de creatividad no fuesgplicadas de forma
significativa, ni por los tests de ClI, ni las suladas en los tests de creatividad, ni

explicadas por los tipos de tests de creatividad.

Recientemente Naderi y Abdullah (2010) presentaninwvestigacion cuyo
objetivo es corroborar la hipotesis sobre si l&ligencia contribuye o no a la
prediccion de la creatividad. Para ello, los awt@eleccionaron 153 estudiantes
universitarios de distintas universidades en Malagio se especifica la
titulacion). Los tests utilizados fueron el factprde Cattell (forma A) y el
cuestionario de auto-percepcion creativa Kathenaahoe (1977). Esta prueba
consiste en una serie de items de auto-informargden seis dimensiones de la
creatividad: sensibilidad al ambiente, iniciativlyerza de uno mismo,
intelectualidad, individualidad y habilidad art¢sti Los resultados verifican que
la inteligencia medida a través del factor g, predsignificativamente la
creatividad auto-percibida de los alumnos. Sin egade las seis variables de
creatividad evaluadas, la inteligencia unicameneglipe de forma significativa la
variable sensibilidad al ambiente. Esta investi@agodria ser criticable por el
tipo de medida utilizado para valorar la creatidid8i bien es cierto que como
dicen los autores “se espera que el individuo queesciba a si mismo como
creativo, actle de forma creativa”; esta invest@atendria mas consistencia de
haber utilizado, o bien una medida objetiva de reatividad, o bien haber
contrastado la auto-percepcion de los participatweslos juicios y valoraciones
de terceros.
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5. CREATIVIDAD Y PERSONALIDAD

El objetivo de este apartado es analizar los ales rasgos que
comparten las personas consideradas creativaspmasi, las investigaciones que

han examinado la relacion entre la creatividacsy#sgos de personalidad.

5.1. Rasgos de las personas creativas

Quizéas es Robert Sternberg quien mejor sintetizecygge los rasgos que
han caracterizado a las personas creativas. Utiiaanetafora para referirse a las
personas creativas. Los considera como buenossoresr que saben “comprar”
ideas que no son muy valoradas en ese momentsfdrararlas en ideas mas
valiosas para “venderlas” finalmente a un precioclmou mas caro que las
compraron. Mientras los no creativos estan desendto y disfrutando esas ideas,
los creativos ya estan pensando qué otra ideafdrarey (Sternberg y Lubart,
1995). Por tanto, la creatividad no se reduce adm habilidad para crear ideas
nuevas, sino que implica una relacién coordinadasi&res habilidades (analitica,
creativa y practica) en la formulacion de buenasasdy para resolver problemas
novedosos. La inteligencia creativa es necesania pamas alla del estimulo
inicial, para generar nuevas e interesantes ideasteligencia analitica se utiliza
para analizar y evaluar las ideas, resolver proageyrtomar decisiones. Todas las
personas tienen buenas y malas ideas, por lo cgudtaenecesario usar el

pensamiento analitico para evaluarlas.

En esa sintesis Sternberg y Lubart sefialan losesigs rasgos de las
personas creativas. Primero, son sujetos que poseeimteligencia especial para

encontrar problemas, formularlos y redefinirlosmtgnera novedosa.

Segundo, manifiestan tener aonocimiento bassuperior para reconocer
qué es lo realmente nuevo. Suelen descubrir |as iele las cuales merece la pena

invertir tiempo, lo cual exige utilizar los conoc¢antos y la experiencia con cierta
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pericia. ElI conocimiento es importante porque projpma las destrezas

necesarias para plantear, disefar trabajos, exgaidsy nuevos productos.

Tercero, es importante destacar que poseen asbs intelectuales
(modos de explotar su inteligencipara proponer ideas o soluciones creativas.
Suelen manifestar un estilegislativo, que les lleva a crear sus propias reglas y
procedimientos para solucionar problemas ingenidSoslen manifestar un estilo
judicial, que les permite emitir juicios, evaluar a las peas, las tareas y reglas,
gustandoles emitir opiniones y valorando las dedermas. Ademas, se enfrentan
a la solucién de los problemas con un egiltibal, que les permite hacerse una
idea general del trabajo o problema que han déogesto resolver.

Cuarto, el individuo creativo suele manifestar urasgjos de personalidad
propios que contribuyen a la expresion de la orielail como son: tolerancia a la
ambigledad, perseverancia, apertura mental y ddseegrecer y arriesgarse

intelectualmente.

Quinto, son personas cuyaotivacion semanifiesta como una fuerza
impulsora de la creatividad, que se refleja enalzsfaccion que les produce el
trabajo personal, la definicion y el logro de metdselen ser individuos que
prefieren medios y contextos ambientales flexiblessin obstaculos a la

creatividad e ideas nuevas.

Sexto, son individuos que necesitan desarrollarseecontexto
enriguecido en el que se recompense las ideasvaegtvaloren los productos

nuevos que funcionan.

Esta teoria de la inversion de Sternberg ayudatenéer las diferentes
interacciones entre los rasgos intelectuales, elinio de los conocimientos, los
rasgos de la personalidad, los motivacionales yiemtdes que definen la

personalidad creativa; sin embargo, son escasastadios empiricos que hayan
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probado la existencia de estos rasgos. En el siguagpartado analizamos algunos
estudios que relacionan la personalidad con |dicrdad.

5.2. Investigaciones sobre creatividad y personahd

Entre los principales estudios revisados quisiégmnuestacar los
siguientes. En primer lugar, el trabajo de WolfradRretz (2001), cuyo objetivo
consiste en investigar las relaciones entre laticrdad y los rasgos de la
personalidad. La muestra estuvo compuesta poriastad de universidad, que
cursaban diferentes carreras. El instrumento palarar la personalidad fue el
NEO-Five (Costa y McCrae, 1985); para medir lativetad se utilizé la escala
de Gough (1979, Creative Personality Scale CP)mad, se utilizaron tareas
sobre componer historias escritas; lista de ingsrgsersonales; medidas de
despersonalizacion de experiencias; medidas dieiatwia hacia la ambigtedad;
medidas de confianza en la intuicién; y de estilessolucion de problemas. Los
resultados mostraron relaciones positivas entretiapea la experiencia y la
creatividad. Ademas, la extraversion también cacdiehd positivamente con la
creatividad, especialmente con la creatividad neegat el CPS. Las variables de
personalidad que predijeron la creatividad medida pl Gough fueron:
extraversion, apertura y pensamiento intuitivo. ri¢jor predictor para los
intereses creativos fue la apertura; respecto é¢rgélas chicas puntuaron mas
alto que los chicos en los intereses creativoosEgatos coinciden con los ya
hallados por McCrae e Ingraham (1987), quienes dearon que la creatividad
correlacionaba con la apertura a la experienciey pe con el neuroticismo, la
extraversion, la agradabilidad y la concienciadgfinitiva, los autores indican la
estrecha relacion entre la creatividad y los rasigp$a personalidad. Dicen los
autores que no hay duda que la apertura menta earcteristica que mejor
define a los individuos creativos. Sin embargoaketique la investigacion futura
hay que orientarla a clarificar el perfil de lagmralidad creativa considerando las
diferencias individuales, asi como, los puntos thserde los expertos cuando

acttan en un determinado dominio o area.
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En otro estudio, Aitken-Harris (2004) pretende distula relacion entre la
inteligencia, los rasgos de la personalidad, latoriglad y el rendimiento. La idea
principal de la autora es que la creatividad estéeehamente relacionada con la
apertura, tal como ya sefialaron McCrae e IngraHE887). Los instrumentos
utilizados fueron: el modelo de los cinco grandasapvalorar los rasgos de la
personalidad; la creatividad se valoré con el RARerfiote Associates Test,
Mednick, 1962); y para evaluar la inteligencia skzaron tests de razonamiento
verbal y espacial. Los datos ponen de relieve wmeelacion positiva entre la
inteligencia y la apertura, tal y como ya se hacexb en la mayoria de estudios
previos; también se encontré una correlacion datiagpertura y el rendimiento,
podria ser porque ambas dimensiones estan reldeisran la inteligencia. La
creatividad correlaciond mas fuertemente con laliggncia verbal que con los
rasgos de la personalidad. Dice la autora que lzomelacion entre la creatividad
y la apertura se debe a la fuerte carga verbalkedtlutilizado para medir la

creatividad.

Los diversos trabajos de Furnham y sus colaborsel@gntran en estudiar
las relaciones entre los rasgos de personalidaateliiggencia y la creatividad. Por
ejemplo, Furnham vy Bachtiar (2008) estudiarorelaaién entre la personalidad
(medida mediante el modelo de los Cinco Grandda)cyeatividad (medida con
el test de usos diferentes, el inventario autolifogy de conductas creativas, una
medida de auto-percepcion de la creatividad y elddaWelsh). Los datos ponen
de relieve una correlacidn significativa entre X&raversion y las cuatro medidas
de creatividad. En general, los rasgos de perstamhicorrelacionaron con las
medidas de creatividad, variando segun el tipo dslida de la creatividad

utilizada.

En esta misma linea, Chamorro-Premuzic y Reichémba¢2008)
pretenden explorar las relaciones de los rasgda gersonalidad, pensamiento
divergente y convergente. Para valorar la perstaalse utilizdé el modelo de los
Cinco Grandes; el pensamiento divergente se vabtamd el tests de usos
alternativos (Christensen; Merrifield y Guilford9493) y el de solucién de
problemas de Fink, Grabner, Benedek y Neubaue6j20@ara la inteligencia se
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utilizé el test de razonamiento de Baddeley (19683%. resultados mostraron que
la apertura y la extraversibn se correlacionaragniicativamente con el
pensamiento divergente. Mientras que el neurotisncorrelacioné
significativamente y de forma negativa con el pemeato divergente. No
sorprende la correlacién entre el pensamiento giérde y la apertura, puesto que
ya ha sido encontrada en otros estudios (Georgdiou,Z2001), quienes ya
indicaron que la apertura a la experiencia estala&ionada con altos niveles de
creatividad, pero bajos en conciencia. Los efedeoka personalidad no se dieron
sobre el pensamiento convergente, esto indicadahtBig Five” se relacionaria
mas con la creatividad. Hay que indicar que ersteldio hubo dos situaciones de
evaluacion (bajo la amenaza de saber que iban avatrados, o que suponia

cierto estrés versus no se sabia que se prodiaceialuacion).

Recientemente Furnham, Crump, Batey y Chamorro-&zem(2009)
estudian las relaciones entre creatividad y pelstath La personalidad se evalu6
con diferentes instrumentos: Big Five (NEO-PIR)MBTI de Myers; el HDS
para evaluar los desérdenes de la personalidadafHgygHogan, 1997). La
inteligencia se valoré con dos tests psicométribdisntras que el pensamiento
divergente se evalud con el Test de ConsecuerChass{ensen, et al., 1953). Los
datos ponen de relieve que los rasgos de apesstabilidad y extraversion
(medidos con el modelo de los cinco grandes) ami@haron con la creatividad.
Pero, la apertura se manifest6 como el mejor pi@didel pensamiento
divergente. También se pusieron de relieve colglas moderadas entre los
rasgos de la personalidad, los tests de inteligegcios otros rasgos de la
creatividad. Respecto a las diferencias de gérlesodatos muestran que los
chicos eran mas estables, brillantes, con menestaln flexible y extravertidos y

fueron los que obtuvieron mayores puntuacionesesatividad.

Otro trabajo es el realizado por de Caroli y Sag@0®9), quienes en su
estudio examinan las relaciones entre el pensamiengiativo y los rasgos de
personalidad medidos con el Big Five, también sabéscen diferencias segun
género. La muestra fue de 56 chicos y 56 chicantte 8 a 10. Los instrumentos
usados fueron el Torrance, para evaluar el pens&mnaeeativo; y el modelo de

150 Marta Sainz Gémez



Capitulo 3: Creatividad, inteligencia y personalitia

los cinco factores para evaluar los rasgos de faopalidad. Los resultados

indicaron que los nifios mayores obtuvieron puntues significativamente mas
altas que los pequeiios en las dimensiones de atafory produccion de titulos.

Las chicas obtuvieron puntuaciones significativaimemas elevadas que los
chicos en las dimensiones de originalidad y elatdna Los resultados sefialan
una moderada correlacion negativa entre la flegdxd y conciencia y entre

produccion de titulos y la inestabilidad emociomaten las autoras que los datos
animan a seguir explorando las relaciones entreasgos de la creatividad, la
personalidad y su desarrollo (de ambas en lasediies edades.) También
apuntan la necesidad de evaluar la creatividaddtiples tareas.

Finalmente, analizamos el estudio hecho por Su@fai (2009), quienes
parten de la idea que la creatividad ha sido reiddaccomo uno de los factores
gue mas contribuyen al rendimiento individual eferdintes areas o campos de
trabajo. En el estudio se examina la interacciéroderasgos de personalidad,
evaluados por el Big Five (Costa & McCrae, 1992),papel que juega la
orientacion de la motivacion en el modelado deldimarento creativo. La
creatividad se valoré con el test Gough (1979, @redersonality Scale CPS).
La hipétesis se comprob6 en un estudio longitudiemalel que participaron 304
estudiantes de una escuela de negocios norteameerioas resultados mostraron
que la extroversion y la apertura tuvieron efesigsificativos y positivos sobre
el rendimiento creativo. Los analisis también rax@h una relacién positiva entre
la apertura y la creatividad e incluso la relaada mayor cuando los estudiantes
mostraban una fuerte motivacion extrinseca. Aderagactor amabilidad se
mostréo como predictor positivo del rendimiento tixeg sélo en los estudiantes

con una baja motivacion extrinseca.

6. CONCLUSIONES

Después de la revision exhaustiva de los difereestsdios realizados
sobre las la evaluacion de la creatividad, y ladiéh de ésta con la inteligencia y

los rasgos de de la personalidad, queremos comdua siguiente manera.
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Primero, hay destacar que las caracteristicas méiticas del TTCT
figurativo (fiabilidad del instrumento, fiabilidadnter-jueces y validez) son
apropiadas segun las investigaciones que hemogaa@ltal y como se refleja a
lo largo del capitulo. A pesar de la subjetividag gonlleva la valoracion de las
producciones creativas de los alumnos valoradas eol TCT-figurativo,
pensamos que sigue siendo un instrumento Util, apdrtar informacién muy
rica sobre el pensamiento divergente; sin embangy, que utilizarlo con el
mayor rigor posible y debe ser valorado por difegefueces y éstos han de tener
una formacion sélida en la metodologia del instmtmePor tanto, a la luz de los
datos referidos a la validez y fiabilidad y, porglan experiencia del equipo de
investigacion, lo hemos seleccionado como el ins&nio con el que hemos

evaluado el pensamiento divergente de nuestrodiastas.

Segundo, las dificultades encontradas y descritaka evaluacion de la
creatividad, quizas puedan convertirse en retas tanto verse como dificultades,
siempre que se utilicen técnicas como el CAT astésa de jueces. A pesar de
que hay autores que hayan utilizado en sus estuthsta cuatro medidas
diferentes de creatividad, los resultados no ham lsis esperados; ademas, como
bien dicen los autores, los resultados variarorfuecion del tipo de medida
utilizada (Furnham y Bachtiar, 2008). Por tanto,eéfuturo se deberia precisar
qué tipo de creatividad o habilidades del pensamielivergente han de ser

valoradas.

Tercero, respecto a la controvertida cuestion skabirelacion o no entre la
creatividad e inteligencia, es interesante destgc® hemos estudiado la ya
conocida teoria del umbral, para comprobar si etocque para ser creativo es
necesario contar con un cierto nivel de inteliggn@unque a partir de un
determinado nivel la creatividad no se manifiestaneayor grado. Es decir,
cuando el Cl esta por debajo de cierto limite rémtividad también se encuentra
limitada, mientras que cuando el CIl se sitla painea de ese limite (Cl=115-

120) la creatividad llega a ser una dimension icagpendiente (Torrance, 1962).
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Cuarto, respecto a la personalidad de los indiadaeativos nos ha
parecido interesante hacer un andlisis de losjtslgaie han estudiado los rasgos
de la personalidad (desde el modelo de los cinaadgs) y la creatividad. En
general, los datos ponen de relieve que la Apemoeatal es un rasgo que
correlaciona fuertemente con la inteligencia y tivead. En algun trabajo se ha
puesto de relieve que la apertura junto con laaegtsion y la estabilidad
correlacionaron con la creatividad. Las revisioyesnalisis de los udltimos
trabajos indican que no hay un perfil claro de ftasgos de personalidad y
creatividad de las personas que muestran unarajdia y alta inteligencia; es
verdad que las muestras estudiadas han sido dsvgreamo bien sefialan los
mismos investigadores se deberia partir de unasdasedgurosas para valorar
los tres constructos (inteligencia, creatividad grspnalidad). Principalmente,
porque la creatividad se sigue valorando con testgas propiedades
psicométricas no son lo adecuadas que deberiap skproblema no esta en
utilizar muchas medidas, tal y como hemos comentsith® en seleccionar las
apropiadas. En sintesis, el andlisis de los tralrajgsados sobre el modelo de los
cinco factores y su relacion con la inteligencila greatividad, nos han ayudado a

plantear algunas de las hipétesis de nuestro tramapirico.

Finalmente, hay que destacar que la creatividadntigigencia y la
personalidad tienen relaciones multidimensionalesngplejas. Por tanto, hay que
prestar atencion a la seleccion de los instrumetgosvaluacion principalmente a
los de creatividad, porque tal y como hemos observan las diferentes
investigaciones analizadas y como los mismos astsefialan los factores
valorados se solapaban frecuentemente. Ademakidseaaque el uso de medidas
con modalidades de lenguaje distintas (verbal rdiguo, auto-informe, etc.), no

se ha controlado y, por tanto, los resultados ewmfulos esperados.

En suma, entendemos que la investigacion hay giseata definiendo
bien los tres constructos: a) qué tipo de creattvigueremos valorar y en funcion
de ésta seleccionar el instrumento mas adecuadgqud)tipo de inteligencia
general “g” (cristalizada (Gc) o fluida Gf), porqee se estudia de manera
separada y con instrumentos diferentes, los rekdtaeran distintos y no estaran
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de acuerdo con las hipoétesis planteadas, tal y ceenba corroborado en las
diferentes investigaciones analizadas; y ¢) qugosade la personalidad y modelo
se ha de emplear para evaluarla, los datos ponereldse que uno de los

modelos mas utilizados y con caracteristicas pstaras adecuadas en el de los

Cinco Grandes.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

INTRODUCCION

Este capitulo en términos generales recoge el méod se ha llevado a
cabo en la parte empirica de este estudio. Seedkfinojetivos e hipodtesis del
estudio. Se presenta la muestra, se desriben &unmentos utilizados y el

procedimiento de trabajo.

Primero, los objetivos y las hipdtesis se formusagun investigaciones
previas que han analizado las mismas variableslagiencluidas en nuestro
estudio empirico, y se fundamentan en los trabaims ya han comprobado o

rechazado las mismas.

Segundo, se describe la muestra de participante®/@ de los cuales 316
son chicos y 363 chicas, edades entre 12 y 18 .a8eg)escriben y analizan los
diferentes instrumentos utilizados para evaluardiasntas areas: a) inteligencia

psicométrica (Test de Aptitudes Diferenciales, D&T-b) creatividad (Test de
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Pensamiento Creativo de Torrance, TTCT); c¢) Conmogds socio-emocionales
(Inventario de Inteligencia Emocional para nifioedolescentes Bar-On: EQ-
YV y el de padres y profesores: Bar-On: EQ-i:YV:Qd) rasgos de la
personalidad (Cuestionario de Personalidad pam@snifadolescentes: BFQ-NA).
Se incluye el procedimiento complejo y laboriose (ge ha utilizado en la
investigacién. La rigurosidad que exige la valadacide los rasgos de la
creatividad mediante el TTCT (fluidez, flexibilidamriginalidad y elaboracion) ha
hecho que utilicemos el sistema de jueces, que r@ames en este apartado. Nos
ha parecido interesante incluir una breve descnipaile la experiencia y
formacion de los jueces gue han hecho la valorab@dia creatividad. Finalmente,

se presentan las técnicas estadisticas utilizadelsamalisis de los datos.
1. OBJETIVOS ESPECIFICOS E HIPOTESIS

Los objetivos especificos de esta investigacion planteamiento de las

hipotesis, en relacion con los mismos, se defirela diguiente manera:

OBJETIVO 1: Estudiar los rasgos de personalidad en alumnodiatedo

al perfil de inteligencia psicométrica (alta, medibaja).

En relacion a este objetivo, la literatura revis@gedaogida en el capitulo 1)
muestra un amplio abanico de estudios llevado$a dasde distintos enfoques.
Por una parte, aquellos que estudian las diferemiggersonalidad entre alumnos
identificados como superdotados y no superdoté#@osss, Casady, Dixon y
Adams, 2008), por otra, los que estudian las caniaticas de personalidad sélo
en alumnos superdotados, validando los instrumet¢osvaluacion (Hendriks,
Kuyper, Offringa y Van der Werf, 2008; Karnes y Whye 1983; Mills, 1983;
Parker y Stumpf, 1998) y, por ultimo, aquellos agstudian la relacion entre
inteligencia general y personalidad (Ackerman y dsgad, 1997; Austin, Deary
y Gibson, 1997; Austin, Deary, Whiteman y Fowked)2 Chamorro-Premuzic,
2006; Chamorro-Premuzic, Moutafi y Furnham, 2005p&bn, 2000; Escorial,
Garcia Cuevas y Juan-Espinosa, 2006; Furnham, Ghascemuzic y Moutafi,
2005; Grant, 2006; Harris, Vernon y Jang, 2005;dat@n, 1997; Mottus, Allik y
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Pullman, 2007; Moutafi, Furnham y Paltiel, 2004; Wkfi, Furnham y Tsaousis,
2006; Zeidner y Matthews, 2000).

Segun las revisiones realizadas, nuestra hipotiesisabajo respecto al
primer objetivo es que los alumnos con mayor igégicia académica versus

media y baja, mostraran los siguientes rasgos e mpaidad:

- No esperamos econtrar diferencias significativagkerasgo introversion-
extraversion(Hy.1): en los diferentes trabajos revisados aparecinlies
que aluden a la relacion positiva entre inteligene introversion
(Delbridge-Parker y Robinson, 1988; Furnham, MaugaPaltiel, 2005;
Gallagher, 1990; Grant, 2006; Hoehn y Bireley, 1982k, 2004 y
Silverman, 1985; otros evidencian una relaciontp@sentre inteligencia
y extraversion (Ackerman y Heggestad, 1997; DaybB8enbow, 1990;
Gallaguer y Crowder, 1957; Janos, Marwood y Rolnnd®85; Luftig y
Nicols, 1990, 1991; Sayler y Brookshire, 1993; Tanm1925); y también
se ha constatado la no existencia de diferengja#fisativas en este rasgo
de personalidad en alumnos con alta inteligenatmgBll y Stefflre, 1955;
Mills, 1983).

- Mayor apertura a la experiencidHi 2): (Ang, Van Dyne y Koh, 2006;
Austin et al., 2002; Chamorro-Premuzic, 2006; Mbéu& al., 2004,
O”Connor, 2005; Soto, 2010; Zeidner y Matthews 0200

- Asi, menor conciencia @) e inestabilidad emocional (H)
(Ackermann y Heggestad, 1997; Chamorro-Premuzicalet 2005;
Furnham et al., 2005; Kyllonen, 1997; Moutafi et, &004; Zeidner y
Matthews, 2000).

OBJETIVO 2: Estudiar la autopercepcion de las competencia®-soc

emocionales de los alumnos atendiendo al perfihtidigencia académica (alta,
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media o baja). Utilizando para ello no sélo las idasl de autoinforme, sino
también las percepciones que los padres tiener $lE de sus hijos.

Son diferentes los autores que han estudiado lape&mcia socio-
emocional y su relacion con la inteligencia o enesttas de alumnos con
superdotaciéon y talento (Chan, 2003; Mayer, PerkBeruso y Salovey, 2001;
Schewean, Saklofske, Widdifield-Konkin, Parker yo&$terman, 2006; Zeidner,
Shani-Zinovich, Matthews y Roberts, 2005). Tambiémos de destacar, en este
apartado, los trabajos llevados a cabo por el prgpipo de investigacion en los
altimos afios (Ferrando, 2006; Hernandez, 2010fdPyid-errando, 2008; Sainz,
2008). Los resultados de estos trabajos nos llevdormular las siguientes

hipotesis:

(H2.1) Los alumnos de mayor nivel de inteligencia se awrmpen con
mayor competencia socio-emocional con respectcssacgmparieros de media y

baja inteligencia.

(Hz2.2) lgualmente, la percepcion de los padres sobcergetencia socio-
emocional de los niflos con mayor inteligencia ta@ambiserda superior,

especialmente en las areas de adaptabilidad yloedéaanimo.

OBJETIVO 3: Estudiar el pensamiento divergente de los alunmeros
funcién del perfil de inteligencia académica (afteedia o baja).

Respecto a la relacion de la creatividad con leligéncia, los
investigadores se han interesado en saber si asrhasparte de un mismo
constructo o simplemente constructos diferentes (etzels y Jackson, 1962;
Guilford, 1956; Kim, 2005; Preckel, Holling y Wies2006; Runco y Albert,
2005; Sternberg y O’Hara, 1999; Torrance, 1977;llatla y Kogan, 1965). La
hipotesis mas aceptada es la teoria del umbrahesesita un cierto nivel de
inteligencia previo para mostrar alguna creativid@ecientemente esta hipoétesis
ha vuelto a ser probada por (Ferrando et al., 28@%; 2005; Preckel et al.,
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2006). Kim condujo un metandlisis de las invesiigaes que habian indagado en
la relacion entre personalidad e inteligencia, atremdo una correlacion media
entorno ar = ,2; es decir, una correlacion deébil, que no ptermasegurar ni
desmentir con certeza la interdependencia entrgtrummos, apoyando por tanto la
teoria del umbral. Esta podria explicar algunosodemodelos de superdotaciéon
qgue incluyen la creatividad como un rasgjne qua nonde la superdotacion
(Renzulli, 1978) y que han sido ampliamente estafigFerrando et al., 2008).

Debido al disefio de la investigacion, en la cuahde dividido a los
alumnos segun su rendimiento en la prueba degetatia psicométrica, nuestra
hipotesis de trabajo es que no se encontrarareddis significativas en el area
de la creatividad entre los alumnos de alta y medé&ligencia (H.,). Pero, los
alumnos de menor inteligencia mostraran un bajelnte creatividad con

respecto a los grupos de media y alta inteligefttia.).

OBJETIVO 4: Estudiar las variables que contribuyen a explizar
inteligencia (baja, media y alta). Algunos trabdjas abordado la aportacion de
estas variables al rendimiento académico (DuckworthSeligman, 2005;
Lounsbury et al., 2002; Mavroveli, Petrides, Shpwhitehead, 2008; McKenzie
y Schweitzer, 2001; Petrides, Frederickson y Fammh2004), pero de su valor
predictivo sobre la inteligencia psicométrica nmbe encontrado referencias.

Segun lo especificado mas arriba nuestra hipowsiplantearia de la
siguiente manera: para el grupo de alta inteligesei espera que las variables
predictoras sean: apertura, estabilidad y conaengi, ;) (Ackerman vy
Heggestad, 1997; Austin et al., 2002; Chamorro-Beéenet al., 2005; Dobson,
2000; Furnham et al., 2005; Moutafi et al., 2004).

OBJETIVO 5. Estudiar la relacion entre las variables medidaso®
estudios han relacionado en una misma investigdagmariables de creatividad,
inteligencia y personalidad (Chamorro-Premuzic, &0Beist y Barron, 2003,

Furnham, Crump, Batey y Chamorro-Premuzic, 2008)ld3 investigaciones que

Marta Sainz Gomez 161



Creatividad, personalidad y competencia socio-eomali en alumnos de AAHH Vs. No AAHH

han relacionado por pares estos tres constructbenpms hipotetizar que el mapa
de relaciones que encontraremos entre los cuatrstrootos estudiados sera el

gue se muestra en la figura 4.1.

~» Factor “g” |

Apertura ‘

8

/WA Extraversion

| ‘Amabilidad \?\
— ,‘ Inestabilidad ‘ w

» Conciencia

H1r=2

> Adaptabilidad

‘ Interpersonal

‘ Intrapersonal

» Creatividad

‘ Manejo del estrés ‘«»;:

‘ Estado de animo

Figura 4.1.Mapa de relaciones entre los constructos estudiados

En la figura 4.1., quedan representadas las comealks significativas que
esperamos encontrar entre los constructos, cad#ehip de correlacion esta
numerada, a continuacién exponemos las fundameéntéedrica en la que se

basan estas hipotesis:

H 51 Correlaciones positivas entre la inteligenciaaycteatividad, segun las
investigaciones fundamentadas en la teoria delainfbe. Batey y Furham
2006; Kim, 2005).

H 5.,: Correlaciones positivas entre la IE medida carepas de autoinforme y su
relacion con la alta inteligencia y superdotaciBarfando, 2006; Ferrando
et al., 2007; Prieto y Ferrando, 2008; Prieto ¢t28l08; Sainz, 2008).
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H 53+ ¥ Hs4x Correlaciones negativas entre la inteligenciaoypceencia e
inestabilidad emocional (Ackermann y Heggestad, 719€hamorro-
Premuzic et al., 2005; Dobson, 2000; Grant, 20@8nikam et al., 2005;
Kyllonen, 1997; Moutafi et al., 2004; Moutafi et.,aR006; Zeidner y
Matthews, 2000).

H s55: Correlaciones positivas entre apertura e intebige (Austin et al., 2002;
Chamorro-Premuzic, 2006; Moutafi et al.,, 2004; deid y Matthews,
2000).

H 56: Correlaciones positivas entre apertura y creddanyi(Chamorro-Premuzic,
2006; Chamorro-Premuzic y Reichenbacher, 2008; Kiwglker y
Broyles, 1996; Wolfradt y Pretz, 2001).

H 5. Correlaciones positivas entre extraversion vy toread (Aguilar, 1996,
King et al.,, 1996; Chamorro-Premuzic, 2006; Chaméremuzic y
Reichenbacher, 2008; Wolfradt y Pretz, 2001).

H s5: Segun la literatura revisada los datos indicae no existen relaciones
significativas entre inestabilidad emocional y tredad: Por tanto,
hipotetizamos que no encontraremos relacion esitzdisente significativa
entre ambos constructos (Gotz y Go6tz, 1979; Kaufra@1;King et al.,
1996; Silvia et al., 2008; Wolfradt y Pretz, 2001).

H s5o: Correlacion positiva entre adaptabilidad y credéd (Sainz, Soto,
Ferrando y Fernandez, 2010).

H 510, Hsi1, Hsi2: Correlaciones positivas entre extraversion, aliksuoi,
conciencia Yy las competencias socio-emocionalesparcibidas, basadas
en las investigaciones llevadas a cabo sobre idezale constructo del
EQ-i:YV (Baron y Parker, 2000; Dadwa y Hart, 200@vies et al., 1998;
Newsome et al., 2000; Regner, 2008; Shuler, 2004).

Hs 13 Correlaciones negativas entre inestabilidad eamatiy las competencias
socio-emocionales autopercibidas (Baron y Parked02Dadwa y Hart,
2000; Davies et al., 1998; Newsome et al., 200@nee 2008; Shuler,
2004).

Ademas, se estudiara la agrupacion de variables lpargrupos de alumnos

con alta, media y baja inteligencia. En este sent&ustin, Deary y Gibson
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(1997) encontraron estructuras intelectuales difese segin el nivel de
inteligencia, es lo que se ha llamado la tesisadbférenciacion. Lo interesante de
nuestro estudio es que estamos afladiendo no sdéblea intelectuales, sino
también variables de personalidad, creatividadteigencia emocional. Dada la
escasez de la literatura, no nos aventuramos aehigay sobre el tipo de

estructuras que se hallaran.

2. METODO

2.1. Participantes

En el estudio han participado un total de 679 ahsn(816 chicos, el
46,50%) vy (363 chicas, el 53,50%), perteneciemeBducacion Secundaria
Obligatoria (ESO); de primero de ESO (214, el 3%h0de segundo de ESO
(180, el 26,50%), de tercero de ESO (159, el 23)408%e cuarto de ESO (126, el
18,60%). Las edades de los participantes de latrauedal estdn comprendidas
entre los 12 y los 18 afnokl€ 13,90;DT= 1,28). Todos ellos cursan sus estudios
en distintos centros concertados de la Comuniddeneamna. Ademas fueron 103

profesores y 406 padres los que informaron soblie d¢& dichos alumnos.

En la tabla 4.1. se presenta una descripcién delerai de participantes,
atendiendo al curso educativo, que ha cumplimentadda uno de los

instrumentos que forman parte de este estudio.
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Tabla 4.1.Distribucion de la muestra total por curso e instrentos de evaluacic
utilizados

Curso
Instrumentos

1° ESO 2° ESO 3°ESO 4° ESO Total

(n=214) (n=180) (n=159) (n=126) (N=679)
BFQ-NA 207 175 147 120 649
EQ-L.YV (Alumnos) 196 175 151 124 646
EQ-l:'YV-O (Padres) 113 117 89 87 406
EQ-1:YV-O (Prof) 29 29 26 19 103
TTCT 204 168 147 123 642
DAT-5 211 179 157 124 671

En la tabla siguiente puede verse la distribucién gdad y curso. Se
observan 9 casos “extrafios” de alumnos que prabaipliee sean repetidores: dos
alumnos de 15 afios en 1° de ESO, cuatro alumna&$ déos en 2° de ESO, un
alumno de 17 afos en 3° de ESO y dos alumnos déds8en 4° de ESO. Estos
casos han sido excluidos en los andlisis llevadoaba para la comprobacion de

hipotesis.

Tabla 4.2.Distribucion de la muestra de alumnos en fun
del curso educativo y edad cronolégica

Curso

Bdad  jopso 20ESO 3°ESO 4°ESO  Total
12 afios 117 0 0 0 117
13 afios 76 75 0 0 151
14 afios 19 77 78 0 174
15 afios 2 24 71 70 167
16 afios 0 4 9 48 61
17 afios 0 0 1 6 7
18 afios 0 0 0 2 2

Total 214 180 159 126 679

2.2. Instrumentos

El objetivo de este apartado es describir losunstntos que seleccionamos y

gue fueron utilizados con nuestra muestra de alsnpaoa evaluar las variables
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del estudio en las distintas areas (inteligencizatovidad, inteligencia emocional

y personalidad). (Ver anexo para consultar losuns¢ntos).

2.2.1. Evaluacion de la Inteligencia

La Bateria de Aptitudes Diferenciales (DAT-5) pdaaconcrecion del

nivel cognitivo en distintas aptitudes. Valora $&guientes dimensiones, segun el

manual (DAT-5 Test de Aptitudes Diferenciales, BethnSeashore y Wesman,
2000, pp: 8-10).

Razonamiento Verbal Mide la capacidad para descubrir relaciones
entre palabras. Comprende analogias, que implidaniri la relacion
entre el primer par de palabras y aplicarla al sdgwpar de palabras,
de modo que las dos primeras se relacionen entieeferma analoga a

como lo hacen las dos ultimas.

Razonamiento Numérico Valora la capacidad para enfrentarse a
tareas de razonamiento matematico, mas bien giaeilalad para el

calculo.

Razonamiento Abstracto Su finalidad es medir la capacidad de
razonamiento no verbal. En cada caso, el estudikefite descubrir que
principio rige la transformacion de la figura y destrar esa
comprension designando el diagrama que légicameebs seguir.

Rapidez y Exactitud Perceptiva Tiene por finalidad valorar la
habilidad para comparar y comprobar de forma rapigeecisa tareas

perceptivas. Sus items valoran sobre todo veloalégarecision.

Razonamiento mecanico Mide la capacidad de comprension de
principios basicos mecanicos, herramientas y manioi Cada item

consiste en una situacion mecanica ilustrada midian dibujo y
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acompafiada por una pregunta simple. Los items hdo s
deliberadamente presentados en funcién de mecanis@iocillos,
encontrados con frecuencia en la vida cotidianargqueequieren de

conocimientos especiales.

6. Relaciones espacialedvide la habilidad para visualizar un objeto de
tres dimensiones a partir de un modelo bidimensemaaginar como

guedaria este objeto si sufriera una rotacion espac

7. Ortografia y Lenguaje. En el caso de estos test se trata mas de
pruebas de rendimiento que de aptitud. Hay puntgearados para
ambos test, aunque existan pocas oportunidadesuenseg pueda
necesitar una de estas dos capacidades y no laGiuresiderados
juntamente, proporcionan una estimacion acertada dapacidad de
un estudiante para distinguir entre el uso corrgcéb incorrecto del

lenguaje (aptitud necesaria en taquigrafia, pesiodi publicidad, etc).

2.2.2. Evaluacion de la Creatividad

Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCTrahoe Thinking of
Creative Test). El test fue desarrollado por Tareay sus colaboradores en 1966.
Después, ha sido revisado en diferentes momer@@d, 1984b, 1990 y 1998l
objetivo de la prueba es evaluar la creatividadhides y/o adolescentes. Consta
de dos subpruebas (verbal y figurativa), cada wnellds tiene dos formas (A y
B). En su conjunto, la prueba permite hallar inglide fluidez (el nimero de ideas
dadas por el alumno); flexibilidad (la variedad elas ideas); originalidad (lo
novedoso e infrecuente de las ideas) y elabora@bmiumero de detalles no
necesarios para transmitir la idea principal) (doce, 1974; Oliveira, Almeida,

Ferrandiz, Ferrando, Sainz y Prieto, 2009).

En nuestro estudio hemos utilizado el test de eifmefigurada, que va
dirigido a evaluar el nivel de imaginacion realidandibujos, en concreto, el
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tercer subtest: la prueba “lineas paralelas”, ya &u trabajos previos ésta es la
prueba que explicaba un mayor porcentaje de lanvzai (Almeida et al., 2008;
Ferrando et al., 2007; Oliveira et al., 2009; Prigtal., 2006).

En esta sub-prueba de las lineas paralelas lomakinse encuentran con 30
pares de lineas y se les pide que realicen dilijimando las mismas, se trata de

ofrecer soluciones diferentes ante un mismo estimul

A continuacion presentamos la tabla 4.3., en |la spenuestran las cuatro
dimensiones valoradas en el test, asi como loscispey caracteristicas

principales de cada una de ellas.

Tabla 4.3.Habilidades de la Creatividad valoradas en el TTEgurativo

Dimension Aspectos valorados Caracteristica princid
Fluidez NuUmero de ideas o soluciones Cantidad
Flexibilidad Diferentes ideas o soluciones Variedad
Originalidad Novedad de la idea o solucién Unicidad
Elaboracion Detalles adicionales Cantidad-Variedad

2.2.3. Evaluacién de la Competencia socio-emocional

- Inventario de Inteligencia Emocional de Bar-OQ-EYV (Emotional
Quotient-inventory: Youth Version o Inventario dedligencia Emocional para
ninos y adolescentes, Bar-On y Parker, 2000). seumento es un auto
informe para nifios y adolescentes de 7 a 18 aibosta de 60 afirmaciones. El
alumno ha de valorar la percepcion que tiene saorepropia inteligencia
emocional (el rango de la escala oscila desde Ireanme pasa, 2=a veces me

pasa, 3=casi siempre me pasa a 4= siempre me pasa).

- Inventario de Inteligencia Emocional de Bar-Orargp padres y
profesores, EQ-i:YV-O (Emotional Quotient-Inventoiouth Version-Observer
Form, Baron y Parker, en prensa). Ambos cuestiosaanstan de 38 items. Los

participantes han de valorar la percepcién quectiete la IE de sus hijos o
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alumnos (el rango de la escala oscila desde l=anlenocurre, 2= a veces le

ocurre, 3= casi siempre le ocurre a 4= siemprelere).

El objetivo de los tres inventarios (el de alumruejres y profesores) es
valorar las siguientes dimensiones, asi como |pacidades relacionadas con

cada una de ellas:

1. Intrapersonal: habilidad para comprender las propias emocionesl y
comunicacion a los otros; incluye o se refiere eal@acidad, competencias

y habilidades que pertenecen a uno mismo.

a) Auto-conocimiento: capacidad para comprender destimientos

propios.

b) Asertividad: capacidad para expresar sentimgnireencias y
pensamientos, asi como saber defender los derguopsos de una

manera firme, aunque no destructiva.

c) Auto-consideracion: capacidad para respetarsgceptarse a uno

mismo.

d) Auto-actualizacion: habilidad para conocer ysdacuenta de las

propias capacidades potenciales.

e) Independencia: capacidad para auto controlarutp alirigir el
pensamiento y las acciones para sentirse libre wcemalmente

independiente.

2. Interpersonal: habilidad para escuchar, entender y apreciamaxienes

de los otros.
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a) Empatia: capacidad para entender y apreciasdofimientos de los
otros.

b) Responsabilidad social: capacidad para ser @mbrio constructivo y

cooperativo de un grupo.

c) Relacion interpersonal: capacidad para estableoentener relaciones
satisfactorias.

3. Manejo del Estrés: habilidad para dirigir y controlar las propias
emociones, referida al control que tenemos pardenanla tranquilidad y

hacer frente a las situaciones estresantes, sbaos.

a) Tolerancia al estrés: capacidad para residislcesos adversos y las

situaciones estresantes.

b) Control impulsivo: capacidad para resistir o deam un impulso.

4. Adaptabilidad: flexibilidad y eficacia para resolver conflictdss la
capacidad para tratar con los problemas cotidianos.

a) Solucion de problemas: capacidad para identjfaefinir y generar e

implementar posibles soluciones.

b) Validacion: capacidad para validar las emociopexias, sabiendo

discernir entre lo experimentado y lo verdadero.

c) Flexibilidad: capacidad para ajustarse a lascgmnes, los pensamientos

y las conductas cuando cambian las situacionesdicones.
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5. Estado de &nimo generalhabilidad relacionada con el optimismo y con

la actitud positiva ante la vida.

a) Alegria: capacidad para sentirse satisfechaadanismo y de los otros.

Es también el humor.

b) Optimismo: capacidad para mantener una actibsttipa ante la vida y

mirar la parte més brillante y luminosa de ésta.

Ademas, los inventarios ofrecen una valoracion esdlr inteligencia

emocional total. También se ha disefado en el iomesio de alumnos, la escala

conocida como Impresién Positiva (IP) para deteatiys alumnos que quieren

dar una impresion positiva exagerada de ellos m@snRuntuaciones muy

elevadas en esta escala pueden indicar auto-dénepdalta de auto-conciencia

MAas que impresion positiva.

Tabla 4.4. Ejemplo de items para cada una de las dimensialesCuestionario de
Inteligencia Emocional de Bar-On (EQ-i:YV) y (EQ¥/-O)

Dimensiones

Alumnos

Padres/Profesores

Manejo del

Intrapersonal Interpersonal .
estrés

Estado de

Adaptabilidad -
animo

ftem 17.“Puedo  item 2. “Entiendo  item 35.“Me
hablar con facilidad bien como se sienten enfado con
acerca de mis las otras personas”. facilidad”.

sentimientos”.
item 31.“Puedo item 55.“Puedo  item 49.“Me
describir mis darme cuenta resulta muy
sentimientos con  cuando uno de mis dificil esperar
facilidad”. mejores amigos no  mi turno".
es feliz”.
ftem 12.“Le resulta item 5.“Es capaz de Item 6. “Se
dificil hablar de respetar a los enfada
sentimientos demas”. demasiado con
profundos”. algunas cosas”.
item 16.“Puede  item 19. “Le gusta item 33.
describir sus hacer cosas para los “Cuando se
sentimientos con demas”. enfada actla
facilidad”. sin pensar”.

ftem 44.“Cuando  item 32.“Sé
contesto preguntas como pasar ur

dificiles, trato de buen
pensar en muchas momento”.
soluciones”.
ftem 57.“Aln ftem 29.“Sé

cuando las cosas se que las cosas
ponen dificiles, no  saldran bien”.
me doy por vencido”

item 27.“Es bueno ftem 13.
resolviendo “Piensa que la
problemas”. mayoria de lag

cosas que hac

le saldran bien”
item 15.“Puede dar item 36.“Sabe
buenas respuestas a cémo pasarlo
preguntas dificiles”. bien”.

11
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2.2.4. Evaluacioén de la Personalidad

BFQ-NA (Big Five Questionnaire de Personalidad pandios y
adolescentes; Barbaranelli, Caprara y Rabasca,), 1888 oncreto, la adaptacion
al espanol (Del Barrio, Carrasco y Holgado, 200&)apla evaluacion de las

siguientes dimensiones:

1. Conciencia: es la dimensién que evalla autonomia, orden, pacysel

cumplimiento de normas y compromisos.

2. Amabilidad: es entendida como la preocupacion y sensibilldeda los

otros y sus necesidades.

3. Inestabilidad Emocional: agrupa un conjunto de elementos relativos a

sentimientos de ansiedad, depresion, desconterao e

4. Extraversion: hace referencia a aspectos tales como la creativida

entusiasmo, asertividad y autoconfianza.

5. Apertura: incluye elementos tanto de aspectos intelectuales
principalmente de tipo escolar, como de interesdturales, fantasia,

creatividad e interés en otras gentes y culturas.

Este instrumento es un inventario de 65 itemsnde@ado breve, en el que
los nifios o0 adolescentes han de contestar segsiguénte rango de la escala:
(A=Casi siempre, B=Muchas veces; C=Algunas veces?deas veces y E=Casi

nunca).

Algunos ejemplos de items son: (el 4, “Me pongwiosp por tonterias; ) (el
24, “Me gusta leer libros”), (el 29, “Me ofendo ilazente”) o (el 59,“Me

gustaria mucho viajar y conocer el nivel de vidatles pueblos”).
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A continuacioén, en la tabla 4.5., se presentansgrileen brevemente los
cinco factores valorados en el BFQ-NA, junto cos daracteristicas principales
que suelen presentar las personas con patronemndaata que se encuentran en

un extremo u otro de cada factor (polo bajo vepsls alto).
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Tabla 4.5. BFQ-NA, Cuestionario “Big Five” de personalidad para nifios y adolescentes

NCIENCIA (Co)

FACTOR 2: APERTURA (Ap)

F ACTOR 3: EXTRAVERSION (Ex)

FACTOR 1: CO
El factor Conciencia evalia el
precisiéon,  minuciosidad,

perseverancia que caracterizan a una persona.ebifer entre

nifios dirigidos a metas, fo

exigencia, cuidadosos y ordenados de aquellos @leson.

grado de autorregdia

escrupulosidad, tenacidag

rmales, con un elevadel nde

saber, originales y creativas.
con el interés por lo escolar.

La dimension Apertura de la personalidad infangil refiere a
personas abiertas a la novedad, interesadas parltlaa y el

En este caso esyaretacionadal

EvalGa el grado de sociabilidad, la capacidad dedocidad, Ia|
asertividad, el dinamismo y la actividad en lososifi jovenes.

Polo bajo

Polo alto

Polo bajo

Polo alto

Polo bajo

dho alto

Persona distraida, perezosa,
desinteresada por el colegio

inconstante, irrespetuosa,

desordenada y desobediente,

incompetente, sin recursos,
insegura, confusa, poco
esmerada, imprecisa, poco
metddica, poco cumplidora,
descuidada, vaga,

irresponsable, poco resueltal

poco persistente, poco
disciplinada, impulsiva,
impaciente, inmadura.

Persona atenta, trabajadoral
interesada por el colegio y la
lectura, competente,
cumplidora, obediente,

perseverante, respetuosa,
ordenada, dispuesta,
responsable, con recursos,
segura, concienzuda, lista,
eficiente, precisa, metodica,
concentrada, cuidadosa, aten
emprendedora, resuelta,
persistente, enérgica,
esmerada, reflexiva, poco
impulsiva, paciente, madura.

Se trata de una persona
desinteresada, poco
conocedora de contenidos
culturales y de las materias
escolares y lenta mentalment
Su comprensién y su
razonamiento pueden ser
medio-bajos. Realista, poco
imaginativa, poco idealista,
ta, poco artistica, nada original,
con escasos intereses,
conservadora, convencional

Persona interesada y
conocedora de diversos
contenidos culturales y

escolares, estudiosa, culta, &
e.mentalmente y sin dificultade
de comprension ni
razonamiento, sofiadora,
imaginativa, idealista, artisticd,
original, entusiasta, inventiva
versatil, espontanea, intuitival
imaginativa, con amplios
intereses, curiosa, creativa,
poco conservadora y poco
convencional.

b

il

Son personas inhibidas o
retraidas, prefieren actividade
individuales, son silenciosas
poco sociables e inactivas,
poco amigables, frias, poco
alegres, distantes, poco
afectuosas, silenciosas,
retraidas, poco espontaneas
poco enérgicas, timidas, poc
seguras, poco entusiastas,
lentas, cautas, poco
aventureras, poco elogiadoral

S

D

5.

Son personas sociables,
activas, dinamicas, prefieren
actividades grupales,
divertidas, habladoras, con
iniciativa, alegres, célidas,
cercanas, afectuosas,
buscadoras de placer,
espontaneas, poco timidas,
poco retraidas, asertivas,
seguras, enérgicas, rapidas

entusiastas, osadas,
aventureras, encantadoras,
generosas, con agallas,
despiertas, graciosas,
elogiadoras, optimistas.

FACTOR 4: AMABILIDAD (Am)

FACTOR 5: INESTABILIDAD EMOCIONAL (le)

La Amabilidad es la dimension de la personaliddthidia por la tendencia altruista del nifio, su

tendencia al apoyo y la prosocialidad, el gradoatgperacién, confianza, franqueza, conciliacio
sensibilidad a las necesidades de los otros.

ny

Evalla la tendencia al malestar y al neuroticismanifestada en los cambios de humor, la
tendencia a la tristeza, ansiedad e irritabilidad.

Polo bajo Polo alto Polo bajo Polo alto
Se corresponde con personas poco | Son personas sinceras, correctas, honradas, hgnest®ersonas sosegadas, tranquilas, serenas, poc&e trata de personas nerviosas, malhumoradas,
sinceras, maleducadas, bruscas, empaticas, amables, educadas, altruistas y digsuést irritables, pacientes, sin cambios bruscos de  peleonas, susceptibles, impacientes y con
deshonestas, poco sensibles a las a ayudar, generosas y amables. Son indulgentes, humor y sin tendencia a la tristeza y ansiedad. tendencias a la tristeza y a perder la calma cpn
5, facilidad. Son miedosas, ansiosas, se preocupan

necesidades del otro, egoistas y hostilg
Son poco indulgentes, poco compasival
desconfiadas, suspicaces, vigilantes, pg
pacificas, poco empéticas, exigentes, pq

seductoras, poco astutas, pr

asertivas, agresivas, frias, bruscas, y pqg

amables.

5,

oco modestas,

CcO

esumidas, p

s. compasivas, confiadas, pacificas, poco exigente
claras, seductoras, céalidas, inocentes, delicada
cogenerosas, amables, tolerantes, poco egoistas, f
co obstinadas, flexibles, poco presumidas, paciente

cordiales y conciliadoras.

S,

S,

Son seguras, poco inestables, poco tensa
5, optimistas, de humor estable,
onada defensivas ni sarcasticas, concentrada
pensamiento claro y cuidadosas.

poco inhibidas,

con facilidad, tensas, inseguras, irritables,
5,aeitables, malhumoradas, pesimistas, defens

vas
e inhibidas.
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2.3. Procedimiento

El procedimiento de este estudio ha sido complejabgrioso, se ha contado
con la colaboracion de los directores de los centlos profesores del aula, los

orientadores, los padres y los estudiantes.

En primer lugar, se envidé una circular a todos ¢esitros de Educacion
Secundaria Obligatoria que participaron en el ésfuista iba dirigida al Orientador de
los centros educativos y se le informaba sobraieioi del proceso de evaluacion. En
segundo lugar, los padres de los alumnos tambiéroriudebidamente informados,

siendo totalmente necesario contar con el cons@mimde los mismos.

Tercero, una vez seleccionados los sujetos quetiye®m la muestra, se
procede a la aplicacion de los instrumentos: ElI EBATel TTCT (juego 3 “lineas
paralelas”), el EQ-i:YV y el BFQ-NA. Todos ellos astar destinados a alumnos se
realizaron de forma individual dentro del auld ynésmo tiempo a todo el grupo-clase,
en dos sesiones, con una duracion de aproximadarhemra y 50 minutos cada una,

dentro del horario lectivo (ver figura 4.2.).

En paralelo a esta accién (dirigida a los alumngsdres y profesores
cumplimentaron el cuestionario EQ-i:YV-O, para vafola inteligencia emocional de

sus hijos y alumnos respectivamente.

A cada uno de los alumnos se le entreg6 el cuesitode padres para que en
casa, 0 bien el padre o bien la madre, lo cumplianan debidamente. Una vez

cumplimentado el inventario, se le entregaba anvaidor por medio del alumno.

En algunos casos, debido a que el tutor no cohodaficiente al alumno como
para responder a todas las cuestiones, el inventdirigido al profesor fue

cumplimentado conjuntamente por aquellos docentesmpartian clase al alumno.
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Cuarto, hay que destacar que la aplicacién denkisuimentos ha sido realizada
por licenciados en pedagogia, psicologia o psicpmgia, actualmente trabajando en
el area de la educacion y por estudiantes de tercler, todos ellos con experiencia
tanto en la aplicacion de este tipo de pruebaspocemlos modelos de inteligencia,
personalidad, competencia socioemocional y crektdsi utilizados en el estudio.
Ademas, se han seguido fielmente las instruccion@&sadas por los autores de los

diferentes instrumentos.

PRIMERA SESION
= INTELIGENCIA DAT-5. Subpruebas:
Raz. Verbal (207)
Raz. Abstracto (207)
Ortografia (12)
Rapidez y exactitud perceptiva. Parte 1: ensayo (3
Rapidez y exactitud perceptiva. Parte 2 (3")
DESCANSO
CREATIVIDAD TTCT. JUEGO 3 “LINEAS PARALELAS” (107)
INT. EMOCIONALEQ-i: YV (307)

SEGUNDA SESION
* INTELIGENCIA DAT-5. Subpruebas:
Raz. Numérico (20°)
Raz. Mecanico (20°)
Raz. Espacial (207)
DESCANSO
* PERSONALIDADBFQ-NA (35%)

Figura 4.2. Protocolo de evaluacion seguido en los distintogros educativos

En el caso de la prueba de creatividad TTCT (jugdtineas paralelas”), la
correccion de la misma se realiz6 como recomietamexpertos mediante un sistema
de jueces. En nuestro caso, participaron un totaldiéz jueces para valorar las
respuestas dadas por el conjunto de alumnos dedatra. En la tabla 4.6., puede verse
la participacion de cada juez. Y, en la figura 4l&.descripcion del perfil de cada

evaluador participante en esta investigacion.
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Tabla 4.6.Participacion de los jueces en la correccion d&ICll (Juego 3) por
centro educativo y curso de los alumnos

B 8 Juez Juez Juez Juez Juez Juez Juez Juez Juez Juez
3 1) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1°ESO A X X
B X X
c X X
2ESO A X X
S B X X
O C X X
E ESO A X X
5 B X X
- c X X
©ESO A X X
B X X
c X X
1°ESO A X [ /
B X X
_ c X X
N 2Es0 A X X
£ B X X
=
) c x X
~ PESO A X X
B X X
c X X
#©ESO A X X
B X X
c X X
__ 1°ESO A X X
o 2ESO A X X
£ 3ESO A X X
&  4ESO A X / /
g

Nota.X curso corregido; / medio curso corregido

Finalmente, una vez fueron corregidas la totalidadas pruebas se codificaron
e introdujeron los datos de las mismas utilizand@regrama estadistico SPSS/PC
version 17 para Windows. Antes de proceder a lapcobacion de hipétesis de nuestro

trabajo se estudio el funcionamiento (fiabilidadsgructura interna) de los instrumentos
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utilizados con dicho programa estadistico, paraues analizar los resultados segun las
hipétesis a comprobar.

1.- Autora de la tesis. Maestra en la especialidaidigacion Infantil y Licenciada en
Psicopedagogia. Profesora Asociada de la Universidaviurcia en el area de Psicologia de la
Educacion. Miembro del Grupo de Investigacién dédé\Habilidades”, dirigido por la
profesora Maria Dolores Prieto, desde el afio 200i.experiencia en la correccion del TTCT.
2.- Licenciada en Psicopedagogia ha sido alumna at#hgrupo de investigacion “Altas
Habilidades” de la Universidad de Murcia. Ha conagliza familiarizarse con pruebas de
creatividad durante el curso escolar (2009/2014)) gxperiencia en la correccion de dichas
pruebas empieza con esta investigacion.
3.- Estudiante de ultimo curso de la licenciatura siedpedagogia, ejerce ademas, coma
profesora en un centro educativo de la Region desilsluSu experiencia en la correccion de la
prueba de creatividad TTCT empieza con esta irgastin, aungue conocia la misma desde
los primeros cursos de Magisterio.
4.- Licenciada en Pedagogia y miembro del grupo desiiyacion “Altas Habilidades”.
Actualmente, es Profesora Asociada y contratadavestigacion en la Universidad de Murcja.
Es asesora y orientadora de un colegio publicexgsrta en la correccion de pruebas de
creatividad, especialmente en el Torrance.
5.- Es director pedagdégico de Educacion Infantil yriaria en un colegio de la ciudad de
Alicante. Conocia diversas pruebas de creativilatte ellas el TTCT, aunque hasta el
momento en que se lleva a cabo el estudio no legdri@do como juez de las produccione
creativas de los alumnos.
6.- Ejerce como psicopedagoga en un centro educativididante. Su formacion y su
familiarizacion en pruebas de creatividad (com®TeLT) ha comenzado durante los cursos|de
doctorado, especialmente en el modulo impartiddgpprofesora Rosario Bermejo, en la
Universidad de Alicante; igualmente, su experia®ei la valoracion de las mismas.
7.- Licenciado en Psicopedagogia, ha sido alumnonatéel grupo de investigacion “Altas
Habilidades”. Su experiencia en la correccion darleeba de creatividad TTCT la ha ido
adquiriendo durante el curso académico (2009-2010).
8.- Licenciada en Psicopedagogia y miembro del grepowkstigacion “Altas Habilidades”.
En la actualidad disfruta de una beca predoct@#h dfundacion Séneca. Es conocedora de
pruebas de creatividad y correctora con experiezicial TTCT.
9.- Ha sido becaria de investigacion predoctoral, mekando su formacion en diferentes
universidades extranjeras. Mas tarde, logro una pestdoctoral Séneca, trabajando con gl
profesor Robert Sternberg. Actualmente, esté defido de un contrato Juan de la Cierva
(Ministerio de Ciencia y Tecnologia) y pertenecgrabo de investigacidon “Altas
Habilidades”. Es experta en el estudio de la miead, asi como en la correccién de un
amplio abanico de pruebas de esta area, espectalererl Torrance.
10.-Becaria predoctoral FPI (Ministerio de Cienciagcifiologia) y miembro del grupo de
investigacion “Altas Habilidades”. Su formacion ammvestigadora la ha realizado con e
profesor Leandro Almeida (Universidad do Minho,tBgal). También, ha realizado otra
estancia con el profesor Petrides en la UCL (UsityeCentral of London, UK). Cuenta corj
amplia experiencia en la prueba de creatividad TTCT

°2

Figura 4.3. Breve descripcion de los jueces de la prueba datvidad (TTCTJuego
3)
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3. ANALISIS DE DATOS

En cuanto a los analisis estadisticos llevadosba pademos diferenciar entre
aguellos analisis previos realizados para estlokainstrumentos utilizados, y aquellos
analisis especificos que tratan de buscar unaestpa las preguntas de investigacion
formuladas en este trabajo. Hemos incluido en nuesstudio los siguientes analisis

sobre la validez de los instrumentos:

1. Analisis descriptivos para el estudio de lapmdades psicométricas de los
instrumentos y las dimensiones cognitivas estudia&e utilizaron los coeficientes

minimo, maximo, media, desviacion tipica y los ¢éedide asimetria y curtosis.

2. Analisis de fiabilidad sobre las puntuacioneteniolas a partir de distintos
procedimientos que se ajustaron a las caractedstle los items de cada uno de los
instrumentos. Se utilizé el indice de consistenotarna alfa de Cronbach para las
pruebas de inteligencia emocional. En cuanto adelqa de creatividad se utilizaron el
indice de Correlacion Intraclase (ICC; Shrout yigde1979); la prueba t para muestras
relacionadas, asi como, los coeficientes de caitglade Pearson y Spearman Brown

para estudiar la fiabilidad del sistema de jueces.

3. Andlisis de validez externa a través de anatisizorrelacion entre pruebas

gque miden un mismo constructo.

4. Andlisis factorial exploratorio, utilizando el étodo de extraccion de
componentes principales con rotacion varimax, padeterminar las dimensiones

cognitivas que se utilizaran en los analisis darobacion de hipotesis.

5. Andlisis mediante el coeficiente de correlactdEn Pearson, factorial y de
regresion para estudiar la relacion entre las dsnees utilizadas en este estudio, y en
particular, hallar qué dimensiones influyen méaeglgoerfil de alta inteligencia.
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6. Analisis de comparacion de medias, que podradesé de student, ANOVA
0 MANOVA segun el caso particular de cada grupevat@éables.
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CAPITULO 5

ANALISIS DE LAS PROPIEDADES PSICOMETRICAS DE
LOS INSTRUMENTOS

INTRODUCCION

El objetivo del capitulo es doble: por una parteestudian las caracteristicas
psicométricas (la validez y la fiabilidad de lostrumentos utilizados) en nuestra
investigacién; por otra, se decideé variables se utilizaran para determinar loflegr
de alumnos de alto, medio y bajo rendimiento. BEe sentido, es importante definir

como se agrupara a los alumnos segun su rendinmigatectual en la prueba DAT-5.

En este capitulo se recogen los analisis psicoroétrsobre las pruebas EQ-
lLYV; EQ-L:YV-O; TTCT (juego 3 “lineas paralelas”’DAT-5 y BFQ-NA, ademas, en
cada subepigrafe se hace referencia a las investigs previas que avalan los
procedimientos seguidos Y justifican la utilizacu estas pruebas en nuestro estudio.
El objetivo general de este apartado es realizaandtisis descriptivo, correlacional o

inferencial, de las puntuaciones obtenidas podiiesentes participantes en cada una de
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las dimensiones de los inventarios de inteligen@arsonalidad, creatividad e

inteligencia emocional utlizados.

El andlisis de datos incluye un analisis descipsebre las variables referidas,
como son las medias y las desviaciones tipicapugss se procede a la realizacion de
una serie de andlisis factoriales con el fin defiooar la existencia de variables
subyacentes o factores que expliquen la configbmade correlaciones dentro del
conjunto de variables observadas y recogidas ea caé de las subescalas que
componen los inventarios utilizados. Se pretendefirenar la perspectiva tedrica sobre
la que se asienta el instrumento. La extracciofad®res se realizé con el método de

componentes principales.

Con la finalidad principal y el compromiso de cumpion los objetivos,
comenzamos por describir la organizacion de lossga, después, se realiza una

verificacion de las hipétesis del estudio.

1. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y
CARACTERISTICAS PSICOMETRICAS DEL
CUESTIONARIO DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
(EQ:I-YV Y EQ:I-YV-0O)

En nuestro estudio hemos utilizado el cuestiondeointeligencia emocional
disefiado por Bar-On y Parker (2000). Antes dezatililas variables que de él se

extraen, hemos considerado necesario llevar awaboalisis del test a utilizar.

Cuando Bar-On desarrolla la version para nifiosvgneés, lo hace partiendo de
la version original disefiada para adultos. Tomoi188s de la version final de adultos
que, tras ser revisados en cuanto a su contenidiorma, y tras introducir
modificaciones y eliminar aquellos items que ne®esideraron adecuados a la edad,
guedaron en 96 items. En una fase inicial, estode®®s fueron administrados a una

muestra de 371 jovenes (160 chicos y 211 chica®ntlte 7 y 18 afios. Los andlisis
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factoriales indicaron la existencia de 4 factore® aoincidian con la estructura

propuesta en la version adulta (intrapersonalrpetsonal, adaptabilidad y manejo del
estrés). Ademas, con esta misma muestra de 37hadrse llevaron a cabo analisis
factoriales independientes tomando los items dedaalas felicidad y optimismo, que

se agruparon formando el factor estado de aninfi2deems; los analisis con los items
de la escala de impresion positiva se agruparomrefiactor de 6 items. De estos

primeros analisis factoriales quedaron en totalitégns. A estos 48 items se les
afladieron otros 33 items (de nueva redaccion),auedun total de 81 items. Para
probar la validez del nuevo cuestionario de 81 s$tafste se administré a 800 jovenes y
nifos (354 chicos y 428 chicas) de entre 7 y 1& &flo= 13,30 afios), resultando una
estructura de 4 factores (compuestos por 40 item&3, dos factores independientes:
estado de animo (14 items) e impresion positivief@s), dando un total de 60 items.
Esta version final del EQ-i:YV fue finalmente cdiozada usando un procedimiento de
andlisis factorial confirmatorio en una muestra 289 jévenes (133 chicos y 147

chicas), evidenciandose otra vez la misma estrauader 4 factores mas dos factores

independientes (Bar-On y Parker, 2000).

En nuestra revision bibliografica hemos encontraiferentes estudios que
hacen referencia a la estructura factorial del EQ«i

En primer lugar, Parker et al. (2005), utilizandmaunuestra de 384 nifios y
adolescentes (188 chicos y 196 chicas) canadiensesna edad media de 12,50, y otra
muestra de control de 384 nifios no aborigenes dari@remparejada con la anterior,
replicaron la estructura de cuatro factores deliF¥@-propuesta por Bar-On y Parker
(2000) mediante un analisis factorial confirmatayie tuvo en cuenta solo los items de

las escalas intrapersonal, interpersonal, adajtaddily manejo del estrés.

En segundo lugar, Ugarriza y Pajares (2005), canmuestra de Peru de 3374
(32,10% nifios y 67,90% nifias) con edades comprasdehtre 7 y 18 afios,
examinaron mediante un andlisis de componentesipales con rotacion varimax, la
estructura factorial de los 40 items de las esaataspersonal, interpersonal, manejo
del estrés y adaptabilidad, hallando cuatro fastouge coincidian en lineas generales

con los hallados con poblacion norteamericana jpor@ y Parker (2000).
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En tercer lugar, en otro trabajo realizado por Hasy Sader (2005) con una
muestra de 390 alumnos (53,30% chicos y 46,70%shaon edades entre los 10 y 18
afos, y utilizando una adaptacion al arabe dersidredel EQ-i:YV, se llevaron a cabo
dos analisis factoriales exploratorios con rotaciarimax. Por un lado, se realiz6 un
analisis de componentes principales sobre lasa@eatralas principales del EQ-i:YV, el
cual resulté en la agrupacion de dos factores: dmde cargaban las escalas de
interpersonal y adaptabilidad, y otro donde cargabanejo del estrés e interpersonal.
Por otro lado, los mismos autores realizaron udisamae componentes principales
sobre el total de los 40 items de dichas escal@srayel6 una estructura de 11 factores
gue en general se corresponderian con las dimessim cada subescala (control de
impulsos, asertividad, empatia, resolucion de probk, persistencia, amistad,
responsabilidad social, validacion de la realidagtoconciencia emocional, mas dos

factores que no tuvieron cargas elevadas en ningjomension).

Finalmente, en el estudio hecho por Ferrando (26066)una muestra de 1503
alumnos (53,70% chicos y 46,10% chicas) de enyel8 afios 1 = 10,60), se llevo a
cabo un andlisis factorial exploratorio, utilizand® método de extraccion de
factorizacion de ejes principales con rotacion max. En dicho estudio no se
excluyeron los items de las escalas de estado ideo am los de la de impresion
positiva. Los resultados hallados mostraron unauesira de cinco factores: estado de
animo, adaptabilidad, manejo del estrés, interpeis® intrapersonal, que corroboraban

la estructura del modelo tedrico propuesto por®@ary Parker (2000).

Estos datos sobre la estructura interna de laleesa®e auto informe para
alumnos revelan una adecuada proximidad en logeslabtenidos que confirman la
validez del instrumento en distintas poblaciongsialmente, se evidencian algunas

discrepancias que justifican la continuidad de nseastudios.
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Tabla 5.1.Estudios previos de consistencia interna del BQ#:

Referencia Muestra Consistencia interna (alfa de Cronbach)

Total Intra- Inter- Estado Manejo

Edad Sexo EQ personal personal Animo Estrés

Adaptab.

N=9172 (O T T
Barony gy 1O vV .80 72 83 88 85 85
Parker . 12 M ,90 72 ,83 ,88 ,85 ,85
Media=
(2000) 1326 13- VvV 90 81 83 87 87 87
' 15 M ,90 81 83 87 87 87
DT=3,56 16- V  ,89 83 82 87 87 89
18 M .89 87 82 90 87 89
N=243 v 9 93 8 91 86 87
Daway Hart Edad 17-
(2000)* M‘;‘i'_a: 7 M 96 94 8 90 81 86
DT=4,54
.9 V70 23 69 84 62 71
M 70 27 68 82 63 69
Ugarrizay N-o374 10- v 77 41 68 86 63 71
Pajares del 218 12 M 76 ,46 ,70 ,86 71 ,70
Aguila afios 13- V e 46 72 ,87 ,68 75
(2005) 15 M 73 47 73 87 68 76
16- V .78 56 70 88 69 73
18 M 79 58 71 87 67 80
10- V.  ,90 50 61 70 ,60 80
N=390 12 M 82 60 70 70 ,60 80
32325?5'859 13- V80 62 62 73 50 81
’ 1018 15 M .81 70 73 74 50 80
afios 16- V .80 62 70 80 60 74
18 M .69 63 70 70 ,60 74
N=386
Fernandez e
al, 2010, EBdad ..o L 85 77 86 78 84
aceptado Media= 18 M
13,96;
DT=1,08

* Nota Este estudio se ha realizado con personas adulta
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Sin embargo, las escalas de padres y profesoreamsido estudiadas con tanta
intensidad, ni en el contexto internacional, ninelestro pais. En la tabla anterior (5.1)

se presenta una tabla-resumen sobre la consisiateriaa del instrumento.

En el siguiente apartado presentamos los analsiésq) la escala de Inteligencia
Emocional de Bar-On dirigida a alumnos (EQ-i:YV), b) las escalas de padres y
profesores (EQ-i:YV-O).

1.1. Escala de Inteligencia Emocional de Bar-On dgida a

alumnos (EQ-i:YV)

1.1.1. Estructura factorial del EQ:i-YV

Para verificar el acuerdo entre los datos de lastnuale Espafa y las cinco
dimensiones de la escala propuestas por el autoreaizd un analisis factorial
exploratorio utilizando el método de componentaacgales con rotacion varimax.
Previo al analisis, se estudid el indice de adéénade Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),
gue arrojo un valor de ,876. El test de esfericidadartlett fue significativo al nivel de
p <,001 {2 =10724,69gl = 1431), mostrando que la intercorrelacion erdeeitems

fue apropiada para el empleo del analisis factorial

Para estudiar si podian identificarse las cincodga dimensiones de la IE, se
realizé un analisis factorial en el que se indiadektraccion de los primeros cinco
componentes. En el andlisis se prescindido de @msitque componen la escala de
impresion positiva, creada por el autor para meldiyrado en que los sujetos responden

al azar o distorsionan sus respuestas en funci@faetgo de deseabilidad social.

En la tabla 5.2., se muestra la estructura fadtdeala escala, haciendo una
supresion de los indices de saturacion mas redudido,30), excepto cuando su

eliminacién impedia interpretar la carga del iteml@s componentes extraidos. Los
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cinco componentes extraidos explicaron un 41,22%adearianza. Una apreciacion
global de los datos del analisis factorial permeitedenciar que la gran mayoria de los
items se vinculan adecuadamente a las cinco dioresside acuerdo con la teoria de
(Bar-On, 1997).
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Tabla 5.2. Matriz de componentes rotados de las puntuaciones de los items del EQ-i:YV

|
Nimero y Formulacién de ftems 11,06%
o=,88
40. Me siento bien conmigo mismo. ,82
47. Soy feliz con el tipo de persona que soy. 77
60. Me gusta como me veo. 76
9. Me siento seguro de mi mismo. 12
56. Me gusta mi cuerpo. ,70
4. Soy feliz. ,66
29. Sé que las cosas saldran bien. ,64
19. Espero lo mejor. ,61
13. Pienso que la mayoria de las cosas que hago saldran bien. 7
37. No soy muy feliz. ,53
32. Sé como pasar un buen momento. 44
41. Hago amigos con facilidad. 38
23. Me gusta sonreir. ,36
50. Me entretienen las cosas que hago. 31
35. Me enfado con facilidad.
54. Me enfado con facilidad.
26. Tengo mal genio.
6. Me resulta dificil controlar mi ira (furia).
58. Cuando me enfado, actlio sin pensar.
15. Algunas cosas me enfadan mucho.
21. Me peleo con la gente.
11. Sé como mantenerme tranquilo.
39. Tienen que pasarme muchas cosas para que me enfade.
3. Puedo estar tranquilo cuando estoy enfadado.
49. Me resulta dificil esperar mi turno.
46. Cuando me enfado con alguien, me enfado durante mucho
tiempo.

22. Puedo entender preguntas dificiles.

30. Ante preguntas dificiles, puedo dar buenas respuestas.

44. Cuando contesto preguntas dificiles, trato de pensar en
muchas soluciones.

38. Puedo resolver problemas de diferentes maneras.

34. Cuando quiero puedo encontrar muchas formas de contestar
a una pregunta dificil.

48. Soy bueno para resolver problemas.

16. Es facil para mi entender cosas nuevas.

12. Cuando me hacen preguntas dificiles, trato de responder de
distintas formas.

25. Trato de trabajar en un problema hasta que lo resuelvo.

57. Aun cuando las cosas se ponen dificiles, no me doy por 31
vencido. ?
45. Me siento mal cuando se hieren (dafian) los sentimientos de
otras personas.

55. Puedo darme cuenta cuando uno de mis mejores amigos no
es feliz.

59. S¢é cuando la gente esta enfadada, incluso cuando no dicen
nada.

5. Me importa lo que le sucede a otras personas.

36. Me gusta hacer cosas para los demas.

10. S¢ coémo se sienten las otras personas.

2. Entiendo bien como se sienten las otras personas.

14. Soy capaz de respetar a los demas.

24. Trato de no herir (daiiar) los sentimientos de los otros.

20. Tener amigos es importante.

51. Me gustan mis amigos. 34
1. Me gusta divertirme.

43. Es fécil para mi decirle a la gente lo que siento.

17. Puedo hablar con facilidad acerca de mis sentimientos.

31. Puedo describir mis sentimientos con facilidad.

7. Me resulta facil decirle a la gente como me siento.

28. Me resulta dificil hablar de mis sentimientos profundos.
53. Tengo problemas para hablar de mis sentimientos a los
demas.

1I
8,67%
0=,81

37

111 v \%
8,44% 5,11% 6,05%
a=,83 o=,75 o=,79

32
33
30
73
70
69
68
66
.59
55
49
A8
34
63
61
58
,56
,54
51
A7
46
46
39
38
21
78
78
,70
,67
,60
,56

Nota. (I) Método de extraccion: componentes principales. Rotacion: Varimax.
(ID) ritc: Correlacion elemento-total corregida; a se: Alfa si se elimina elemento
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80
70
,70
70
,60
,60
,60
56
57
Al
A3
A0
37
36
69
,69
62
55
57
A2
A5
AS
37
33
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Como se puede apreciar en la tabla 5.2., el priastor se compuso de 14 items
con saturaciones que oscilaron entre ,83 y ,30ey explicaron un 17,61% (rotada:
11,06%) de la varianza. Todos estos items formate ke la dimension estado de

animo de la escala original a excepcion del iter(f4ago amigos con facilidad”).

El segundo factor integré 12 items que explicanorY 57% (rotada: 8,67%) de
la varianza con saturaciones entre ,80 y ,32. Tetlos forman parte de la dimension

manejo del estrés de la escala original.

El tercer factor estuvo formado por 10 items queraeon con cargas entre ,73 'y
,34, explicando un 6,42% (rotada: 8,44%) de laavend. Todos los items que saturaron
en este factor forman parte de la dimensién addgipizd de la escala original.

El cuarto factor reunié 12 items que explicaror6i98% (rotada: 5,11%) de la
varianza y cuyas cargas factoriales oscilaron ej8ey ,38. Todos los items que
saturaron en este factor pertenecen a la dimemsiérmpersonal de la escala original, a
excepcion del item 1 (“Me gusta divertirme”), quela escala original forma parte de

la dimension estado de animo.

El quinto factor estuvo compuesto por 6 items guei@ron un 4,49% (rotada:
6,05%) de la varianza y cuyas cargas factorialegansn entre ,78 y ,56. Todos estos
items pertenecen a la dimension intrapersonal dsdala original.

1.1.2. Consistencia interna de los items del EQ¥YY

Se hallaron los coeficientes de correlacion codegjide cada item con el total

de su dimension, asi como su contribucion paranaistencia interna de la subescala.

Para el analisis de las correlaciones item-totalestablecid6 como criterio
minimo de validez interna el coeficiente ,20. Copuede apreciarse, todos los items

alcanzaron un valor superior al criterio establecitbn la excepcion de algunos items
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el item 1(“Me gusta divertirme”) de la escala estado de anigue satura en la escala
de interpersonal, y que presenta una correlacibriacescala de ,18.

El andlisis de la consistencia interna de las dgiwoeres cuando un item es
eliminado evidencia que solo se mejora la consistenterna de la dimension a la que
pertenece para los items 46 (“Cuando me enfadalgoien, me enfado durante mucho
tiempo”) y 49 (“Me resulta dificil esperar mi turale la escala de manejo del estrés,

gue ademas obtienen correlaciones con el tota dedala préximas a ,20.

Finalmente, los indices de fiabilidad (alfa de @axh) para las cinco

dimensiones oscilaron entre ,75 (escala interpalsgn88 (escala estado de animo).

1.1.3. Analisis descriptivos del EQ-i:YV

En la tabla 5.3., se presentan los estadisticagipgtgos para las puntuaciones

totales de las dimensiones que componen el EQ:i-YV:

Tabla 5.3.Estadisticos descriptivos de las dimensiones Qei-EV

Estadisticos Descriptivos Asimetria Curtosis
Minimo |Maximo| M (DT) |Estadistic{ Error tipico|Estadistic Error tipico
Intrapersonal | 1,00 4,00 2,45 (,62) 11 ,09 ,26 ,19
Interpersonal| 2,00 4,00 3,22 (,39) -41 ,09 -,37 ,19
Manejo Estréqd 1,17 4,00 2,76 (,49) -,28 ,09 -,08 ,19
Adaptabilidad] 1,40 4,00 2,75 (,50) ,13 ,10 -13 ,19
Estado Animo| 1,43 | 4,00 | 3,24 (,48) 77 ,09 23 19

Un primer aspecto a valorar, es que para la muesah los datos evidencian
una buena dispersién de las respuestas de losipanties, que oscilan entre los valores
minimo y maximo del rango de respuestas para caalae las escalas.
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Se verifica que las puntuaciones de los sujetasasntodas las dimensiones se
ubican por encima del valor medio (2,50), espe®al® en las dimensiones de
interpersonal y estado de animo. Los valores deedda y curtosis permiten afirmar

que las puntuaciones presentan una distribuciomaigrara todas las dimensiones.

1.2. Escala de Inteligencia Emocional de Bar-On dgida a padres

(EQ-i:YV-O)

1.2.1. Estructura factorial del EQ: i-YV-O

El mismo tipo de analisis realizado anteriorment@ @l inventario de IE de
alumnos (EQ-i:YV) ha sido llevado a cabo en estartago con la escala de padres
(EQ-i:YV-0).

Primero se comprobd que la prueba KMO = ,834 tesl de esfericidad de
Bartlett (2 = 5441,43,gl = 703;p <,001) indicaban la factorialidad de los datos.

A continuacion, se procedié a realizar un analfastorial exploratorio de
componentes principales con rotacion varimax, cgalido al programa estadistico
SPSS v.17, cinco factores. La matriz de correlasamtadas puede consultarse en la
tabla 5.4.Los cinco factores extraidos explicaban en su coojel 48,55% de la
varianza. Se observa que los items saturan effatdsres previstos por Bar-On,
habiendo items que saturan en mas de un factoestensentido, tres de los items de
estado de animo (el 26, “Se divierte con las cgsashace”; el 36, “Sabe cémo pasarlo
bien” y, el 24, “Le gusta sonreir”) saturan tamb@mla dimensién de interpersonal, y
uno de los items de dicha dimension (el item 5, C&saz de respetar a los demas”)

satura también en manejo del estrés.
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1.2.2.Consistencia interna de los items del EQ:i-YV-O

Seguidamente, comprobamos la fiabilidad de lasl&scha fiabilidad medida
por el alfa de Cronbach oscila entre ,87 y ,66semtando en general una fiabilidad

adecuada, a excepcion de la dimension de intempedrso

Las correlaciones, entre los items y el total deulsescala a la que pertenecen,
muestran una buena consistencia interna de la @ridbgun valor esta por debajo de
(r = ,20), encontrandose los valores inferioreseertritem 8 (“Se pelea con otros
chicos”) y el total de la escala manejo del eqirés,22), y el item 35 (“Sabe cuando la
gente esta enfadada, incluso cuando no dicen ngadfotal de la escala interpersonal
(r=,27).

Finalmente, al analizar si la fiabilidad de las esdalas aumenta al eliminar
algun item, hemos comprobado que Unicamente los iy 35 restan fiabilidad a las
escalas a las que pertenecen. En el caso del jtenfi&bilidad de la escala de manejo
del estrés aumentariaca= ,78; en el caso del item 35 la fiabilidad de $zata

interpersonal aumentaria hagta ,67.
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Tabla 5.4.Matriz de componentes rotados de las puntuacidedss items del EQ-i:YV-O

I Il 1l \ \%

Numero y Formulacién de items 14,29% 9,63% 9,33% 8,11% 7,17% ritc Alsga
Escala estado de animox(= ,87)
30. Se siente bien consigo mismo 77 ,69 ,85
38. Le gusta su aspecto 76 ,65 ,86
14. Le gusta su cuerpo 73 ,58 ,86
34 Es feliz con el tipo de persona que es ,65 ,61,86
4. Es feliz ,64 ,59 ,86
9. Se siente seguro de si mismo ,58 ,58 ,86
13. Plgnsg gue la mayoria de las cosas que hace le 58 54 86
saldran bien
26. Se divierte con las cosas que hace ,55 31 ,4986
36. Sabe como pasarlo bien .54 ,35 49 ,86
32.Sabe que las cosas iran bien 54 ,55 ,86
24. Le gusta sonreir A7 .33 46 87
20.Espera que todo salga bien ,46 ,48 ,86
37.No es muy feliz 46 44 ,87
2. Se divierte con las bromas 43 ,36 ,87
Escala adaptabilidad ¢ = ,84)
17. Cuando quiere, puede contestar de diferentes
e 77 ,62 81
maneras una pregunta dificil
15. Puede dar buenas respuestas a preguntas dificiles 76 ,68 ,80
27. Es bueno resolviendo problemas 71 ,63 81
23. Cuando responde a preguntas dificiles, intenta
X ,69 ,57 ,82
pensar en muchas soluciones
21. Puede utilizar facilmente diferentes formas para
,69 ,62 ,81
resolver un problema
11. Puede entender preguntas dificiles ,68 ,59 ,82
Escala intrapersonal ¢ = ,82) ,82 73 77
7. Puede hablar facilmente sobre sus sentimientos 79 ,67 ,78
22.Le es facil decirle a la gente qué siente 77 67 78
16. Puede describir sus sentimientos con facilidad 73 , ,57 ,80
3. Le resulta facil decirle a la gente como se siente 61 ,49 ,82
28. Tiene problemas para hablar sobre sus sentinsiento
,58 ,45 ,83
con otras personas
12. Le resulta dificil hablar sobre sentimientos 77 62 81
profundos
Escala manejo del estrésa(=,76)
18. Se enfada con facilidad ,83 72 ,66
29. Se enfada facilmente 83 71 ,66
6. Se enfada demasiado con algunas cosas. ,66 5&1
33. Cuando esta enfadado, actlta sin pensar ,63 A873
10. Tiene temperamento ,56 ,36 , 76
8. Se pelea con otros chicos ,33 22 78
Escala interpersonal & = ,66)
25. Se siente mal cuando otras personas sufren ,6948 ,59
1. Suele preocuparse de lo que le sucede a otras 66 46 60
personas
?riJ;t:uede decir cuando uno de sus mejores amigos esta 50 35 64

35. Sabe cuando la gente esta enfadada, incluso cuando
no dicen nada
5. Es capaz de respetar a los demas ,37 45 ,33 ,64

Nota.Método de extraccion: componentes principales. ¢kaa Varimax

(*) rit: Correlacion item-total corregida; (**) Alpa se : alfa de Cronbach si se elimina elemento
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1.2.3. Analisis descriptivos del EQ-i:YV-O para patkes

Seguidamente, analizamos los estadisticos desoadptie nuestra muestra para las
puntuaciones de las dimensiones de estado de amidaptabilidad, intrapersonal,
manejo del estrés e interpersonal. Hemos hallads @ariables sumando los items de
cada una de ellas, segun indica el autor, y, divitlo por el nUmero de items de cada

escala. En la tabla 5.5., presentamos los datesidoss.

Tabla 5.5.Estadisticos descriptivos de las dimensiones del¥EQ-O (padres)

Estadisticos Descriptivos Asimetria Curtosis
Minimo |Maximo| M (DT) |Estadisticq{ Error tipico|Estadistic{ Error tipico
Intrapersonal 1,00 4,00 | 2,53(,58) -,18 12 .33 24
Interpersonal 1,83 4,00 | 3,26 (,45) -,53 12 ,07 24
Manejo Estréd 1,33 400 | 2,84(52)| -56 12 .30 24
Adaptabilidad] 1,17 4,00 | 2,65 (,58) ,26 ,12 -,32 24
Estado Animo] 1,44 4,00 | 3,07 (,46) -,22 12 -,18 24

Para la muestra total, como podemos apreciar &abla, los datos evidencian una
buena dispersion de las respuestas de los partiegaque oscilan entre los valores
minimo y maximo del rango de respuestas para caaae las escalas. El estudio de las
puntuaciones medias indica que éstas se ubicarmmma del valor medio (2,50),
(especialmente en las dimensiones de interpersoastado de 4nimo). Los valores de
asimetria y curtosis permiten afirmar que las parittnes presentan una distribucion

normal para todas las dimensiones.

1.3. Escala de Inteligencia Emocional de Bar-On daofesores (EQ-i:YV-0)

Antes de realizar el analisis factorial, se anatizdas pruebas KMO y la prueba de
esfericidad de Bartlett, siendo éstos los resustastienidos: KMO = ,843 y la prueba
de Bartlett 2 = 3176,11gl = 703;p < ,001), indicando la factorialidad de los datcs. S

procedié como en los casos anteriores pidiendora@jrama la extraccion de cinco
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factores y se utilizé el método de componentescirattes y rotacion varimax. De esta

manera, se obtuvieron cinco factores que explicaar67,79% de la varianza. La

matriz de factores rotados y el porcentaje de maaaxplicada de cada factor puede
verse en la tabla 5.6. Es de destacar que doasddirnensiones propuestas en la
version original del test sufren modificacionedagéson las dimensiones adaptabilidad
y estado de animo, al saturar tres items de estaalkscala en la primera (items: 32,
“Sabe que las cosas iran bien”; 13, “Piensa quadgoria de las cosas que hace le
saldran bien” y 207Espera que todo salga bien”). Estos items cargamambas

dimensiones, presentando mayor carga en adaptabijue en estado de animo.

La fiabilidad y la consistencia interna de cadaksban sido estudiadas mediante
el alfa de Cronbach, la correlacion item-totalaledcala y el alfa cuando se elimina el

item.

Las fiabilidades de las subescalas oscilaron évdrealores de ,93 en la dimensiéon
de adaptabilidad y ,83, en la de interpersonal.

En todos los casos, las correlaciones entre ettiéathde cada subescala es superior a
(r=,2).

Cuando examinamos la conveniencia de eliminar it@as aumentar la
fiabilidad de las subescalas, la eliminacion deiradg items contribuiria a aumentar la
misma. Estos son: los items 32 (“Sabe que las dofasien”); 13 (“Piensa que la
mayoria de las cosas que hace le saldran bien0 (/Espera que todo salga bien”)

incluidos en la subescala de adaptabilidad.

Para la subescala estado de &nimo, es el itemeS{gste seguro de si mismo”)
el que muestra menor consistencia, ya que de d@irfoirla fiabilidad aumentariaca=
,89.

Debido a que los items de la dimensg&tado de anim¢l3, 20, 32) y (37/No
es muy feliz”) saturaban en otras dimensionesamnesi fiabilidad a las mismas, hemos
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decidido comprobar la fiabilidad, la correlaciéenittotal y el valor de alfa cuando se
elimina un item para el total de los items de talkesestado de animo propuestos por
Bar-On. Los resultados indicaron que cuando se logftems de estado de animo, la
fiabilidad de la escala aumenta a ,91, no restamagin item fiabilidad a la escala y
mostrando todos los items correlaciones superiargs = ,37) (ver dos ultimas
columnas de la tabla 5.6.). A su vez la dimens®adhptabilidad quedaria modificada,
y presentaria un alfa de ,96 para el conjunto deitemms. Finalmente, la dimensién
manejo del estrés también quedaria ligeramentefivad al no incluir el item 37,

presentando un alfa de ,91.

196 Marta Sainz Gémez



Capitulo 5: andlisis d e las propiedades psiconoéside los instrumentos

Tabla 5.6.Matriz de componentes rotados de las puntuacidedes items del EQ-i:YV-O

Andlisis de Andlisis de
Componentes subescalas subescalas
} i . AFE Bar-On
Numero y Formulacién de ltems | | m v v on o
16,69% 16,04% 13,82% 12,98% 8,24% ritc* Sg**a ritc aze
=93 0=87 «=90 0=91 «=_83
Srldbf;unﬁge utilizar facilmente diferentes formas pasalker ur 92 89 92 93 .95
;Zégi%?g?j%igillﬂerel puede contestar de diferentes BsneE 90 85 92 .90 .95
ﬁ%cﬁggr;((j)(l)ugieosnpeosnde a preguntas dificiles, intenta pess 90 87 92 88 .95
15. Puede dar buenas respuestas a preguntas dificiles ,90 86 ,92 ,87 ,95
27. Es bueno resolviendo problemas ,87 83 ,92 .86 ,95
11. Puede entender preguntas dificiles ,83 80 ,92 ,83 ,96
32. Sabe que las cosas iran bien ,55 A7 63 ,93 .63 ,90
13. Piensa que la mayoria de las cosas que hacaltarsdlien 48 ,40 56,94 57 ,90
20. Espera que todo salga bien 44 34 32 54 94 55 91
38. Le gusta su aspecto ,85 71 85 66 ,90
34 Es feliz con el tipo de persona que es , 76 74 85 76 ,90
14. Le gusta su cuerpo , 76 64 .86 ,62 ,90
26. Se divierte con las cosas que hace 75 72,85 73 ,90
30. Se siente bien consigo mismo 73 74 85 77 ,90
36. Sabe como pasarlo bien 71 .62 ,86 ,60 ,90
9. Se siente seguro de si mismo ,50 ,65 22 ,89 ,78 ,90
4. Es feliz 31 ,60 ,35 .63 ,86 ,72 ,90
2. Se divierte con las bromas 51 53 ,87 51 91
24. Le gusta sonreir 43 32 47 87 42 91
37.No es muy feliz ,38 ,38 ,32 31 91 37 91
18. Se enfada con facilidad ,90 90 ,86 ,89 ,89
29. Se enfada facilmente ,88 87 ,87 ,86 ,89
10. Tiene temperamento 79 .70 .88 72 91
5. Es capaz de respetar a los demas 79 73 ,88 73 ,90
33. Cuando esta enfadado, actla sin pensar 78 ,70 ,88 ,73 ,90
6. Se enfada demasiado con algunas cosas 74 64 89 66 ,91
8. Se pelea con otros chicos 73 64 89 65 91
22. Le es facil decirle a la gente qué siente ,90 ,90 ,88 90 ,88
Sg.r;'cl)?]r;i problemas para hablar sobre sus sentimientostra: 87 80 .89 .80 .89
7. Puede hablar facilmente sobre sus sentimientos ,86 87 ,88 ,87 .88
16. Puede describir sus sentimientos con facilidad 79 ,81 90 ,81 ,90
12. Le resulta dificil hablar sobre sentimientos prafos 72 62 92 62 ,92
3. Le resulta facil decirle a la gente como se siente ,65 64 92 64 ,92
1. Suele preocuparse de lo que le sucede a otramnpsrs 77 70 77 70 77
19. Le gusta hacer cosas para los demas ,35 g7 71 77 71 77
25. Se siente mal cuando otras personas sufren 31 73 65 ,78 65 ,78
31. Puede decir cuando uno de sus mejores amigogistta ,40 68 64 79 64 79
ﬁg.diabe cuando la gente esta enfadada, incluso cmandizer 34 54 43 84 43 84
Nota.Método de extraccién: componentes principales. ¢i@a Varimax
(*) rit: Correlacion item-total corregida; (**)Alphse: alfa de Cronbach si se elimina elemento
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1.3.1. Analisis descriptivos del EQ-i:Y-O de profemes

Debido a los resultados de los analisis de fiadmljcdhemos decidido mantener
las dimensiones tal y como las propone Bar-On Yaha&l cOmputo de las mismas
mediante el sumatorio de los items que las compgpmpamderandolas por el nimero de

items.

En la tabla 5.7., hemos sintetizado los estadsstidescriptivos, medias y
desviaciones tipicas obtenidas para las dimensidaeesteligencia emocional por la
muestra total de profesores (n=102); los datoseawidn una buena dispersion de las
respuestas de los participantes, que oscilan érdrealores minimo y maximo del
rango para cada una de las escalas. El estudas grihtuaciones medias indica que las
puntuaciones de las dimensiones se ubican en @b raedio de la escala. Los valores
de asimetria y curtosis permiten afirmar que lagymciones presentan una distribuciéon

normal para todas las dimensiones.

Tabla 5.7.Estadisticos descriptivos de las dimensiones @el-EV-O
para profesores

Estadisticos Descriptivos Asimetria Curtosis
Minimo |Maximo| M (DT) [|Estadistic{ Error tipico|Estadistic{ Error tipico
Intrapersonal 1,00 3,67 | 2,27 (,67) -39 23 -,49 AT
Interpersonal 1,67 4,00 | 2,87 (,45) -,08 23 ,36 AT
Manejo Estréd 1,33 4,00 | 3,07 (,60) -,68 23 ,64 A7
Adaptabilidad| 1,00 4,00 | 2,19 (,77) ,35 24 -,41 A7
Estado Animo| 1,62 385 | 2,78(43) -11 24 ,36 ,48

1.3.2. Validez externa del EQ:i-YV y del EQ:i-YV-O(padres y profesores)

Para estudiar la validez externa de las tres eschdainteligencia emocional
utilizadas hemos optado por comparar las puntuasi@a®e los distintos observadores
(los propios alumnos, sus padres y sus profesdpesiiero, mediante un analisis de
correlaciones para determinar la importancia de dasensiones y los distintos
observadores. Segundo, mediante un analisis dedasedepetidas para estudiar el
grado de acuerdo entre los distintos observadoreada una de las cinco dimensiones.
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Primero, podemos apreciar en la tabla 5.8., laimd& correlaciones de las
dimensiones de las tres escalas, y, teniendo ertaogee se trate del misnumntenido
evaluado por los distintos observadores de lasrdiroees, observamos correlaciones
que oscilan desde = ,007 (para las dimensiones de adaptabilidad eltn@nos y
profresores), a=,44 (en la subescala estado de animo entre akignpadres). En la
mayoria de los casos (en 9), las correlacionesnseflcontenido de la escala son
mayores der(=,30), mientras que solo tres casos muestranlaoivaes inferiores a (
=,20); exceptuando estos tres, las correlacioegdnsel contenido de la dimension son

significativas.

Si analizamos las correlaciones entre las distintasensiones segun el
observador, apreciamos que es el grupo de los alkinem el que las distitnas
dimensiones evaluadas aparecen mas correlacionseigsido por el grupo de los
profesores. En el caso de los alumnos las coroglesi oscilan de = ,11 (para
intrapersonal y manejo del estrésy & ,46 (para adaptabilidad y estado de animo),
situandose su mayoria en tornag & (25). En el caso de los profesores, observames qu
las correlaciones fluctian en un rango mas amgkistiendo correlaciones elevadas en
torno ar = ,40 (para intrapersonal e interpersonal) y ataciones de muy baja
magnitud en torno a = ,10 (interpersonal y adaptabilidad; adaptabdigaestado de

animo).
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Tabla 5.8. Coeficientes de correlacion de Pearson para lasetisiones del inventario de inteligencia emociardte padres, profesores y

alumnos
Alumnos Padres Profesores
Intra- Inter-  Manejo Estado Intra- Inter- Manejo_ Estado Intra- Inter- Manejo_ Estado
personal personal Estrés Adapta. Animo personal personal Estrés Adapta. Animo personal personal Estrés Adapta. Animo
Intrapersonal 1
Alumnos Interpersonal 216" 1
Manejo Estrés 115" 2377 1
Adaptabilidad 232" 403" 209" 1
Estado Animo 286" 328" 245" 468" 1
Intrapersonal ,05 317" 135 147 ,049 1
Interpersonal 317" ,079 089 134 138 170" 1
Padres Manejo Estrés -,065 ,027 418" 129 1477 130 ,185" 1
Adaptabilidad 075 125 178" 426" 187" 270" 176 128 1
Estado Animo 114 017 218" 225" 446" 234" 278" 259" 355" 1
Intrapersonal 12 295 211 290" 321 278 134 122 350" 403" 1
Interpersonal 193 336" ,042 ,163 150 290 331" -,008 281 073 497" 1
ProfesoresManejo Estrés 096 237 ,238 ,116 ,139 ,095 368" 245 ,298 249 418" 277 1
Adaptabilidad ,034 126,260 ,ooﬂ ,104  -,079 149 319" ,121J ,2585 ,176 ,020 529" 1
Estado Animo 082 263 ,093 172 ,129 ,137 ,139 ,201 29T ,059 388" 192 2847 -,021 1

Nota (**) La correlacién es significativa al nivek ,001 (bilateral) (*) la correlacion es significativa al nivgl<,005 (bilateral).

200

Marta Sainz Gémez



Capitulo 5: andlisis d e las propiedades psiconoéside los instrumentos

Segundo, para comprobar si una alta correlaciéabastsociada a una
valoracion similar de cada una de las dimensiohesjos optado por realizar un
andlisis de diferencia de medias para muestrasioakdas, 0 que nos permitira

comprobar qué observadores son mas “generososisezvaluaciones.

Al examinar los resultados de la prueba t de studbservamos que en las
dimensiones interpersonal y manejo del estrésndmaaloran padres y alumnos lo
hacen de forma similar. No obstante, estos dasscsmn excepcionales, puesto que de
forma general parece que si existen diferenciaslasn distintas dimensiones
dependiendo del evaluador. En este sentido, haegepdentificar un patron, pues las
puntuaciones mas altas no son dadas siempre pariseho evaluador, sino que
dependiendo del area son padres (en las subesnai@gersonal e interpersonal),
profesores (en manejo del estrés) o alumnos (eptatiidad y estado de animo)
quienes evaluan mas alto.
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Figura 5.1.Medias ponderadas obtenidas por alumnos, profesprggmdres

en las dimensiones de inteligencia emocional

Tabla 5.9 a Estadisticos descriptivos de las puntuacionesasatk los
distintos observadores en las dimensiones del ¥Q-y. EQ-i:YV-O.

Alum. Padres
Min-Max. M (DT) Min-Max. M (DT)
Intrap. 1,25-3,92 2,50 (,48) 1,00-4,00 2,54(,58)
Interp. 2,17-3,96 3,26 (,34) 1,83-4,00 3,26(,45)
Manejo 1,58-3,83 2,82 (,42) 1,33-4,00 2,85(,52)
Adapt. 1,52-3,92 2,71 (,46) 1,17-4,00 2,65(,58)
Animo. 1,82-3,94 3,17 (,39) 1,44-4,00 3,07 (,47)

Alum-Padres

Min-Max. M (DT)

1,00-4,00 2,46(,63)
2,00-4,00 3,23(,39)
1,17-4,00 2,76(,50)
1,4-4,00 ,75@50)
1,43-4,00 3,24(,49)

Tabla 5.9.b.Medias repetidas para muestras relacionadas

Evaluacién alumnos

Evaluacion padres

Evaluacion profesores r=,193, p=,060 r=.33Lp=.004
Intra- P t(94) = 1,219p=,226 t (72) = 3,226p = ,002
personal Evaluacién padres r=.317p<,001
P t(377) = 2,544p = ,011
Evaluacion profesores r=,232p=,025 r=,095p= 416
Inter- P t(92) = 5,991p = ,000 t (74) = 4,581p < ,001
personal L r =,312,p<,001
Evaluacion padres t (364) = ,678:p = ,498
Evaluacion profesores r =,260;p=,012 r =.319 p=,005
Manejo P t (92)= -4,033p = ,000 t (75) = -4,046p <,001
Estrés Evaluacion padres r =,418,p<,001
P t(368) = 1,578p = ,115
. r=,172p=,114 r =,291 p=,014
Evaluacion profesores (84) = 4,889p = ,000 t (70) = 3,599p=,001
Adaptab.
Evaluacion padres r =.426;p <,001
t (357) = -2,502p = ,013
Evaluacion profesores r =,32Lip=,002 =403 p=.001
Estado P t (90) = 6,786p = ,000 t (66) = 5,561p < ,000
Animo Evaluacién padres r =,446;p <001
P t (359) = -6,974;p = ,000
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Dados los adecuados indices de validez y fiabilidadlas pruebas, hemos
decidido trabajar con las dimensiones propuestasep@utor a la hora de validar
nuestras hipotesis de trabajo. Ademas, consideram@®sante hallar la puntuacion

promedio de cada area entre las observacionesiomas y padres.

Debido a la baja participacion de los profesoressta estudio, hemos decidido
realizar los analisis para la corroboracion dehig®tesis con las puntuaciones de los
alumnos, de los padres y realizar un segundo sendksis utilizando la puntuacion
media entre alumnos y padres, para mantener asicient objetividad en las
dimensiones evaluadas, evitando la subjetividdd geueba de autoinforme.

2. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y
CARACTERISTICAS PSICOMETRICAS DEL TEST DE
PENSAMIENTO DIVERGENTE (TTCT)

En nuestro estudio hemos utilizado el Juego 3 dECTT para medir la
creatividad de los participantes. Este es probadéenel test mas utilizado por los
investigadores para medir el pensamiento creatsin; embargo, debido a sus
caracteristicas no ha sido facil para los invedtigas establecer la validez de la prueba
habiéndose propuesto distintos procedimientos issiaus.

2.1. Fiabilidad interjueces

Primero, debido al tipo de items y al sistema aletarion de la prueba, ésta
requiere no so6lo de un indice de fiabilidad de faepa como tal, sino también del

estudio de la fiabilidad interjueces.

Segundo, respecto a la fiabilidad de las puntuasiaibtenidas de la prueba los
investigadores han optado por distintos proceditogerque van desde el alfa de

Cronbach al estudio de fiabilidad por mitades z4ditido los indices de Spearman-
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Brown o KR21. Un resumen de los distintos procéelimos y resultados obtenidos
puede verse en la tabla 5.10.

Tercero, en lo que se refiere a la validez integgeel procedimiento mas usado
quiza sea la correlacion de Pearson, pero, comatapualgunos autores, esta
correlacion unicamente sirve para determinar elgde relacion entre las puntuaciones
de dos jueces, pero no garantiza que ambos esténapdo sobre el mismo rango de
puntuaciones, es decir, no distingue entre un‘jgeaeroso” y otro mas “estricto”. Lo
gue ha llevado a los autores a utilizar otras t&sncomo la “wilcoxon signed rank”
(Aslan y Puccio, 2006), asi como el indice de d¢acién intraclase (Hernandez, 2010;

Kuhn y Holling, 2009).

Tabla 5.10 Estudios previos de consistencia interna del TTCT

Referencia Muestra Fiabilidad del total Fluidez Flexibilidad Originalidad Elaboracion
(Manual original _ KR 2;=,70-,90
citado por Interjueces KR;=,65-,90
Croopley, 2005) Test-retest KR,=,60-,75
(Friedel y Rudd, _
2005) a=381
Manual adultos:
(Goff y Torrance, KR ,=,45 KR,=38 KR;=,38 KR»=,84
2002)
(Clapham, 2004) N=282 a=,72 a=,72 o= -,048 0=,50
(Kim , 2006a) N=3000kindergarten =79
3°y 6°
(Rosenthal, Demers, N=554 AA1|—2||g= a=,94 a=,90
Stilwell y Graybeal, (2°-5°
1981) grado) No AAHH. 0=,93 0=,84
(Prieto, Lopez,
Ferrandiz y N=232 (5-6afios) 0=,90-,92 0=,87-,92 0=,88-,93 0=,78-83 0=,81-88
Bermejo, 2003)
(Prieto, Parra, r dos _ _ _
Ferrando, Ferrandiz, N=285 mitades r=88 r=73 r=74
Bermejo, Sanchez, (5-7 afios) Spearman- _ _ B
2006) Bronw SB=,93 SB=,84 SB=,85
l(:Feer:;r(]:i?; ’ Bermejo N=649 Coef. .
X ' " (5-12  Correlacion r=,90-96 r=,71-92 r=,75-93 r=59-78
Sanchez, Para y afios) entre jueces
Prieto, 2007) J
(Aslan y Puccio, 360 SB=,92 SB=,90 SB=,81
2006 adultos
) M= 20,07 a=,76 0=68  a=37
. Correlacién ICC(1,3)= ICC(1,3)= ICC(1,3)= ICC(1,3)=
(Hernandez, 2010) 175 Cintraclase 96 89 94 55

Nota.AA HH: Altas Habilidades; no AA.HH.: No Altas Halidhdes
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Una vez revisados los estudios recogidos en la tall0., para nuestro trabajo
hemos optado por utilizar el coeficiente de coniéla intraclase para evaluar el nivel
de acuerdo entre los evaluadores. Como se meneiorgl procedimiento, todas las
pruebas fueron evaluadas dos veces, una por el juda autora de la tesis) y
nuevamente por otro juez (compaferos que evalumfos sujetos de forma aleatoria).
En nuestro caso 10 personas distintas contribuyaranpuntuacion de la prueba. La
evaluacion 1, la realiz6 el juez 1, mientras quevauacion 2 la llevé a cabo uno de los
9 jueces restantes (ver figura 5.2.):

=
o

Juez 2
Juez 3
Juez 4
Juez ...

Juez 9
Juez 10

Gy

Figura 5.2, Sisteina de correccion de! TTCT

A la hora de hallar el ICC (indice de Correlacidtraclase), pensamos que no
seria suficiente utilizar Unicamente las puntuaes de la primera y segunda
evaluacion en su conjunto, sino contrastar lasyaaines del juez 1 (que evaluo a los
642 alumnos) con las del resto de jueces que jpanton. Para ello hemos seguido las
indicaciones propuestas por (Shrout y Fleiss, 19¥®)modo que para hallar la
fiabilidad entre las dos evaluaciones, se determiilizar un ICC de dos factores de
efectos mixtos y acuerdo absoluto, ya que los piesggnados a cada nifio fueron al
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azar. Sin embargo, cuando estudiamos la fiabilidttjueces entre el juez 1 y el resto
de jueces uno a uno, utilizamos el ICC de dos fastae efectos aleatorios. Los

resultados pueden consultarse en la tabla 5.11.

Tabla 5.11.Fiabilidad interjueces en el TTCT (Lineas parala

Flexibilidad Fluidez Originalidad Elaboracion
IcC c/;\cljr?biih Icc C/:(Lfr?bg?:h IcC c/;\cljr?biih Icc C/:(Lfr?bg?:h

Evaluacic:)n 1(J1)
JE%/aluii'g)“ 202, n=e42 95 97 98 99 96 98 72 84
Juez 1-Juez 2 n=173  ,93 ,96 ,99 ,99 95 97 67 82
Juez 1-Juez 3 n=46 94 97 1,00 1,00 ,96 98 52 73
Juez 1-Juez 4 n=193  ,96 .98 .98 ,99 98 ,99 85 92
Juez 1-Juez 5 n=23 92 ,95 98 99 93 ,96 65 83
Juez 1-Juez 6 n=24 ,94 ,96 1,00 1,00 97 08 49 65
Juez 1-Juez 7 n=25 86 94 ,99 ,99 97 .98 37 79
Juez 1-Juez 8 n=105  ,96 98 ,99 ,99 98 ,99 81 ,90
Juez 1-Juez 9 n=29 92 .96 ,99 ,99 96 .98 53 86
Juez 1-Juez 10 n=24 85 92 70 82 71 87 A7 67

Como se ve en la tabla 5.11 la fiabilidad entreMaluacién 1 y la 2 es alta en
todas las dimensiones de la creatividad, salvol ems® de la elaboracion, donde el
cociente ICC es inferior a ,80. Para las otras diegensiones (fluidez, flexibilidad y

originalidad) se obtienen valores muy elevados.

Al estudiar cada pareja de evaluadores, observamesgltados similares;
destacando que casi todos los evaluadores tuvpgaislemas para llegar a un acuerdo
en la dimension de elaboracion, unicamente losepidcy 8 consiguieron el acuerdo

con el juez 1. Por tanto, ésta parece ser la didensas subjetiva de la prueba.

En cuanto a los jueces, es de destacar que todgadoes llegaron a un alto
nivel de acuerdo en las demas dimensiones, salvdacexcepcion del juez 10, que

presento niveles bajos de acuerdo (ICC < ,80) sintedas las dimensiones.
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2.2 Consistencia interna de la prueba

En diversas investigaciones previas (Ferrando, ;20Dbveira, Almeida,
Ferrandiz, Ferrando, Sainz y Prieto, 2009) se mapcobado que de los tres subtests
gue componen la prueba figurativa del TTCT, laseatisiones de fluidez, flexibilidad
originalidad y elaboracion tienden a agruparse quintest, mientras que el subtest 1
“componer un dibujo” y las elaboraciones de los sabtests se agrupan en un factor
(ver tabla 5.12.)

En nuestro caso, como hemos comentado anteriorméetaos utilizado
Gnicamente el subtest 3 “lineas paralelas”, cuymgmnsiones de fluidez, flexibilidad y
originalidad suelen confluir en el primer factorldecreatividad. Este argumento, junto
con los resultados sobre la fiabilidad interjueeesel area de elaboracion, nos lleva a
plantearnos como se agrupan estas variables medédal juego “lineas paralelas”.
Para ello, tras comprobar la factorialidad de la®s (KMO = ,7642 = 2786,36,gl =
6; p < ,001) se realiz6 un analisis factorial de congm@s principales con rotaciéon
varimax, utilizando las puntuaciones medias deviduacion 1 y 2 de cada una de las
dimensiones medidas. El programa arrojé una saluclé un Unico factor, que
explicaba el 76,43% de la varianza. Sin embargooaunalidad de las dimensiones es
bastante diferente entre fluidez, flexibilidad vyigoralidad (,93; ,92 y ,90,
respectivamente) y elaboracion que obtenia una waldad muy baja (,297). Por lo
gue se optd por pedirle al programa dos factoresoluvieron asi dos factores que
explican el 95,92% de la varianza. El primer facfoon eigenvalue3,05) estaba
compuesto por las dimensiones de fluidez, flexdhdi y originalidad, mientras que la

dimensién elaboracion formaba el segundo factosporismo (coreigenvaluede ,78).

Apoyandonos en estos resultados, en los siguieanéfisis destinados a la
comprobacion de hipoétesis de este trabajo, utdinas los dos factores hallados de la

creatividad: un factor general y la elaboracion.
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Tabla 5.12.Andlisis factorial exploratorio de l¢
dimensiones del TTCT

Componente

I Il
68,97% 26,95%

Fluidez (****%,) ,96
Flexibilidad (%)) 94
Originalidad (°***%/,) 94
Elaboracion (°*¢%/,) 97

Nota. Rotacion Varimax

2.3. Fiabilidad de la prueba TTCT

Se pretende analizar la consistencia interna dé[TTdon el objetivo de estudiar la
misma y los indices de fiabilidad de la prueba.sRuejue el test mide distintas
dimensiones o variables de la creatividad medi&mgemismos items, se optoé por
utilizar la técnica de las dos mitades para cadadelas dimensiones valoradas en el
test, y de esta forma establecer sus caractesigigieométricas (ver tabla 5.13.)

El procedimiento de las dos mitades consistio endidila prueba “lineas
paralelas” del test TTCT en dos mitades y obtem@uhtuacion directa para cada una de
ellas en las diferentes dimensiones, es deciuupcion media de la evaluacion 1 y 2.
Disponemos entonces de dos variables (mitad 1 8dn2j} cuya correlaciéon de Pearson
indica su grado de relacion, y que podria ser dersila como una medida de fiabilidad,;
sin embargo, como el juego es mas largo que lasdesty es conocido que a mayor
namero de items mayor fiabilidad, se ha aplicadériaula de Spearman-Brown que nos
permite corregir este problema y obtener la fidadi total del juego. En la tabla 5.13.
pueden verse los indices de correlacion y el indeeSpearman-Brown para cada
dimension y para los factores extraidos (factor fagtor 11). Segun los datos queda
confirmada la fiabilidad de la prueba “lineas pelesd” del TTCT. En todos los casos la
fiabilidad es elevada, y el Unico caso que presenta un meeficiente es el factor Il que

se corresponde con la dimension de elaboracion.
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Tabla 5.13.Coeficientes de Spearman-Brown de las dos mitpdes
medir la fiabilidad del TTCT

Fluidez ~ Flexibilidad Originalidad =2P0r3%0N  pactor |
(Factor 1)
Correlacion ,98 ,89 ,80 ,64 ,92
Coeficiente
Spearman- ,99 94 ,89 78 ,96
Brown

2.4 Descriptivos de las puntuaciones del TTCT

A continuacion en la tabla 5.14., presentamos $&tadésticos descriptivos de la
muestra, en términos de puntuacion media y deswvid@pica para los factores hallados.
Es interesante destacar que las puntuacionessrsedaueven en un rango moderado. En
cuanto a la normalidad de la distribucion de lomglaésta queda corroborada por los
indices de asimetria y curtosis que oscilan enb& y ,60 y entre -,14 y ,65,

respectivamente, no superando el valor 2.

Tabla 5.14 Estadisticos descriptivos de las dimensiones @€ITT

Estadisticos Descriptivos Asimetria Curtosis
Minimo | Maximo M (DT) Estadistico| Error tipico Estadistico | Error tipico
Fluidez (elye2) 0 30,00 14,12 (7,00) ,23 ,09 -,36 ,19
Flexibilidad (e,ye, 0 2450 | 1,92 (4,95) -,01 ,09 -,23 .19
Originalidad (e,ye, 0 65,00 | 25,35(14,10) 49 ,09 -14 ,19
Elaboracion (e;ye, 0 50,50 14,35 (8,17) ,60 ,09 ,65 ,19
Factor | 0 116 5,40 (25,39) ,28 ,09 -,31 ,19
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3. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y
CARACTERISTICAS PSICOMETRICAS DE LA
PRUEBA DE INTELIGENCIA (DAT-5)

Para la exploracién y evaluacién del area de geakia nuestro estudio ha
recogido la administracion de la Bateria de Apgtudiferenciales (DAT-5). Esta
bateria, como se ha comentado anteriormente, estdada por siete subpruebas:
razonamiento verbal, calculo, razonamiento abstractelaciones espaciales,
razonamiento mecanico, velocidad y precision, asiacortografia y lenguaje; siendo
las cinco primeras mas cognoscitivas, mientras Igseultimas evalian aspectos

perceptuales y motores.

La prueba DAT-5 cuenta con suficientes estudiosvaldacion y ha sido
ampliamente utilizada en nuestro pais a raiz deublicacion en TEA ediciones. Por
tanto nuestros analisis sobre el instrumento nadwdirigidos tanto a la validacién de
la prueba como a la reduccion de dimensiones &auales trabajar. Recordemos que
la prueba DAT-5, en nuestro estudio ha sido adinatda con objeto de distinguir los

distintos perfiles cognitivos de los alumnos.

El manual de la prueba reporta una fiabilidad e¢aedesde ,75 a ,92,
dependiendo de la escala y el curso concreto. Asleatdnanual reporta una validez
interna adecuada con correlaciones entre las w@istiariables que son en su mayoria
bajas o0 moderadas, y sOlo son elevadas en el edsocdrrelacion razonamiento verbal
y aptitud académica y aptitud académica y razonmamieumeérico (Bennett, Seashore,
Wesman, 1973; TEA, 2000).

En el estudio de Hernandez (2010) se analizé Isistmmcia interna de las
dimensiones del DAT-5 llevando a cabo un analists fihbilidad mediante el
coeficiente Kunder-Richardson (K Los resultados mostraron coeficientes de

consistencia interna de altos a muy altos parssttadadimensiones (,88a> ,95).
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Estudios como el de Almeida et al. (2010) apoyarcdavergencia de las
distintas areas cognitivas en un unico factor “@or eso, antes de continuar, hemos
creido necesario comprobar en que factores sdaragiuas dimensiones medidas por el
DAT-5, a fin de facilitar la agrupacion de los ahws de la muestraDada la
importancia de tener una medida global de la peeltia de los alumnos, hemos
avanzado realizando un andlisis factorial de Iesltados alcanzados por los mismos en
estos subtests (andlisis de componentes princ)pales la intencion de obtener un

factor general de inteligencia.

A partir del andlisis factorial realizado con l&imcion comentada, se obtuvo un
anico factor con valor propiceigenvalug satisfaciendo el principio de Kaiser igual o
superior a la unidad. Asi podemos hablar de uroifagéneral con un valor propio
(eigenvalug de 3,657 y explicando el 52% de la varianza desiete sub-pruebas de la
prueba DAT-5. A su vez, se constatd que las subprugle ortografia y lenguaje y
velocidad y precision, tienen muy baja comunalidaglicada por este factor (,40) y
(,32) respectivamente. En vista a los resultadpstir@os el analisis factorial con los
cinco subtests mas cognoscitivos o centrados eregos cognitivos superiores, y no
tanto, en las destrezas ortogréficas y perceptiotmras. De esta forma, se retiraron del
analisis las subpruebas que valoran estos ultilspsctos: ortografia y lenguaje y
velocidad y precision. En este momento emerge chorfgeneral con uaigenvaluade
3,119 y explicando el 62% de la varianza. Ahora$ods coeficientes de comunalidad

se sitban por encima de ,50, oscilando entre ,31.y

Respetando este andlisis hemos calculado una acitariéil (nota z) para cada
alumno, debemos tener en cuenta que este facterajeralculado a diferencia del
factor “g” de Cattel, hace referencia a las comdades de un conjunto de capacidades
cognitivas, medidas a través de tareas que no Bstas de contenidos y en las que la
cultura subyacente de los mismos también es imputer{zara su correcta ejecucion. No
se trata de una prueba de factor g “puro” (Cattjpearman), en las que la cultura de
los alumnos no es relevante para la resoluciémsliéareas, sino de “aptitudes”. Desde
esta perspectiva se evalla la inteligencia entanttidho un factor global de funciones

cognitivas.
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Cifiéndonos a los objetivos del estudio hemos prdoatkespués a la decision de
dividir la muestra en tres grupos. Siguiendo laauelogia de formacién de grupos
contrastantes (Almeida y Freire, 2008) procedemda #ormacion de dos grupos
extremos (27% superior y 27% inferior) y al gruptermedio formado por el 46% de

alumnos.

Al realizar los grupos, hubo una cuestién queinqeietaba: de forma natural
al haber tomado las puntuaciones directas delrfagtpseria posible que los alumnos
de mayor edad y escolarizados en cursos supedbtegieran mejores puntuaciones en
dicho factor. Este hecho podria estar influyenda hora de agrupar a los alumnos,
como puede observarse en la tabla 5.15.

Tabla 5.15 Estadisticos descriptivos obtenidos por
los alumnos de la muestra segln curso

Curso N  Minimo Maiximo M (DT)

1°ESO | 209 -3,36 2,13 -,48 (,88)
20ESO | 175  -1,97 2,40 -,19 (,82)
PESO | 150 -2,52 2,90 32 (,98)
HESO | 121 2,21 2,69 71 (,93)

Total | 655  -3,36 2,90 0,00 (1,00

Para corroborarlo, se llevaron a cabo andlisieateslacion entre la variable
edad y curso académico. Comprobandose una cobelae ( = ,84) entre curso y
edad, no tiene sentido controlar ambas, sino qoeceamas légico decidir controlar
s6lo una de ellas. Puesto que la correlacion entrgo y factor “g” ( = ,46) es mas
elevada que la correlacion entre edad y factor(fg® ,29), decidimos agrupar a los

alumnos tomando en consideracion la variable curso.

Por lo tanto, en cada curso escolar se definibuatgpde corte para el 27%
superior y el 27% inferior. De esta forma los psnde corte para cada curso quedaron
como sigue: para el curso 1° de ESO -,0457 y -1 0&% 2° de ESO ,1776 y -,75075;
para 3° de ESO ,8823 y -,287 y para 4° de ESO1,2615. En la tabla 5.16. puede
consultarse la distribucion de la muestra una \ggnados los grupos. Como puede
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apreciarse existe un equilibrio entre los distirtossos, evitando que la agrupacion de

alumnos con alta puntuacién en el factor “g” secenitre en los cursos superiores.

Tabla 5.16. Distribucion de alumnos segun grupo de
inteligencia y curso

Grupo baja Grupo alta

Curso inteligencia Grupo inteligencia Total

(27% inteligencia (27%

inferior) media (46%) inferior)
1°ESO 57 101 56 214
2°ESO 47 86 47 180
3°ESO 40 78 41 159
4° ESO 32 61 33 126
Total 176 326 177 679

A continuacion, ofrecemos la tabla de estadistdescriptivos (5.17.) para los

tres grupos formados y para el total de la muestra.

Tabla 5.17 Estadisticos descriptivos obtenidos por los alumnos
segun grupo de inteligencia

Grupos segun nivel de inteligencia N Minimo Maximo M (DT)
Grupo baja inteligencia (27%) 176 -3,36 ,15 -1,03 (,57)
Grupo inteligencia media (46%) | 302 -1,05 1,22 -,06 (,55)
Grupo alta inteligencia (27%) 177 -,02 2,90 1,14 (,70)
Total 655 -3,36 2,90 ,00 (1,00)

Como puede observarse la diferencia en la puntuatiédia de cada grupo
viene siendo de un punto, no se trata pues de ifE@rttia muy acusada, y esto es
debido a que la agrupacion no se ha hecho sélas:dla puntuacién del factor “g”,
sino también en cuanto al curso de pertenencidoiD& que los grupos de alta, media
y baja inteligencia son bastante heterogéneos f@ouecon alumnos de todos los

Cursos).
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4. ANALISIS DE ESTUDIOS PREVIOS Y
CARACTERISTICAS PSICOMETRICAS DEL
CUESTIONARIO DE PERSONALIDAD (BFQ-NA)

La evaluacion de los rasgos de la personalidac $etho con el BFQ-NA (Big
Five Questionnaire de Personalidad para nifios yesdentes; Barbaranelli, et al.,
1998). En este trabajo hemos utilizado la adaptaesipariola (Del Barrio, et al., 2006).
Los rasgos que se valoran son los siguientes: @ociaei, apertura, extraversion,

amabilidad e inestabilidad emocional (descritasaetalle en un el capitulo cuatro).

A continuacion presentamos en la tabla 5.18, joaharevios que han estudiado
la consistencia interna de las dimensiones del BRQ-éstos en general sefialan
adecuados coeficientes, oscilando entre ,66 eactdrfextraversion en nifios de 9 a 10

anos hasta ,88 en el factor conciencia en adolesceon una edad media de 15 afios.

Es importante destacar que en el estudio que tsfladen el manual sobre la
adaptacion en poblacion espafiola del BFQ-NA setatansina estructura de cinco
factores y adecuadas caracteristicas psicométieda prueba (alfa ,78 a ,88) (Del
Barrio et al., 2006).

Resultados similares fueron reportados por Edogjaylbores, Luelmo, Ibafez y
Ortet (2003), quienes utilizando el BFQ-N en unaestta de 335 alumnos de ESO,
sefialaron una adecuada consistencia interna deedeslas (neuroticismo, ,81;

extraversion, ,73; apertura, ,76; amabilidad, ,8gnradabilidad, ,88).

También el estudio realizado por Cupani y Ruaf@08), sobre la version
espafiola del Cuestionario de los Cinco Factores N&tos (Big Five Questionnaire-
Children, BFQ-C), muestra que el instrumento tigna aceptable consistencia interna
(alfa de Cronbach entre ,70 a ,78).
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Este test también ha sido utilizado en las invasianes llevadas a cabo por el
grupo de Altas Habilidades de la Universidad de dur En un trabajo reciente, Soto
(2009) tuvo por objeto el analisis psicométricdalescala utilizando la misma muestra
de alumnos de nuestro estudio (N = 679). En diclastigacion se reportaron los
resultados en cuanto a la estructura factoriahg@ueba, la consistencia de la misma y
de los analisis inferenciales en funcion del selmedad.

Tabla 5.18.Estudios previos de consistencia interna del BFQ-N

Consistencia interna

Referencia Muestra (alfa de Cronbach)
CO. AP. EX. AM. INE.
Barbarenelli, Caprara y Rabasca N= 428
(1998); Barbaranelli, Caprara, Rabasca 75 76 66 78 79
y Pastorelli (2003) (9-10 afios)
N= 968
Barbarenelli et al. (1998, 2003) ,83 ,83 .80 ,83 ,85
(11-13 afios)
N=222
Muris, Meesters y Diederen (2005) J4 71 78 ,80 ,83
(12-17 afios)
N=598

Cupani y Ruarte (2008)
(13-15 afios)

N=335
Edo, Moya, Lores, Luelmo, Ibafiez y
Ortet (2003) (Edad media 88 .76 73 .8 81
15 afio}
N=679
Soto (2009) (12-16 84 75 |70 ,80 ,83
afnos)

Nota. A) CO.: Conciencia; AP.: Apertura; EX.: Extravénsj AM.: Amabilidad; INE.: Inestabilidad
Emocional. B) Parte de la presente tabla ha sid@iela de manual BFQ-NA; Barbaranelli, Caprara y
Rabasca, 1998. Concretamente, de la adaptacioriiatapéDel Barrio, Carrasco y Holgado, 2006,

pp.25).

En lo referente a la estructura factorial en dddja de Soto (2009) se confirma
la estructura de 5 factores coincidentes con lagpymstos por los autores de la
adaptacion espariola (Del Barrio, et al., 2006), exican un 34,44% de la varianza.
El primer factor con unefgenvalue= 10,815, explicd5,88%); el segundeigenvalue
= 4,87, explico el 6,46%); el tercereigenvalue= 3,88, explicé el 5,60%); el cuarto
factor eigenvalue= 3,16, explico el 4,24%); y el quinteifenvalue= 1,98 explico el

2,24%) de la varianza total.
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Los items presentaron un buen nivel de comunaldadia escala, siendo los
items que presentan un bajo nivel de comunalidad (4), los siguientes: El item 21
(dimension, conciencidSi alguien me hace una faena, le perdono”); 5af(€dmente
me distraigo”); el 35 (dimensidn, extraversion: @da cualquier cosa para no
aburrirme”); el 1 (dimensién, extraversion: “Terggnas de ver a otras personas); el 39
(dimension, conciencia: “Cuando quiero hacer algo, me entretengo y lo hago
rapido”); el 36 (“Me gusta ver el telediario y sali@ que ocurre en el mundo”); el 5
(dimension, apertura: “Sé muchas cosas”) el 54 €dsion, inestabilidad emocional:

“Hago las cosas precipitadamente”).

Mientras que los items que presentan un alto mieetomunalidad @&,7) son
los que a continuacion indicamos: El item 30 (disn@m, apertura: “Cuando el maestro
explica algo, lo entiendo enseguida”); el 12 (disién, conciencia: “Aprendo
facilmente las cosas que estudio en el colegid"B3e(dimensién, extraversion: “Soy
muy alegre y vivaz”); el 22 (dimension, aperturBn“clase me concentro en las cosas
gue hago”); el 62 (dimension, apertura: “Entiende tosas inmediatamente”); el 7
(dimension, conciencia: “Trabajo mucho y con gapasd’15 (dimension, inestabilidad
emocional: “Me enfado con facilidad”); el 31 (dins&mn, inestabilidad emocional:
“Estoy triste”) y el 49 (dimensidén, inestabilidadnecional: “Pierdo la calma con
facilidad”).

De los items que presentaron baja comunalidaddéeedlos estan excluidos del
manual del BFQ-NA para poblacién espafiola: items3b66y 54 (Del Barrio, et al.,
2006), y, ademas en el trabajo de Soto (2009jtémss 56 y 36 no cargan en ningun
factor.

Las diferencias en cuanto a la comunalidad de tEms, pensamos, que no
pueden ser achacadas a formas de redaccion deisdosos) puesto que éstos son
bastante similares. Ademas, todas las escalas egtéesentadas en el grupo de items
de alta y baja comunalidad, a excepcion de la @smlamabilidad. A continuacion,
presentamos la tabla (5.19.) sobre los factorda decala BFQ-NA recogida por Soto
(2009, pp. 101).

216 Marta Sainz Gémez



Capitulo 5: andlisis d e las propiedades psiconoéside los instrumentos

Tabla 5.19.Matriz de componentes rotados

ftems Factor 1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor 5 h?
BFQ_NA 7 800 739
BFQ_NA 148 741 693
BFQ_NA_I3 ,699 ,669
BFQ_NA_[22 695 717
BFQ_NA_I65 692 676
BFQ_NA_I53 ,659 ,560
BFQ_NA_I37 547 480
BFQ_NA |44 488 512
BFQ_NA_I20 ,482 ,611
BFQ_NA_I25 455 463
BFQ_NA 28 425 383 652
BFQ_NA_I39 423 ,382
BFQ_NA_I55 -412 379 518
BFQ_NA 18 364 516
BFQ_NA_I56 343
BFQ_NA_I52 501
BFQ_NA_[34 477
BFQ_NA_l64 ,600 ,550
BFQ_NA_I32 570 660
BFQ_NA_I27 560 571
BFQ_NA_I51 ,525 ,508
BFQ_NA_I60 519 553
BFQ_NA 145 486 507
BFQ_NA_I13 478 ,540
BFQ_NA 11 455 516
BFQ_NA 16 438 435
BFQ_NA_l47 ,430 ,553
BFQ_NA_I21 426 340
BFQ_NA 138 342 413 640
BFQ_NA_I2 325 ,439
BFQ_NA_I59 409
BFQ_NA 136 1390
BFQ_NA_I15 ,829 , 740
BFQ_NA_I49 753 764
BFQ_NA_I6 680 681
BFQ_NA_29 ,656 ,558
BFQ_NA_l4 ,589 ,556
BFQ_NA_I41 546 534
BFQ_NA_I17 ,532 ,584
BFQ_NA_I8 ,517 ,537
BFQ_NA_I58 344 493 693
BFQ_NA_lI61 ,463 ,483
BFQ_NA_I54 317 ,401
BFQ_NA_I63 671 714
BFQ_NA_l140 ,630 ,676
BFQ_NA_I31 ,489 -,517 , 756
BFQ_NA_I57 510 524
BFQ_NA_I19 ,300 ,500 ,575
BFQ_NA_I14 441 ,455
BFQ_NA_I26 428 505
BFQ_NA_I35 ,378 ,366
BFQ_NA_I23 ,333 ,535
BFQ_NA 1 310 376
BFQ_NA_I50 ,307 ,438
BFQ_NA_l42 ,304 ,428
BFQ_NA_I62 754 731
BFQ_NA_I30 ,649 ,708
BFQ_NA_l46 ,623 ,499
BFQ_NA 12 620 712
BFQ_NA_I33 ,465 ,533
BFQ_NA_I5 ,355 ,390
BFQ_NA 143 349 444
BFQ_NA_I9 415
BFQ_NA_I10 480
BFQ_NA [24 421

Método de extraccién: Minimos cuadrados generatizad

Método de rotacion: Normalizacion Promax con Kaiger La rotaciéon ha convergido en 9
iteraciones.

Nota tabla recogida por Soto (2009, pp. 101).
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Con respecto a la correlacion entre factores, sdemesiaron correlaciones
positivas y elevadas entre el factor de conciegoia los factores de amabilidad y
apertura i > ,4). Siendo la correlacibn menos elevada entfactdr de inestabilidad

emocional con los factores restantes.

En lo referente a la fiabilidad y consistencia inéede las subescalas, Soto
(2009) apunta que para la dimensién concienciastddsa correlaciones item-total
presentan un valor por encima de ,20 (criterio spi@a adoptado para el andlisis de la
validez interna de los items), y también la elimiéa de items no mejora la

consistencia interna de la escala=(,84).

En la subescala amabilidad, todas las correlaciftees-total presentaron un
valor superior a ,20, excepto para el item 58 (fhlpque tiene una correlacion con el
total de ,05, por lo que deberia considerarse isungcion de la escala. La subescala
presenta un alfa de ,804. La eliminacion del it@m&joraria la consistencia interna de
la escala, y la elevaria @< ,82).

En la subescala inestabilidad emocional todas taselaciones item-total
estuvieron por encima de ,30. Ademas, la elimimaaié los items no mejora la
consistencia interna de la escala= ,83). Asi, podemos aceptar la validez de esta

subescala en su versién definitiva.

En la subescala extraversion, todas las correlasiftem-total estan por encima
del valor adoptado para el andlisis de la validézrna de los items ¢ ,2). El valor de
la consistencia interna de la escala se situaCey también la eliminacion de los items
individualmente no mejoraria la consistencia irdede la subescala. Los datos de este

analisis nos permiten afirmar la validez de esksescala y fijar su version definitiva.

En el caso de la escala de apertura todas ladamames item-total se sitian por
encima de ,20. La subescala presenta una conséstenerna por encima de ,70 y
ningun item cuando es eliminado aumenta el valkar @btenido & = ,75) (ver taba
5.19.)).
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Finalmente, el analisis de consistencia interna phtotal de la escala (n = 65),
arrojé un valor de alfa de Cronbach de ,856, lo muestra la adecuada fiabilidad de

los items que componen dicha escala.

El trabajo de Soto (2009) ademéas recoge andlidisreinciales sobre las
diferencias en personalidad dependiendo del séx@gad. Segun el nivel educativo de
la muestra (1°, 2°, 3° y 4° de ESO) los resultdebandlisis de varianza (ANOVA) y de
la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis indicagiae tales diferencias no resultaron

estadisticamente significativgs> ,05).

Para determinar si las diferencias halladas emkxdias de chicos y chicas son
estadisticamente significativas, Soto (2009) aplecrueba paramétrica t de student
para muestras independientes, que asumio varitworasgéneas en todas las variables
a excepcion de extraversion, y la prueba no paraaét de Mann-Whitney. Los
resultados evidenciaron diferencias estadisticansighificativas en las dimensiones
de amabilidad e inestabilidad emocional a favolodechicos y en apertura a favor de
las chicas. Estos resultados son importantes estrouestudio, puesto que deberemos

controlar la variable sexo en los analisis quenskiyan los factores de la personalidad.

4.1. Andlisis descriptivos de la prueba BFQ-NA

A continuacion presentamos los analisis descriptivie los factores de
personalidad para nuestra muestra. Debido a lartarpma del sexo en las puntuaciones
de amabilidad, inestabilidad emocional y apertumastramos los estadisticos segun
esta variable. Puede observarse que los indiceasideetria y curtosis indican la

distribucion normal de los datos (ver tabla 5.20.).
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Tabla 5.20.Descriptivos para el BFQ-NA

Minimo Maximo M (DT) Asimetria Curtosis

BFQ-NA Estad. Error Estad. Error
Toda la muestra

n =644

Conciencia 31 98 69,62(11,43 -30 ,09 -09 19
Apertura 10 40 26,79(5,36) -,12 ,09 -14 19
Extraversion 21 50 40,98 (5,21) -53 ,09 26,19
Amabilidad 18 50 37,98(5,39) -39 ,09 21 |19
Inestabilidad Emo. 11 54 26,14 (7,56) ,39 ,09  -21 19
Chicos n =300

Conciencia 31 98 68,57 (11,92 -22 |14 ,02 28
Apertura 10 40 27,19 (5,60) -23 (14 -09 ,28
Extraversion 21 50 40,48 (5,48) -33 14 -25 28
Amabilidad 18 50 37,02(5,58) -26 ,14 28 28
Inestabilidad Emo. 12 47 25,18 (7,28) ,47 14  -29 28
Chicas n =344

Conciencia 41 96 70,54 (10,92 -34 ,13 -26 26
Apertura 13 40 26,44 (5,12) -04 13 -17 ,26
Extraversion 21 50 41,42(4,93) -72 ,13 1,00 ,26
Amabilidad 22 50 38,82(5,08) -48 ,13 20,26

Inestabilidad Emo. 11 54 26,97 (7,72) ,31 13 -13 26

5. CONCLUSIONES

El objetivo del capitulo ha consistido en estuthar propiedades psicométricas
de los instrumentos utilizados en el estudio. Lesultados presentados nos han
permitido, por una parte, profundizar en las proades psicométricas de los
instrumentos utilizados para valorar las distinfasas (inteligencia, personalidad,
creatividad e inteligencia emocional). Por otr@naretar las dimensiones recogidas en
dichos instrumentos y que seran incluidas en |@disis estadisticos realizados en el

siguiente capitulo con el fin de comprobar las teépié de nuestro trabajo.

Respecto al inventario de competencias socioemal@srutilizado (Bar-On de
alumnos y padres) hemos de destacar lo siguiente:
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Primero, se mantienen la estructura y las cinccedsiones propuestas por el
autor: inter e intrapersonal, manejo del estréadesde animo y adaptabilidad.

Segundo, los indices de fiabilidad de las diferem@®calas son apropiados; en
este sentido, podemos argumentar que la escalaeske tilizar con garantias en el

contexto escolar y para la investigacion.

Tercero, la distribucién de las puntuaciones enclaso dimensiones muestra
una distribucion normal. Esto se cumple para l@s tmventarios (estudiantes,

profesores y padres).

En cuanto a la validez externa de los inventar$ia estudiado mediante la
relacion entre los observadores y las percepcidagsadres y estudiantes, siendo esta
relacion similar en las dimensiones referidas aajoadel estrés, adaptabilidad y estado
de animo, esto nos ofrece una cierta garantia de aqnbos observadores estan
midiendo lo mismo. Sin embargo, hay que sefialarsguenanifiestan diferencias en
cuanto al rango de puntuaciones segun los obseradal hecho de considerar dos

evaluadores (estudiantes y padres) contrarrestabjatividad.

Respecto al TTCT hemos estudiado la fiabilidadrjméees que se ha mostrado
muy elevada en todas las variables (fluidez, fiéigéd, originalidad y elaboracion) y
para todos los jueces; salvo la variable elabomapi@ra la que so6lo dos jueces han
tenido acuerdo con el juez que ha intervenido el tel proceso completo de la
evaluacion (juez 1); la razén puede deberse a tgetsvidad de los criterios de

correccion.

El andlisis factorial diferencia, por una parte,primer factor (formado por la
fluidez, flexibilidad y originalidad) y, por otran segundo factor que es la elaboracion.
Este hallazgo coincide con estudios previos heehasuestro contexto y por el Grupo
de investigacion de Altas Habilidades. En cuanta fabilidad de la prueba podemos
decir gue mediante el procedimiento de las dosde#tae muestra una alta fiabilidad.

Por ultimo, cabe destacar que las puntuacionestranasa distribucion normal.
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Respecto a la prueba de inteligencia (DAT-5) no deenestudiado las
caracteristicas psicométricas, porque han sidodiestas recientemente (Hernandez,
2010). La prueba ha sido utilizada para distribainios alumnos en tres grupos
atendiendo a su nivel de inteligencia (alta, medizja), siguiendo la metodologia de
formacion de grupos contrastantes (Almeida y Frél@®8). Dicha agrupacion se ha
hecho considerando las puntuaciones directas BAEI5 y el nivel de escolaridad de
los alumnos. Este tipo de agrupamiento es utilizamo frecuencia en los estudios de
inteligencia (Preckel, et al., 2006; Runco y Alb&a36).

En cuanto a las caracteristicas psicométricas destinario BFQ-NA hemos
de sefalar lo siguiente: se reproduce la estrudeitas cinco dimensiones (amabilidad,
inestabilidad, extraversion, apertura y concien@agemas, los analisis de fiabilidad y
validez indican que el cuestionario es apropiadoa pavaluar los cinco rasgos
principales de la personalidad. Este modelo haanpliamente validado en diferentes
poblaciones, aunque la version del instumento egumeols utilizado (cuestionario para

nifos y adolescentes) es mas reciente.
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CAPITULO 6

RESULTADOS: COMPROBACION DE HIPOTESIS

INTRODUCCION

En este capitulo sintetizamos los resultados addsriras el andlisis estadistico
de los datos. Nuestra intencion principal en ehmi®s la verificacién de las hipotesis
de trabajo, planteadas en el capitulo cuatro. Iseshaziendo referencia a los objetivos
formulados y de forma complementaria a las hipstgsineradas a partir de dichos
objetivos.

1. OBJETIVO E HIPOTESIS 1

Objetivo 1: Estudiar los rasgos de personalidad ealumnos atendiendo al perfil de

inteligencia psicométrica (alta, media o baja).

En primer lugar, en relacion con el primer objetiuee nos habiamos fijado, hemos
hallado los estadisticos descriptivos tanto patatal de la muestra como para los tres

grupos de alumnos participantes. Tomando la digpede las puntuaciones minimas y
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maximas en las cinco dimensiones podemos aceptarbuana variabilidad de los

resultados individuales. Es interesante apuntar lgueedia en las cuatro primeras
dimensiones se sitia mas cerca del limite supdeda distribucion (valor maximo) en

cuanto que en la quinta dimension (inestabilidadaomal) la media de la muestra esta
mas cerca del valor minimo. De cualquier modo,aasncinco subescalas la media se
sitla distante en dos desviaciones tipicas deinuigek de distribucién, excepto, en la
tercera dimension (extraversion) en que la media ey claramente préxima de la

nota maxima de la escala.

75

65

55

45 “Bajaint(n=170)

“Mediaint. (n=302)
35 Altaint (n=172)
iy .L i
cone ap ext ama inest

Figura 6.1. Medias obtenidas por los alumnos en las dimensideepersonalidad

valoradas segun grupos de inteligencia

En segundo lugar, estos comentarios anterioreplgzm también a los tres
grupos de alumnos segun su nivel de inteligencay &lgunas discrepancias en las
medias de los tres grupos, siendo minima en laer@rdimension (extraversion).
Tomando los alumnos de los dos grupos contrastaséeserifica que el grupo de
alumnos de mas baja inteligencia presenta una nmaedi baja en las dimensiones
conciencia, apertura, extraversion y amabilidadyrendo una situacion inversa en la
qguinta dimension (inestabilidad emocional), dontgrapo de inteligencia mas baja

presenta una media superior (ver figura 6.1. yatéhl.).
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Tabla 6.1.Estadisticos descriptivos de las cinco dimensialegla prueba BFQ-NA
segun nivel de inteligencia

Grupo baja Grupo Grupo alta
o : L . o . Total
inteligencia inteligencia inteligencia (N=644)
(n=170) media (n=302) (n=172) -

BFQ-NA M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Conciencia 67,46 (11,607) 70,21 (11,33) 70,72 (11,23) 69,62 (11,43)
Apertura 24,35 (5,277) 26,91 (5,15) 28,99 (4,78) 26,79 (5,36)
Extraversion 40,42 (5,603) 41,00 (5,15) 41,52 (4,88) 40,98 (5,21)
Amabilidad 37,60 (5,795) 37,99 (5,40) 38,34 (4,97) 37,98 (5,39)
Inestabilidad Emo. 27,62 (8,123) 25,70 (7,30) 25,42 (7,29) 26,14 (7,56)

Con la intencion de estudiar el significado estamisde las discrepancias
encontradas en las medias de los alumnos de lesgtigos, segun su nivel de
inteligencia, hemos procedido a realizar una MAN@Q\para comprobar la diferencia
segun el grado de inteligencia controlando el g&ner

Al analizar los resultados obtenidos podemos ag@reque se observan 3
diferencias significativas: referidas a concierf€iq2) = 4,443p = ,012]; a aperturaHq

(2) = 35,093p <,001] y a inestabilidad emocionaF (2) = 4,507p = ,011].

En el caso de apertura estas diferencias son isggnras entre los tres grupos,
favoreciendo al grupo de mayor inteligencia en czaa. Para el caso de conciencia,
las diferencias son significativas Unicamente atgarar el grupo de menor inteligencia
con los otros dos, mostrandose los alumnos con mieteligencia menos conscientes.
Finalmente, ocurre igual para la variable inesiddnl, pero en este caso son los

alumnos de mayor inteligencia, lo que obtienen mpoatuacion.

En las otras dos dimensiones las puntuacionessdigds grupos segun el nivel
de inteligencia son muy similares y siempre favi@®aba los grupos de mayor
inteligencia. Estos datos parecen apuntar quesedit@ensiones relacionales y sociales
(extraversion y amabilidad) la inteligencia no pareser determinante; siendo en las
areas mas cognoscitivas (conciencia y apertura)la dimension de control emocional

(inestabilidad) en las que el nivel de inteligen@ade a diferenciar en mayor medida a
los sujetos.
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A la luz de los resultados de este primer objetgchan podido confirmar las
siguientes hipotesis de nuestro estudio; (5 en la que formulabamos no encontrar
diferencias segun el nivel de inteligencia y elgoagle personalidad introversion-
extraversion; ademas, se confirma lgl¢n la que formulabamos que los alumnos del
grupo de alta inteligencia mostrarian mayor aparéula experiencia; y también la H
consistente en que el grupo de alta inteligen@agataria mayor estabilidad emocional.

Tabla 6.2.Pruebas de los efectos inter-sujetos

Suma de Eta?
Origen Variable dependiente cuadrados tipo Ill gl Media cuadratica F Sig. parcial Podt-hoc*
Modelo Conciencia 1761,636 3 587,21 4,564 ,004 ,021
corregido  apertura 1906,248 3 635413 24,550 ,000 103
extraversion 258,764 3 86,255 3,206 ,023 ,015
amabilidad 587,937 3 195,979 6,911 ,000 ,031
inestabilidad 1020,307 3 340,102 6,078 ,000 ,028
Interseccion Conciencia 270312,742 1 270312,742 2101,055 ,000 , 767
apertura 46933,778 1 46933,778 1813,377 ,000 ,739
extraversion 95617,848 1 95617,848 3554,557 ,000 ,847
amabilidad 75886,688 1 75886,688 2676,213 ,000 ,807
inestabilidad 34025,485 1 34025,485 608,091 ,000 ,487
SEXO Conciencia 657,651 1 657,651 5,112 ,024 ,008
apertura 55,802 1 55,802 2,156 ,143 ,003
extraversion 155,243 1 155,243 5771 ,017 ,009
amabilidad 541,389 1 541,389 19,093 ,000 ,029
inestabilidad 500,162 1 500,162 8,939 ,003 ,014
inteliggrupo2 Conciencia 1143,216 2 571,608 4,443 ,012 ,014 1<2; 1<3
apertura 1816,547 2 908,274 35,093 ,000 ,099 1<2<3
extraversion 116,713 2 58,356 2,169 , 115 ,007
amabilidad 65,260 2 32,630 1,151 317 ,004
inestabilidad 504,406 2 252,203 4,507 ,011 ,014 1>2>3
Error Conciencia 82339,679 640 128,656
apertura 16564,460 640 25,882
extraversion 17216,048 640 26,900
amabilidad 18147,840 640 28,356
inestabilidad 35810,940 640 55,955
Total Conciencia 3205773,000 644
apertura 480685,000 644
extraversion 1099137,000 644
amabilidad 947760,000 644
inestabilidad 476711,000 644
Total Conciencia 84101,309 643
corregida  apertura 18470,700 643
extraversion 17474,812 643
amabilidad 18735,776 643
inestabilidad 36831,247 643

a. R cuadrado =,021 (R cuadrado corregida = ,016%; ¢tuadrado = ,103 (R cuadrado corregida = ,09%;auadrado = ,015
(R cuadrado corregida =,010); d. R cuadrado = (B3duadrado corregida = ,027); e. R cuadrado & (R2cuadrado
corregida =,023)

b. (*) Se indican Unicamente los contrastes que banltado significativos.

c. Nota.1= Grupo de baja inteligencia; 2=Grupo de intelg@media; 3= Grupo de alta inteligencia
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2. OBJETIVO E HIPOTESIS 2

Objetivo 2: Estudiar la autopercepcién de las compgencias socioemocionales de
los alumnos atendiendo al perfil de inteligencia adlémica (alta, media o baja).
Utilizando para ello no sélo las medidas de autoiofme, sino también las
percepciones que los padres tienen sobre la IE desshijos.

Este objetivo ha sido estudiado a través de va@®ximaciones: a) las
autopercepciones de los alumnos; b) las percexiolee terceros (padres); y; c)
utilizando la media ponderada de las puntucionedudenos y padres.

“Bajaint
EMediaint.
BAltaint

Figura 6.2. Medias ponderadas obtenidas por alumnos, padrdsmireos-padres, en
las dimensiones de inteligencia emocional segupagule inteligencia
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Tabla 6.3.Estadisticos descriptivos de las dimensionestéégancia emocional segin
grupos de inteligencia

Grupo baja

S . Grupo inteligencia Grupo alta

'“t‘é'g%c'a edia (42%) inteliger?cia (2709  10dos los grupos
Autoinforme alumnos Media (DT) Media (DT) Media (DT) Media (DT)
Intrapersonal 2,47 (,63) 2,43 (,60) 2,50 (,68) 4,68)
Interpersonal 3,18 (,39) 3,24 (,40) 3,26 (,38) 33,39)
Manejo del Estrés 2,65 (,51) 2,77 (,47) 2,86 (,51) 2,76 (,50)
Adaptabilidad 2,56 (,46) 2,77 (,48) 2,89 (,51) 2(,80)
Estado de Animo 3,14 (,52) 3,25 (,48) 3,32 (,44) 243,49)
Evaluacion padres
Intrapersonal 2,52 (,57) 2,53 (,56) 2,58 (,63) 4,58)
Interpersonal 3,19 (,48) 3,27 (,46) 3,31 (,40) 3,26 (,45)
Manejo del Estrés 2,77 (,49) 2,89 (,52) 2,83 (,53) 2,85 (,52)
Adaptabilidad 2,41 (,52) 2,65 (,58) 2,84 (,57) P(/58)
Estado de Animo 2,97 (,43) 3,07 (,49) 3,16 (,45) 3,07 (,47)
Evaluacion padres
Intrapersonal 2,53 (,50) 2,46 (,45) 2,54 (,52) 4,88)
Interpersonal 3,21 (,34) 3,26 (,35) 3,29 (,32) 63,34)
Manejo del Estrés 2,72 (,42) 2,84 (,41) 2,86 (,45) 2,82 (,42)
Adaptabilidad 2,44 (,37) 2,72 (,45) 2,87 (,45) 2(,A6)
Estado de Animo 3,07 (,36) 3,16 (,41) 3,24 (,38) 173,39)

Un resumen de las puntuaciones de los padres, atuynentre ambos, segun los

tres grupos de inteligencia formados, puede vansa égura 6.2., para mayor detalle

acerca de las puntuaciones puede consultarseléa@ab, sobre los descriptivos de la
muestra. En primer lugar, se observa que lostifpes de puntuaciones consideradas
siguen un patrén similar, a excepcion de la vagiatirapersonal, donde las respuestas
de los padres muestran un patrén distinto al derabs y puntuacion media alumnos-

padres.

Lo segundo que llama la atencion es que los aluntebsgrupo de alta
inteligencia obtienen mayores puntuaciones en ttalawyariables, a excepcion de la
variable manejo del estrés, cuando ésta es obsempad los padres. De forma
contraria, los alumnos del grupo de baja inteligemauestran las puntuaciones medias
mas bajas en todas las variables, a excepcion tdapénsonal, donde superan las

puntuaciones del grupo de inteligencia media.
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Con objeto de analizar si las percepciones de aanpadres y alumnos-padres,
diferian de forma estadistica, se ha llevado a aathoANOVA. Los resultados
mostraron diferencias estadisticamente signifiagtipara el caso de las variables
manejo del estrés cuando evaltan los alumnos; aglagad cuando la valoracion es
hecha por los alumnos, tomando las medias de ésitosus padres y por los padres; asi

como, estado de animo también como en la situasiterior en los tres casos.

En la variable de adaptabilidad las diferencias sestadisticamente
significativas entre los tres grupos (el rangoalsi¢inificacion oscilé entne < ,001 yp
= ,04). Mientras que en las dimensiones de estadinano y manejo del estrés, estas
diferencias son significativas cuando los gruposc@@mparan con el grupo de baja
inteligencia, cuando se comparo la diferencia esltigrupo de alta y baja inteligencia,
la significacion oscilo entrep(= ,012) y p = ,001); y, fue dep(=,048) cuando se
comparo el grupo de baja y media inteligencia séggialumnos.

A la luz de estos resultados observamos que lass &le intrapersonal e
interpersonal no diferencian entre los alumnosdistinto nivel cognitivo, mientras que
la mejor variable diferenciadora entre los gruppsienivel de adaptabilidad. El estado
de animo se manifiesta también como una caradteride los alumnos del grupo de

mayor inteligencia en contraposicion con el depgrde menor inteligencia.

Segun los datos se ha verificado que en tres daras dimensiones evaluadas
(manejo del estrés, adaptabilidad y estado de grnimscalumnos del grupo de mayor
inteligencia se perciben a si mismos de forma rma@sréble a como lo hacen sus
compafieros. Estos datos verifican nuestra hipétesig), en la formulabamos que los
alumnos con mayor nivel de inteligencia serian dags presentarian una mayor IE

percibida.

Se han podido corroborar también aquellas hipotdsisarea de la IE en
referencia a la percepcion de evaluadores extefpadres). Coincidiendo nuestras
hipétesis con los resultados obtenidos, son logsegade los alumnos del grupo de
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mayor inteligencia, quienes perciben de forma sapéas habilidades en cuanto a
adaptabilidad y estado de anima gide sus hijos (ver tabla 6.4.).

Tabla 6.4. Resumen ANOVA para las dimensiones de inteligencia

emocional segun los informantes (alumnos, padergne ambos)

ANOVA POST HOC
Intrapersonal
Alumnos F (2,624) = ,646p = ,524
Padres F (2,392) =,351 p=,704
Alum.-Padres F (2,375) = 1,106p = ,332
Interpersonal
Alumnos F (2;613)=1,822p =,163
Padres F (2,390)=1,871p=,155
Alum.-Padres F (2,362) =1,158p = ,315
Manejo del estrés
Alumnos F (2,603) = 6,936p = ,001 1<2;1<3
Padres F (2,397) =1,578p = ,208
Alum.-Padres F (2, 366) = 2,745p = ,066
Adaptabilidad
Alumnos F (2, 597) = 17,72p < 0,00 1<2<3
Padres F (2,389) = 14,663p = 0,00 1<2<3
Alum.-Padres F (2, 355) = 2,865 < ,001 1<2<3
Estado de 4nimo
Alumnos F (2, 613) = 6,206p = ,002 1<2;1<3
Padres F (2,387) = 4,083p =,018 1<3
Alum.-Padres F (2,357) =4,134p = ,017 1<3

Nota.1= Grupo de baja inteligencia; 2=Grupo de intelg@media; 3= Grupo de alta

inteligencia

3. OBJETIVO E HIPOTESIS 3

Objetivo 3: Estudiar el pensamiento divergente deok alumnos en funcion del

perfil de inteligencia académica (alta, media o ba).

Con objeto de llevar a cabo el tercer objetivo pespo, utilizaremos los
factores de la creatividad hallados y presentadosl eapitulo 5. Factor | (a partir de
ahora sera CREA I: fluidez, flexibilidad y origiiddd) y factor Il (a partir de ahora se

llamaria CREA Il elaboracion).
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Como puede apreciarse en los descriptivos de la ®&b., es el grupo de
inteligencia media el que obtiene mejores puntuessoen la variable CREA | de la
creatividad; el grupo de inteligencia media seasipor encima de los grupos de
inteligencia baja y alta, quienes obtienen mediasoeno a 48 puntos. En la variable
CREA 1l (elaboracion) llama la atencion las bapasituaciones del grupo de baja
inteligencia, sobre unos cinco puntos por debajlasiele sus comparieros de los grupos

de alta y media inteligencia.

Tabla 6.5.Estadisticos descriptivos del TTCT, segun grugosiligencia

Grupo baja Grupo inteligencia Grupo alta Total
inteligencia (n=166) media (n=305) inteligencia (n=171) (N=642)
'\?[e).?_i)a Min.-Max. '\?S.(lj.i)a Min.- Max. '\?[e).?_i)a Min- Max '\?S.(lj.i)a Min.-Max.
(cTFIEC/I. ) (‘21212471) 0-110 (gé;g) 0-116 (gjﬁ) 0-109,5 (2550,'34905) 0-116
(CREA D) ke 0385 | P 048 @0, 0505 g1y 0505

A continuaciéon procedemos a la realizacion de ulisie de varianza de los
resultados en los cuatro parametros de creativit@ando los tres grupos de
inteligencia (F-oneway), y en caso de diferenagmificativa analizamos los contrastes

a través del procedimiento Tukey.

Los resultados obtenidos en el analisis de variangiican que no hay
diferencias estadisticamente significativas tomanol® tres grupos de alumnos,
diferenciados en su nivel de inteligencia paraalaable CREA | (fluidez, flexibilidad y
originalidad). Sin embrgo, la situacion es difeeeciando analizamos los datos para la
variable CREA Il (elaboracion). Se encuentra uloivde F muy significativo F (2,
639) = 9,872p < ,001] y los test de contrastes nos permiten tapujue existe una
diferencia estadisticamente significativa, compaoamos grupos de alta y media
inteligencia con el el grupo de baja inteligené&ia. este caso tener menos inteligencia
se asocia a puntuaciones inferiores en la dimerealoracion, ya que los contrastes
indicaron que estas diferencias se encuentran kst@mparaciones del grupo de baja

inteligencia con el de alta y media. Aunque el grde alta inteligencia presenta una
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media ligeramente superior también en comparaaaret grupo de inteligencia media

(,51 puntos), el contraste entre estos dos grupgsasentd significatividad estadistica.

A la luz de estos resultados solo en parte hanagleedonfirmadas nuestras
hipdtesis en referencia al area de la creativigagsto que formulabamos que no se
encontrarian diferencias significativas entre alpgr de alumnos de alta y media
inteligencia (H.1.). También establecimos que el grupo de menoligetecia mostraria
un bajo nivel de creatividad §H). Sin embargo, los datos indican que no hay
diferencias para la variable CREA | entre ninguedas grupos. Aunque encontramos
una diferencia estadisticamente significativa ahgarar los grupos de alta y media
inteligencia con el grupo de baja inteligenciaa&dimension de elaboracién (CREA 11).

4. OBJETIVO E HIPOTESIS 4

Objetivo 4. Estudiar las variables que contribuyera explicar la inteligencia (baja,

media y alta)

En relacién con este cuarto objetivo pretendemagdies si las variables que
contribuyen a explicar la inteligencia son distntailando se trata de explicar el alto
rendimiento intelectual en contraposicion con eldmniento medio o bajo en las

pruebas psicométricas.

Para este objetivo hemos llevado a cabo un andksiggresion, que nos ayuda
a entender qué tipo de variables explican el rieelnteligencia (alta, media y baja),
este tipo de analisis, utilizando tantas variagle®mparando los resultados para tres

grupos distintos de habilidad no se ha realizadofi@uencia.

Utilizando el programa SPSS, version 17, se hacseleado la opcion
segmentar archivo y comparar segun grupos de tathiliA continuacion, se le ha
pedido al programa la realizacion de una regrdgi@al para predecir la variable factor
“g” de la inteligencia en funcion de las variabtks creatividad (CREA |y CREA 11);

inteligencia emocional de padres-alumnos (integeas intrapersonal, manejo del
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estrés, adaptabilidad y estado de animo) y persiawdhl (conciencia, apertura,
amabilidad, extraversion e inestabilidad emocional)

De esta manera, para el grupo de baja inteligeseiabtiene un modelo que
incluye todas las variables y explica el 28% deddanza R = ,287), pero que no
resulta significativoff (12,39) =1,306;p = ,254].

Para el grupo de alta inteligencia el modelo edtraixplica tan s6lo un 13% de
la varianzaR = ,130) y tampoco resulta significativl (12, 73) = ,91p = ,541].

Sin embargo, el modelo extraido para el grupo tigencia media, parece mas
prometedor, aunque sélo explica un 16 % de lanas R = ,164), éste Ultimo si que
resulta significativolf (12,123) = 2,009 = ,029].

En la tabla 6.6., se puede consultar el peso aibanion especifica de cada

variable introducida en el modelo.

En el grupo de inteligencia media hay dos variagles contribuyen al modelo,
éstas son adaptabilidad de la IE con un alto nieelsignificacion § = ,005) e

intrapersonal comp(=,03) que ademas es de signo negativo.
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Tabla 6.6 Analisis de regresion para predecir la inteligengeneral a partir de las

variables de personalidad, inteligencia emocionategatividad

Grupos B. Error 6 t p

1) Baja inteligencia
(Constante) -1,42 1,57 -,90 37
TTCT (CREA. I) -,01 ,00 -39  -1,79 ,08
TTCT (CREAII) ,03 ,01 ,46 2,15 ,04
Bar-On (Intrapersonal) (Alum.-Padres) -,15 17 -,16 -,93 ,36
Bar-On (Interpersonal) (Alum.-Padres) ,36 27 25 1,34 ,19
Bar-On (Manejo del Estrés) (Alum.-Padres) ,17 25 ,15 ,66 52
Bar-On (Adaptabilidad) (Alum.-Padres) ,01 ,23 ,01 ,06 ,95
Bar-On (Estado de animo) (Alum.-Padres) ,05 ,28 ,04 17 87
BFQ-NA (Conciencia) -,01 ,01 -,13 -,45 ,65
BFQ-NA (Apertura) ,04 ,02 46 1,88 ,07
BFQ-NA (Extraversion) -,02 ,02 -, 17 -91 37
BFQ-NA (Amabilidad) -,02 ,02 -,18 -,82 42
BFQ-NA (Inestabilidad Emo.) ,00 ,02 -,07 -,28 78

2) Inteligencia media
(Constante) -,27 ,81 -,34 74
TTCT (CREAI) ,00 ,00 -07  -74 46
TTCT (CREAII) ,00 ,01 ,02 23 ,82
Bar-On (Intrapersonal) (Alum.-Padres) -,23 11 20  -2,11 ,04
Bar-On (Interpersonal) (Alum.-Padres) ,08 ,16 ,05 AT ,64
Bar-On (Manejo del Estrés) (Alum.-Padres) ,03 ,15 ,02 ,20 ,84
Bar-On (Adaptabilidad) (Alum.-Padres) 35 12 ,29 2,83 ,01
Bar-On (Estado de animo) (Alum.-Padres)  -,07 ,16 -,05 -44 ,66
BFQ-NA (Conciencia) -,01 ,01 16 -1,14 ,26
BFQ-NA (Apertura) ,02 ,01 ,16 1,19 24
BFQ-NA (Extraversion) -,01 ,01 -13 -1,22 23
BFQ-NA (Amabilidad) ,02 ,01 14 1,22 ,23
BFQ-NA (Inestabilidad Emo.) ,00 ,01 ,01 ,09 93

3) Alta inteligencia
(Constante) ,58 1,36 43 67
TTCT (CREA. I) ,00 ,00 -,05 -44 ,66
TTCT (CREAII) ,02 ,01 22 1,62 11
Bar-On (Intrapersonal) (Alum.-Padres) ,23 ,16 17 1,43 ,16
Bar-On (Interpersonal) (Alum.-Padres) -,32 32 -14  -1,03 31
Bar-On (Manejo del Estrés) (Alum.-Padres) ,03 21 ,02 13 ,90
Bar-On (Adaptabilidad) (Alum.-Padres) 33 21 21 1,59 12
Bar-On (Estado de animo) (Alum.-Padres)  -,15 25 -,07 -,59 ,56
BFQ-NA (Conciencia) -,03 ,01 -38  -1,92 ,06
BFQ-NA (Apertura) ,03 ,03 ,18 ,94 35
BFQ-NA (Extraversion) ,02 ,02 ,10 ,70 ,49
BFQ-NA (Amabilidad) ,02 ,02 14 ,89 38
BFQ-NA (Inestabilidad Emo.) ,00 ,01 -,04 -,30 N
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5. OBJETIVO E HIPOTESIS 5

Objetivo 5: Estudiar las inter-relaciones entre lasvariables incluidas en este
estudio.

Nuestro ultimo objetivo se centra en estudiar klsciones de las distintas

variables entre si y entender coOmo éstas intenaaoientre ellas y como se agrupan.

Para ello hemos procedido a realizar analisis dele@ion y andlisis factoriales
para estudiar la forma de agrupacion de estashiesi&n cada grupo de alumnos en

funcién de su nivel de inteligencia.

En el capitulo sobre el planteamiento de la ingaston habiamos formulado

hipé6tesis sobre las correlaciones que esperabameostear entre las distintas variables.

En la tabla 6.7., se muestran las correlaciones pas grupos de baja
inteligencia (en la parte superior), media (ereghsento central) y alta inteligencia (en

la parte inferior).

Como puede apreciarse, el mapa de las correlact@amelsia de un grupo a otro.
Por ejemplo, la variable factor “g” de inteligenaiaguestra mas correlaciones en el
grupo de baja inteligencia, donde la inteligen@acsrrelaciona con los siguientes
rasgos: conciencia, apertura, amabilidad y la dgiden de elaboracion de la
creatividad. Mientras que en el grupo de alta igeéelcia el factor “g” Unicamente
correlaciona de forma significativa con la variabfeertura. En el grupo de inteligencia
media, la inteligencia correlaciona con aperturaapersonal y adaptabilidad, es decir,

muestra mas correlaciones con la inteligencia eonatique con la personalidad.

Las correlaciones entre IE y personalidad, estda emedida de lo esperado. Se

ven pocos cambios entre los grupos.
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En lo referente a la creatividad observamos quevddable CREA I
(elaboracion) muestra correlaciones signifcativaglgvadas con las variables de
personalidad para el grupo de inteligencia media dan cuatro correlaciones
significativas: conciencia, apertura, extraversi@mabilidad). Mientras que el nimero
de correlaciones entre personalidad y elaboradgmiduye para los grupos de media y
alta inteligencia. En ambos casos existe una emidi significativa entre la
elaboracion de la creatividad y la inestabilidadoeional. En el caso de la alta
inteligencia ademas se encuentran correlaciongs elgboracion y conciencia. En el
caso de la baja inteligencia, se encuentran ceiogles entre elaboracion y
extraversion. Ademas, éste es el Unico grupo phreua la elaboracion aparece

correlacionada de forma significativa con la ingeficia psicométrica.

En cuanto a la variable CREA | (fluidez, flexibdid y originalidad), ésta
muestra correlaciones significativas con la amaddiy la inestabilidad en el grupo de
alta inteligencia, y unicamente con extraversiaragel grupo de inteligencia media. En

el grupo de baja inteligencia no se hallan corretas estadisticamente significativas.
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Tabla 6.7. Correlacion entre las variables de inteligenciangeal, personalidad,inteligencia
emocional y creatividad para cada grupo de intefigia

1.

2.

Grupo de baja inteligencia

.F.G.
CON
AP
EXT
AM
INE

. INTRA
.INTER
. MANE
10.ADAP
11. ANIM

12. CREAI
13. CREAII

©C®NO O A LNE

1
,157*
,26**

,075
,164*
-,10
-,03
,133
,104
,218
,076

,083
,186*

Grupo de inteligencia

.F.G.
CON
AP

EXT

AM

INE
.INTRA

. INTER

. MANE
10.ADAP
11. ANIM
12. CREA
13. CREAII

©CONOU AWML

1
,048
,126*
-,02
,02
-,04
-,16*
,143
,061
,25%*
-,03
-,02
,07

1
T
L40**
63
-,16*

,07
,35%*
,35**
,39%*

,22*
-,04
-,004

media

1
78%*
A0
59%*
-, 2%
,189*
32
29%*
A1%
30

,105
,18**

Grupo de Alta Inteligencia

.F.G.
CON
AP

EXT

AM

INE

. INTRA

. INTER

. MANE
10.ADAP
11. ANIM
12. CREA|
13. CREAII

©C®NO A LN e

1
,064
,170*
,014
,048
-,08
,033
-,04
-,03
,139
-,03
-,09
,106

1
75
35
51
-, 2%

,119
227
,166
46+
31%
,102
27

3.

28%
46*
- 14
,085
149
31+
35+

,048
,027

,29%*
A5*
-, 25%%
144
,190*
31
46+
39+
,046
167

1
24
30
-,15*

,066
,167
121
53
27
,027
,133

4.

LA9**

-,05
,19%*
32

-,03
,192*
,34**
,147*
,19%*

1
52%*
-,14
11
,39%*
,118
,223*
20%*
,087
,048

5.

-,13

32
56%*

,093
,259*

-,06
,035

-,18**

,159*

49%

,118

28
25%*

,067

20%*

1
-,33%
,194*
,47**
29%*
31
26%*
171

,145

6.

-,13
-,08

- 5%
-,23*
-,51**
,063
,196*

,041
,009
-,63%*
-, 23%%
- 48
-,055
,052

1
-,071
-,165

-,53%%
-,217*
-,33%
,165*
,188*

7.

,199
,238*
,32%*
,287*

,016
-,01

,19%*
,065

,24**

,26**
-,03
-,03

1
,102
,109
117

30
172
,002

,044
,32%*
111
-,06
-,10

,163*
,32%*
,195*
-,03
,057

1
,232*
J24T*
,238*

-,05
-,19

224
, 147
-,07
-,20

28
42
042
-,07

1

14
,225*
-11

-,28%%

10.

AT
-,06
-,05

A1**
-,06

1
34%
-,06
-14

11. 12
1

14 1

101 ,50%*
1

,016 1

.01 ,30%
1

017 1

- 14 ,46%

13.

1

1

1

NOTA: F.G. (factor general de inteligencia; CON: Ciencia; AP: Apertura; EXT: Extraversion, AM: Amaidihd; INE:
Inestabilidad emocional; INTRA: Intrapersonal; INTERterpersonal; MANE: manejo del estrés; ADAP: Agdyilidad;

ANIM: Estado de animo; CREA |: Factor | del TTCT; CRHAFactor Il-elaboracién del TTCT.

(*) la correlacion es significativa a p = ,05; (1§ correlacion es significativa a p < ,01
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Para estudiar mas en profundidad la relacion dasreariables, hemos optado
por realizar analisis factorial exploratorio cotaon varimax. De esta forma veremos
como se agrupan las variables. Los analisis prewidisaron la factorialidad de los
datos siendo los resultados de las pruebas loestga: (KMO = ,621 y2 =288,470;
gl = 78;p < ,001) para el grupo de baja inteligencia; (KM(b85 yy2 = 546,089;gl =
78; p <,001) para el grupo de inteligencia media y (KM(681 yy2 = 318,361;gl =
78;p <,001) para el grupo de alta inteligencia.

En la tabla 6.8., se pueden observar los tressé#dictoriales correspondientes
a cada uno de los grupos (baja, media y alta getetia). Es preciso destacar que para
los grupos de alta y baja inteligencia el prograan@ja 5 factores comrigenvalue
superior a 1, mientras que para el grupo de et media el programa arroja una
solucién de unicamente 4 factores. De modo gesergluede apreciar que el total de
las varianzas explicadas por estos analisis es6j@7%6 para el grupo de baja
inteligencia, de 62,396% para el grupo de inteliigmedia y de 68,00% para el grupo
de alta inteligencia.

Para el grupo de baja inteligencia el andlisitoféal muestra un factor (I) en el
gue convergen variables del area social y de Ilsopatidad, otro factor (II) compuesto
por variables mas cognitivas (inteligencia, concia y apertura), un tercer factor (Ill)
mas social compuesto por las variables amabilidategrersonal; un cuarto factor (1V)
de creatividad, y un quinto factor que se podridodenar de autorregulacién (manejo

del estrés, intrapersonal, estabilidad e introveajsi

En el grupo de inteligencia media aparecen cuatrtofes, un primer factor (1)
formado por la inteligencia y variables socialesglipersonal, adaptabilidad, apertura y
conciencia); un segundo factor (Il) de autorregdladmanejo del estrés, estado de
animo y estabilidad); un tercer factor (lll) engele se agrupan variables sociales con
inteligencia en sentido negativo; finalmente seoatr® un ultimo factor (IV) que
agrupo las variables de creatividad.
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En el grupo de alta inteligencia, encontramos umear factor (I) en el que
convergen variables que podriamos considerar madisadcognitivas que hacen
referencia a la conciencia, apertura y adaptabijiden segundo factor (I) incluiria
variables que se podrian considerar del area scmiab son extraversion, amabilidad e
interpersonal. Otro tercer factor (l1l) aglutinadenensiones que harian referencia a la
autorregulacion (estabilidad emocional, manejoedéis y estado de animo). Un cuarto
factor (IV) donde se agruparian las dimensiones deeatividad y un ultimo factor (V)

que aglutinaria las dimensiones mas cognitivasl{g@ncia e intrapersonal).

Es interesante ver el comportamiento de la varitaai®r “g” en los tres analisis
factoriales: mientras que en el grupo de altaigeakia, el factor “g” aparece aislado,
mostrandose como una habilidad pura, en el grupbagke inteligencia se encuentra
ligado a aspectos mediadores de personalidad (apertconciencia). En el grupo de
inteligencia media, el factor “g” no aparece diferi@do, de hecho aparece en dos
factores (I y Ill), siempre ligado a las variablds amabilidad e interpersonal como

variables mediadoras.

Para los tres grupos, las variables de creatiaqgi@iecen como un factor aislado
(factor IV) explicando el 12,00% vy el 14,00% devé&ianza. Aparece un factor comun
a los tres grupos que tiene que ver con la autelaegn y lo componen principalmente
la inestabilidad emocional (personalidad) y el n@neéel estrés (inteligencia
emocional). En el grupo de baja inteligencia eatdof de autorregulaciéon (factor V)
ademas esta compuesto por la extraversion y ldideintrapersonal. En el grupo de
inteligencia media cargaria en el factor autorragjoh (factor Il) el estado de animo; y
en el grupo de alta inteligencia en el factor aegulacion (factor Ill) carga el estado

de &nimo y la habilidad intrapersonal (ver tabt)6.

Se observa también la existencia de un factor lsegi@ada uno de los grupos
de inteligencia (alta, media y baja). Para el grdpdaja y media inteligencia existen
factores en los que convergen variables del arealspde la personalidad (variables
mediadoras de la cognicion: conciencia, aperturadgptabilidad), asi como de la
inteligencia (factor I y 1l en el grupo de bajdeiigencia y factor | en el grupo de

inteligencia media).
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Por dltimo, quisiéramos destacar que en el grupalt@einteligencia aparecen
diferenciadas las variables mediadoras de la cagniactor I), las variables del area

social (factor 1) y la inteligencia (factor V).
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Tabla 6.8.Andlisis factoriales correspondientes a cada @nloslgrupos de inteligencia

BAJA INTELIGENCIA INTELIGENCIA MEDIA ALTA INTELIG ENCIA
| TR Y, IV | T
16,63 15,61 14,95 14,71 14,47 20,11 17,10 13,08 12,08 16,61 16,46 14,51 12,06 8,97
% % % % % % % % % % % % %
677 434 CON ,685 CON ,842
, 794 AP ,685 AP ,915
,679 -,438 EXT ,643 EXT ,80
,819 AM ,613 ,407 AM. A7
-,465 -,614 INE -,875 INE -, 751
,402 ,688| INTRA ,709 INTRA ,452 439
, 791 INTER ,585 416 INTER ,802
,805] MANE ,823 MANE , 749
737 ADAP ,663 ADAP ,667
,873 ANIM ,683 ANIM 57
,883 CREAI ,796] CREA | ,803
,919 CREAII ,724| CREA I ,697
725 F.G. 562 -,507 F.G. 896

Nota.A) F.G. (factor general de inteligencia; CON: Cencia; AP: Apertura; EXT: Extraversion, AM: Amaibiad; INE: Inestabilidad
emocional; INTRA: Intrapersonal; INTER: interperairMANE: manejo del estrés; ADAP: Adaptabilidady{iM: Estado de animo; CREA
I: Factor | del TTCT; CREA II: Factor ll-elaboraci@el TTCT.

B) Baja inteligencia: Factor | (autorregulacioneiaelores cognitivos- area social). Factor Il (mddias cognitivos-inteligencia). Factor Il (are&ist)
Factor 1V (creatividad) Factor V (autorregulacién).

Inteligencia Media: Factor | (mediadores cognithémea social-inteligencia). Factor Il (autorregidag. Factor Ill (area social). Factor IV (creatiad).
Alta Inteligencia: Factor | (mediadores cognitivdsactor Il (area social). Factor 11l (Autorregutat). Factor IV (creatividad). Factor V (inteligea
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CAPITULO 7

DISCUSION Y CONCLUSIONES

INTRODUCCION

El presente trabajo ha pretendido estudiar por p@de, las variables no
cognitivas (creatividad, rasgos de personalidadmpetencias socio-emocionales) en
una muestra de alumnos con inteligencia baja, anedilta. Por otra, la relacion que
éstas variables tienen entre si y en funcién detlnie inteligencia. Ademas, se
investiga la percepcion que alumnos y padres (whderes externos) tienen sobre la
competencia socio-emocional de los alumnos. Eltiobjelel capitulo es verificar las
hipotesis propuestas a la luz de los resultadosegentes de los diferentes andlisis

realizados y expuestos en el capitulo anterior.

Tres lineas van a guiar la discusion de los redodtal) validez de los

instrumentos de evaluacion; 2) agrupamiento de @by, 3) hipotesis de trabajo.
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1. VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Referente a los instrumentos utilizados podemos dae todos ellos (EQ:i-YV
EQ:-YV, EQ:-YV-O; BFQ-NA; TTCT y DAT-5) rednen k caracteristicas

psicométricas adecuadas para su administracion,talsy como se esperaba.

En el caso del cuestionario de las competencia®-sotocionales, hemos de
decir que optamos por el modelo mixto de la ineglga emocional, tal y como
recogimos en el capitulo segundo, dicho modelo ssiéientemente consolidado, no
s6lo para adultos (Bar-On, 1997) sino ademas pidias ry adolescentes (Bar-On y
Parker, 2000). Dicho modelo incluye habilidadesnidhs a aspectos clave del bienestar
psicoldgico, encuadradas en las siguientes dimeesio habilidades inter e
intrapersonales, adaptabilidad, manejo del estréstgdo de animo; ademas se han
disefiado instrumentos que incluyen las observasideepadres y alumnos. Hay que
decir que los datos procedentes de nuestro eshatio manifestado unas buenas
propiedades psicométricas (EQ-i:YV y EQ-i:YV-O)ugsto que la fiabilidad es
adecuada y la estructura factorial concuerda comasico teoérico ofrecido por los
autores (Bar-On y Parker, 2000; Schwean et al.6R08ay que destacar que estos
resultados ya habian sido corroborados previanemnteuestra espafiola de alumnos no

superdotados (Ferrando, 2006) y alumnos superdo{@dimeida et al., en prensa).

Respecto al instrumento utilizado para valorar fasgos de la personalidad
(BFQ-NA) hay que decir que esta fundamentado eringtrumento basado en un
modelo clasico, solido y ampliamente estudiadedddos afios treinta, como es el
modelo de los “Cinco Grandes”. El instrumento esuwestionario de personalidad para
nifios y adolescentes que agrupa las cinco dimessibasicas de la estructura de la
personalidad: conciencia, apertura, amabilidadstaielidad emocional y extraversion.
Los datos procedentes de nuestro trabajo poneslidge que el instrumento goza de
caracteristicas psicométricas adecuadas, estarsda@ en otros estudios (Del Barrio
et al.2006; Edo, Moya, Lores, Luelmo, Ibafiez y ©&604; Soto, 2009).

244 Marta Sainz Gomez



Capitulo 7: Discusion y conclusiones

Quisiéramos resaltar que si bien es cierto quentiistversiones del test (BFQ-
C y BFQ-N) han sido validadas en diferentes estydsd BFQ-NA ha sido menos
estudiado en poblacién espafiola, siendo Soto (216 recientemente ha hallado las
propiedades psicométricas del instrumento e indoidta utilizado con estudiantes de

alta y media inteligencia.

Respecto a la evaluaciéon de la creatividad hemosdeat@r que ha sido
especialmente compleja la seleccion del instrumepty una parte, debido a la
diversidad de alternativas para evaluarla (Artélacillo, Mosteiro y Barraca, 2004;
Corbalan, Martinez y Donolo, 2003; Torrance, 196274; Urban y Jellen, 1996); por
otra, tuvimos que considerar que fuese una mediga r@uniera caracteristicas

adecuadas a nuestro contexto.

En nuestro estudio hemos optado por utilizar el TTgdrque es un instrumento
de medida generado desde planteamientos consideddd@isicos, aunque totalmente
vigentes en la actualidad. A esto hay que afade, & test de pensamiento creativo
utilizado esta basado en un modelo tradicional ideécomo es el propuesto por
Guilford (Guilford 1956, 1967a). A esto hay que difigue Torrance fue un pionero en
el area y que en la actualidad sus colaboradomesidzho contribuciones importantes.
En nuestra investigacion hemos optado por utilim@camente la subprueba “lineas
paralelas” de la parte figurativa, debido a losultaslos que hemos encontrado en
investigaciones previas, donde se ponia de retjeeedicho subtest aparecia como un
factor aislado y ademas explicaba la mayor vari@mzesta prueba (alrededor del 40%)
(Ferrando et al., 2006; Prieto et al., 2006). Echaé investigaciones quedaba de
manifiesto que cada tarea del test figurativo &staridiendo un tipo de creatividad
distinto, de acuerdo a las demandas especificasade tarea. Asi, la originalidad
evaluada en la subprueba “acabar un dibujo” (dselelan 10 trazos distintos), es
diferente a la originalidad medida en “lineas paea’ (donde el alumno se enfrenta 30
veces consecutivas con el mismo estimulo al que détecer respuestas distintas)
(Almeida et al., 2008; Ferrando et al., 2006; Otavet al., 2009; Prieto et al., 2006). Se
puede afirmar que la creatividad se expresa dedalstinta segun la tarea a realizar
(Perkins, 2003).
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Al llevar a cabo el andlisis factorial de la praebTCT se corrobor6 que las
dimensiones de fluidez, flexibilidad y originalidad agrupan en el primer factor, sin
embargo, la variable elaboracion satura en un skgfactor. Esto esta en consonancia
con los resultados obtenidos en estudios previosnyaquellos autores que ven que la
elaboracion es la variable que menos se relaciondaccreatividad (Clapham, 1998;
Ferrando et al., 2006; Lopez, 2001). Incluso @Guilf(1950) establece la fluidez,
flexibilidad y originalidad como las dimensionegnpipales de la creatividad (Holling y
Kuhn, 2008).

A esto hay que afadir que algunos autores (Ch&85,; Hocevar y Michael,
1979), han argumentado que la agrupacién de laables en dichos factores, no se
debe tanto a que la elaboracion sea una ‘cardatarimenor’ de la creatividad, sino
mas bien a que la fluidez es un factor confluyeletéas variables de creatividad (Clark
y Mirels, 1970; Kim, 2006a; Michael y Wright, 198Runco, 1986; Seddon, 1983). El
que la fluidez sea un factor confluyente es un lprob al que hace referencia
Mouchiroud y Lubart (2001) y otros autores (ClgarMirels, 1970; Hocevar y William,
1979; Zarnegar et al., 1998) cuando tratan de bdsoaas alternativas de corregir los
test de creatividad. Reconociendo que este puderal caso, tampoco conviene dejar
de lado las investigaciones que prueban el impdeterminante de la fluidez en el
pensamiento creativo (Mouchiroud y Lubart, 2001yi&iet al., 2008). Sin ser éste el
objetivo principal del trabajo, no hemos profundizanas en el estudio de la medida de
la creatividad, aunque ésta es una linea de igaeshin interesante que quiza pueda ser
retomada en proximos trabajos liderados por elpegaie Altas Habilidades de la
Universidad de Murcia.

2. AGRUPACION DE ALUMNOS

Por dltimo, en relacidon con la evaluacion de l&ligencia, hemos optado por
utilizar un instrumento conocido, con una sélidadamentacion tedrica y amplia
aplicacién en contextos escolares (DAT-5). Estaraneéienta mide las aptitudes:
razonamiento verbal, numérico y abstracto; calcidtaciones espaciales; velocidad y

precision y ortografia y lenguaje. Siendo el DATdba prueba suficientemente
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estudiada y con caracteristicas psicométricas adasu A esto hay que afiadir que
Herndndez (2010), miembro del Grupo de investigacidltas Habilidades”,
recientemente ha aportado pruebas sobre las pemj@ie psicométricas de esta prueba,

por tanto, no hemos considerado oportuno proceldevalidacion de la misma.

Consideramos que es interesante justificar el fdgtohallado, maxime cuando
estamos utilizando una prueba que mide precisanagniteides diferenciales. Primero,
porque es uno los modelos mas utilizados en etliestle la superdotacion y el talento
propone el estudio de perfiles mas que por el esardfactor “g” (Castellé y Batlle,
1998), y seguramente no falte quien cuestione eldesun factor general que aglutina
las otras habilidades especificas. Segundo, paeplmente estas aptitudes tienden a
confluir en un Unico factor, tal y como ha quedalbmmostrado en nuestro capitulo
empirico, y como también queda demostrado envastigacion de Almeida et al.
(2010). En dicho estudio las habilidades evaluadediante actividades pertenecientes
a las distintas inteligencias propuestas por Gar@dh@83) confluian en un factor

general de inteligencia.

3. HIPOTESIS DE TRABAJO

Respecto a las hipétesis que han guiado estei@statbe decir que podrian ser
clasificadas en dos tipos: uno, aquellas que hae&rencia al perfil de la alta
inteligencia en contraste con el de inteligenciaime baja (se corresponderian con los
tres primeros objetivos de este estudio). Otro,ebag que buscan encontrar la
explicacion en esta diferencia de perfiles, profzawdo en la estructura mental
dependiendo del perfil de inteligencia (se corraegpoian con los dos ultimos

objetivos).

En cuanto a los perfiles propios de la alta ingglga (las tres primeras

hipotesis) debemos sefalar que:
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a) Respecto a la personalidad

Cuando se comparan los rasgos de personalidadsddumnos segun su nivel
de inteligencia (bajo, medio y alto), los resulmdwidencian que los alumnos de alta
inteligencia obtienen medias superiores que sugafaros en todas las dimensiones
de la personalidad, excepto en la de inestabil@adcional. Mientras que los alumnos
con una inteligencia menor, son quienes puntuanatdsn inestabilidad. A esto hay
gue afnadir que las diferencias fueron significatiea las dimensiones de conciencia,
apertura e inestabilidad a favor del grupo de aiteligencia. Es decir, a mayor

inteligencia, mayor estabilidad emocional.

Por lo tanto, nuestros resultados han permitidmborar las hipotesis ;. ( no
se hallaran diferencias en la variables introversiitroversion segun el nivel de
inteligencia); la hipotesis . (el grupo de alta inteligencia mostrara mayor @par a
la experiencia) y la hipétesis H; (el grupo de mayor inteligencia mostrara mayor
estabilidad emocional). Sin embargo, la hip6tesis Kmenor conciencia, refiriéndonos

al mismo grupo) no ha sido corroborada.

Existen varias investigaciones que han ligado &xtapa a la experiencia con la
alta inteligencia (Ackerman y Heggestad, 1997; téslet al 2000; Atkien-Harris, 2004;
Austin, E. et al.,, 2002; Furnham, Moutafi y Pa&Jti2005; McCrae, 1994; Moutafi,
Furnham y Crump, 2006; Moutafi, Furnham y Palt@005; Olszewski-Kubilius y
Kulieke, 1989; Zeidner y Matthews, 2000). Es I6gpmnsar que alguien que esta mas
inclinado a experimentar con la novedad, acumularénayor bagaje que se reflejara

no sélo en sus habilidades, sino ademas en la fdemnantabilizar las mismas.

Respecto a la inestabilidad emocional, podria dskalkargo y tendido sobre si
éste es 0 no un rasgo caracteristico de la akdigancia. Estudios clasicos sobre la
superdotacion han reflejado la ‘soledad’” del supdb, asi como una serie de
problemas asociados a la inestabilidad, desajusiacleso depresion y suicidio
(Ackerman y Hegestad 1997; Furnham, Chamorro-Pramukloutafi, 2005; Jacbson,
1998; Kaiser y Berndt, 1985; Moutafi, Furnham yitiela 2004; Neihart, 1999; Parker y
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Mills, 1996; Zeidner 1995). Ademas, los estudiostielos en el area de personalidad
han verificado que las personas con mayor inegtallilemocional manifiestan peores
rendimientos en tareas de logro. Chamorro-Premu#arhan, (2004) y Grant (2006)

argumentan que esto puede ser debido no tanto &altaale inteligencia, sino a una

reaccion adversa ante una situacion de test. dtmiguiente, siguiendo los argumentos
de McClelland (1973) nuestros resultados no debestaprender si aceptamos, como
propone este autor, que los tests de inteligenai@nmlo bien que le ira a uno en la
escuela (de hecho su mayor utilidad es su valatigireo); por tanto, los alumnos que

obtienen mejores puntuaciones en los test de réswlioy seran los que muestran mejor
ajuste, o por lo menos aquellos que no muestramalmjuste, rasgo este referido a la
estabilidad. Sin embargo, dado que los contenigbdedt de inteligencia pueden ser
aprendidos en distintos contextos y circunstan@sts relacion no resulta tan obvia ni
directa, por lo que nosotros nos inclinamos a pensa existe realmente una promociéon

de la estabilidad emocional a través de una mayeligencia.

La hipotesis H3 (menor conciencia en el grupo de mayor inteliggncapone
un reto. La literatura sobre superdotacion nosehdblpersonas persistentes, eficientes,
y reflexivas (Neumeister, Williams y Cross, 200ayker, 2000; 2002; Parker y Mills,
1996; Parker, Portesova y Stumpf, 2001). Mientraes gjgunos estudios han ligado la
inteligencia a una menor conciencia (Ackerman ydéstad, 1997; Moutafi, Furnham
y Crump, 2006; Moutafi, Furnham y Paltiel, 2004021

Chamorro-Premuzic y Furhan, (2004) y Moutafi et(2D04) argumentan que
esta relacion puede ser explicada por medio deddat de la compensacion; estos
autores apoyandose en la relacién entre concign@adimiento académico, explican
gue la conciencia puede ser un rasgo adaptatiyasatualidades como la diligencia, la
persistencia pueden equilibrar la falta de unauesia rapida e ingeniosa. Segun esta
teoria la compensacién de los procesos de lagetatia afecta el desarrollo de la
personalidad, segun esta teoria los individuoshaga inteligencia fluida compensan
por su desventaja a través del desarrollo de maywikeles de conciencia; es mas,
siguiendo esta misma linea de razonamiento, lowithabs mas inteligentes tienen

menor necesidad de comprometerse en tareas sig@snacomportamiento obediente,
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resultando en menores niveles de conciencia (CharRwemuzic, Moutafi y Furnham,
2004).

Nuestros resultados contradicen nuestra hipotesipadtida, puesto que son
precisamente los alumnos con mayor inteligenciaerggs presentaron mayor
conciencia. Dichos resultados, pueden ser arguahenthajo la luz de la teoria de la
compensacion, si tenemos en cuenta que nuestradandelia inteligencia no mide tanto
la inteligencia fluida, como la cristalizada; panto, siguiendo el mismo argumento de
la teoria que establece que los individuos cam @hciencia tenderan a trabajar mas
durante su educacion, desarrollando una mayorigatatia cristalizada (Grant, 2006;
Moutafi et al., 2004), podrian justificarse nuestresultados Es decir, pensamos que
nuestro grupo de alta inteligencia puede tenermaltadnteligencia cristalizada (cultural)

pero, es dificil aseverar que su inteligencia #usea también alta.

Por ultimo, en cuanto a la hipétesig H (los alumnos del grupo de alta
inteligencia no presentaran diferencias en intrsiga). Algunos autores han encontrado
una relacion positiva entre inteligencia e intreu@n (Luciano et al., 2004; Pincmbe et
al., 2007; Sak, 2004, Silverman, 1985), pudiendoesta relacion explicada por la
teoria de la inversién (Chamorro-Premuzic, Mouyafrurnham, 2004; Grant, 2006).
Segun la misma, ciertos rasgos de personalidachiteer invertir mas tiempo en
actividades cognitivas o intelectuales, invirtienchas tiempo y esfuerzo en la
adquisicion de conocimientos y habilidades. Laotapis contraria; a mayor
extraversion mayor inteligencia, también podriaghaido sostenida apoyandose en los
metaanalisis de de Ackerman y Heggestad, (1997¢qcentraron una relacion positiva
entre extraversion e inteligencia. Como argume@aamorrro-Premuzic y Furnham
(2004), la correlacion positiva entre extraversdimteligencia puede ser debida a una
reaccion de los extravertidos a tener mas rapigerespuesta y ser mas asertivos, lo
cual puede ser una ventaja al completar los tésbpgtricos, ademas los extravertidos
tenderan a mostrar un bajo nivel de aurosal, lo Sigieifica que se distraerdn menos

durante la prueba. Nuestros resultados no han dpayaina ni otra hipétesis.
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Es interesante hacer notar que Soto (2010), arii@a una muestra espafiola de
la Region de Murcia, encontré diferencias estamistente significativas en casi todas
las aéreas de personalidad al comparar alumnolsadieadilidad y habilidades medias.
Dichas diferencias establecian el perfil de lafadhailidad como mas estable, con mayor
agradabilidad, apertura y conciencia. Sin embangogonstatd diferencias en cuanto a

la extraversion.

En conclusién, se han encontrado tres rasgos ddedores entre el grupo de
la alta inteligencia y sus comparfieros, estos rasgaos mayor conciencia, mayor
apertura a la experiencia y mayor estabilidad eomati Este hallazgo nos ha llamado
la atencién por ser estas tres dimensiones preeigande los rasgos de personalidad en
los cuales los investigadores han encontrado unbicam lo largo de la vida,
particularmente en el periodo de la juventud. Emetanalisis llevado a cabo por
Roberts y Watson (2006), se encuentra que los sadgopersonalidad muestran un
patron de cambio normativo a través de la vidaadekrsonas. Estas se convertirian en
mas dominantes socialmente (que es una medidatde/ersion), mas conscientes y
mas estables emocionalmente. ¢Podria esto sanijge los alumnos de mayor

inteligencia maduran antes que sus compareros?

b) Respecto a las competencias socio-emocionales

Es interesante establecer la comparacién entre dlaintas fuentes de
informacion (alumnos y padres); es decir, compadear autopercepcion de la
competencia socioemocional de los alumnos, conelaepcion de sus padres y la
combinacion de ambos; segun el nivel de inteligengcie muestran los alumnos. Los
resultados indican que el grupo de mayor inteligeparecen tener mas habilidades
emocionales, puesto que sus medias tendieronmaag@res en todas las dimensiones, a
excepcion de la variable manejo del estrés peripad los padres. En cambio, el grupo
de baja inteligencia so6lo presentan medias sugsriias del grupo inteligencia media
en la dimension de intrapersonal. Estas difereneidse las percepciones de los
diferentes observadores, difieren de forma estadish manejo del estrés, valorado por

los propios alumnos, a favor del grupo de alta liggacia; mientras que, en
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adaptabilidad y estado de animo, con independ@lcguienes sean los evaluadores, se
encontraron diferencias significativas a favorgrelpo de alta inteligencia.

Estos resultados de nuestro trabajo apuntan aagoer¢epcion que tienen tanto
los alumnos con alta inteligencia y sus padrespespiada, lo que parece indicar que
estos alumnos manifiestan un adecuado bienestaol@gico. Nuestros resultados
coinciden con los hallados por otros autores qugesen que los superdotados y
talentos no presentan problemas socio-emocion&elay, Gore y Sturgis, 2005;
Ferrando, 2006; Ferrando, Ferrandiz, Prieto, Sandternandez, Serna y Lopez, 2007;
Schewean et al., 2006; Sainz, 2008). Por el cantkrs datos de nuestro trabajo no se
muestran acordes con los hallados por algunosesutpienes mantienen la idea de que
los alumnos con altas habilidades tienen mas riesgpresentar problemas con sus
iguales (Fieldler, 1998; Morelock, 1992; Silvermaf93).

c) Respecto a la creatividad

Un aspecto a destacar es que al comparar el perdandivergente de los
alumnos segun el nivel de inteligencia, los redslobamuestran que el grupo de
inteligencia media presenta una puntuacion supariarde sus compaferos (baja y alta
inteligencia) en la dimensién CREA | (fluidez,ginalidad y flexibilidad). En cambio,
en la dimensién de elaboracion el grupo de inteigemedia puntia de una forma muy
similar a como lo hace el grupo de alta inteliganiama la atencion las bajas medias
obtenidas por el grupo de baja inteligencia. Patotaen elaboracion se asiste a un
aumento progresivo desde el grupo de baja intaligeal de alta. En este sentido,
parece haber una relacion mas proxima entre ietedig y elaboracion, que entre

inteligencia y las otras tres dimensiones de latorelad.

En cuanto a la existencia de diferencias estadisgnte significativas, estas se
han verificado para la dimension CREA Il (elabadagiy entre los tres grupos de
estudiantes, pero éstas no han sido verificadaslpatimension CREA |, considerado
como el ‘grueso’ de la creatividad.
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Trabajos previos llevados a cabo por el grupo deesitigacion de altas
habilidades de la universidad de Murcia habian tpuds manifiesto la superioridad en
habilidades creativas de los alumnos superdotadosmlgntosos respecto a sus
compaferos (Ferrando, 2006). Si bien es ciertolajadéta inteligencia no siempre esta
ligada a una alta creatividad, unos niveles minigh®snteligencia son condicién sine

qua non, como defiende la teoria del umbral (Taeah962).

Respecto a la teoria del umbral hemos de destaeaen estudios anteriores se
ha probado la relacion entre una alta y media ligatecia y una elevada creatividad
(fluidez, flexibilidad y originalidad) (Ferrando at., 2005, Ferrando et al. 2006). Sin
embargo, en otros trabajos no se ha conseguidicaeta teoria del umbral (Preckel et
al., 2006; Runco y Albert, 1986). Queremos destagca el no encontrar en nuestro
estudio estas diferencias en creatividad seguivel de inteligencia nos ha sorprendido
enormemente, porque existe en la literatura algdlajo reciente donde se expone la
contribucion de la inteligencia al potencial creat{Naderi y Abdullah, 2010), si bien
es cierto que las medias de los grupos de alunpwo#aban a la posible corroboracion
de la teoria, ya que eran los alumnos de inteligemeedia quienes mayores

puntuaciones han obtenido en la dimension CREA |.

Con respecto a la elaboracion se verifican diféasncestadisticamente
significativas entre los tres grupos, a mayor igexicia mayor nivel de elaboracién,
esto estaria indicando que las personas mas anedig se decantan por entregar un
trabajo acabado, que podria ser un reflejo de si@quonismo, de la atencion a los
detalle y del nivel de conocimientos o inteligenciastalizada; mientras que los
alumnos de baja inteligencia presentan dibujos esf®zados y no se toman tanto
tiempo para embellecer sus producciones; como ek slecir en creatividad “la
creatividad es un 1% inspiracion y un 99% transpird los alumnos de alta

inteligencia estarian esforzandose mas en este 99%.

Es interesante sefialar que el grupo de baja iatelig presenta unas
caracteristicas diferenciales en las areas de maidad, inteligencia emocional y

creatividad con respecto al de media y alta.
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d) configuracion cognitiva de los distintos nivelesimteligencia.

Respecto al objetivo 4 se ha utilizado el ardli regresion para conocer la
contribucion de cada variable (inteligencia emoalppersonalidad y creatividad) al
nivel de inteligencia, esta es una técnica en lal se estudian las puntuaciones
individualizadas de cada alumno. Estos analistsspeymiten establecer relaciones de
causalidad. En la literatura existen estudios sdasevariables que contribuyen a
explicar rendimiento académico (i.g. Chamorro-Pramy Furnham, 2003; Mavroveli,
Petrides, Shove y Whitehead, 2008 y Petrides ,e2@D4, Serna, 2007), dichos estudios
incluyen medidas de CI, creatividad y personalidsid, embargo para predecir la
inteligencia se han utilizado variables como |bedad de respuesta, la memoria de
trabajo, etc., en general, utilizando procesosop@yicos basicos (i.e Colom et al.,
2004; Kail, 2000; Friedman et al. 2006; Parkerle@06; Rinchermann y Neabauer,
2004). Dado que el test de inteligencia utilizéiéoe una cierta carga en contenidos
puede ser mas parecido a un test de rendimientdémieo; pensamos que es
“legitimo” discutir nuestros resultados basandoewdas investigaciones hechas sobre
el valor predictivo de la personalidad, la credid y la inteligencia emocional sobre el

rendimiento académico.

Primero, nuestros resultados, indican que paraglopos de alta y baja
inteligencia, los modelos de prediccion de la ig&icia, no han resultados
significativos.. Es decir, no existen variables gaalmente puedan asociarse como

causas de una alta o baja inteligencia.

Segundo, hay que sefalar que no se haya encontiadgin predictor
(creatividad, personalidad y competencias socioegsnales) comun a los tres grupos

de inteligencia.

En el estudio de Serna (2007) se comprobd quetddigencia emocional era
mediadora del rendimiento académico para aquellosireos de baja inteligencia,
similares resultados fueron encontrados por MaviroRetrides, Shove y Whitehead,

(2008) y Petrides et al., (2004). En nuestra ingasion esperabamos encontrar
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resultados parecidos con respecto a la inteligeeanocional. Sin embargo, estas
variables de inteligencia emocional Unicamente eq@r como mediadoras para el
grupo de inteligencia media. Hay que destacar geh importantes predoctoras de la
inteligencia la dimension de adaptabilidad y lmehsion intrapersonal; es decir, los
alumnos que se perciben con mayor capacidad pdicdavlas emociones propias, que
son capaces de discernir entre lo experimentadonweidadero, que se ajustan a sus

propias emociones, etc., son quienes mejor rergabisus habilidades intelectuales.

Tercero, en relacion al objetivo 5, las hipotesisniuladas sobre las relaciones
entre inteligencia, creatividad, personalidad y petancias socio-emocionales (figura
4.1.), se han corroborado s6lo en algunos casos.

Es interesante sefialar que la matriz de correlasisafre cambios significativos
dependiendo del grupo de inteligencia, resultade sgi refleja luego a los analisis

factoriales.

Segun las correlaciones encontradas (tabla 6.8rposl decir que para el grupo
de alta inteligencia sélo se corroboran las hipetek s, (relacion entre factor “g” y
apertura) e hipotesisskg (relacion entre creatividad y apertura). Ademas, rghacion
no prevista en nuestras hipotesis, estadisticansgidficativa y de signo negativo,
aparece entre manejo del estrés y la creatividad.

El mapa de correlaciones es distinto en el grupbage inteligencia. Donde se
encuentran correlaciones positivas entre inteligenyccreatividad (verificandose la
teoria del umbral); entre inteligencia y tres faeto de personalidad: apertura,
conciencia (con signo positivo, cuando hipotetinabs una relacibn negativa) y
amabilidad (esta ultima no recogida en las hipstel trabajo). Queremos indicar
también que la creatividad correlaciona de formasitpa con extraversion e

inestabilidad, resultado este ultimo no esperado.

Estos resultados pueden verse extrapolados a déadeomterpretar los analisis

factoriales, ya que éstos nos permiten estudiagtapacion de las variables en cada
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uno de los grupos de alumnos Y la estructuracdlasl habilidades cognitivas en cada

grupo.

Aunque Ultimamente se han incrementado los estudigs investigan la
estructura latente de las habilidades cognitivasnoycognitivas segun el nivel de
habilidad de los participantes (Holling y Kuhn, 8D0éstos se centran en areas
especificas o en la validacion de cuestionariogretns (ie. Almeida et al., en prensa,
Jolijn Hendriks et al. 2008; Parker y Stumpf, 199Ruestro estudio resulta mas
complejo debido a las variables implicadas. Regpadios resultados podemos decir

gue la estructura latente de los tres gruposrsetesiza por lo siguiente:

a) El factor de inteligencia aparece ligado a fieetaconativos de personalidad
en los grupos de baja y media inteligencia, pesveaq@ mas aislado y puro en el grupo

de alta inteligencia.

b) En los tres grupos el factor de la creatividaarece aislado.

c) Para los tres grupos se encuentra un facteremtie al autocontrol y la

autorregulacion.

d) Se observa también la existencia de un factalken cada uno de los grupos

segun el nivel de inteligencia (alta, media y baja)

Hay que destacar que para el grupo de alta inteligeaparecen perfectamente
diferenciadas las variables mediadoras de la cagniactor 1), las variables del area

social (factor 11), la inteligencia (Factor V).

En definitiva, hay que apuntar que estas estructiaetoriales, en las que las
habilidades y/o rasgos estdn mas entrelazados gnupb de baja inteligencia con
respecto al de alta inteligencia, podrian apoydripatesis de la diferenciacion que
hace referencia a que la saturacion en un factoergk de habilidades cognitivas

decrece con el incremento de la habilidad de Igstas) encontrandose en grupos de
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mayor inteligencia factores mas definidos (Abad,akt 2004; Harris et al., 2005,
Holling y Kuhn, 2008).

4. CONCLUSIONES GENERALES DEL TRABAJO

En este apartado pretendemos sintetizar las coochss y aportaciones
principales del trabajo, asi como las limitacionescontradas y los posibles
interrogantes que han quedado abiertos y que pEresbozar otras futuras lineas de

investigacion.

En el trabajo hemos estudiado la contribucion yrtap@n especifica de las
distintas variables no cognitivas (rasgos de paigtad, competencias socio-
emocionales y dimensiones de la creatividad) aolafiguracion cognitiva de los
alumnos de alta, media y baja inteligencia; y lanena en la que estas variables
interactian con la inteligencia y se relacionaimeesi. En este sentido, es interesante
resaltar el valor de la presente investigacions@io a nivel empirico, sino ademas por

la amplia revision bibliografica realizada quephecedido al estudio de campo.

Cabe destacar la rigurosidad y laboriosidad demplia y compleja revision
realizada de los diferentes estudios e investigasiohechas sobre las variables
estudiadas. Las principales aportaciones del wasmjpueden resumir de la siguiente
manera: en primer lugar, se parte de un marcoctearnplio y sélido fundamentado en
teorias y modelos que recogen los temas tratadad #abajo. Por ejemplo, hemos
hecho una buena sintesis de los rasgos de pedamhaklta habilidad y la alta
inteligencia. De manera que hemos ido analizanddrbibajos principales de autores
destacados en el campo de la personalidad y scidmelaon la inteligencia. Desde
estudios clasicos como el de Neihart (1999), doseleindica que los estudiantes
superdotados no manifiestan mayores indices deéaliikdad que los de habilidades
medias, hasta investigaciones mas recientes coa® Goetz et al. (2008) o la de Soto
(2010), quienes no encuentran relacién entre |atabdidad y alta inteligencia.
Nuestros resultados apoyan estas tesis, en la anedig el grupo de estudiantes con

mayor inteligencia es mas estables que los otigsogrde media y baja inteligencia.
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Sin embargo, es el rasgo conciencia el que presaares discusiones, porque
hay investigadores tal y como hemos referido questmmnan la relacion entre
conciencia e inteligencia o muestran relacion negdAckerman y Heggestad, 1997;
Moutafi, Furnham y Crump, 2006; Moutafi, FurnhanPgitiel, 2004, 2005). Nuestros
datos confirman lo contrario que la concienciadiena correlacion positiva con la alta
inteligencia. En los estudios clasicos se hablabalad auto-regulacion cognitiva
(autoconcepto y perfeccionismo) del alumno supadintLos investigadores presentan
datos contradictorios, hay quienes mantienen glipre referido al perfeccionismo
negativo y obsesivo del superdotado (Davis y Rin2004; Sondergeld, Schultz y
Glover, 2007), mientras que otros defienden la ideatraria (Parker, 2000; 2002;
Parker y Mills, 1996; Parker, Portesova y Stumph2, Vandiver y Worrell, 2002). En

este sentido, ésta es una dimension que hay quie sagestigandola.

Respecto a la dimension extroversion versus intsiie de los estudiantes con
alta inteligencia también hemos realizado una i@viprofunda sobre los estudios que
avalan una u otra postura. Hay quienes indican lgse superdotados son mas
introvertidos y, por tanto mas independientes, gaarde manera profunda e incluso les
gusta preservar su tiempo y su espacio (Gallagl®®0; Hoehn y Birely, 1988; Sak,
2004). Mientras que otros investigadores mantiéagrostura contraria indicando que
los superdotados son mas extrovertidos (Daubemp®eg, 1990; Williams, 1992). Sin
embargo, estudios recientes indican, por una pauie|a extraversion correlaciona de
forma significativa, pero negativa con la inteligenauto-percibida; por otra, que la
correlacion entre extraversion, Cl e inteligentigda era baja (Chamorro-Premuzic, et
al., 2005; Furnham, et al., 2005). Nuestros radok muestran que no existe relacion

entre inteligencia y el rasgo introversion-extrauam, tal y como hemos hipotetizado.

En cuanto al rasgo de apertura mental la mayorialodeinvestigadores
consultados sefialan que éste es el que mejor defiaka inteligencia (Ackerman y
Heggestad, 1997; Ang, Van Dyne y Koh, 2006; Austihal., 2002; Dagget-Pollins,
1983, Olszewski-Kubilius y Kulieke, 1989 Moutafiat, 2006; McCrae, 1994; Zeidner
y Matthews; 2000). No hay duda que podemos afirmé luz de estos datos y los
aportados por nuestro estudio que la apertura yibflelad son rasgos de la

personalidad de los individuos con elevada intelge
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Respecto a las competencias socio-emocionales rglaciéon con el nivel de
inteligencia hemos de sefalar que de los estudiatizados se podria indicar lo
siguiente: hay autores que sostienen que la ietatig emocional es un buen predictor
del rendimiento y éxito académico de los superdstdd.g., Woitaszewski y Aalsman,
2004); sin embargo, los datos de su trabajo narooafon la hipétesis e incluso dicen
gue los superdotados en programas especiales bastimilares perfiles socio-

emocionales que sus compafieros que asistian aeguilar.

El trabajo de Zeidner et al. (2005) indica que depmndo del instrumento
utilizado (habilidad o mixto) los datos variabangr pejemplo, los superdotados
obtuvieron puntuaciones superiores en el MSCEIDi(ldad) pero mas bajas en el
SSRI (auto-percepcion) mas bajas, lo mas interesineste estudio es la utilizacion de
diferentes modelos, aunque hay que utilizarlos cauatela, porque pueden arrojar
resultados diferentes y contradictorios.

En el trabajo de Chan (2003) se ha destacado gusufterdotados, debido a su
alta inteligencia, disponen de mayores recursoa pacer frente a las situaciones de
estrés y afrontan los problemas de manera maautiesol En cuanto a la asistencia o
no a programas especiales versus aulas regulaemshindicado que los resultados
encontrados por Schewean et al. (2006) indicanlgsiesuperdotados que asisten a
programas especiales manifiestan menores indicesauwtepercepcion de sus
competencias socio-emocionales que sus compafempserdstados de la aulas

regulares.

Finalmente, los datos procedentes de los diverabgajbs de la Universidad de
Murcia indican que los alumnos de altas habilidateestran perfiles semenjantes vy,
en algunos casos, superiores a sus compaferoso(Rrieerrando, 2008; Ferrando,
2006, Hernandez, 2010; Sainz, 2008). Los datosadi@dl en nuestra investigacion
sefialan que el grupo de alta inteligencia obtienagores puntuaciones en todas las
variables, excepto en manejo del estrés cuandalesado por los padres. Nuestros
datos indican que no se puede seguir apoyandoeta falsa o prejuicio de que los

alumnos con alta inteligencia muestren menores etenpias socio-emocionales.
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Las relaciones entre la creatividad y la inteligertambién ha sido objeto de
estudio por diversos autores. Hay quienes dicensgupueden establecer diferentes
niveles de creatividad y de la inteligencia (WdllgdKogan, 1965); otros indican que la
creatividad es parte de la inteligencia (Guilfot®50); mientras que los hay quienes
apoyan la idea contraria sosteniendo que la crdatlw la inteligencia son constructos
independientes (Getzels y Jackson, 1962). Ren(A9li8), experto en el area de la alta
habilidad, establece que la creatividad y la ig&icia son distintas, pero que, a veces,
se superponen. Mientras que Sternberg alude anoept diferente cuando habla de
superdotacion creativa, destancando la inteliggpecaliar de los individuos creativos,
guienes manifiestan un cierto equilibrio en loss ttpos de inteligencia (analitica,
sintética y practica), dado que tienen ese “olfaggecial para redefinir los problemas y
solucionarlos proponiendo soluciones originales oy aonvencionales (Sternberg y
Lubart, 1995). Estudios recientes destacan queskgicidad es un buen predictor de la
creatividad autopercibida (Naderi y Abdullah, 2010Dps datos de nuestro trabajo
ponen de relieve que los alumnos con baja intetigeobtienen menores puntuaciones
en la elaboracion, mientras que los alumnos deialidigencia presentan mayores
niveles de elaboracion que junto a sus altos reveéeconciencia (personalidad) podria
indicar que sus preferencias se orientan a prassumdrabajos y producciones creativas

de manera mas elaborada.

Asi pues, las revisiones llevadas a cabo nos pamndbntextualizar nuestro
trabajo en el marco nacional e internacional sdiseestudios de la alta inteligencia.
En la investigacion no solo hemos tenido en cuérdatrabajos clasicos sobre las
variables estudiadas (personalidad, competenciem-emocionales y rasgos de la
creatividad) y su relacién con la alta habilidadpsademas aquellos trabajos recientes
centrados en estudiar estas variables y su relamanla inteligencia (alta, media y
baja). Dicha revision constituye una aportaciénogal en cuanto que nos ha dado pie a
la formulacion de las hipotesis de trabajo, asi@@ma posterior discusion sobre la

corroboracion o no de las mismas.

Con respecto al trabajo empirico hay que sefalarhgmos intentado, en la
medida de lo posible, cumplir con los requisitoslalealidad investigadora esperada.

En este sentido, se han tomado precauciones enocadns andlisis previos de los
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instrumentos utilizados, asegurando la validezapilidad de los mismos para poder
analizar los resultados obtenidos de manera adacuad

Es de resaltar que este trabajo aporta un nuevwg@nfen el estudio de la alta,
media y baja inteligencia con respecto a trabajegips realizados por el grupo de altas
habilidades.

Respecto a a la muestra hay que indicar que ldgipantes son un grupo de
adolescentes de distintos centros educativos d@sald® de la ESO. Por tanto, los datos
hay que interpretarlos con mucha cautela a la derde hacer generalizaciones a oros
contextos. Sin embargo, el presente trabajo haadpda limitacion de tomar muestras
sesgadas pre-seleccionadas por los profesoresjeptrg grupos de alumnos han sido
seleccionados de forma incidental, entre los quenseientran tanto alumnos de alto
rendimiento intelectual o cognitivo como alumnoswiedio y bajo. Este estudio tiene la

ventaja de haber contado con una muestra hetermgéne

A esto hay que afiadir que nuestra investigaciGablkeste comparaciones entre
tres perfiles distintos de la inteligencia psicameat (alta, media y baja), si bien
anteriormente se habia comparado los alumnos d@e halbilidad (superdotado y
talentos) con sus iguales (Ferrando, 2006), pergerftabia utilizado la metodologia de
la formacion de grupos contrastantes, que nos tmaifgdo seleccionar a los alumnos en
funcion de su rendimiento en la prueba utilizadaapealorar su nivel cognitivo
(Almeida y Freire, 2008).

Respecto a los resultados obtenidos cabe destaeal gerfil de los alumnos de
alta inteligencia se diferencia de los de mediaaja len los siguientes rasgos: mayor
conciencia, apertura y estabilidad emocional, magaptabilidad, mejor manejo del
estrés, mejor estado de animo y mayor elaboraaiésue producciones creativas. En
general, estos resultados eran, en parte, losask®ersin embargo, la creatividad ha
quedado reducida a la elaboracion que, a juicidpgeexpertos es la dimension que
menos contribuye a explicar el constructo. Quiedsfuturos estudios nos tengamos
que replantear el tipo de pensamiento divergent lmscamos y las medidas mas
apropiadas que nos proporcionen una informacionamgsdia; por ejemplo, se deberia
considerar la creatividad auto-perciba e inclusimfiarmacion que nos puedan facilitar
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companferos, padres y profesores o expertos enféssrdes areas curriculares, porque
éstos nos pueden ofrecer indicios diferentes y tEmmgntarios a los que nos

proporcionan los tests.

Quizas para los profesionales dedicados e intavesa&h el area de las
dificultades de aprendizaje, e incluso para nuegtmpia reflexidon, es interesante
resaltar el perfil encontrado en el grupo de alusnth® baja inteligencia, porque es el
gue mas se diferencia de los otros dos grupos. iest@yudaria a entender mejor las
posibles dificultades que podrian manifestar emahejo de sus recursos cognitivos,

personales y sociales en el aula.

Otra de las novedades de nuestro estudio es ladeefe la estructura de los
rasgos conativos de la inteligencia, aquella ha s&tudiada en funcion de los perfiles
de la inteligencia (alta, media y baja), metoddogjue estd adquiriendo cierta
popularidad, son escasos los estudios que se h&ade en estos rasgos conativos de
la inteligencia. En este sentido, nuestro trabajonés alla del estudio de la estructura
intelectual de los factores que componen la irdaliga general. Ademas, es de resaltar
la variedad de variables incluidas en nuestro joaba

Los hallazgos sobre la estructura intelectual dettes grupos de alumnos
estudiados revelan que las habilidades cognitipaseaen de forma mas pura en los
alumnos de alta inteligencia, mientras que estamas habilidades cognitivas aparecen
mediadas por factores conativos en los alumnosajeybmedia inteligencia. Este nos
parece un hallazgo importante que contribuye a @amamejor el perfil y la

configuracion cognitiva de los alumnos de altaligémcia.

Nuestros resultados respecto a las habilidadestivagade los alumnos
evidencian que éstas son las que menos se relacora las demas dimensiones
valoradas, tanto con las del area de la personalasno con las de la inteligencia o de
la inteligencia emocional. Es decir, que niveleficttarios o elevados en alguna de
estas esferas no estarian demasiado vinculadoslqmensamiento divergente de los

alumnos.

No quisiéramos terminar sin apuntar también algumasaciones de nuestro

trabajo, que son susceptibles de mejora para pesximvestigaciones. Primera, el
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hecho de que so6lo un pequefio numero de profesorepletara el cuestionario de
EQ:1:YV-O, ha limitado en parte los posibles anélia realizar. Porque la interacciéon
entre la autopercepcion de los estudiantes junto leo percepcion de padres y
profesores sobre las competencias socio-emociomalgshubiera permitido llegar a
resultados y conclusiones mas explicativas sobreolaplejidad emocional de los
estudiantes con alta inteligencia. A esto hay diedia que el uso de una prueba de
habilidad para evaluar la inteligencia emociona hubiera permitido a entender como
funcionan las habilidades referidas a la IE enextos donde se plantean problemas
sociales que exigen manejar una serie de recurapacidades y estrategias para llegar

a una solucioén idénea.

Segunda, quizas sea otra limitacion de nuestraliestl haber utilizado sélo
cuestionarios de auto-percepcion de los rasgos gersonalidad. Entendemos que el
uso de cuestionarios para que los observadoresnestépadres y profesores) nos
hubieran informado de algunos rasgos de persodalita sus hijos y estudiantes
respectivamente. Aunque reconocemos que esto gmiglianayor complejidad en
cuanto a que existiria la necesidad de controRwvéaiables referidas al observador,
tales como edad, género, estatus social, etc.

Tercera, si bien es cierto que el test de Torram@nta con unas aceptables
propiedades psicométricas (fiabilidad y validerjug sigue siendo uno de los tests mas
utilizados en la investigaciones sobre creatividpiza si hubiésemos considerado una
prueba de creatividad de contenido verbal, nosenabpermitido encontrar distintas y
diferentes relaciones entre la creatividad y laligéncia; e incluso podriamos haber
obtenido estructuras intelectuales diferentes ddadereatividad no apareciera tan
aislada de las otras variables.

A modo de sintesis caber destacar que la cantiglaatths manejados en nuestro
estudio nos hubiera posibilitado plantear y coastatultiples hipétesis; por ejemplo,
centrarnos no tanto en los perfiles diferenciaggsis el factor “g”, sino ademas utilizar
perfiles de creatividad (alta, media y baja) y pagkd comprobar la contribucion de las
otras variables al pensamiento divergente. Sin dadadase de datos con la que

contamos nos ofrece un amplio abanico de posidiéisaqgue nos ayududaran a
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profundizar mas en nuestro trabajo e incluso puesdEnaprovechadas para futuras
investigaciones dentro de la linea del grupo destigacion.
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