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Resumen 

Desde el paradigma actual, la alta capacidad intelectual (ACI), se conceptualiza 

como una manifestación diferencial de la inteligencia humana consistente en un 

fenómeno complejo, multidimensionalmente configurado por altas habilidades 

intelectuales, con una base genética que covaría con múltiples factores biológicos y 

ambientales. Las investigaciones actuales señalan la importancia de la influencia de 

diversas variables moduladoras endógenas y exógenas que van a dar lugar a diferentes 

trayectorias en la expresión de la alta potencialidad. 

Entre los moduladores endógenos destaca el papel de la regulación de los recursos 

intelectuales mediante las Funciones Ejecutivas (FE) y la Metacognición. Las FE 

desempeñan un papel fundamental orquestando los recursos cognitivos; por otra parte, la 

Metacognición implica el control y monitorización de las estrategias resolutivas. Además 

de la importancia de las FE y la Metacognición como factores reguladores de los recursos 

intelectuales que comporta la ACI, es necesario contemplar también la relevancia que la 

regulación ética de los mismos tiene en el desarrollo y expresión de la alta potencialidad 

intelectual, de acuerdo con la perspectiva actual de expansión del concepto de la ACI 

hacia aspectos de responsabilidad social y ética. 

Desde esta perspectiva, el Objetivo General de esta tesis doctoral es estudiar la 

regulación cognitiva y ética de los recursos intelectuales en la ACI como uno de los 

moduladores endógenos que influyen en el desarrollo y expresión de la misma.  

Para alcanzar este propósito, se derivan cuatro objetivos específicos para cuyo 

abordaje se planificaron diferentes estudios. En primer lugar, se realizó un metaanálisis 

con el objetivo de analizar el estado actual del concepto de las FE y la eficacia de los 

instrumentos de medida. Además, en el mismo estudio, se analizaron las diferencias en 
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funcionamiento ejecutivo entre escolares con ACI y escolares con inteligencia promedio.  

En el segundo estudio, se efectuó un análisis de redes para abordar el tercer objetivo 

específico, con el fin de conocer, comparativamente, las relaciones entre las FE (y sus 

componentes) y la Metacognición (y sus componentes) en niños/as con inteligencia típica 

y con ACI. Por último, para dar respuesta al Objetivo Específico 4, se estudiaron las 

diferencias intergrupo en la sensitividad ética, reflejo de la regulación ética del potencial, 

entre escolares con ACI y con inteligencia promedio para apresar los problemas de la 

sociedad actual y sus posibles soluciones. 

Los resultados obtenidos señalan alta heterogeneidad en el concepto de las FE e 

impuridad en su medida, a la vez que indican diferencias en el funcionamiento ejecutivo 

entre escolares con ACI y escolares con inteligencia típica. Por otro lado, sugieren que la 

Metacognición desempeña un destacado papel en la regulación de los recursos 

disponibles para la resolución de tareas; además, las redes de conexión que se establecen 

entre los componentes metacognitivos y ejecutivos son diferentes para los distintos 

grupos de estudio. Finalmente, la regulación ética se refleja en la especial sensitividad 

que los escolares con ACI muestran en el ámbito de una conciencia más temprana de los 

problemas del mundo y sus soluciones, y una mayor flexibilidad, fluidez y abstracción 

tanto en el tipo de problemas que detectan como en las soluciones que refieren. 

En consecuencia, se concluye corroborando la idea de que conocer el papel 

regulador desempeñado por uno de los moduladores endógenos (FE, Metacognición y 

ética) en la expresión de la ACI puede sugerir la necesidad de un ajuste educativo desde 

la infancia para los escolares con ACI, con el fin de favorecer el desarrollo óptimo del 

alto potencial y su aplicación positiva para contribuir a resolver la complejidad social del 

siglo XXI, tal como sugieren autores como Renzulli (2020a), Sternberg (2021a), o Tirri 

(2016). A su vez, con esta aportación se contribuye a expandir el concepto de ACI.
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I. INTRODUCCIÓN 

 

Capítulo 1. Aproximación a la Alta Capacidad Intelectual 

 

1.1. Naturaleza y Expresión de la Alta Capacidad Intelectual 

El concepto actual de la ACI abandona viejos postulados relacionados con la 

perspectiva monolítica de la inteligencia y métodos de identificación basados únicamente 

en el cociente intelectual y el éxito académico, para adoptar un nuevo paradigma 

(Sternberg y Ambrose, 2021) que aborda este fenómeno como una expresión diversa de 

la inteligencia como capacidad que se modifica a lo largo del desarrollo y que abarca 

múltiples dimensiones de recursos intelectuales convergentes y divergentes por lo que, 

para su identificación, se deben emplear medidas multidimensionales y no únicamente la 

evaluación mediante el cociente intelectual (Sastre-Riba, 2020). La expresión diferencial 

de la inteligencia en la ACI se sitúa en niveles superiores y su manifestación está influida 

por variables cognitivas y psicosociales que juegan un papel determinante en cualquiera 

de los momentos del desarrollo. 

Desde esta perspectiva, la ACI ha de ser redefinida y abordada hoy desde la 

complejidad interdisciplinar de los modelos provenientes de la genética, la neurociencia 
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y la psicología ya que la manifestación de la alta habilidad cognitiva requiere de 

contribuciones, tanto biológicas, personales como ambientales. Numerosos factores 

individuales, circunstancias históricas, económicas, de oportunidad, e incluso suerte, van 

a influir en el desarrollo del potencial biológico a lo largo del tiempo (Sternberg y 

Davidson, 2005). 

Una de las aproximaciones actuales es la planteada por Subotnik et al. (2018) que 

señala a la ACI como un proceso en desarrollo desde la alta potencialidad inicial, en la 

primera infancia, hasta su cristalización más o menos óptima en la adolescencia, juventud 

o adultez que conlleva posibles logros de eminencia, definidos mediante la expresión del 

alto potencial. Así pues, las habilidades intelectuales en desarrollo y las necesidades van 

diferenciándose según la edad, siendo imprescindible no solo ofrecer, sino también tomar 

las oportunidades ofrecidas y una educación adecuada para trasformar las altas 

capacidades predeterminadas neurobiológicamente en aportaciones de excelencia, 

creativas e innovadoras que contribuyan a la resolución de los problemas del mundo.  

Uno de los modelos más aceptados sobre la manifestación de la ACI es el de 

Castelló y de Batlle (1998). Castelló (2008) señala dos grandes perfiles de 

funcionamiento intelectual en la ACI: la superdotación y el talento, según la 

configuración de los recursos intelectuales existentes. 

La superdotación se refiere a perfiles intelectuales complejos que disponen de una 

amplia variedad de altos recursos cognitivos, tanto convergentes como divergentes, que 

posibilita obtener un alto rendimiento en todos los ámbitos de conocimiento como 

resultado de un elevado e interrelacionado nivel de funcionamiento cognitivo. Este perfil 

se expresa diferencialmente, objetivándose mediante la existencia de un percentil igual o 

superior a 75 en todas las habilidades intelectuales mencionadas.  



Alta capacidad intelectual 
 

5 
  

El talento se operativiza mediante un alto percentil en algunos de los recursos 

intelectuales, convergentes y/o divergentes, pero no en todos. Puede ser único, por 

ejemplo, un talento verbal, objetivándose en un percentil igual o superior a 95 en el 

recurso destacado o combinarse de múltiples formas con un alto nivel, por encima del 

percentil 90, en diferentes habilidades convergentes (verbal, numérica, lógica, etc.) o 

divergente (creatividad), pero no en todas. 

Este modelo acorde con la literatura actual coincide en señalar que la ACI no 

puede ser equiparada ni identificada exclusivamente con un alto cociente intelectual 

(Ambrose y Sternberg, 2016) dado que la naturaleza compleja de este fenómeno no puede 

ser abordada con una única medida psicológica, siendo necesario un proceso de distintas 

mediciones multidimensionales de los recursos cognitivos convergentes y divergentes 

disponibles (Sastre- Riba, 2020). Por lo tanto, la ACI entendida como una configuración 

multidimensional de recursos lógico-deductivos (convergentes) y creatividad 

(divergentes), se expresa en diferentes perfiles más o menos complejos de superdotación 

y talento como resultado de la interacción entre las bases neurobiológicas que les dan 

soporte y los moduladores endógenos y exógenos que las esculpen.  

En suma la inteligencia es necesaria, pero no suficiente, para producir la 

cristalización y la expresión óptima del alto potencial pudiendo existir discrepancia entre 

éste y el rendimiento obtenido (Vialle, et al., 2021). Esta expresión del potencial puede 

variar a lo largo de las diferentes trayectorias individuales de desarrollo como resultado 

de numerosas interrelaciones con factores de personalidad, motivación, esfuerzo, entorno 

o gestión de los recursos, tal como se expone a continuación. 

Acorde con lo anterior, la expresión de la ACI es heterogénea a través de 

diferentes trayectorias vitales junto a la covariación entre lo biológico, lo personal y lo 

ambiental. Esto supone que no existe un prototipo de persona superdotada o talentosa, ni 



Gestión de recursos cognitivos y expresión en la alta capacidad intelectual 

6 
 

perfiles típicos representativos del fenómeno porque cada manifestación de la inteligencia 

es el resultado de múltiples interacciones entre factores neurobiológicos, ambientales y 

personales (Sastre-Riba, 2020). Es decir, hay  factores endógenos y exógenos que ejercen 

su influencia sobre la base genética, modulando su expresión con amplia heterogeneidad 

producto de esa compleja interacción (Gagné, 2018; Subotnik et al., 2018). 

Entre las propuestas teóricas que abordan el desarrollo de la expresión de la ACI 

destaca el modelo de Subotnik et al. (2011, 2018) que, acorde con las ideas anteriores; 

señala la importancia del potencial biológico como factor necesario, pero no suficiente 

para la consecución de logros excepcionales condicionado por las diferentes trayectorias 

del desarrollo de los dominios del talento a lo largo de la vida que pueden empezar y 

terminar a edades diferentes, tal como presenta la Figura 1 

Figura 1 

Modelo del desarrollo del talento  

Nota. Adaptado de “Rethinking Giftedness and Gifted Education: A Proposed Direction Forward Based on 

Psychological Science”, de R.F.Subotnik, P. Olszewski-Kubilius y F. C. Worrell et al., 2011, Psychological 

Science in the Public Interest, 12(1), pp. 3-54 (https://doi.org/10.1177/1529100611418056). 

A lo largo de cada trayectoria de desarrollo de la expresión de la ACI existen, pues 

factores moduladores que tienen un papel positivo o negativo siendo, por tanto, 

facilitadores o limitadores de aquellos. Entre los factores limitadores figuran factores 

https://doi.org/10.1177/1529100611418056
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psicosociales como la baja motivación, modos de pensamiento improductivos, bajo nivel 

de fortaleza psicológica o habilidades sociales pobres, a la vez que factores exógenos 

aleatorios como, por ejemplo, el acceso tardío al dominio o la falta de coincidencia entre 

intereses y oportunidades, así como la pobreza. 

Entre los factores facilitadores hay factores psicosociales endógenos como la 

motivación óptima, las oportunidades aprovechadas, las mentalidades productivas, la 

fuerza psicológica o las habilidades sociales. Existen también factores externos y, en 

ocasiones aleatorios, como las oportunidades ofrecidas dentro y fuera de la escuela, el 

capital social y cultural, o los recursos financieros (Subotnik et al., 2011). 

En la misma línea, el modelo de Gagné (2018) (ver Figura 2) sugiere que existen 

catalizadores intrapersonales y ambientales  que moderan o modulan de forma activa la 

expresión y desarrollo de la ACI.  

Figura 2 

Modelo Diferenciado de Dotación y Talento de Gagné (DMGT)  

Nota. Tomado de  “De los genes al talento: la perspectiva DMGT/CMTD”, de F. Gagné, 2015, Revista de 

Educación, 368, p. 20 (http://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2015-368-289).  

http://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2015-368-289
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Los factores personales o endógenos se subdividen en dos dimensiones 

principales: a) rasgos físicos y mentales y, b) procesos de gestión de recursos. La 

apariencia física, variables de salud o discapacidades anatómicas o funcionales son 

elementos de los componentes físicos. Las características de la personalidad, entendida 

como los diversos estilos de conducta, las predisposiciones conductuales (temperamento) 

y la resiliencia, se engloban como rasgos mentales. 

La segunda dimensión de los factores personales hace referencia a la autogestión 

y autorregulación del potencial, dándole estructura y eficiencia en el proceso de desarrollo 

de la ACI y en las actividades diarias. La gestión de los recursos mediante el 

funcionamiento ejecutivo y la Metacognición son fundamentales en la óptima expresión 

de la ACI al permitir utilizar de forma eficiente las habilidades intelectuales y 

emocionales disponibles. Además de ellos, dentro de esta segunda dimensión se señalan 

otros componentes como: 1) motivación: valores personales, intereses y necesidades 

propias y de los demás; 2) voluntad: autonomía, capacidad de esfuerzo y perseverancia 

en la tarea para conseguir los objetivos propuestos y, 3) autoconciencia: conciencia sobre 

las fortalezas y debilidades propias y ajenas, autoeficacia y sensitividad moral. 

Por otra parte, los catalizadores interpersonales o ambientales tienen también un 

importante papel en la expresión de la ACI, aunque la mayor parte de ellos son influidos 

por las necesidades, intereses o rasgos de personalidad de cada persona. Comprenden tres 

subcomponentes: 1) influencias ambientales: físicas, políticas, familiares, sociales, 

económicas (especialmente la pobreza) o culturales; 2) ejemplos significativos de 

personas adoptados como modelos a seguir en la familia, escuela, mentores, entrenadores, 

iguales o figuras públicas, y 3) posibilidades y recursos accesibles para el desarrollo del 

potencial: enriquecimiento del currículum, oportunidades y prácticas educativas, así 

como las decisiones administrativas sobre la escuela.  
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Por lo tanto, la capacidad natural es la base para alcanzar el máximo potencial en 

la expresión de la ACI, pero la influencia de diferentes catalizadores intra e 

interpersonales pueden hacer variar su manifestación. 

En esta misma dirección, el modelo multidimensional de Múnich, planteado 

inicialmente por Heller y Hany (1986) y desarrollado más tarde por Heller (2004) y 

Perleth (2011) es una propuesta compleja que conceptualiza la ACI como una habilidad 

multifactorial construida a partir de habilidades cognitivas, motivacionales y sociales. En 

la Figura 3 aparece representado el modelo con los distintos núcleos de componentes y 

sus interrelaciones. 

Figura 3 

Modelo multidimensional de Múnich  

Nota. Adaptado de “Identification of gifted and talented students” de K. Heller, 2004, Psychological 

Science, 46(3), pp. 302-323. 

En este modelo, se señala también la existencia de variables predictoras y 

variables (o factores) moderadoras. Entre las primeras figuran las habilidades 

intelectuales en general, por ejemplo, la creatividad, la competencia social, la inteligencia 

práctica y las habilidades artísticas, psicomotoras o musicales. Los factores moduladores 

se refieren a características no cognitivas de personalidad (por ejemplo, motivación hacia 
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el logro, autocontrol y control de las expectativas, manejo del estrés, ansia de 

conocimiento y estrategias de aprendizaje), y a las condiciones del entorno (clima 

familiar, ambiente escolar, estilo pedagógico, calidad de la instrucción y acontecimientos 

críticos de la vida). El modelo indica que los factores predictores interrelacionan con los 

factores mediadores y su conexión sirve como criterio del alto desempeño en distintos 

dominios como la matemática, los deportes o las relaciones sociales. 

A lo largo de los años se han producido importantes adaptaciones del modelo 

añadiendo el factor tiempo que permite incorporar la cantidad del esfuerzo realizado y la 

práctica deliberada (Perleth, 2011). La base interna del desempeño, correlacionada con 

rasgos óptimos de personalidad y con las condiciones ambientales, trata de explicar el 

proceso de desarrollo y cristalización del alto potencial al permitir, mediante el 

aprendizaje productivo, alcanzar logros excepcionales o un liderazgo efectivo.  

Por último, otro relevante modelo de expresión de la ACI es el Modelo Actiotope 

de Ziegler et al. (2017) que emplea  como unidad de análisis una totalidad consistente en 

el individuo y en su entorno material, social e informativo denominado actiotope ( Ziegler 

et al., 2013). El actiotope está constituido por un componente individual y otro ambiental 

y se construye,  en un sistema dinámico, a través de las acciones del individuo. 

  En la Figura 4 se presentan los principales integrantes de este modelo: 1) 

Repertorio de acciones: entendido como todas las posibilidades de acción que un 

individuo puede realizar; 2) Espacio subjetivo de acciones: consistente en aquello que las 

personas creen que pueden hacer constituido por las expectivas y la motivación a la 

acción; 3) Metas: son los objetivos que dirigen las acciones individuales determinando la 

elección de las mismas y dinamizando y motivando la ejecución, a la vez que orientan 

hacia la regulación del comportamiento; 4) Entorno: entendido como el ambiente con sus 

múltiples variaciones que abarca, además, a los actores sociales, recursos y escenarios. 
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Figura 4 

Modelo actiotope  

Nota. Adaptado de “The Actiotope Model of Giftedness”, de A. Ziegler, 2005, In R. J. Sternberg y J. E. 

Davidson (Eds.), Conceptions of giftedness, pp. 411- 436. 

(https://doi.org/10.1017/CBO9780511610455.024). 

En consecuencia, un actiotope configura un sistema complejo que comprende 

distintos actores y múltiples interacciones entre los componentes. De acuerdo con ello, a 

lo largo del desarrollo de la expresión de la ACI es necesario que se produzca un proceso 

hacia acciones cada vez más funcionales que requieren de numerosas regulaciones entre 

las que se señalan dos fundamentales: la regulación homeostática y la alostática. La 

regulación homeostática busca mantener el equilibrio en factores emocionales o sociales, 

mientras que la regulación alostática es básica para alcanzar altos niveles en la expresión 

del potencial y la excelencia, al permitir la activación y regulación de nuevos recursos 

para hacer frente a distintos desafios (Ziegler y Baker, 2013). 

Coherentemente con la perspectiva anteriormente expuesta, la expresión de la ACI 

necesita de la regulación de recursos endógenos (por el propio individuo) y exógenos (por 

la propia persona y otros sistemas como la familia o la sociedad). Los primeros, 
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denominados capital de aprendizaje comprenden factores tales como: salud, 

características físicas, habilidades de aprendizaje, pasión, conductas orientadas a metas, 

capacidad cognitiva o creatividad. Los recursos exógenos o capital educativo, incluyen: 

las infraestructuras educativas, el ambiente y cultura educativa, componentes curriculares 

y nivel económico, entre otros (Ziegler et al., 2017). 

En resumen, la investigación actual propone que el alto potencial intelectual 

biológico no garantiza la expresión de la ACI, aunque es la base necesaria para la misma. 

La manifestación del potencial intelectual superior se produce en aquellas personas que, 

disponiendo de él, aprovechan las oportunidades que pueden aparecer en el entorno y 

ponen en marcha mecanismos internos como la motivación o la gestión eficiente de los 

recursos cognitivos y personales (Renzulli, 2012). Por lo tanto, el desarrollo de la ACI es 

un proceso dinámico en el que múltiples factores interrelacionados covarían para 

favorecer o dificultar su manifestación a lo largo del desarrollo. Quizás, esta complejidad 

en la expresión del alto potencial intelectual, podría ser uno de los factores que explicara 

la brecha existente entre el mayor número de niños y niñas identificados con ACI respecto 

al menor número de adultos que manifiestan logros de eminencia (Sastre-Riba, 2020). De 

ahí la relevancia de su abordaje, dentro de esta perspectiva actual que expande la 

definición, medida psicológica e intervención educativa en la ACI. 
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Capítulo 2. Regulación Ejecutiva y Metacognitiva 

 

En los últimos años la neurociencia ha tratado de dar respuesta al funcionamiento 

del cerebro en la ACI mediante su estudio con técnicas de neuroimagen como la 

tomografía por emisión de positrones o la resonancia magnética, y técnicas de registro de 

la actividad cerebral como el electroencefalograma o los potenciales evocados. 

Los resultados muestran que los cerebros de los más dotados intelectualmente 

tienen un funcionamiento más eficiente y consumen menos energía durante la resolución 

de tareas cognitivas (Nussbaumer et al., 2015). Estos cerebros, no solo se activan 

selectivamente, sino que establecen conexiones rápidas y eficaces entre distintas regiones 

cerebrales e interhemisferios (Ma et al., 2018). Este funcionamiento diferencial se 

constata tanto en tareas creativas como en la elaboración de hipótesis (Jin et al., 2006) 

sustentando, en consecuencia, una posible eficiencia resolutiva mayor. 

Todo ello sugiere que estos cerebros dan soporte a una gestión de los recursos 

cognitivos disponibles superior al de las personas con potencial intelectual promedio. Por 

otra parte, los estudios muestran que las personas con ACI resuelven mejor, desde la 

infancia, problemas difíciles utilizando estrategias más variadas, flexibles, novedosas y 

más adecuadas a la situación (Snyder et al., 2011), a la vez que dedican más tiempo a la 

planificación de las soluciones y muestran una mayor resistencia a las interferencias 

(Budak, 2012; Jaušovec, 2019).  

La ACI está también relacionada con una mayor velocidad y eficiencia en el 

procesamiento de la información (Duan y Shi, 2014) encontrándose mayores diferencias 

cuando la complejidad de la tarea se incrementa (Leikin et al., 2014). La óptima eficiencia 

en la codificación y recuperación de la información y en la eficacia de las estrategias 
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utilizadas (Howard et al., 2013), indica una memoria de trabajo superior. Además, los 

resultados señalan diferencias en la capacidad para inhibir información o estímulos 

irrelevantes en las tareas, en la resistencia a la interferencia, en la trasferencia de una 

situación a otra y en la capacidad de activar información relevante (Johnson et al., 2003). 

Estos estudios indican que el funcionamiento y la gestión de los recursos 

cognitivos en la ACI es diferente respecto a las personas con capacidades intelectuales 

típicas y que las posibilidades en el empleo de su potencial son excelentes, pero modulada 

por diferentes factores endógenos y exógenos señalados en el capítulo anterior (Gagné, 

2018; Sastre - Riba, 2020). 

Por ello es importante conocer con precisión la calidad de la gestión cognitiva y 

los procesos directamente involucrados en ella, de ahí que las FE y la Metacognición 

tengan  un relevante papel en el desarrollo y modulación de la ACI (Roebers, 2017). Las 

primeras son fundamentales para orquestar los recursos necesarios y ajustar el 

comportamiento al curso de acción adecuado, y la segunda monitorea y regula la eficacia 

de las operaciones precisas para el logro cognitivo. Otros factores como la 

autorregulación ética del potencial y del comportamiento introducen una variable 

necesaria ante el compromiso moral que es imprescindible para la expresión óptima y en 

dirección adecuada de un alto potencial intelectual (Tirri, 2016); de ahí que la 

investigación actual lo señale como un proceso regulador necesario para la educación y 

aplicación de los altos recursos intelectuales disponibles (Ambrose y Sternberg, 2016;. 

Renzulli, 2020a). 

Por lo tanto, y desde la relevancia de la regulación ejecutiva, metacognitiva y ética 

del alto potencial, se exponen a continuación los principales resultados de la investigación 

actual para permitir comprender mejor su papel en la expresión de la ACI. 
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2.1. Funciones Ejecutivas 

La complejidad y amplitud del término de FE ha dificultado, hasta ahora, el 

consenso en su conceptualización. Hoy en día, las FE se consideran como un conjunto de 

operaciones cognitivas de alto nivel fundamentales para el control y regulación del 

comportamiento orientado hacia el logro de un objetivo, orquestando otros procesos 

necesarios para el control cognitivo, creativo y emocional (Diamond, 2013; Fuster, 2017; 

Miller y Cohen, 2001;). Son un constructo complejo que facilita entre otros: la 

autorregulación, coordinación, elección de objetivos, flexibilidad cognitiva, inhibición de 

estímulos o conductas distractoras y el uso de retroalimentación durante la resolución 

(Collins y Koechlin, 2012; Diamond y Ling, 2016), permitiendo el control de impulsos, 

la planificación, la toma de decisiones, la organización y la coordinación de otras 

funciones cognitivas, respuestas emocionales y comportamientos (Sastre-Riba y Viana-

Sáenz, 2016). A su vez, las FE están relacionadas con el éxito académico (Morrison y 

Grammer, 2016) y en la vida (Bailey, 2007), así como con la salud mental (Taylor-

Tavares et al., 2007) y física (Miller y Cohen, 2001); en suma, con el óptimo desarrollo 

cognitivo, social y psicológico (Brown y Landgraf, 2010) de las personas desde la 

infancia (Fuster, 2014). 

Este proceso orquestador de los recursos disponibles, está configurado por 

distintos componentes como se expone a continuación. 

2.1.1. Componentes de las Funciones Ejecutivas 

 No existe hasta el momento acuerdo en torno a la idea de la unidad o 

heterogeneidad de las FE. Por un lado, algunos investigadores abordan el concepto de las 

FE desde una perspectiva unitaria como el modelo de Sistema Ejecutivo Central 

(Baddeley, 1986) o el modelo del Sistema Atencional Supervisor (Norman y Shallice, 
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1986) considerando a las FE como un constructo complejo, pero único, que permite 

regular la conducta ante los problemas cambiantes y de adaptación al entorno. 

Por otro lado, existen otros modelos teóricos que consideran las FE como un 

sistema de procesos independientes, aunque interrelacionados entre sí, como por ejemplo 

el de Diamond (1998, 2013). Los más relevantes entre ellos coinciden con la investigación 

de Miyake et al. (2000), que estableció la existencia de tres componentes claramente 

diferenciados que configuran el núcleo de las FE: control inhibitorio o inhibición, 

memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva. A partir de estos componentes se orquesta el 

pensamiento de orden superior que permite razonar, resolver problemas, planificar, crear 

o tomar decisiones (Diamond, 2013). 

La inhibición se refiere a la capacidad de controlar la atención, las conductas y 

emociones, posibilitando posponer las recompensas inmediatas para alcanzar 

recompensas a largo plazo. Según el modelo propuesto por Diamond (2013), la inhibición 

se subdivide en dos aspectos: 1) aquellos relacionados con el control de la atención, 

resistencia a la interferencia de estímulos distractores, atención selectiva (supresión de la 

atención a los estímulos irrelevantes), y la inhibición cognitiva como capacidad para 

detener representaciones mentales o pensamientos prepotentes; y 2) los relacionados con 

el control sobre la propia conducta y las emociones: autocontrol y autorregulación 

emocional y conductual para realizar tareas a pesar de las distracciones, así como 

capacidad para posponer las recompensas.  

La memoria de trabajo se define como la capacidad de mantener en la mente 

información y trabajar con ella. No es solamente un almacén de información, sino que 

permite realizar acciones complejas como analizar y reorganizar la información, 

relacionar ítems o ideas, aprender, considerar alternativas o evocar (Baddeley et al., 

2018). Se distinguen dos tipos de memoria de trabajo según el contenido de la 
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información: memoria de trabajo verbal, y memoria de trabajo no verbal (visoespacial). 

Su funcionamiento es imprescindible para el razonamiento y es crítico para trasladar las 

instrucciones en acción, incorporar información novedosa recombinando elementos de 

maneras originales y estableciendo relaciones entre ítems e ideas (Diamond, 2013). 

El tercer componente de las FE es la flexibilidad cognitiva, definida como la 

capacidad de reformular los procesos y estrategias cognitivas para hacer frente a 

situaciones cambiantes del ambiente (Zelazo, 2015). Este componente facilita el cambio 

entre esquemas mentales o patrones de comportamiento y es fundamental para encontrar 

soluciones creativas. Para su funcionamiento requiere transformaciones de perspectivas 

tanto a nivel espacial como interpersonal, lo que comporta inhibir las representaciones 

previas y activar en la memoria de trabajo otras nuevas. La flexibilidad cognitiva se 

construye sobre la inhibición y la memoria de trabajo, siendo su desarrollo más tardío 

(Diamond, 2013). 

En suma, la polémica en torno a la unidad o diversidad de las FE sigue abierta. 

Autores como Friedman y Miyake (2017), postulan al respecto que las FE podrían mostrar 

un patrón general de funciones compartidas, pero distintas, sugiriendo que sus 

componentes son constructos separados pero moderadamente correlacionados; es decir, 

un patrón descrito como “unidad y diversidad” de las FE (Ardila, 2018a). 

2.1.2. Funciones Ejecutivas Frías y Funciones Ejecutivas Calientes 

Los resultados obtenidos en el estudio de la naturaleza, desarrollo y correlatos 

neurofisiológicos de las FE postulan la existencia de dos tipos de FE: las funciones 

ejecutivas frías o cool y las funciones ejecutivas calientes o hot ( Diamond, 2016; Zelazo 

y Müller, 2002). 

Las funciones ejecutivas frías (cool) están relacionadas estructuralmente con la 

activación de la corteza prefrontal (CPF) dorsolateral y se vinculan con los aspectos más 
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cognoscitivos tales como el razonamiento y el procesamiento de la información abstracta, 

a los que se aplican los componentes ejecutivos de la memoria de trabajo, el control 

inhibitorio o la flexibilidad cognitiva (Zelazo y Carlson, 2012). En cambio, las funciones 

ejecutivas calientes (hot), están involucradas en operaciones como la reevaluación de los 

significados afectivos y motivacionales de los estímulos y se asocian al área prefrontal 

ventromedial o CPF orbitofrontal. Dentro de estas funciones se distingue el sistema 

ejecutivo social que incluye el control de la conducta, la interpretación de señales 

corporales, la toma de decisiones, el reconocimiento de la perspectiva del otro y la demora 

en la gratificación (Fuster, 2017a; Zelazo, 2015). 

La correcta interacción funcional y madurativa entre los dos sistemas ejecutivos 

(cool y hot) es imprescindible para una adaptación ajustada del comportamiento y para 

dirigir las acciones a una meta, equilibrando los conocimientos procedentes del mundo 

exterior y las necesidades internas. El sistema hot proporciona al sistema cool reacciones 

fisiológicas que ayudan a predecir el resultado de una acción determinada y el sistema 

cool complementa al hot al proporcionar conocimientos en un contexto establecido que 

aporten una perspectiva neutral, donde las emociones pueden distorsionar la realidad 

(Fuster, 2017; Gunther y Pérez-Edgar, 2021; MacDonald, 2008). 

De ahí la relevancia de su conocimiento, en tanto condicionan la adecuada gestión 

de los recursos resolutivos en la ACI, objeto de esta tesis. 

2.1.3. Neuroanatomía de las Funciones Ejecutivas 

Los estudios clínicos de lesiones cerebrales iniciados a finales del siglo XIX 

pusieron de manifiesto que el sustrato neuroanatómico de las FE se relaciona con regiones 

de la CPF. Mediante la observación del comportamiento de personas con daño en la CPF 

se han descrito déficits asociados con dificultades en la planificación del comportamiento, 

en el razonamiento abstracto, en el mantenimiento de la información en la memoria de 
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trabajo, en la Metacognición o en la capacidad para regular conductas y afectos (Ardila, 

2018b). 

Funcionalmente la CPF se subdivide en dos regiones: la CPF dorsolateral y la CPF 

orbitofrontal. La primera de ellas se vincula a la memoria de trabajo, la atención selectiva, 

la selección de metas, la conceptualización o la flexibilidad de pensamiento, es decir, con 

las FE frías (Fuster, 2019). Por otro lado, la CPF orbitofrontal está relacionada con 

aspectos afectivos y motivacionales, gestionando las señales somáticas y emocionales que 

guían la conducta y se relacionan con la toma de decisiones éticas y sociales, así como la 

regulación emocional, es decir, con las FE calientes (Damasio y Carvalho, 2013). 

Aunque tradicionalmente se ha considerado a la CPF como el único sustrato 

neuroanatómico de las FE, en la actualidad se ha demostrado que existen redes dinámicas 

y flexibles en otras áreas cerebrales, en interacción, vinculadas al funcionamiento 

ejecutivo (Fuster, 2014). Los estudios de neuroimagen señalan la participación de estas 

otras estructuras cerebrales en el mencionado funcionamiento ejecutivo, por ejemplo, 

regiones posteriores del cerebro (parietal y occipital) y regiones corticales y subcorticales 

(Park et al., 2011).  

La CPF mantiene extensas conexiones con regiones subcorticales y áreas del 

sistema límbico que permiten procesar la información a distintos niveles de profundidad 

con el fin de controlar y regular la conducta (Fuster, 2017a). Por ejemplo, Ardila et al. 

(2018) señalan la parte superior del lóbulo parietal y la cara mesial del área premotora del 

lóbulo frontal como dos estructuras anatómicas fuertemente relacionadas con las FE e, 

igualmente, se ha encontrado implicación en estructuras subcorticales tales como el 

putamen y el tálamo (Fuster, 2017b). 

De acuerdo con Fuster (2019), la organización temporal de las acciones dirigidas 

a conseguir comportamientos autorregulados en aspectos tales como la cognición y la 
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conducta está relacionada con la CPF dorsolateral. La CPF dorsolateral tiene un papel 

central en aspectos globales de la inteligencia general (Barbey et al., 2013) mientras que 

áreas ventromediales y orbitales de la CPF se relacionan con la inhibición (Fuster, 2017a). 

Complementariamente, algunos estudios de neuroimagen señalan que la inhibición 

motora se asocia fundamentalmente a la circunvolución frontal inferior derecha y la ínsula 

anterior (Hampshire et al., 2010). 

Otros estudios revelan el papel de la CPF dorsolateral en coordinación con áreas 

corticales asociativas posteriores, en la memoria de trabajo. En concreto, investigaciones 

mediante resonancia magnética apuntan una conexión funcional entre la corteza frontal y 

posterior en la memoria de trabajo y establecen una actividad persistente dentro de la 

corteza, y entre esta y estructuras subcorticales como el tálamo (Fuster, 2017b). 

La región de la circunvolución frontal inferior derecha en la CPF también se 

relaciona con tareas de flexibilidad (Robbins, 2007) y su homóloga en la circunvolución 

frontal izquierda se asocia con la inhibición de interferencias en la demanda de resolución 

(Bode y Haynes, 2009). Es interesante la propuesta de que las regiones implicadas en los 

cambios de tarea también se activan durante la inhibición, sugiriendo que la flexibilidad 

y el cambio puede ser un proceso no enteramente separable de la inhibición (Hedden y 

Gabrieli, 2010). Otras estructuras como los ganglios basales tienen actividad coordinada 

con regiones prefrontales y parietales, en reposo y durante el cambio de tareas (Di Martino 

et al., 2008). 

En resumen, las evidencias neuroanatómicas indican que las FE dependen de 

diferentes redes neuronales siendo el papel de la CPF fundamental en las funciones 

ejecutivas clásicamente consideradas como frías (inhibición, flexibilidad o memoria de 

trabajo) (Fuster, 2019), pero también en la coordinación de la cognición y la emoción 

(Mitchell y Phillips, 2007; Verweij y Damasio, 2019). Esto sugiere que la misma red de 
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regiones del cerebro aparece implicada en procesos de control ejecutivo, fríos y calientes, 

comportando una superposición funcional en el sistema prefrontal-parietal que sustenta 

procesos de regulación de los recursos cognitivos y comportamentales dirigidos a adaptar 

y orientar la conducta humana a los estímulos cambiantes del medio y a la consecución 

de objetivos (Fuster, 2014). 

2.1.4. Desarrollo de las Funciones Ejecutivas 

Tradicionalmente se consideró que las regiones cerebrales que sustentan las FE 

tenían un desarrollo tardío apoyándose en la inmadurez de la CPF que hasta los 4 años no 

adquiere la capacidad de regular las conductas (Luria, 1988). Sin embargo, los resultados 

de la investigación de las últimas décadas han demostrado que su despliegue se inicia 

tempranamente a partir de los 0;5-0;7 años (Diamond, 1988, 2013) y maduran a lo largo 

de toda la niñez, adolescencia e incluso hasta la edad adulta (Diamond y Ling, 2016), a 

la par que las regiones cerebrales vinculadas con ellas. 

El desarrollo de las FE comienza de forma no lineal en la primera infancia, 

existiendo etapas de grandes incrementos asociados a cambios estructurales y funcionales 

de la CPF y otros periodos en los que su progreso se ralentiza (Diamond, 2013). Las 

investigaciones actuales señalan dos grandes etapas en el desarrollo de las FE. La primera 

abarcaría los tres primeros años de vida en los que van emergiendo de forma progresiva 

la representación de objetos, la acción dirigida hacia la meta y la capacidad de inhibir 

respuestas dominantes. A lo largo del primer año, y a partir de los 5-7 meses, se inicia el 

despliegue de la inhibición y la memoria de trabajo reflejándose en el incremento 

progresivo de la supresión de respuestas automáticas, resistencia a los estímulos 

distractores, representación mental, flexibilidad y capacidad de actualizar la información 

en la memoria operativa (Roebers, 2017), es la denominada tarea A-no B de Piaget 

(Diamond, 1988, 2013). Por otro lado, las funciones ejecutivas calientes inician su 
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desarrollo a los 9-12 meses de edad dando soporte a la emergencia de competencias para 

entender las intenciones de los demás a partir de los 18 meses (Anderson y Spencer-

Smith, 2013).  

En la segunda etapa, aproximadamente entre los 3-9 años de edad, la maduración 

cerebral permite la aparición de forma paulatina no solo de la competencia para inhibir 

respuestas automáticas y la flexibilidad, sino también de la evaluación y regulación de 

los propios procesos cognitivos (Diamond, 2016). Aunque las FE continúan su progresión 

más allá de la adolescencia, se considera que a los 5 años los niños han desarrollado, 

aunque no totalmente, los tres componentes básicos de las FE: memoria de trabajo, 

inhibición y flexibilidad cognitiva (Diamond, 2013), tanto para la regulación fría como 

caliente del comportamiento. 

Sin embargo, estudios recientes de neuroimagen estructural sugieren que los 

distintos componentes de las FE muestran trayectorias variables en su desarrollo en 

función de la maduración cerebral: las mejoras en los componentes calientes de las FE 

(control emocional, demora en la gratificación o toma de decisiones) asociados al CPF 

orbitofrontal parecen ocurrir más tarde y más gradualmente que en los componentes de 

las FE frías (inhibición, memoria de trabajo o flexibilidad) asociados al CPF dorsolateral 

(Kean, 2018). 

La velocidad de desarrollo de las FE frías desciende alrededor de los 12-13 años, 

aunque los lóbulos frontales no terminan su maduración hasta la juventud con 

incrementos de mielización y pérdida de materia gris cortical, responsables de una rápida 

y eficaz comunicación entre las diferentes zonas cerebrales (Roebers, 2017). Esto 

repercute en que los componentes de las FE calientes muestran un ritmo de desarrollo 

más lento que podría explicar las mayores dificultades que los niños y adolescentes 

presentan en la toma de decisiones, especialmente antes de los 16 años (Andrews, et al., 
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2020; Lensing y Elsner, 2018). Algunos investigadores sugieren que este patrón de 

comportamiento está relacionado con la falta de conexión entre los sistemas de 

procesamiento de recompensas a nivel subcortical y el sistema de control ejecutivo frontal 

en la adolescencia, de manera que los adolescentes están más motivados por la 

recompensa y pueden tener dificultades en la toma de decisiones en situaciones sociales 

y emocionales (Fuhrmann, et al., 2015; Otero y Barker, 2014). 

En suma, el despliegue de las FE frías y calientes se inicia tempranamente en la 

primera infancia alcanzando el potencial de su desarrollo al final de la adolescencia y 

primera juventud, aunque continúa transformándose a lo largo del ciclo vital. Las mejoras 

en el funcionamiento ejecutivo están sustentadas por cambios en las estructuras cerebrales 

y las conexiones neurales existiendo distintos ritmos de desarrollo según se trate del 

control ejecutivo frío o caliente. Sin embargo, el adecuado desarrollo de las FE no viene 

sólo garantizado por la maduración de las estructuras cerebrales implicadas en el mismo, 

ya que, otros factores personales y sociales tales como la salud, el estrés o la calidad y 

cantidad de las experiencias de aprendizaje influyen de manera directa en este desarrollo 

y en su funcionamiento óptimo (Diamond, 2016). De nuevo, la covariación entre lo 

biológico y lo ambiental ejerce una influencia diferencial. 

2.1.5. Evaluación de las Funciones Ejecutivas 

La evaluación de las FE constituye una tarea compleja debido a que los procesos 

que subyacen en el constructo son diferentes y sus componentes no están claramente 

definidos ni delimitados (Verdejo-García y Bechara, 2010). La medida de las FE puede 

variar en función de los objetivos de estudio y su aproximación ha de ser diferente si se 

pretende mejorar el conocimiento teórico, la operación mental implicada en una tarea o 

la función de cada componente ejecutivo. Por ejemplo, se puede intentar conocer el 

constructo de inhibición a partir del número de errores cometidos en la tarea Go-No go 
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(conocimiento de la operación mental) o a nivel funcional, observando si se puede inhibir 

o no un comportamiento inadecuado en una situación social concreta (Burgess et al., 

2006). 

La complejidad del dominio, la falta de una definición operativa y consensuada o 

la intervención en la resolución de una tarea de otros procesos mentales (lenguaje, 

atención sostenida, etc.) incrementan la dificultad en la evaluación del funcionamiento 

ejecutivo. Los propios tests de medida ejecutiva se ven sesgados en su fiabilidad por lo 

señalado, ya que no captan estos procesos diferenciales, solapando las funciones 

evaluadas y , en consecuencia, condicionando distintas interpretaciones de los resultados 

obtenidos (Friedman y Miyake, 2017). Este fenómeno es conocido como la impureza de 

la tarea, cuando una misma tarea puede reclamar o evaluar diversos componentes 

ejecutivos junto con otros procesos cognitivos no ejecutivos, dificultando inferir 

fiablemente lo que realmente se evalúa (Baggetta y Alexander, 2016; Miyake y Friedman, 

2012). 

Consecuentemente, hasta la actualidad, no existe ninguna herramienta que permita 

una valoración de la totalidad de los componentes de las FE, al contrario, existen multitud 

de tests, tareas y baterías dispares, con medidas que reflejan la impureza señalada.  

En la Tabla 1 se recoge un resumen de los componentes ejecutivos y sus 

principales instrumentos de medida, hasta el momento. Aunque los modelos teóricos más 

relevantes coinciden en señalar a la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad 

como los componentes de las FE, se observa disparidad en la medida ejecutiva incluyendo 

también otros procesos como la planificación o la toma de decisiones. Igualmente, según 

lo comentado anteriormente, se observa variabilidad en los tests y tareas empleados en la 

medida de las FE. 
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Tabla 1 

Algunas tareas para la medida de distintos componentes ejecutivos  

Componentes ejecutivos Tareas 

Memoria de trabajo verbal 

 

- Listening Recall Task (Alloway y Gathercole, 2008)  
- Dígitos directos/ inversos (WISC) (Wechsler, 2014) 
- Test de Fluidez Verbal Semántico/ Fonológico (Lezak, 1983) 

Memoria de trabajo 
visoespacial 

- Test de Fluidez de Diseños (Ruff et al., 1987) 
- Tarea de Corsi (Kessels et al., 2000) 

Inhibición - Stroop-signal Task (Stroop, 1935) 
- Stop-Signal Task (Logan et al., 1984) 
- Go/No Go Task (Rosvold et al, 1956) 
- Simon Task (Simon y Small, 1969) 
- Trail Making Test (Reitan y Wolfson, 1993) 
- Flanker Task (Eriksen y Eriksen, 1974) 
- Hearts and Flowers ((Diamond, 2006) 

Flexibilidad - WCST (Grant y Berg, 1948) 
- Task Smitching (Jersild, 1927) 
- Test de Fluidez Verbal Semántico (Lezak, 1983) 

Planificación - Torre de Londres (Shallice, 1982) 
- Torre de Hanoi (Simon, 1975) 
- Test de las Anillas (Portellano Pérez, et al,, 2009) 

Toma de decisiones - Iowa Gambling Task (Bechara, 2007) 

Nota. WISC: Escala de Inteligencia Wechsler para Niños; WCST: Test de Clasificación de Tarjetas de 

Wisconsin 

Otro aspecto relevante en la  medida de las FE es la ausencia de validez ecológica 

(Miyake et al., 2000), resultado de la artificialidad de las tareas requeridas. En este campo 

la validez ecológica se define como la relación entre los resultados obtenidos en un 

conjunto de pruebas neuropsicológicas y los comportamientos en el mundo real. La 

realidad de los estudios realizados muestra que la validez funcional y ecológica así como 

la fiabilidad de los instrumentos de medida de las FE es limitada, es decir, los resultados 

obtenidos en las tareas ejecutivas clásicas tienen un escaso valor predictivo sobre la 

capacidad funcional de una persona en la vida real, por lo que su generalización, 

significado y aplicaciones prácticas se ven limitadas (Adjorlolo, 2016; Odhuba, et al., 
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2005). En este sentido, se convierte en otro elemento distorsionador de la propia medida 

de las FE que contribuye a incrementar su impuridad y obliga a ser cauteloso en la 

interpretación de los resultados obtenidos y su generalización a situaciones cotidianas. 

Esta confusión e impuridad en la medida de las FE podría ser uno de los factores 

que explicara las variaciones detectadas en ellas en las diferentes trayectorias de 

desarrollo de la ACI (Sastre-Riba y Viana-Sáenz, 2016). La necesidad de herramientas 

válidas y fiables que aporten certeza en el campo ayudaría a comprender el papel que 

juega la regulación de los procesos cognitivos en el desarrollo y cristalización de la alta 

capacidad y proporcionaría orientación en el diseño de medidas de intervención 

educativas eficaces que pudieran facilitar la cristalización de la ACI.  

 2.1.6. Funciones Ejecutivas y Alta Capacidad Intelectual 

La relación entre las FE y la inteligencia es un tema de estudio con resultados 

inconsistentes hasta la fecha. Desde el abordaje neuropsicológico algunos investigadores 

señalan que lesiones en el lóbulo frontal no se manifiestan necesariamente en las medidas 

de la inteligencia (Damasio y Anderson, 2003); otros apuntan a que las correlaciones entre 

las medidas de las FE y los test psicométricos de inteligencia son bajas, indicando que las 

medidas tradicionales de la inteligencia no son adecuadas para evaluar las FE (Ardila et 

al., 2000). En cambio, para Duncan et al. (2008) y Roca et al. (2012) existen relaciones 

significativas entre medidas de inteligencia fluida y medidas de FE. Es decir, la polémica 

sigue abierta.  

En este sentido, García-Molina et al. (2010), a partir del análisis de publicaciones 

científicas sobre las relaciones entre inteligencia, memoria de trabajo y funcionamiento 

ejecutivo y su relación con la CPF, sugieren que hay cierto solapamiento entre FE e 

inteligencia en algunos aspectos, pero no en todos, corroborando postulados de otros 

expertos como Diamond (2013). En esta línea, mientras que las FE frías correlacionan 
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significativamente con la habilidad intelectual general, no sería así en el caso de las FE 

calientes (Ardila, 2018b; Diamond, 2016). 

Friedman et al. (2006) examinaron las relaciones entre inteligencia fluida y 

cristalizada con los componentes ejecutivos de flexibilidad, memoria de trabajo e 

inhibición en adultos jóvenes, encontrando altas correlaciones entre memoria de trabajo 

y las medidas de inteligencia, pero no con flexibilidad e inhibición. Estos resultados 

concuerdan con la idea de que algunos componentes de las FE están claramente 

relacionados con la inteligencia, pero otros no. Otros estudios corroboran la relación entre 

inteligencia y la memoria de trabajo especialmente la memoria de trabajo verbal y, en 

menor medida, con la memoria de trabajo visoespacial (Rodríguez-Naveiras et al., 2019).  

Estos y otros resultados sugieren que, si las FE se relacionan con la conducta 

inteligente, podría esperarse que el funcionamiento ejecutivo en la ACI sea óptimo. Al 

respecto, la investigación en el campo indica la existencia de mayor eficiencia en la 

codificación, en la recuperación de la información, en la memoria de trabajo y en la 

eficacia de estrategias resolutivas, entre estudiantes superdotados y talentosos (Howard 

et al., 2013).  

En la misma línea, otros autores señalan la mayor capacidad de las personas con 

ACI para resistir las interferencias, inhibiendo estímulos distractores o conductas 

predominantes, transferir información y estrategias de una tarea a otras, mostrando, en 

suma, mayor eficacia y mejor distribución de los recursos cognitivos (Howard et al., 

2013; Jin et al., 2006).  

En este sentido, Arffa et al. (1998) señalaron que las puntuaciones en las medidas 

de las FE se incrementan en los niveles superiores del cociente intelectual. En cambio, 

otras investigaciones muestran relaciones significativas entre inteligencia superior y 

memoria de trabajo verbal y visoespacial e inhibición con mejores ejecuciones y menor 
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errores, aunque no en flexibilidad (Arffa, 2007; Sastre-Riba y Viana-Sáenz, 2016). Sin 

embargo, Montoya-Arenas et al., (2010) sólo encontraron correlaciones estadísticamente 

significativas entre fluidez verbal fonológica y cociente intelectual verbal, mientras que 

Rocha et al. (2020), señalan mejores ejecuciones en tareas ejecutivas de memoria de 

trabajo y flexibilidad cognitiva.  

En suma, no hay concordancia hasta ahora en los resultados sobre las FE en la 

ACI, aunque, los escolares con alto potencial intelectual manifiestan un funcionamiento 

cognitivo diferente y mejor que los de inteligencia promedio que podría ser explicado por 

su eficiencia en los componentes ejecutivos y la regulación de los mismos, favoreciendo 

los procesos convergentes y divergentes de su pensamiento. Sin embargo, existen 

variaciones de ese funcionamiento en las trayectorias de desarrollo evidentes en 

comportamientos de falta de atención, planificación o dificultades en la toma de 

decisiones, indicando que las FE podrían ser un importante factor regulador de la 

expresión de la ACI (Sastre-Riba, 2020). 

Por otra parte, las antes señaladas dificultades en la validez funcional y ecológica 

de la medida de las FE pueden estar condicionando las evidencias científicas que 

relacionan los componentes ejecutivos con la inteligencia. La diversidad de instrumentos 

utilizados y su baja fiabilidad muestra un panorama confuso en la evaluación de las FE 

remitiendo al concepto de impuridad de la tarea que reclama el empleo de nuevas medidas 

que aborden la cuestión (Friedman y Miyake, 2017). Las escasas correlaciones entre 

diversos modos de medida de los componentes del constructo, el empleo de los mismos 

instrumentos para evaluar distintos componentes ejecutivos, su baja consistencia interna 

y la confusión en la definición y operativización del propio concepto de FE, son algunos 

de los factores que podrían explicar la ambigüedad en los resultados que relacionan la 

ACI y las FE. 
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Consecuentemente, es preciso incrementar la investigación sobre el rol de las FE 

en la regulación de los altos recursos intelectuales de las personas con ACI desde la 

infancia. Investigación que debería abordar cuestiones básicas como la validez de 

instrumentos de medida de las FE y sus componentes que ahora pueden estar 

introduciendo confusión en los resultados obtenidos. 

2.2. Metacognición 

Originalmente la Metacognición es un término referido “al pensar sobre el 

pensamiento” (Flavell, 1979, p. 906) implicando la conciencia sobre el propio proceso de 

pensamiento; esto incluye, por ejemplo, razonar acerca del razonamiento o sobre el 

aprendizaje. En términos generales se refiere a la capacidad de representarse el propio 

estado cognitivo y afectivo, ser consciente del pensamiento, poder verbalizarlo, analizarlo 

y regularlo durante la resolución (Efklides, 2009). 

Aunque es un concepto ampliamente utilizado en múltiples campos como los de 

la psicología, educación, aprendizaje, neurociencias o psicología clínica, hasta la 

actualidad, sus límites son también borrosos con carencia de una conceptualización clara 

y consensuada. A menudo, la Metacognición se considera como un término general que 

abarca la idea de consciencia y reflexión sobre el propio pensamiento, pero en otras 

ocasiones se define por las estrategias de monitorización, evaluación y regulación que la 

acompañan (Scott y Levy, 2013). 

2.2.1. Componentes de la Metacognición 

La Metacognición es un constructo multidimensional que comporta, inicialmente, 

dos componentes: el conocimiento metacognitivo (o conciencia metacognitiva), y 

experiencias metacognitivas. El conocimiento hace referencia a la información, creencias, 

atribuciones y conocimiento declarativo de las estrategias y procesos cognitivos, y a las 

propias habilidades cognitivas, siendo un componente crítico de la Metacognición 
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(Snyder et al., 2011). Las experiencias metacognitivas se definen como la conciencia de 

las emociones, juicios y sentimientos relacionados con las experiencias de aprendizaje 

(Efklides, 2009). 

Nelson y Narens (1990) establecieron un relevante modelo teórico que introdujo 

un tercer componente en este constructo: la regulación que, aunque en un primer 

momento se estableció para procesos de aprendizaje, actualmente se utiliza en cualquier 

dominio. La regulación supone ser conscientes de la propia actividad resolutiva 

ejerciendo procesos de supervisión y autorregulación que permiten planificar, controlar 

la ejecución y evaluar los resultados (Dunlosky y Metcalfe, 2009). Comprende, además, 

la puesta en marcha de estrategias de orientación hacia metas, planificación, regulación, 

monitorización en el inicio de la tarea y en el proceso resolutivo y recapitulación (Rhodes, 

2019). Es pues, un componente procedimental que ha ido adquiriendo una relevancia 

fundamental para el constructo que se contempla en modelos como el que representa la 

Figura 3. 

Figura 3 

Componentes de la Metacognición   

Nota. Adaptado de “The role of metacognitive experiences in the learning process”, de A. Efklides, 2009, 

Psicotema, 21(1), pp. 78-80. 
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Considerando los planteamientos anteriores y las conceptualizaciones más 

contemporáneas (Schneider y Löffler, 2016) se distinguen dos componentes básicos en la 

Metacognición relacionados con dos niveles de funcionamiento cognitivo: el 

conocimiento o conciencia metacognitiva y la regulación. El primero se refiere al 

conocimiento metacognitivo declarativo; está basado en funciones cognitivas básicas 

tales como la memoria, la atención o los aprendizajes, comprendiendo: el conocimiento 

acerca de los pensamientos, los procesos de aprendizaje, el funcionamiento de la memoria 

y de los factores que influyen en la cognición y el aprendizaje. El segundo componente 

supone un funcionamiento procedural relacionado con el control metacognitivo y la 

monitorización de los recursos aplicados en la resolución. Comprende procesos de 

planificación, supervisión, evaluación y control vinculados a las tareas cognitivas de 

orden superior con importantes efectos sobre los aprendizajes, la motivación hacia metas, 

el esfuerzo a largo plazo y, en suma, la autorregulación conductual y cognitiva (Roebers, 

2017). 

Un buen conocimiento metacognitivo no es suficiente para disponer de un 

adecuado funcionamiento metacognitivo que precisa, además; procesos que regulen, 

monitoricen e implementen estrategias resolutivas efectivas. Consecuentemente, el 

conocimiento y la regulación metacognitivos operan de manera conjunta y dinámica, es 

decir, el conocimiento de las habilidades, las estrategias y las tareas se relaciona 

directamente con el monitoreo de las acciones que repercute en la construcción de una 

imagen ajustada que, a su vez, influye en la capacidad de regular mejor los procesos 

cognitivos (Monereo, 2014).  

El estudio de la Metacognición tradicionalmente se ha relacionado con el 

desarrollo psicológico (teoría de la mente) y cognitivo (metamemoria), así como con la 

pedagogía del aprendizaje (autorregulación del aprendizaje) (Efklides, 2011). Sin 
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embargo, investigaciones posteriores la conectan con otras perspectivas tales como la 

activación del córtex prefrontal (Lei et al., 2020), las FE (Roebers, 2017), la cognición 

social (Kralik et al., 2018), las conductas de regulación y cognición (Salonen et. al. 2005) 

e incluso la psicopatología (Leahy et al., 2019). 

Desde la investigación existente, se sugiere que la Metacognición se relaciona con 

los logros académicos tanto en adultos como en niños (Schneider, 2015), reflejándose, a 

corto y largo plazo, en diferentes materias y habilidades escolares tales como: lectura, 

escritura, matemáticas y ciencias. Su relación con los logros es bidireccional 

incrementándose con la edad a medida que se mejoran las habilidades básicas y las 

metacognitivas (Roebers, 2017). Esta relación conduce a distintos resultados desde la 

primera infancia que predicen los logros posteriores a lo largo de la escolarización, de 

manera que, especialmente, los efectos del componente metacognitivo procedural en el 

éxito académico son de relevancia duradera. Además, las habilidades de regulación 

metacognitiva implican una mejor efectividad en el control de los errores, en la 

flexibilidad de las estrategias empleadas y la monitorización de los procesos (Rinne y 

Mazzocco, 2014). Otras investigaciones, (Efklides, 2011; Tang et al.,2021) relacionan la 

autorregulación cognitiva con la motivación, la cognición y los sentimientos, orientando 

la conducta, intelectual y emocionalmente, hacia el éxito y las metas a largo plazo.  

Por lo tanto, la Metacognición es un proceso cognitivo de alto nivel que implica 

la regulación de los recursos cognitivos y emocionales y el control y monitorización de 

las estrategias resolutivas. Sus componentes declarativos y procedurales se vinculan 

activamente para favorecer el conocimiento y la autorregulación de los pensamientos y 

sentimientos favoreciendo la autopercepción de las competencias, la motivación y el 

esfuerzo a largo plazo. En suma, es preciso conocer con mayor profundidad el papel que 

la Metacognición desempeña en la regulación de los recursos cognitivos en la ACI como 
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uno de los factores relevantes en su desarrollo y óptima expresión (Renzulli, 2020a), así 

como su relación con las FE. 

2.2.2. Neuroanatomía de la Metacognición  

A pesar del interés que la Metacognición despierta en numerosos campos de 

estudio, las investigaciones que abordan sus bases neuroanatómicas y fisiológicas son 

todavía escasas y sus resultados difíciles de interpretar. Distinguir los componentes de 

control y monitorización de otros procesos cognitivos más básicos como la percepción, 

la memoria o la comprensión de los sentimientos en las diferentes áreas cerebrales y redes 

neuronales está todavía sin resolver (Roebers, 2017). 

Los hallazgos obtenidos hasta ahora muestran que la Metacognición involucra 

numerosas estructuras cerebrales y redes neuronales. Se ha constatado el papel de la CPF 

en el control y monitorización cognitiva, la coordinación de la información, la toma de 

decisiones, la autoconciencia y la Metacognición (Fleming y Dolan, 2012). Además, los 

estudios de neuroimagen indican que la CPF actúa interactivamente con otras zonas 

cerebrales, mostrando la existencia de una red frontoparietal que juega un importante 

papel en el procesamiento de la información metacognitiva y circuitos neuronales entre 

la corteza cingulada anterior y la CPF que estarían implicados en la conciencia de las 

tareas a realizar y en los juicios sobre la autoeficacia (Metcalfe y Schwartz, 2016). 

Por otra parte, la investigación mediante técnicas de imaginería cerebral como la 

resonancia magnética funcional ha revelado una correlación significativa entre el 

rendimiento metacognitivo y la actividad de la CPF anterior que también está implicada 

en los juicios metacognitivos explícitos y en la toma de decisiones. Todo ello conduce a 

Fleming y Dolan (2012) a proponer que las conexiones entre el cíngulo y la ínsula con la 

CPF anterior sustentan los procesos metacognitivos. En concreto, las relaciones entre la 

ínsula y la corteza cingulada anterior son estructuras críticas que soportan la conciencia 
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en los estados metacognitivos, a la vez que la actividad en el córtex cingulado y la ínsula 

se incrementa en situaciones de conflicto que requieren tareas de control. 

En suma, el estado actual de la investigación permite señalar la relevancia de la 

CPF como sustrato neuroanatómico en procesos cognitivos superiores y de regulación de 

los recursos cognitivos y el comportamiento, tales como las FE y la Metacognición. En 

concreto, la parte dorsal de CPF está involucrada en habilidades reguladas por las FE tales 

como memoria de trabajo, flexibilidad mental, planificación, fluidez verbal y figurativa 

o resolución de problemas complejos (Ardila et al., 2018). Las zonas más anteriores de la 

CPF dorsolateral estarían relacionadas con procesos de Metacognición tales como el 

monitoreo y autoevaluación y el control de la actividad (Morales et al., 2018). Nuevas 

investigaciones y técnicas permitirán delimitar con mayor precisión la arquitectura 

neurocognitiva de los procesos metacognitivos y un mejor conocimiento al respecto. 

2.2.3. Desarrollo de la Metacognición 

Tradicionalmente se ha defendido un inicio tardío en el desarrollo de la 

Metacognición, señalándose la edad de 8-10 años como el momento de manifestación de 

su aplicación. Sin embargo, modelos recientes sostienen que los procesos metacognitivos 

emergen desde edades tempranas (Lyons y Ghetti, 2010) inicialmente implícitos, 

produciéndose mejoras graduales del acceso a la conciencia explícita de las actividades 

cognitivas y su papel en la regulación de la conducta (Lyons y Zelazo, 2011). 

Los estudios recientes de neuroimagen en adultos y modelos computacionales 

avalan la idea de que los procesos metacognitivos podrían ser reducidos a mecanismos 

computacionales que pueden producir autorregulación y automonitorización de manera 

automática, incluso cuando no hay introspección (Shea et al., 2014). La capacidad de 

monitorizar las propias acciones cognitivas parece emerger de forma rudimentaria en la 

edad preescolar siendo los niños capaces de tener conciencia de los fallos de comprensión 
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alrededor de los 3 años (Revelle et al., 1985). Entre los 3 y los 5 pueden reportar juicios 

verbales sobre su actividad mental y emitir juicios de confianza en función de la ejecución 

correcta e incorrecta, indicando la emergencia de las habilidades metacognitivas (Ghetti 

et al., 2006). A partir de los 5 años se produce un importante incremento en la 

monitorización de los juicios y en el control eficiente de las habilidades metacognitivas 

permitiendo mejorar la regulación de la conducta y la selección de estrategias cognitivas 

adecuadas (Destan y Roebers, 2015). 

Las evidencias señalan, pues, que el desarrollo del conocimiento metacognitivo y 

la regulación metacognitiva siguen un curso de desarrollo prolongado en el tiempo, pero 

con diferentes ritmos. Mediante las experiencias diarias y el importante papel de las 

estrategias desarrolladas en la escolarización, los niños incrementan de forma gradual las 

habilidades de monitorización, ya relativamente precisas a la edad de 8 años. Sin 

embargo, los procesos relacionados con la regulación metacognitiva son más tardíos en 

su desarrollo, de manera que la planificación, selección eficaz, regulación y evaluación 

de las estrategias mejoran de forma sustancial entre los 11 y los 18 años (Weil et al., 

2013). Generalmente se considera que el desarrollo metacognitivo en la infancia tardía y 

la adolescencia comporta perfeccionar el control de las habilidades metacognitivas y la 

monitorización que aparecen en el desarrollo temprano, produciéndose incrementos 

paulatinos en el uso y flexibilidad de las capacidades metacognitivas. Igualmente, el 

empleo progresivo de la información mejora la autorregulación de actuaciones y 

comportamientos dirigidos a metas (Roebers et al., 2019). 

En suma, el desarrollo de la Metacognición se inicia desde edades tempranas de 

manera rudimentaria e implícita con diferentes ritmos para los componentes declarativo 

y procedimental. El pleno desarrollo del conocimiento y la regulación de los procesos 

metacognitivos alcanzado en la adolescencia, permite controlar eficaz y explícitamente 
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las estrategias y habilidades de autorregulación y monitoreo favoreciendo la regulación 

de los recursos cognitivos y emocionales. 

2.2.4. Evaluación de la Metacognición 

La medida de la Metacognición es compleja debido, fundamentalmente, a la falta 

de precisión en la conceptualización del constructo, su confusión con otros términos y la 

imprecisión de los instrumentos empleados, situación parecida a la impuridad de la 

medida de las FE anteriormente expuesta.  

Tradicionalmente se han utilizado instrumentos de medida indirecta basados en la 

introspección, tales como entrevistas de autoinforme, cuestionarios, diarios de 

aprendizaje o protocolos de pensamiento en voz alta (Fleur et al., 2021). Entre ellos, las 

entrevistas pueden realizase de forma prospectiva, concurrente o retrospectiva respecto a 

la realización de una tarea concreta, o bien sobre valoraciones de tipo general como 

memoria, resolución de problemas o habilidades para la vida cotidiana (Lyons y Zelazo, 

2011).  

Respecto a los cuestionarios empleados con mayor frecuencia, figuran el 

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich y de Groot, 1990), el Learning 

and Study Strategies Inventory (Weinstein et al., 1987), o el Metacognitive Awareness 

Inventory (Schraw y Dennison, 1994). Estos instrumentos de medida indirecta, no están 

libres de debate presentando niveles de validez, fiabilidad y generalización cuestionables. 

Su uso es controvertido debido a sesgos como los de la deseabilidad social, el efecto de 

reactividad sobre la tarea, la escasa representatividad de los ítems seleccionados o la falta 

de análisis de variables extrañas que podrían contribuir a la confusión en la medida 

(Double et al.,2018; Harrison y Vallin, 2018). 

 Por lo tanto, son todavía necesarias interpretaciones cuidadosas y una mejor 

adaptación de los instrumentos para aproximarse a la medida fiable de la Metacognición, 
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sus componentes, y la posible relación con el funcionamiento ejecutivo y sus 

componentes.  

2.2.5. Metacognición y Alta Capacidad Intelectual 

La Metacognición es un constructo que puede contribuir a entender la conducta 

inteligente como postula Sternberg (1985) en su relevante teoría triárquica de la 

inteligencia, señalándola como uno de los componentes básicos que supone la 

comprensión y el control sobre los propios procesos mentales, incluyendo aspectos 

relacionados con la planificación, la evaluación y la monitorización de los recursos 

intelectuales. 

En esta línea, numerosos estudios muestran el importante papel que la 

Metacognición desempeña también, en las competencias de las personas con ACI como 

manifestación diferencial de la inteligencia (Steiner y Carr, 2003). Por una parte, los 

escolares con ACI reportan un mayor conocimiento metacognitivo, muestran un 

repertorio más amplio de procesos metacognitivos y los emplean de manera espontánea 

y con más éxito que sus compañeros de inteligencia típica (Birney et al., 2016). 

Además, la capacidad de procesar información, la resolución, la generalización y 

regulación de los procesos cognitivos en la ACI es comparable a características cognitivas 

y de control de aprendizajes en personas expertas en cualquier campo que aprenden, 

categorizan y presentan una mayor efectividad en los procesos de autorregulación y 

monitorización intelectual, dedicando más tiempo a la planificación de la resolución de 

los problemas que a la propia resolución, una vez planificada (Oppong et al., 2019). 

Igualmente, respecto a la conciencia metacognitiva existen indicios robustos de una mejor 

estimación de los juicios cognitivos sobre las experiencias metacognitivas en la ACI, que 

son acompañados de sentimientos positivos hacia las mismas (Snyder et al., 2011). 
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De acuerdo con lo señalado anteriormente, las habilidades metacognitivas y su 

regulación en la ACI serían superiores a las de la población con inteligencia típica. Sin 

embargo, otras investigaciones señalan que, aunque los estudiantes con ACI conocen y 

utilizan más habilidades metacognitivas y presentan una comprensión más profunda de 

la aplicación de estas habilidades que sus compañeros con inteligencia promedio, no se 

produce una trasferencia de dichas habilidades a situaciones nuevas de aprendizaje 

(McNamara, 2011). 

En este sentido, existen también evidencias de un uso inconsistente e inefectivo 

de las estrategias metacognitivas en estudiantes superdotados y talentosos con bajo logro 

académico a pesar de que son más capaces de identificarlas que sus compañeros típicos 

(Castejón et al., 2016). Otros autores como Baum et al. (1995) encontraron relación entre 

el bajo rendimiento en escolares con ACI y escasa habilidad de monitoreo y 

autorregulación. McCoach y Siegle ( 2003) señalan a la autorregulación en el aprendizaje 

como un importante factor predictivo en el logro escolar entre los estudiantes con ACI, e 

investigaciones similares indican relación entre el bajo rendimiento, estrategias 

impulsivas de control y el menor empleo de estrategias de aprendizaje y gestión de los 

recursos cognitivos y del tiempo (Castejón et al., 2016; Miele y Scholer, 2018; Stoeger et 

al., 2015).  

En suma, las personas con ACI muestran una mayor comprensión y control sobre 

los procesos mentales para la resolución de tareas o aprendizaje, pero hay discrepancia 

entre el conocimiento y el uso o regulación de estrategias de Metacognición tales como 

la monitorización, autorregulación, planificación, supervisión o evaluación de resultados 

(Sastre-Riba, 2008). Por otro lado, las evidencias actuales (Veas et al., 2018) avalan la 

idea de que el empleo y regulación inadecuada de estrategias metacognitivas podría ser 

un factor que dificulte el rendimiento óptimo en los estudiantes con ACI, poniendo en 
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evidencia la influencia que la Metacognición desempeña en la optimización de los 

recursos intelectuales y su influencia en el éxito académico. Es, por lo tanto, necesario un 

mayor número de investigaciones que permitan conocer el rol que la Metacognición juega 

en el desarrollo y modulación de la ACI, así como su posible relación con otro constructo 

regulador como las FE que se abordan a continuación.   

2.2.6. Metacognición y Funciones Ejecutivas 

La revisión de la literatura indica que las FE y la Metacognición son constructos 

que se superponen en algunos aspectos y muestran similitudes en su conceptualización. 

Los dos son considerados procesos cognitivos de orden superior que regulan y orquestan 

otros procesos implicados en el aprendizaje, flexibilidad, resolución de tareas, toma de 

decisiones o regulación del comportamiento, permitiendo la adaptación exitosa a las 

demandas cambiantes del entorno y la creatividad. 

Estos procesos superiores de control están configurados por diversos componentes 

como se ha expuesto, (memoria de trabajo, control inhibitorio y flexibilidad cognitiva en 

las FE; conocimiento y regulación en la Metacognición). Todos ellos se operativizan 

diferencialmente e interaccionan de manera dinámica y constante para regular los 

recursos intelectuales y conductuales de manera óptima (Roebers, 2017). Además, tanto 

las FE como la Metacognición son críticos para la regulación controlada y dinámica de 

forma consciente en tareas nuevas o complejas que demandan cambios constantes 

(Roebers y Feurer, 2016); incluso se afirma que podrían formar parte de un mismo 

constructo relacionado con la regulación de los recursos disponibles para la consecución 

de objetivos. 

Según Roebers (2017) los cursos de desarrollo de la estructura interna de las FE y 

de la Metacognición sugieren que las estructuras factoriales son similares en ambos 

constructos, siendo necesario un mayor estudio de los procesos, separadamente. Sin 
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embargo, separar los distintos componentes en la ejecución de tareas reales no es fácil 

dado que se articulan de manera conjunta en la resolución. 

En esta línea, las FE son consideradas como procesos centrales necesarios para la 

autogestión de los recursos cognitivos y conductuales permitiendo su regulación 

eficiente. En la Tabla 2 se recoge cada uno de los componentes de las FE y su papel en la 

regulación de los recursos intelectuales necesarios para el logro de objetivos. 

Tabla 2 

Conexiones entre componentes de las FE y mecanismos de regulación  

Componentes de las 
funciones ejecutivas 

Mecanismos de autorregulación 

Memoria de trabajo - Representación activa de los objetivos y estándares de 
  autorregulación 
- Control de la atención hacia información relevante para 
  el objetivo y alejada de estímulos distractores 
- Protección de objetivos de la interferencia 
- Supresión de pensamientos rumiantes 
- Regulación de afectos y metas no deseados 

 
Control inhibitorio - Inhibición activa de impulsos prepotentes y  

  comportamientos habituales no deseados 
 

Flexibilidad cognitiva - Cambio flexible entre diferentes medios que sirven al 
  mismo objetivo (autorregulador) 
- Cambio entre múltiples objetivos (equilibrio) 

Nota. Adaptado de “Executive functions and self-regulation” de W. Hofmann, B. J. Schmeichel y A.D. 

Baddeley, 2012, Trends in Cognitive Sciences, 16(3), pp. 174-180  

(htpps://doi.org/10.1016/j.tics.2012.01.006). 

Por otro lado, los procesos metacognitivos juegan un importante papel en el 

aprendizaje autorregulado como indicador crítico de los logros académicos, pero también 

en los procesos motivacionales, de seguimiento y control a lo largo del desarrollo 

(Roebers y Feurer, 2016).  

Diferentes modelos teóricos analizan, también, las relaciones entre la 

monitorización cognitiva y la regulación emocional (Greene y Azevedo, 2007). Algunos 
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como el de Zimmermann (2008) consideran que ambos determinan la autorregulación de 

la persona, mientras que otros proponen la existencia de diferentes mecanismos 

subyacentes en ello, relacionados con experiencias subjetivas de Metacognición, o de 

feedback intencionado o natural, como responsables de la mejora de los procesos de 

autorregulación a lo largo de la vida (Efklides, 2008, 2011). 

Conocer el papel de las FE y de la Metacognición en la regulación de los recursos 

cognitivos es un objetivo crucial para la investigación en este campo dada su estrecha 

relación con la obtención de logros de excelencia ajustados al óptimo uso de los altos 

recursos intelectuales disponibles, especialmente en la ACI, pero también en un buen uso 

de la habilidad cognitiva promedio. Entre los estudios existentes, algunos trabajos 

sugieren una mayor relevancia del papel de las FE en la autorregulación en comparación 

con la Metacognición, argumentando que esta última se refiere al contexto educativo 

fundamentalmente (Roebers, 2017). Desde otra perspectiva, se está poniendo en 

evidencia el papel de los procesos metacognitivos en ámbitos tales como la toma de 

decisiones (Coughlin et al., 2015) o el desarrollo de la cognición social (Lockl y 

Schneider, 2007). Por otro lado, la investigación sobre el desarrollo de las FE y de la 

Metacognición aporta evidencias sobre su paralelismo a lo largo de la primera infancia y 

la adolescencia desde el uso de herramientas ejecutivas rudimentarias en los bebés de 0;6 

años de edad hasta el perfeccionamiento en tareas de planificación, toma de decisiones, 

control y monitorización cognitiva alcanzadas en la juventud (Roebers, 2017; Schneider, 

2015). En suma, del estado dispar de la cuestión se desprende la necesidad de una mayor 

profundidad en la investigación en este campo.  

Por otra parte, desde la neurociencia, se están aportando evidencias que relacionan 

las FE y la Metacognición. Por ejemplo, la importancia de la CPF como región cerebral 

que sustenta el funcionamiento ejecutivo viene avalada por numerosas investigaciones de 
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lesiones cerebrales, trayectorias de desarrollo y estudios de neuroimagen  (Ardila, 2018a; 

Fuster, 2019; Park et al., 2011; Tirapu-Ustárroz et al., 2012). Pero también, hay 

evidencias neurológicas que involucran a la CPF en los procesos metacognitivos, aunque 

sean menos numerosas (Fleming y Dolan, 2012; Metcalfe y Schwartz, 2016). 

En resumen, las FE y la Metacognición están relacionadas. Los dos constructos 

son complejos, se sustentan en estructuras y redes neurológicas similares situadas 

básicamente en la CPF, participan en procesos de monitorización, control cognitivo y 

autorregulación de los aprendizajes y de las emociones, siguen cursos de desarrollo 

paralelos y contribuyen de forma conjunta a la regulación del comportamiento humano. 

De ahí la relevancia de considerarlos como dos procesos de orden superior implicados en 

la regulación de los recursos cognitivos que podrían  modular la expresión diferencial de 

la inteligencia humana y, especialmente, en la ACI como capital personal y social para el 

progreso humano.
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Capítulo 3. Regulación Ética  

 

Aunque tradicionalmente se ha insistido en estudiar y destacar la importancia del 

potencial intelectual de las personas con ACI, los nuevos modelos de estudio de este 

fenómeno señalan la exigencia y necesidad de que los valores éticos acompañen y dirijan 

adecuadamente las altas capacidades cognitivas hacia la resolución de los complejos 

problemas a los que se enfrenta la humanidad en el siglo XXI (Renzulli, 2012). 

Las personas con ACI poseen una mayor complejidad cognitiva que, 

complementariamente con su alta sensitividad, pueden dar lugar a respuestas intelectuales 

y socio-afectivas diferenciadas (Al-Hamdan et al. 2017; Subotnik et al., 2011). De ahí 

que los modelos de desarrollo intelectual y los modelos de desarrollo del alto potencial 

cognitivo (Gagné, 2018; Preckel et al., 2020; Subotnik et al., 2011) entrelacen la 

expresión de la alta potencialidad intelectual con diversos factores moduladores 

personales e interpersonales que pueden favorecer o dificultar la manifestación del alto 

potencial hacia un funcionamiento óptimo y la excelencia.  

Entre estos factores personales o endógenos destaca la relevancia de la regulación 

ejecutiva y metacognitiva del potencial intelectual, pero también la regulación ética del 

mismo (Renzulli, 2012; Sastre-Riba y Cámara-Pastor, 2022; Tirri, 2016). El control 

cognitivo y la regulación ética del alto potencial son esenciales para comprender y guiar 

cómo, a lo largo del desarrollo, este alto potencial va transformándose y expresándose 

resultado de la covariación entre lo biológico y factores moduladores, antes expuestos, 

hacia su cristalización en la adultez. Esto comporta poner el énfasis en que la alta 

capacidad puede ser empleada de manera positiva o no, siendo necesario orientar y 

modular el alto potencial intelectual hacia la sensitividad moral y ética que se relaciona 
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con el sentido de la justicia, la empatía y la preocupación por los demás (Betts et al., 

2016). 

3.1. Componentes de la Conducta Ética y Moral 

Ética y moral parecen intrínsecamente unidas y en ocasiones se emplean como 

sinónimos; sin embargo, la literatura científica las distingue en tanto que la ética consiste 

en la teoría del comportamiento moral, mientras que la moral es la trasferencia de dicha 

teoría a la acción (Gómez, 2019). 

Según Tirri (2016) las teorías del desarrollo moral dividen el comportamiento 

ético en cuatro componentes interrelacionados entre sí: sensitividad moral, juicio moral, 

motivación y acción moral (Rest, 1983); de ellos el más relevante es la sensitividad moral 

como condición básica para el desarrollo de los otros tres. Una persona con sensitividad 

moral reconoce las situaciones morales, y tiene conciencia de cómo las acciones 

personales repercuten en los demás. El juicio moral hace referencia pues, al razonamiento 

y análisis de la situación, juzgando qué actuación es la correcta. La motivación moral 

permite priorizar los valores generales frente a los personales y la acción expresa la 

actuación de una persona ante un problema moral (Schutte et al., 2014).  

En esta línea, Narvaez (2007) señala que los expertos morales disponen de 28 

habilidades desarrolladas que se manifiestan en: conocimiento, práctica y acción ética. 

Las habilidades morales se pueden agrupar en cuatro áreas similares a las señaladas 

anteriormente: sensitividad, juicio, foco y conducta. La sensitividad ética se refiere a la 

interpretación moral de las situaciones sintiendo empatía con las personas involucradas y 

atendiendo a reacciones y posibles resultados. Así pues, el juicio ético supone razonar 

sobre las posibles acciones aplicando el código moral, y juzgar cuál es la más ética. El 

foco ético significa priorizar las actuaciones éticas, incluso por encima de necesidades y 

objetivos propios, y desarrollar identidad ética. Esta conducta ética implementa la acción 
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ética al conocer los pasos a seguir, solicitar la ayuda necesaria y vencer las dificultades 

perseverando en el comportamiento. En la Tabla 3 se muestra uno de los modelos de 

conducta ética (Narvaez, 2007) con los componentes y habilidades relacionadas.  

Tabla 3 

Componentes y habilidades de la conducta ética  

Sensitividad ética Juicio ético 
 
Foco ético 
 

Conducta ética 

Comprender las 
expresiones 
emocionales 

Razonamiento en 
general 

Respetar a los 
demás 

Resolución de 
conflictos y 
problemas 

Pensar en las 
perspectivas de 
los otros 

Razonar éticamente 
 

Cultivar la 
conciencia 

Afirmación 
respetuosa 

Conectar con los 
otros 

Comprender los 
problemas éticos 

Actuar con 
responsabilidad 

Tomar iniciativas 
como líder 

Responder a la 
necesidad 

Usar códigos e 
identificar criterios 
de juicio 

Ser miembro de la 
comunidad 

Planificación para 
implementar las 
decisiones 

Controlar los 
sesgos sociales 

Comprender las 
consecuencias 

Encontrar sentido 
en la vida Cultivar el coraje 

Interpretar 
situaciones 

Reflexionar sobre 
el proceso y el 
resultado 

Valoración de 
tradiciones e 
instituciones 

Perseverancia 

Buena 
comunicación 

Afrontamiento y 
resistencia 

Desarrollar 
identidad ética e 
integral 

Trabajar duro 

Nota. Adaptado de “How Cognitive and Neurobiological Sciences Inform Values Education for Creatures 

Like Us” de D. Narvaez, 2007, In D. N. Aspin y J. D. Chapman (eds.), Values Education and Lifelong 

Learning: Philosophy, Policy, Practices, pp. 127-159. 

En el mismo sentido, Sternberg (2015) presenta un modelo que postula que, para 

conseguir un comportamiento ético es necesario adoptar los pasos siguientes: 1) 

reconocer un evento al que hay que reaccionar; 2) definir el evento según una dimensión 

ética; 3) decidir que la dimensión ética es lo suficientemente importante para dar una 

respuesta guiada éticamente; 4) responsabilizarse de dar una respuesta ética al problema; 
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5) conocer qué reglas éticas podrían aplicarse al evento; 6) decidir cómo las reglas se 

ajustan al problema para proporcionar una solución concreta; 7) aprobar  la solución ética 

teniendo en cuenta los factores contextuales que influyen en el comportamiento propio y 

8) actuar. 

En resumen, los diferentes modelos actuales en el campo de la ACI, postulan y 

recogen la necesidad de contemplar los componentes del comportamiento moral como un 

proceso de autorregulación del alto potencial en su expresión desde la primera infancia 

que conduzca al desarrollo y emergencia de la sensitividad ética y el pensamiento, 

señalando la importancia del razonamiento y la motivación y finalizando, como elemento 

imprescindible, en la regulación ética del alto potencial (Renzulli, 2012).  

3.2. Neuroanatomía de la Conducta Ética  y Moral 

La complejidad subyacente a la moralidad implica que algunas estructuras 

cerebrales relacionadas con el comportamiento ético compartan circuitos neuronales con 

otras que controlan procesos conductuales tales como las emociones, la empatía o la 

comprensión del otro (Fumagalli y Priori, 2012). Las evidencias científicas señalan que 

el comportamiento moral no es procesado por una región cerebral o red neuronal 

particular, sino que se encuentra ampliamente distribuido a través de estructuras corticales 

y subcorticales, así como redes neuronales involucradas en la memoria, la recompensa, 

el procesamiento de las emociones o la racionalidad (Avram et al., 2014). 

Los estudios de neuroimagen implican estrechamente a la CPF ventromedial u 

orbitofrontal en el juicio moral, en la codificación del valor emocional de los estímulos y 

en las decisiones morales (Cameron et al, 2018; Sommer et al., 2010). La activación de 

la CPF dorsolateral se asocia a la resolución de problemas y el control cognitivo, 

desempeñando un papel fundamental en el análisis de costo-beneficio y en el 

razonamiento moral utilitario (Greene et al., 2004); a la vez, también interviene en la 
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evaluación de situaciones que necesitan del conocimiento basado en reglas (Prehn et al., 

2008) y para decidir sobre la responsabilidad y castigo adecuados (Buckholtz et al., 2015; 

Haushofer y Fehr, 2008). Otras regiones cerebrales del lóbulo frontal implicadas en el 

procesamiento moral son: 1) la corteza cingulada anterior como mediadora entre 

integrantes emocionales y racionales de la reflexión moral y, 2) la corteza cingulada 

posterior más relacionada con la emoción y la competencia moral (Hutcherson et al., 

2015). 

El lóbulo temporal, especialmente la corteza insular, la circunvolución temporal 

anterior y media y el surco temporal superior están involucrados en decisiones morales, 

procesamiento emocional e intencionalidad de la acción. La interactividad temporo-

parietal tiene un papel crucial en dos requisitos básicos para el procesamiento moral: 

atribución de creencias y teoría de la mente (Fumagalli y Priori, 2012).  

Por otro lado, diversos estudios señalan a la amígdala como la estructura 

subcortical implicada en el procesamiento de emociones morales y sociales, en la 

evaluación del juicio moral y en aprendizajes relacionados con el daño que el 

comportamiento propio tiene sobre los otros. Otras áreas subcorticales relacionadas con 

la regulación de la conducta ética son el tálamo (Sommer et al., 2010) y el núcleo caudado 

(Blair, 2007).  

Por lo tanto, la investigación en neurociencia muestra que numerosas estructuras 

anatómicas cerebrales intervienen en el comportamiento moral y ético. El papel del lóbulo 

frontal es clave, con diversas áreas que se implican en el procesamiento de las decisiones 

morales: la CPF ventromedial u orbitofrontal regula el rol de las emociones en las 

resoluciones éticas mientras que la CPF dorsolateral procesa la información más racional 

de los juicios morales. El lóbulo temporal interviene en el proceso mediante la 

intervención en la intencionalidad, la complejidad social de las decisiones morales, las 
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atribuciones y la teoría de la mente. Entre las estructuras subcorticales, la amígdala actúa 

como mediadora en el procesamiento de las emociones morales. 

En suma, un complejo e interactivo soporte anatómico para una conducta propia 

de la especie humana que va conociéndose, progresivamente. 

3.3. Desarrollo de la Conducta Ética y Moral 

Aunque el estudio del desarrollo moral tradicionalmente se ha centrado en niños 

mayores y adultos, haciendo especial énfasis en los cambios de su razonamiento moral 

(Kohlberg, 1963; Piaget, 1932), en las últimas décadas numerosas investigaciones 

abordan la emergencia temprana de la ética y la conducta moral teniendo en cuenta las 

capacidades implícitas del ser humano y las experiencias que, en interacción, van a 

moldear las disposiciones éticas (Narvaez, 2016). Estudios recientes avalan la idea de que 

la moralidad es construida a través de interacciones recíprocas entre el niño y su entorno 

desde la primera infancia siendo imposible su desarrollo óptimo en ausencia de 

experiencias relevantes (Dahl y Killen, 2018a). 

Algunos investigadores (Warneken, 2016; Wynn y Bloom, 2014) proponen que 

alrededor del primer año de vida los niños ya realizan juicios morales y manifiestan 

comportamientos altruistas. Sin embargo, todavía es preciso un avance significativo de la 

investigación para conocer mejor el desarrollo de la comprensión de la conducta propia y 

de los otros dentro del bien y del mal, es decir, el desarrollo ético y de la conducta moral 

(Dahl y Killen, 2018b).  

A pesar de ello, hay acuerdo respecto a que la orientación social temprana, la 

empatía y la moral prototípica sustentan el inicio del despliegue del razonamiento y 

comportamiento moral individual en la primera infancia (Paulus, 2020). Más allá de los 

indicios de su emergencia durante el primer año de vida, se ha demostrado que los niños 

de 3 años de edad expresan juicios y argumentos sobre lo que está bien y mal, comprenden 
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el incumplimiento de reglas y que todas las infracciones de las normas no son iguales en 

gravedad. Además, los preescolares desarrollan preocupaciones sobre el bienestar de los 

demás, la protección de los derechos de los otros y conceptos de obligación que aplican 

en situaciones sociales (Josephs y Rakoczy, 2016). 

A medida que los niños se desarrollan aumenta la complejidad de las interacciones 

sociales en los distintos contextos de vida. Surgen aspectos en el razonamiento moral 

como la intencionalidad, identidad de grupo o normas de grupo que dificultan la 

capacidad de comprender y realizar juicios sociales (Dahl y Killen, 2018b). En 

consecuencia, los niños de 3 a 6 años contemplan las normas morales como obligatorias 

y acatan las reglas de grupo a expensas de la justicia, basando estas decisiones en 

acuerdos, costumbres o prácticas grupales, más que en orientaciones egoístas, es la moral 

heterónoma de Kohlberg (1963). Sin embargo, también mantienen preocupaciones 

propias por el trato justo e imparcial a los otros, a pesar de la influencia que los grupos 

tienen sobre las decisiones morales (Liberman, et al., 2018). 

Este progresivo incremento en el conocimiento psicológico de las intenciones de 

los demás (teoría de la mente) y de las habilidades cognitivas van a favorecer la 

comprensión de la complejidad del uso de las normas éticas. Gradualmente, los niños 

experimentan las consecuencias que su comportamiento tiene sobre los otros, el rechazo 

de sus deseos o las reacciones de los demás a su comportamiento, permitiendo relacionar 

sus conductas con el bienestar y las demandas de los otros (Paulus, 2020).  

En suma, el desarrollo de la conciencia y la preocupación moral supone un proceso 

de autorregulación que se extiende a lo largo de varios años iniciando a la persona, 

progresivamente, en la sensitividad y el razonamiento ético. Partiendo de la regulación 

externa del comportamiento, típica en la primera infancia, a lo largo de niñez y de la 
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adolescencia se alcanza progresivamente una autonomía moral en el pensamiento y la 

conducta ética, es decir, la moral autónoma (Kohlberg, 1963). 

En este proceso, Mumford y Higgs (2019) señalan la relevancia que desempeñan 

la Metacognición y el autocontrol en el razonamiento para la regulación de la conducta 

ética y la moralidad. Además, conducirse de forma ética requiere madurez cognitiva y 

conductual suponiendo procesos de resolución de problemas, inhibición de conductas y 

generación de nuevas alternativas y autorregulación, competencias muy próximas a los 

principales componentes de las FE. Para ello, es preciso un proceso desde la emergencia 

de los primeros indicadores hasta la modulación ética y regulación de la conducta. 

El desarrollo de la sensitividad moral es un componente necesario para lograr una 

combinación óptima entre la excelencia y la ética (Tirri, 2016). Sin embargo, la tarea no 

es sencilla ya que el hecho de conocer las reglas de la ética no determina, por sí solo, el 

comportamiento ético influido por distintos factores como las creencias erróneas que 

condicionan la actuación comprometida con los valores éticos y morales. 

Al respecto, expertos como Bandura (1999) señalan la desconexión ética y moral 

con la convicción de que los valores éticos deben aplicarse a las conductas de los demás, 

pero no a las propias. Por otro lado, Sternberg (2008) establece cinco  falacias que pueden 

acompañar a la falta de comportamientos éticos: 1) optimismo poco realista (pensamiento 

de ser tan brillante o poderoso que cualquier cosa que haga saldrá bien, aunque sea poco 

ético); 2) egocentrismo (creencia de que el poder es para el propio engrandecimiento); 3) 

falsa omnisciencia (algunas personas creen tener un conocimiento de todas las cosas); 4) 

falsa omnipotencia (falsos sentimiento de poder); 5) falsa invulnerabilidad (sentirse 

invulnerable ante cualquier situación). 

Por lo tanto, actuar éticamente es un gran desafío, siendo necesario establecer 

prácticas educativas y políticas que dirijan la educación hacia el denominado capital 



 Regulación ética del potencial 

51 
  

social entendido como un conjunto de recursos inmateriales que favorecen el bien común 

y permiten abordar los problemas y necesidades colectivas, ayudando a crear normas y 

valores éticos y morales. Este tipo de capital mejora la vida de la comunidad y beneficia 

a la sociedad en su conjunto favoreciendo las redes de confianza social y de obligaciones 

entre las personas (Renzulli, 2002). 

Respecto al ámbito de la ACI la regulación ética de su alto potencial cognitivo es 

especialmente importante porque supone desarrollarlo y guiarlo hacia actuaciones 

morales y valores del bien común promoviendo la responsabilidad en la solución de los 

problemas globales (Sternberg, 2012), sin desviaciones hacia el mal. 

El modelo teórico Operación Houndstooth (Renzulli, 2002), parte de la necesaria 

regulación ética del alto potencial y señala las características personales y los tipos de 

preocupaciones humanas positivas que constituyen la base del denominado capital social 

y que, relacionados con trayectorias de desarrollo del potencial cognitivo, pueden dar 

lugar a una expresión de la ACI socialmente constructiva. Según este autor las deseables 

características son: 1) optimismo, entendido como los componentes cognitivos, 

emocionales y motivacionales que fundamentan la creencia en que el futuro será mejor 

acompañado del sentimiento de esperanza y de aceptación del trabajo duro; 2) coraje, 

como capacidad para enfrentarse a las dificultades, integridad moral y fuerza de carácter; 

3) enamoramiento de un tema, como pasión que proporciona motivación a largo plazo; 

4) sensitividad ante los problemas humanos, en tanto comprensión de los problemas de 

los otros y sentimientos de empatía; 5) energía física y mental, relacionada con la 

motivación de logro, compromiso con la tarea, curiosidad y carisma; 6) visión/ sentido 

del destino, entendida como sensación de poder para cambiar las cosas, control, 

motivación y voluntad para conseguir metas. En la Figura 4 se representan los 

componentes de la teoría Operation Houndstooth (Renzulli, 2020a) y sus interrelaciones.  
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Figura 4 

Teoría Operación Houndstooth  

Nota. Adaptado de “Operation Houndstooth Intervention Theory: Social Capital in Today's Schools”, de 

J.S. Renzulli, J. L. Koehler y  E. A. Fogarty, 2006, Gifted Child Today, 29(1), pp. 14-24. 

Estos seis componentes interactúan entre sí y son factores que acompañan, 

potencian y modulan las altas potencialidades cognitivas favoreciendo el desarrollo 

óptimo de las capacidades humanas, el compromiso social, la regulación ética y el bien 

común (Renzulli, 2020a; Urraca-Martínez et al., 2021). Sin ello, el capital social que 

entraña la ACI puede verse comprometido en su expresión adecuada. 

3.4. Evaluación de la Conducta Ética y Moral 

Existen algunos instrumentos de evaluación de la conducta moral que tratan de 

aproximarse a la medida del constructo abordando distintos aspectos del mismo; no 

obstante, el campo de estudio es todavía escaso y confuso. De los cuatro componentes del 

comportamiento moral: sensitividad moral, juicio moral, motivación moral y acción 

moral, el aspecto más estudiado hasta el momento es el juicio moral (Tirri, 2016). 
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Tradicionalmente se ha utilizado el Defining Issues Test-2 (DIT-2) (Rest, et al., 

1999) como medida del razonamiento moral basado en la teoría de Kohlberg (1963). El 

cuestionario compuesto por cinco dilemas morales permite obtener una puntuación 

unidimensional reflejo de la interpretación y la capacidad de juzgar las acciones como 

morales, pero no proporciona explicaciones sobre el comportamiento o la motivación 

moral (Shawver y Sennetti, 2009). 

Entre las alternativas al DIT-2 es bien conocida la Multidimensional Ethics Scale 

(MES) (Reidenbach y Robin, 1990) que, mediante el análisis de viñetas con acciones 

cuestionables y de preguntas sobre toma de decisiones y razonamiento sobre las propias 

elecciones permite obtener puntuaciones sobre cinco manifestaciones del razonamiento 

moral: justicia, relativismo, utilitarismo, deontología y egoísmo. 

En otro orden de cosas, la medida de la sensitividad ética se ha abordado con 

frecuencia en dominios específicos tales como: medicina, contabilidad, psicología, 

derechos humanos o liderazgo (Jordan, 2007), siendo más escasas las aproximaciones 

generalistas. Entre los instrumentos que se aproximan a su medida, cabe señalar el Ethical 

Sensitivity Scale Questionnaire (ESSQ) formulado por Tirri y Nokelainen (2011), basado 

en la operativización de la sensitividad de Narvaez (2001). De acuerdo con Narvaez 

(2001) la sensitividad ética se divide en siete conjuntos de habilidades que operan a nivel 

más general: 1) lectura y expresión de emociones necesarias para la comunicación y la 

resolución de problemas; 2) tomar en cuenta las perspectivas de los otros, lo que implica 

explorar diferentes puntos de vista de las situaciones o eventos; 3) cuidar la conexión con 

los demás preocupándose de uno mismo y de los otros, y desarrollando el sentido de 

conexión con ellos; 4) elaborar las diferencias interpersonales y grupales comprendiendo 

cómo y por qué las diferencias pueden conducir a conflictos y malentendidos; 5) prevenir 

el sesgo social mediante su comprensión e identificación, y contrarrestando activamente 
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el sesgo; 6) generar más interpretaciones y opciones entre situaciones que implica 

desarrollar la creatividad, y, 7) identificar las consecuencias de las acciones y opciones, 

lo que comporta comprender las relaciones entre los eventos y sus consecuencias para 

intentar predecir las posibles consecuencias. Estas habilidades son recogidas en el 

mencionado cuestionario como aproximación en su medida. 

A pesar de los intentos de evaluación como los señalados anteriormente, valorar 

la conducta ética continúa siendo un desafío dadas las limitaciones en su investigación. 

A ello se suma que los escasos instrumentos de medida actuales presentan dificultades de 

validez y fiabilidad, abordándose la medición de los componentes del constructo desde 

dominios específicos que impiden la generalización. 

En consecuencia, la falta de consenso en el campo, la confusión conceptual, el 

insuficiente control de factores biológicos, psicológicos y socioculturales, y la ausencia 

de medidas válidas y fiables dificultan seriamente, todavía, la investigación de diferencias 

individuales y situacionales en la conducta ética y en la moral humana, a lo largo del 

desarrollo (Reynolds y Miller, 2015). 

3.5. Alta Capacidad Intelectual y Sensitividad Moral 

Parece plausible que los juicios morales requieren de habilidades cognitivas 

relacionadas con el razonamiento y la resolución de problemas tales como interpretación 

de situaciones, selección, procesamiento, integración y coordinación de la información 

relevante, anticipación de las consecuencias e inferencia de las normas sociales 

(Derryberry et al., 2005), todos ellos relacionados con la inteligencia humana. Por lo 

tanto, se puede suponer que la ACI como manifestación diferencial de aquella, influye en 

los aspectos sociales y morales permitiendo una elaboración de juicios morales más 

sofisticados y contribuyendo a una excelente comprensión de los dilemas éticos y el 

desarrollo moral. 
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Numerosos estudios señalan las positivas características emocionales y sociales 

de las personas con ACI; por ejemplo, especial sensitividad ante las emociones propias y 

ajenas, intensidad emocional, idealismo, desarrollo temprano del sentido del bien y del 

mal y de la justicia, o preocupaciones por las causas justas  (Mendioroz et al., 2019; 

Zeidner y Matthews, 2017). En este sentido, la injusticia, los ideales, la honestidad, las 

cuestiones morales y las preocupaciones y sensibilidad hacia los demás son temas 

comunes en los niños y jóvenes con ACI (Roeper y Silverman, 2009). Sin embargo, esta 

especial sensitividad puede causar sensación de pesimismo, desesperanza o cinismo en 

alguno de ellos al enfrentarse con la sociedad actual caracterizada por el individualismo 

y la falta de solidaridad (Ambrose y Sternberg, 2016). 

Por otra parte, existen evidencias empíricas que avalan que los niños y niñas con 

ACI disponen desde edades tempranas avanzadas habilidades de razonamiento moral en 

comparación con sus pares (Lee y Olszewski-Kubilius, 2006; Silverman, 1994), 

postulando que su capacidad y juicio ético, así como una especial sensitividad moral, se 

manifiestan más tempranamente en ellos que entre los iguales con inteligencia típica 

(Nokelainen y Tirri, 2010). Otros autores señalan también un mayor nivel de consciencia 

y preocupación ante los problemas del mundo y el compromiso social en comparación 

con otros grupos de inteligencia típica (Urraca-Martínez et al., 2021). 

Sin embargo, la relación entre ACI, ética y desarrollo moral es compleja, dado 

que no todas las personas superdotadas o talentosas se comportan moralmente, ni hace 

falta ser muy inteligente para actuar con conciencia o preocuparse de los demás. Esta 

discordancia puede ser debida a que la regulación ética adecuada requiere de aspectos 

cognitivos y emocionales (Gibbs, 2013; Nunner-Winkler, 2007) ya que ambos están 

interrelacionados y son críticos para el compromiso con la ética y los valores morales. En 

cualquier caso, la cognición social (juicio y razonamiento morales) es la base para la 
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emergencia de las emociones morales (atribuciones y motivación social) que contribuyen 

a la regulación ética del comportamiento (Beibert y Hasselhorn, 2016). La motivación 

moral alcanzada permite seguir las reglas morales válidas para una persona, aunque 

implique costes personales o conflictos con los propios intereses (Nunner-Winkler, 2007).  

Concluyendo lo expuesto, es preciso señalar que los procesos cognitivos éticos no 

se traducen directamente en comportamientos éticos (Sternberg, 2012, 2017; Tirri, 2010), 

en consecuencia, el razonamiento moral no necesariamente lleva a los individuos con ACI 

a involucrarse en un comportamiento moral, siendo importante que regulen éticamente 

sus potencialidades cognitivas para integrar en el funcionamiento mental sus propias 

necesidades y lo que es más importante, para el bien común (Ambrose y Cross, 2009). A 

la vez es imprescindible ser educados en ello a lo largo de su desarrollo por personas 

éticamente regidas y prácticas educativas acordes con ello. 
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Capítulo 4. Desde la Investigación al Planteamiento del Problema 

 

Tal como se ha expuesto, los modelos psicológicos actuales (Gagné, 2018; Heller, 

2004; Renzulli, 2012; Subotnik et al., 2018) consideran la alta capacidad una 

manifestación diferencial de la inteligencia humana consistente en un complejo fenómeno 

multidimensional que, partiendo de un alto potencial neurobiológico permitiría, o no, 

alcanzar niveles óptimos de expresión y lograr la eminencia. Incluir esta perspectiva en 

la definición de ACI permite abordarla, no como algo estático, sino en trasformación ya 

que el factor predictor (biológico) covaría con variables endógenas (personales) y 

exógenas (ambientales) que interaccionan y van dando lugar a diferentes trayectorias en 

el desarrollo y expresión de la alta capacidad (Sastre-Riba, 2020). 

En esta trayectoria, las evidencias manifiestan que no siempre su expresión es 

óptima, sino que puede producirse una brecha entre el número de niños y adolescentes 

identificados como ACI y las personas adultas eminentes (Sastre-Riba, 2020). Para 

comprenderlo se han propuesto varios enfoques teóricos que tratan de especificar cómo 

las habilidades intelectuales conducen, o no, a un nivel superior de desarrollo, o 

excelencia. El escenario es complejo; autores como Subotnik et al. (2018), Gagné (2018) 

o Preckel et al. (2020) señalan diversos y múltiples factores que facilitan o dificultan la 

expresión de la alta potencialidad cognitiva, modulando su manifestación. Entre ellos 

destacan factores moduladores endógenos relacionados con personalidad, motivación al 

logro, habilidades sociales, persistencia o regulación de la potencialidad cognitiva, así 

como moduladores exógenos provenientes de los contextos socio-económico, histórico y 

cultural de desarrollo (Lipnevich et al., 2016; Schneider y Preckel, 2017). 
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Estos factores predictores y moduladores, en covariación, van dando lugar a 

trayectorias variables del desarrollo del potencial intelectual en función de los diversos 

elementos personales y contextuales cuya influencia relativa en el alto potencial varía en 

función del dominio de expresión y el nivel de desarrollo de la ACI (Preckel et al., 2020).  

En suma, es preciso un alto potencial para la consecución de un logro de 

excelencia, pero hay que considerar el papel de variables psicológicas internas y externas 

en los procesos relacionados con el desarrollo del talento y la superdotación (Preckel et 

al., 2020; Renzulli, 2020b) ya que su expresión está modulada por esos factores 

endógenos y exógenos. 

 Entre ellos, es necesario aproximarse con mayor rigor científico a la regulación 

de la expresión del alto potencial realizada por las FE, la Metacognición y la regulación 

ética del mismo para comprender cómo estos factores y sus interacciones pueden 

favorecer o no la cristalización de la ACI.  

4.1. Regulación Cognitiva 

Entre los factores moduladores endógenos, uno de los más destacados es el de la 

regulación cognitiva de los recursos del alto potencial, es decir, el funcionamiento 

ejecutivo y la Metacognición. Estos procesos cognitivos superiores, anteriormente 

expuestos, intervienen de forma directa en la regulación y control de los recursos 

cognitivos y emocionales, y, junto a la regulación ética del alto potencial (Sastre-Riba, 

2020) permiten el empleo eficiente de los recursos intelectuales convergentes y 

divergentes (Betts et al., 2016).  

Respecto al papel que las FE desempeñan en la regulación de los recursos 

cognitivos en la ACI, y tal como se ha expuesto anteriormente, el panorama es confuso 

hasta la actualidad.  Algunos autores como Fuhs et al. (2014) sugieren que el control 

ejecutivo podría ser el mecanismo responsable que favoreciera aprendizajes eficaces y 
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eficientes al permitir procesar de manera simultánea más información, resistir los 

impulsos o distracciones y aplicar con flexibilidad estrategias ante las demandas 

cambiantes del entorno. En la misma línea Howard y Vasseleu (2020) señalan que el 

aprendizaje avanzado se relaciona con la combinación efectiva de los componentes de las 

FE. La movilización y el control de los recursos intelectuales, y la capacidad de 

autodirección y autorregulación ejecutiva son elementos que contribuyen a activar y 

ordenar las capacidades cognitivas óptima y eficazmente. 

Sin embargo, el funcionamiento ejecutivo puede ser variable en la ACI 

manifestándose en conductas ineficaces de planificación, de control atencional, de 

organización o en la toma de decisiones (Sastre-Riba, 2020). En este sentido, 

investigadores como Roebers y Feurer (2016) indican que la menor capacidad de ajuste 

o el empleo de estrategias ejecutivas menos efectivas o inconstantes, podrían tener como 

consecuencia global una peor regulación de los recursos cognitivos. 

Por lo tanto, aunque la ACI comporta un mayor número de recursos cognitivos, 

es importante considerar cuál el papel que la regulación ejecutiva de los mismos tiene en 

su aplicación. En consecuencia, y dado que el campo de estudio presenta controversia 

hasta la actualidad, es necesario profundizar en la naturaleza y medida las FE y su papel 

en la ACI. 

En la actualidad, los estudios que relacionan directamente la ACI y la 

Metacognición son aún escasos. En relación con la Metacognición, Preckel et al. (2020), 

enfatizan la importancia de las competencias metacognitivas para progresar en el 

desarrollo de las habilidades y alcanzar altos niveles de logro. El despliegue del talento y 

la superdotación requiere avanzar en el aprendizaje autorregulado, la planificación o la 

monitorización de las estrategias cognitivas empleadas, con el fin de regular y optimizar 

el potencial. En este sentido, Uçar (2018) señala la relevancia de la Metacognición en la 
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identificación de estudiantes superdotados y talentosos y cómo su empleo eficiente 

favorece el aprendizaje y la resolución de problemas de ciencia. 

Algunas investigaciones analizan comparativamente el papel de la Metacognición 

en escolares con ACI y bajo logro académico, señalando su limitado empleo de estrategias 

metacognitivas en comparación con aquellos con alto rendimiento (de Boer et al., 2018). 

En esta línea, autores como Tibken et al. (2021) indican que las escasas competencias 

metacognitivas podrían ser un factor de riesgo conducente al bajo rendimiento de 

personas con ACI dado que la Metacognición tiene un efecto de incremento sobre las 

habilidades cognitivas generales. Otros autores (Veas et al., 2018) avalan esta idea al 

considerar que las estrategias metacognitivas podrían ser las responsables de la selección 

y regulación efectiva del aprendizaje y el éxito académico. 

En resumen, de acuerdo con lo anteriormente señalado, se afianza la idea de que 

es preciso profundizar en el papel que el conocimiento y la regulación de los procesos 

metacognitivos desempeñan en la manifestación de la ACI al señalarse como un factor 

relevante en su expresión óptima, tanto en lo relativo al funcionamiento ejecutivo y 

metacognitivo, como al de sus componentes. 

Dada la relevancia que el control ejecutivo y la Metacognición tienen en la 

modulación de los recursos intelectuales y en la expresión de la ACI, es importante 

comprender las relaciones existentes entre ambos constructos. La Metacognición y las FE 

podrían considerarse como dos dominios fuertemente conectados, relacionados con la 

regulación de recursos intelectuales y conductuales, sustentados en áreas corticales 

similares situadas en la CPF, con cursos de desarrollo parecido y que contribuyen de 

forma conjunta a la regulación del comportamiento humano (Roebers, 2017). 

 Sin embargo, existen pocos estudios que aborden directamente las relaciones 

entre FE y Metacognición y sus resultados son inconsistentes. En este sentido, Geurten et 
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al (2016) señalan la existencia de relaciones entre los componentes declarativos de la 

Metacognición y algunos componentes ejecutivos como la memoria de trabajo, pero no 

con otros como la inhibición. Marulis y Nelson (2021) en un estudio realizado con niños 

pequeños avalan la existencia de moderadas correlaciones entre el conocimiento 

metacognitivo y las FE, pero no con el componente metacognitivo procedimental de 

regulación. Por otra parte, Bryce et al. (2015) indican que las medidas de inhibición se 

relacionan con habilidades metacognitivas generales y con la regulación de las mismas, 

mientras que la memoria de trabajo sólo se relacionaría con las primeras. En esta línea, 

Kälin y Roebers (2020) respaldan la asociación entre FE y Metacognición al remarcar 

que el desempeño en inhibición se relaciona con la regulación metacognitiva.  

Una de las razones que podría explicar esta dispersión de resultados son las 

dificultades metodológicas (Roebers, 2017). La primera dificultad surge de la confusión 

en la operativización de los constructos y la complejidad de los procesos a estudiar. 

Algunos instrumentos de medida de las FE y la Metacognición comprenden aspectos no 

ejecutivos ni metacognitivos tales como: dominios específicos de conocimiento, 

motivación o familiaridad con la tarea. Hasta el momento, la aproximación métrica a las 

FE y Metacognición no consigue separar subprocesos y componentes íntimamente 

relacionados; por ejemplo, la memoria de trabajo se encuentra estrechamente ligada a la 

resistencia a la interferencia (inhibición) o la monitorización se relaciona intrínsecamente 

con el autocontrol. La impuridad de la medida (Miyake y Friedman, 2012) complica la 

interpretación de los resultados y reclama el desarrollo de nuevos instrumentos y métodos 

estadísticos para afrontar la cuestión (Spiess et al., 2015; Van Der Maas et al., 2017). 

La revisión de la literatura señala una segunda dificultad: la inconsistencia en la 

administración de baterías y test y el uso de tareas simples para evaluar diferentes 

procesos. Las correlaciones entre los diferentes modos de medir un mismo componente 
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son discretas, empleándose en numerosas ocasiones una misma tarea para evaluar 

distintos componentes de las FE y de la Metacognición (Blair, 2016; Zelazo et al., 2013). 

 Por otra parte, las interpretaciones de las relaciones entre las FE y la 

Metacognición se ven, además, dificultadas por los distintos métodos de medida. En 

general, los instrumentos empleados en las FE consisten en medidas indirectas o tareas 

descontextualizadas, y con escaso valor ecológico, mientras que la mayoría de las 

utilizadas en Metacognición consisten en cuestionarios y se encuentran asociadas a tareas 

con un contexto más específico de aprendizaje o resolución de problemas que comportan 

un sesgo relacionado con el conocimiento o la familiaridad de las tareas (Roebers, 2017). 

Todo ello redunda en mayor confusión en el campo de estudio. 

4.2. Regulación Ética 

Además de la importancia de las FE y la Metacognición como factores reguladores 

de los recursos intelectuales que comporta la ACI, es necesario contemplar también la 

relevancia que la regulación ética de los mismos tiene en el desarrollo y expresión de la 

alta potencialidad intelectual.  

Los complejos retos a los que la humanidad se enfrenta en el siglo XXI requieren 

algo más que una alta inteligencia para encontrar vías de solución y progreso ante ellos. 

Por ello, Renzulli (2012) plantea la relevancia de la ética para el pleno desarrollo y 

aplicación de la ACI, aproximación recogida por otros autores relevantes en el campo 

como Ambrose (2019). La regulación ética del alto potencial dinamiza y ayuda en su 

cristalización favoreciendo el desarrollo óptimo de las capacidades humanas e 

introduciendo un aspecto crucial en los programas educativos de los estudiantes con ACI 

ante los retos que el mundo actual plantea (Renzulli, 2020b). 

Poco a poco, los estudios sobre ética en ACI incluyen el concepto de sensitividad 

moral entendida como la capacidad de actuar teniendo en cuenta las necesidades de los 
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otros y el sentido de la justicia (Lovecky, 2009). Aunque existen evidencias de un 

desarrollo moral avanzado en niños y adolescentes con ACI (Schutte et al., 2014) o de 

una mayor y más temprana sensitividad moral (Urraca-Martínez et al., 2021) no es una 

característica que siempre acompañe a la ACI; la consecuencia puede ser que individuos 

muy dotados, pero sin ética, pueden convertirse en hábiles manipuladores y ser capaces 

de los peores comportamientos (Ambrose, 2019).  

Así pues, es importante conocer cómo se despliega la alta dotación que comporta 

una ACI trasformadora que responda ante los problemas del mundo actual buscando 

cambios positivos y significativos mediante un liderazgo ético (Sternberg, 2021). En 

paralelo, y consecuentemente, la educación de las personas con ACI debe incluir, desde 

la primera infancia y a lo largo del desarrollo, una mayor atención a la sabiduría, la ética, 

el razonamiento y la sensitividad moral para contribuir al desarrollo y la expresión de la 

alta potencialidad intelectual y sus comportamientos éticos (Ambrose, 2019; Tirri, 2016). 

Resumiendo, el estudio de la ACI es un campo interdisciplinar complejo en el que 

el alto potencial inicial es modulado por interacciones dinámicas entre variables 

endógenas y exógenas dando lugar a diferentes trayectorias en el desarrollo que pueden 

conducir a logros superiores en la expresión de dicho potencial. El control ejecutivo de 

los recursos intelectuales y de la conducta mediante las FE y la Metacognición supone un 

elemento básico para gestionar la potencialidad intelectual y orientarla hacia la 

excelencia. Sin embargo, importantes dificultades metodológicas relacionadas con la 

impuridad de la tarea y la disparidad en su medida requieren profundizar en el tema de 

estudio con el fin de conseguir capturar los constructos e integrar los procesos que van a 

sustentar el desarrollo y la expresión de la ACI. Por otro lado, la gestión ética del potencial 

resulta imprescindible para una expresión óptima del mismo y para hacer frente a los retos 
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que la sociedad actual tiene planteados, convirtiéndose en un factor crucial en la 

formación de las personas con ACI. 

De todo ello derivan los objetivos de esta tesis doctoral como compendio de 

publicaciones que se exponen a continuación. 

4.3. Objetivos 

El Objetivo General de la tesis consiste en estudiar la regulación cognitiva y ética 

de los recursos intelectuales en la ACI como uno de los moduladores endógenos que 

influyen en el desarrollo y expresión de la misma. De este Objetivo General se desprenden 

los siguientes Objetivos Específicos: 

1) Analizar la eficacia de los instrumentos de medida de las funciones ejecutivas. 

Este Objetivo Específico se aborda en la primera de las publicaciones científicas incluidas 

(Viana-Sáenz et al., 2020) mediante la realización de un meta-análisis que aborda el 

estado actual del concepto y la cuestión sobre la impuridad de la medida en este campo 

de estudio. 

2) Conocer las diferencias intergrupo en el funcionamiento ejecutivo entre 

escolares con ACI y escolares con inteligencia promedio.  

Este segundo Objetivo Específico también es abordado en el primero de los artículos que 

comprende esta tesis (Viana-Sáenz et al., 2020) mediante el metaanálisis de los resultados 

respecto al funcionamiento ejecutivo, y sus componentes, en grupos de escolares con ACI 

respecto a los escolares con inteligencia promedio. 

3) Conocer, comparativamente, en escolares con ACI y con inteligencia promedio 

la relación entre las funciones ejecutivas (y sus componentes) con la Metacognición (y 

sus componentes). 
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Este Objetivo Específico se contempla en la segunda publicación aportada (Viana-Sáenz 

et al., 2021) que analiza las interconexiones intra e intergrupo entre los componentes de 

los constructos señalados mediante el análisis de redes. 

4) Explorar si hay diferencias intergrupo en la sensitividad ética, entre escolares 

con ACI y escolares con inteligencia promedio. 

El último de los Objetivos Específicos se aborda desde el tercer artículo (Urraca-Martínez 

et al., 2021) que estudia comparativamente la sensitividad de los escolares con ACI y 

escolares con inteligencia promedio para apresar los problemas y retos que se plantean en 

la sociedad actual, así como posibles vías de solución. 
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II. PUBLICACIONES CIENTÍFICAS 

 

En la presente tesis doctoral, con formato de compendio de publicaciones, y tal 

como se ha expuesto, se han incluido tres trabajos estrechamente relacionados publicados 

en distintas revistas internacionales con alto factor de impacto en los listados JCR y SJR 

Cada uno de ellos se ha elaborado atendiendo a dichos Objetivos Específicos y, en 

conjunto, poder dar respuesta el Objetivo General. 

 

Artículo 1: Viana-Sáenz, L., Sastre-Riba. S., Urraca-Martínez, M.L. y Botella, J. 

 (2020). Measurement of Executive Functioning and High Intellectual Ability 

 in Childhood: A Comparative Meta-Analysis. Sustainability, 12(11), Artículo 

 4796.  https://doi.org/10.3390/su12114796 

Journal Citation Index: Factor de impacto: 3,251; JCR: Q2 en Environmental 

 Sciences-SCIE.Ranking Categoría: 124/274 

SCImago Journal & Country Rank: Factor de impacto: 0,612; Rango de 

 categoría SJR: Q1 en Social Sciences; Ranking Categoría: 20/94 
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Artículo 2: Viana-Sáenz, L., Sastre-Riba, S., y Urraca-Martínez, M.L. (2021). Executive 

Function and Metacognition: Relations and Measure on High Intellectual Ability 

and Typical Schoolchildren. Sustainability, 13 (23), Artículo 13083. 

 https:// doi.org/10.3390/su132313083 

Journal Citation Index: Factor de impacto: 3,889; JCR: Q2 en Environmental 

Studies-SCIE; Ranking Categoría: 57/127 

SCImago Journal & Country Rank: Factor de impacto: 0,664; SJR: Q1 en Social 

Sciencie; Ranking Categoría: 22/92 
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Artículo 3: Urraca-Martínez, M. L., Sastre-Riba, S., y Viana-Sáenz, L. (2021). World 

 perception and high intellectual ability: A comparative study. Psicología 

 Educativa, 27(1), 21-25. https://doi.org/10.5093/psed2020a15 

Journal Citation Index: Factor de impacto: 1,632; JCR: Q3 en Psychology, 

Educational-SCIE; Ranking Categoría: 410/739 

SCImago Journal & Country Rank: Factor de impacto: 0.345; SJR: Q3 en 

Psychology; Ranking Categoría: 15/41 
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III. RESULTADOS Y DISCUSIÓN  

 

El Objetivo General de esta tesis doctoral es el estudio de la regulación cognitiva 

y ética de los recursos intelectuales en la ACI como uno de los moduladores endógenos 

que influyen en el desarrollo y expresión más o menos óptima del alto potencial 

intelectual que entraña. 

Las FE, la Metacognición y sus relaciones están implicadas en el control ejecutivo 

de los recursos, mientras que la sensitividad ética dirige la expresión óptima del potencial 

hacia la excelencia y el bien común. Sin embargo, los resultados obtenidos ponen en 

evidencia que el campo de estudio presenta un panorama confuso debido entre otras 

razones a la falta de consenso y deficiente operativización en la conceptualización de los 

constructos. Muestran también, dificultades metodológicas relacionadas con la impuridad 

en la medida tanto de las FE, como de la Metacognición y de la sensitividad ética que 

podrían ser un factor determinante en la dispersión de los resultados, sesgándolos y 

haciendo imprescindible nuevos abordajes en los instrumentos, así como en los análisis 

estadísticos hasta ahora en uso, ajustándolos a la naturaleza de estos constructos. 
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De acuerdo con este planteamiento, y tras la investigación realizada, a 

continuación, se exponen los resultados que permitirán establecer las conclusiones 

pertinentes, en función del Objetivos General y los Objetivos Específicos, con su 

discusión oportuna. En concreto, los Objetivos Específicos 1 y 2 se responden mediante 

los resultados obtenidos en el Artículo 1 incluido en esta tesis doctoral. El Objetivo 

Específico 3 es abordado mediante los resultados del Artículo 2 y el Objetivo Específico 

4 se responde mediante los resultados alcanzados en el Artículo 3. Finalmente, todos ellos 

permiten responder al Objetivo General planteado, tal como se expone en los apartados 

siguientes. 

1. Objetivo Específico 1 

Analizar la eficacia de los instrumentos de medida de las funciones ejecutivas 

mediante el método estadístico del metaanálisis. La primera de las publicaciones 

incluidas (Viana-Sáenz, et al., 2020) en esta tesis doctoral aborda este objetivo analizando 

el estado actual del concepto y la cuestión sobre la medida en este campo de estudio.  

Partiendo de la comprensión de la ACI como un proceso en desarrollo modificado 

por la covariación dinámica de múltiples factores biológicos y ambientales, las 

investigaciones actuales señalan la importancia de diversas variables moduladoras 

endógenas y exógenas que van a dar lugar a diferentes trayectorias en la expresión de la 

alta potencialidad (Sastre - Riba, 2020). 

Las FE como proceso cognitivo de orden superior que orquesta y moviliza 

recursos intelectuales y emocionales es uno de los factores moduladores endógenos que 

podría explicar la variabilidad en la expresión del alto potencial, tal como algunos autores 

sugieren (Vogelaar et al., 2019). Por ello, es de capital importancia disponer de 

aproximaciones métricas a este constructo, válidas, fiables y puras que favorezcan la 

comprensión del rol que desempeña el control ejecutivo en el desarrollo y la 



 Resultados y discusión 

105 
  

manifestación de la ACI con el fin de implementar las intervenciones psicoeducativas 

precisas que permitan alcanzar la transformación del potencial óptimamente, preservando 

el bienestar.  

Para abordar el estado actual del concepto y la cuestión sobre la medida de las FE, 

se ha realizado un metaanálisis con una selección de 17 documentos publicados entre los 

años 1998 y 2019 que comparan 18 medidas de FE en escolares con ACI y escolares con 

inteligencia promedio de entre 6 y 12 años de edad, resultando una muestra de n=1518 

participantes. Entre los resultados más relevantes que ha aportado el estudio, se destacan 

los que siguen. 

1) Aunque la literatura actual señala a la inhibición, la memoria de trabajo y la 

flexibilidad como los core components de las FE (Diamond, 2013) el metaanálisis 

realizado reporta la existencia de dispersión en el concepto del constructo al indicar 

variabilidad en los componentes de las FE de los documentos analizados. En concreto: 

a) Once artículos evalúan las FE mediante un único componente. De entre ellos, 

dos se centran en la memoria de verbal; uno presenta medidas de memoria de trabajo 

visoespacial y otros seis, miden el componente de la inhibición. Por último, un documento 

aborda la planificación, y otro la toma de decisiones, componentes no contemplados en 

los modelos prevalentes de Diamond, (2013) y Miyake et al. (2000).  

b) Los seis estudios restantes reportan medidas de varios componentes. Tres 

abordan medidas de los core components (memoria de trabajo, flexibilidad e inhibición), 

aunque dos de ellos añaden planificación; dos artículos evalúan la memoria de trabajo 

verbal y visoespacial, y uno, la inhibición más la memoria de trabajo verbal y 

visoespacial.  

c) El componente ejecutivo que se examina con mayor frecuencia en los artículos 

seleccionados es el de la inhibición que parece en diez de ellos, seguido de la memoria de 
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trabajo verbal que es medida en nueve documentos y la memoria de trabajo visoespacial 

en ocho. Por último, tres artículos consideran los factores de planificación y la 

flexibilidad, y un único documento contempla la toma de decisiones como componente 

de las FE.  

En consecuencia, hay dispersión en la conceptualización de las FE y en sus 

componentes, incluyéndose algunos como la planificación o la toma de decisiones fuera 

de los modelos teóricos actuales más relevantes, como se ha señalado anteriormente. 

2) Respecto a los instrumentos de medida, se observa confusión en el campo de 

estudio ya que, por ejemplo, los resultados recogen hasta 12 tareas diferentes en la medida 

del componente de inhibición. En el estudio de los demás componentes ejecutivos la 

situación es parecida; por ejemplo, se reportan 13 instrumentos de medida distintos en 

relación a la memoria de trabajo verbal y ocho para la memoria de trabajo espacial (para 

mayor detalle véase la Tabla 1 del Artículo 1, p. 74, de esta tesis doctoral). 

3) El análisis cualitativo de los estudios seleccionados muestra la heterogeneidad 

en la medida ejecutiva que se evidencia en: a) el empleo de diferentes tareas para la 

medida del mismo componente ejecutivo, por ejemplo, tarea Go- no go y tarea Stroop 

para la inhibición; b) el uso de un mismo instrumento para la evaluación de distintos 

componentes, por ejemplo, tarea Making Trail Task para medir flexibilidad o memoria 

de trabajo visoespacial y, c) la ausencia de correlación estadística entre las distintas 

medidas de un mismo componente, por ejemplo, medida de la memoria de trabajo verbal 

mediante la prueba de dígitos del WISC y la tarea Listening/Sentece Span. Estos 

resultados coinciden con estudios anteriores (Chan et al., 2008; Nyongesa et al., 2019; 

Wallisch et al., 2018) y permiten cuestionar la validez del constructo, así como la 

fiabilidad y validez de su medida. 
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En consecuencia, el metaanálisis realizado aporta evidencias respecto al estado 

conceptual y la medida de las FE. En concreto: 

a) Borrosidad conceptual en tanto a la falta de consenso y variabilidad de los 

componentes de las FE estudiados, con un rango de valores de tamaño del efecto desde 

d= 2,97 hasta d= -1,04 señalando alta heterogeneidad en los estudios seleccionados. 

b) Diversidad en los instrumentos de medida empleados para la operativización 

de los distintos componentes ejecutivos analizados.  

c) Impuridad de la medida que se pone en evidencia mediante los tamaños del 

efecto encontrados, Q (17) =193,8990, p<0,01; I²= 91,93; τ²= 0,63374. cuyos valores 

indican una alta heterogeneidad. 

d) Falta de claridad respecto a que, en las tareas para la medida de los componentes 

ejecutivos, participan otros procesos cognitivos asociados (por ejemplo, la atención) que 

puedan enmascarar la medida ejecutiva.  

Esta disparidad y borrosidad en la conceptualización y medida de las FE es 

señalada por autores como Diamond (2013), Friedman y Miyake (2017) y Roebers (2017) 

poniendo en cuestión su fiabilidad y validez. Aunque esta heterogeneidad disminuye en 

los estudios más actuales, continúa siendo estadísticamente significativa y conduce a las 

dificultades señaladas.  

En suma, esta falta de conceptualización y operativización clara del constructo de 

las FE, junto con la ausencia de instrumentos de medida pura y fiable, dificulta la 

comprensión de la relación entre las FE y su rol en la expresión de la ACI. Por lo tanto, 

esta situación reclama la construcción de instrumentos formales de medida fiables y 

válidos, a la vez que, como punto de partida, un consenso en la operativización del 

concepto de FE y sus componentes. 
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2. Objetivo Específico 2 

Conocer las diferencias intergrupo en el funcionamiento ejecutivo entre escolares 

con ACI y escolares con inteligencia promedio. Este objetivo también es abordado 

desde el Artículo 1 (Viana-Sáenz, et al., 2020) incluido en esta tesis doctoral. 

Los resultados de los estudios comparativos intergrupo en el funcionamiento 

ejecutivo, apuntan a la existencia de diferencias estadísticamente significativas en la 

memoria de trabajo verbal, d= 1,0149; CI 95% [0,6018-1,4278] y la memoria de trabajo 

visuoespacial, d= 0,7085; CI 95% [0,2703-1,1468], no arrojando diferencias 

significativas en los otros core componentes ejecutivos estudiados: inhibición y 

flexibilidad, según el modelo teórico en el que se enmarca esta tesis (Diamond, 2013; 

Miyake et al., 2000). En concreto, los escolares con ACI presentan un mejor 

funcionamiento en la memoria de trabajo verbal y la memoria de trabajo visuoespacial 

que sus compañeros de inteligencia promedio. Estos resultados coinciden con los de Arffa 

(2007), Rocha et al. (2020) y Rodríguez-Naveiras et al. (2019) indicando una mayor 

capacidad de almacenar, analizar, reorganizar la información o aprender, tanto con 

estímulos verbales como figurativos, de las personas con ACI.  

Sin embargo, como se ha indicado anteriormente, no se encuentran diferencias 

estadísticamente significativas en ningún otro componente de las FE: inhibición,             

d=-0,014; CI 95% [-0,342-0,314] y flexibilidad, d= 0,068; CI 95% [-0,220-0,356], en 

contraposición a estudios como los de Rocha et al. (2020) que señalan diferencias en el 

componente de flexibilidad o los de Howard et al. (2013), y Jin et al. (2006) que indican 

una mejor capacidad de inhibir estímulos distractores o comportamientos predominantes 

en los escolares con ACI.  

Por otro lado, los análisis estadísticos realizados señalan un alto nivel de 

heterogeneidad en los valores estimados para cada componente, especialmente en el de 
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inhibición, Q (10) =33,609, p<0,0001 y en el de memoria de trabajo, Q (9) =53,153, 

p<0,0001, sugiriendo la necesidad de analizar posibles variables moderadoras que 

pudieran influir en estos resultados. Sin embargo, el escaso número de artículos 

seleccionados impidió su cálculo.  

Es preciso señalar que estos resultados deben ser interpretados con cautela y 

reclaman de mayor contraste científico dado que buena parte de los participantes con ACI 

estudiados, fueron identificados en los estudios considerados, mediante una única medida 

de la inteligencia general (cociente intelectual) o mediante instrumentos informales, pero 

no mediante medidas multidimensionales que deben incluir la creatividad o los factores 

actitudinales, según se recomienda desde el paradigma actual de la conceptualización de 

la ACI (Sternberg, 2021a) y acorde a lo que recoge el documento difundido desde la 

National Association for Gifted Children (NAGC, 2022). En suma, este sesgo en la 

identificación de los participantes con ACI añade imprecisión en el campo de estudio.  

Igualmente, los resultados se ven condicionados por lo señalado en la discusión 

del Objetivo 1, ya que la confusión en el campo de las FE, la borrosidad en su 

conceptualización y la impuridad en su medida limita la interpretación de los mismos. 

En resumen, dificultades en la identificación de los participantes con ACI en 

numerosos estudios analizados y en la medida de las FE impide conocer de manera 

fehaciente el papel que las FE desempeñan en la óptima expresión del alto potencial. De 

ahí que resulte imprescindible abordar la cuestión de los modelos de identificación de las 

personas con ACI acorde con el paradigma actual, y de la impuridad de la medida de las 

FE como se ha señalado anteriormente. 

3. Objetivo Específico 3 

Conocer, comparativamente, en escolares con ACI y con inteligencia promedio la 

relación entre las FE (y sus componentes) con la Metacognición (y sus componentes). 
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Este objetivo ha sido contemplado en la segunda publicación incluida en esta tesis 

doctoral (Viana-Sáenz et al., 2021). 

A pesar de que las FE y la Metacognición son los dos constructos fundamentales 

relacionados con la regulación cognitiva (Lyons y Zelazo, 2011; Roebers, 2017), su 

estudio está siendo abordado habitualmente, de manera separada y con dificultades en la 

fiabilidad y validez de sus medidas, como se ha expuesto anteriormente. Por esta razón, 

es importante conocer y conceptualizar sus componentes y las relaciones existentes entre 

ellos, a la vez que disponer de instrumentos de medida válidos y fiables que permitan no 

solo conocer la relación entre los componentes intra e interconstructo, sino también su 

papel en la óptima expresión del alto potencial intelectual. 

Dar respuesta al Objetivo Específico 3 ha comportado aplicar el análisis de redes 

al estudio de la relación de los componentes de las FE y de la Metacognición intra e 

intergrupo, analizando las conexiones entre ellos, comparativamente en escolares con 

ACI y escolares con inteligencia promedio, apresando similitudes y diferencias que 

podrían explicar las características de funcionamiento y rol en la regulación intelectual. 

Los resultados obtenidos muestran una estructura de seis nodos (cuatro para los 

componentes de las FE: memoria de trabajo verbal, memoria de trabajo visoespacial, 

inhibición y flexibilidad; y dos para los componentes de la Metacognición: conocimiento 

y regulación) y 13 bordes o relaciones, indicando conexiones diferenciales intra e 

interdominio ente los componentes de ambos constructos (FE y Metacognición), siendo 

más robustas en el grupo con ACI (para mayor detalle véase la Figura 1 del Artículo 2, p. 

87, de esta tesis doctoral).  

En consecuencia, el análisis de redes realizado aporta relevantes evidencias que 

se relacionan con el Objetivo Específico 3. En concreto:  
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1) Con respecto a las relaciones intradominio de las FE y sus componentes 

(inhibición, memoria de trabajo verbal, memoria de trabajo visoespacial y flexibilidad) y 

de la Metacognición y sus componentes (conocimiento y regulación): 

a) Hay mayor fuerza de asociación entre los componentes de la Metacognición 

(WACI= 0,59, Wtípico= 0,48) respecto a la que mantienen los componentes de las FE (WACI= 

0,14, Wtípico= 0,17), en ambos grupos de estudio  

b) En el grupo de participantes con ACI, los resultados del análisis de redes 

reportan conexiones robustas entre la memoria de trabajo verbal y la visoespacial (W= 

0,25), seguida de la relación de la inhibición con la flexibilidad (W= 0,16), y de esta última 

con la memoria de trabajo verbal (W= -0,15). 

c) Las conexiones entre los componentes de las FE en el grupo de participantes 

con inteligencia típica son menores que en el grupo con ACI, siendo la más alta la 

obtenida entre los componentes de inhibición y flexibilidad (W= 0,17), mientras que la 

relación entre la memoria de trabajo verbal y la memoria de trabajo visoespacial es 

negativa (W= -0,280). 

2) Con respecto a las relaciones interdominio entre las FE y sus componentes y la 

Metacognición y sus componentes los resultados reportan que: 

a) Hay mayor peso estadístico en las conexiones interdominio de los componentes 

de la Metacognición con respecto a los componentes de las FE, en ambos grupos de 

estudio, aunque es superior en el grupo con ACI (WACI= 0,17, Wtípico= 0,12). 

b) La red de conexiones de los componentes de la Metacognición (conocimiento 

y regulación) con los componentes de las FE (inhibición, memoria de trabajo verbal, 

memoria de trabajo visoespacial y flexibilidad) es distinta intergrupalmente. En concreto: 

(i) en el grupo de participantes con ACI, la conexión más robusta es la obtenida entre el 

componente de regulación metacognitiva con el componente ejecutivo de flexibilidad 
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(W= 0,19), seguida por las relaciones con las memorias de trabajo verbal (W= 0,17) , y 

visoespacial (W= -0,14), y ( ii) en el grupo de participantes con inteligencia promedio, el 

conocimiento metacognitivo está mejor relacionado que la regulación metacognitiva con 

los componentes ejecutivos, especialmente con la inhibición (W= 0,15), débilmente con 

la flexibilidad (W= 0,06), y con la memoria de trabajo visoespacial (W= 0,09). 

Consecuentemente los resultados obtenidos indican que las conexiones entre los 

componentes de las FE y de la Metacognición en el grupo con ACI son diferentes respecto 

a las obtenidas en el grupo normativo, señalando, por lo tanto, un funcionamiento 

intelectual diferencial. La fuerte relación entre los componentes ejecutivos de la memoria 

de trabajo verbal y visuoespacial en los participantes con ACI podría sustentar una mayor 

potencialidad en la capacidad de procesamiento de la información y en el aprendizaje 

modulando su expresión.  

Por otro lado, la red estimada en la Metacognición está fuertemente interconectada 

tanto a nivel intra (componentes metacognitivos) como interdominio (componentes 

metacognitivos y componentes ejecutivos). Estos resultados coinciden con los de Bellon 

et al., (2019), señalando que el peso de la Metacognición, en ambos grupos de estudio, es 

mayor respecto a las conexiones establecidas entre sus componentes como con los 

componentes del funcionamiento ejecutivo, por lo que parece desempeñar un papel 

relevante en cuanto a la regulación de los recursos necesarios para aprender, crear y 

construir conocimiento, favoreciendo la regulación y el uso de las habilidades cognitivas. 

En suma, estos resultados aportan postulados en la investigación sobre las 

interrelaciones entre componentes ejecutivos y metacognitivos y contribuyen a 

operativizar (Kälin y Roebers, 2020) la respuesta al Objetivo Específico 3 mediante el 

empleo de un método estadístico alternativo (análisis de redes) que persigue capturar la 

complejidad y diversidad de los constructos estudiados y sus interrelaciones, desde una 
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perspectiva multidinámica que estima las relaciones de todas las variables a la vez. Si 

bien los resultados obtenidos pueden contribuir a mejorar el conocimiento de las 

relaciones entre las FE y la Metacognición y su impacto en la regulación de los recursos 

cognitivos en la ACI, es necesario contrastar estos resultados mediante otras líneas de 

investigación multinivel que abarquen aproximaciones más complejas y que superen 

dificultades metodológicas tales como la ausencia de instrumentos de medida válidos y 

fiables o la ya mencionada impuridad de la medida (Miyake y Friedman, 2012).  

4. Objetivo Específico 4 

Explorar si existen diferencias intergrupo en la sensitividad ética, entre escolares 

con ACI y con inteligencia promedio estudiando comparativamente la sensitividad 

para apresar los problemas y retos que se plantea la sociedad actual, así como 

posibles vías de solución. Este objetivo se ha abordado a través del Artículo 3 (Urraca-

Martínez et al., 2021) incluido en esta tesis doctoral. La investigación estuvo dirigida a 

operativizar si hay evidencias respecto a si existen diferencias en la regulación ética entre 

escolares con ACI y escolares con inteligencia promedio entre los 7 y los 11 años de edad. 

El artículo se enmarcó teóricamente desde el ya mencionado nuevo paradigma de 

la ACI (Renzulli, 2012; Sternberg y Ambrose, 2021; Subotnik et al., 2018), abordándola 

como una manifestación diferencial de la inteligencia que, partiendo de factores 

neurobiológicos predicadores, es modulada en su expresión por otros factores endógenos 

y exógenos. En concreto, el artículo, en coherencia con los otros 2 que se presentan en 

esta tesis doctoral, se centra en uno de los moduladores endógenos consistente, en este 

caso, en la regulación ética del alto potencial, relacionada con la regulación ejecutiva y 

metacognitiva abordada en los anteriores estudios empíricos expuestos (Betts et al., 2016; 

Tirri, 2010). 
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Partiendo de las evidencias que señalan características diferenciales en los 

escolares con ACI relacionados con una mayor sensitividad ética, desarrollo moral 

temprano con mayor sentido de la justicia o diferenciación entre el bien y el mal (Ambrose 

y Cross, 2009; Calero et al., 2007; Roeper y Silverman, 2009), este tercer artículo se 

centra en determinar si los niños/as con ACI presentan un desarrollo más temprano y una 

mayor sensitividad ante el mundo y sus problemas, en comparación con iguales con 

inteligencia típica. La importancia de este abordaje reside en la necesaria expansión del 

concepto de ACI propuesto por expertos como Renzulli (2012) que abogan por la 

necesidad de incluir en él no solo la regulación ejecutiva de los altos recursos 

intelectuales, sino también ética con el fin de que las personas con ACI se comprometan 

con los retos sociales aportando nuevas ideas y soluciones a los complejos desafíos del 

mundo actual (Ambrose y Sternberg, 2016). 

Tras la extracción de datos, de un grupo de n=80 escolares (n=40 con ACI y n=40 

con inteligencia normativa) divididos en grupos de edades de 7 años, 9 años y 11 años, la 

categorización de las respuestas obtenidas sobre los problemas del mundo y sus posibles 

soluciones, de los participantes con ACI y de los participantes con inteligencia normativa, 

reportó un sistema de categorías mixto formado por ocho problemas del mundo 

(conflicto, medio ambiente, desigualdad, desmotivación de la sociedad, el mal, crisis 

económica, salud y ningún problema), y ocho posibles soluciones (alternativas en medio 

de trasportes, gasto racional, acción ciudadana, medidas políticas, medidas 

medioambientales, prevención, solidaridad, tratamientos médicos y ninguna solución).  

Los resultados obtenidos indicaron diferencias estadísticamente significativas 

entre ambos grupos de estudio y en todas las edades estudiadas, respecto a los problemas 

señalados (F=11,375, p=0,001) y las soluciones aportadas (F=3,216, p=0,004). Los 

participantes con ACI presentaron una mayor diversidad, variedad y abstracción de 
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categorías de respuesta en todas las edades estudiadas, comparados con sus pares 

normativos, que sugieren la existencia de una conciencia más temprana de los problemas 

del mundo y sus soluciones. Por ejemplo, a la edad de 7 años los niños del grupo con 

inteligencia típica no señalan ningún problema y ofrecen sólo soluciones 

medioambientales, mientras que los participantes del grupo con ACI proponen hasta 

cuatro categorías de respuestas diferentes, tanto en problemas percibidos como en 

soluciones, evidenciando una mayor sensitividad moral a edades más tempranas 

comparados con el grupo control. 

La profundidad en el análisis y en el juicio de la realidad del mundo actual de los 

niños con ACI se evidencia en el tipo y complejidad de problemas señalados (crisis 

económica, salud, medio ambiente o desmotivación de la sociedad), y en las posibles 

soluciones (medidas políticas, solidaridad o acción ciudadana), indicando alta 

sensitividad moral, abstracción del pensamiento y observación perspicaz de la realidad. 

Estos resultados concuerdan con otros estudios que muestran la relación entre la 

inteligencia y la comprensión de la conducta ética y moral a edades más tempranas entre 

niños con ACI respecto a los pares con capacidad intelectual típica (Mendioroz-Lacambra 

et al., 2019; Mumford y Higgs, 2019; Sastre-Riba y Cámara-Pastor, 2022; Zeidner y 

Matthews, 2017). 

Cabe destacar que, a pesar de la conciencia más temprana de los problemas del 

mundo y su concepción de soluciones, a lo largo de las edades estudiadas se produce una 

disminución en estas últimas en el grupo con ACI; esto concuerda con lo propuesto por 

otros autores sobre el incremento del pesimismo y preocupación hacia el futuro en los 

niños con alto potencial intelectual como resultado de percibir el mundo de forma más 

compleja y realista (Ambrose y Sternberg, 2016).  
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En suma, los resultados obtenidos sugieren que el tipo de desarrollo intelectual 

(ACI vs. capacidad intelectual normativa) y la edad influyen en la percepción de los 

problemas del mundo y sus posibles soluciones, coincidiendo con otras investigaciones 

(Ambrose, 2019; Sternberg, 2015). Las diferencias intergrupo se manifiestan tanto en la 

fluidez como especialmente en la flexibilidad y abstracción del tipo de problemas 

percibidos en el mundo, posiblemente como resultado de la mayor capacidad de 

procesamiento cognitivo y sensitividad moral y emocional en los escolares con ACI 

(Roeper y Silverman, 2009; Sternberg, 2021a). Por tanto, permiten sustentar la idea de 

que los escolares con ACI presentan un mejor y más temprano desarrollo de la 

sensitividad ética y de los juicios morales sobre el mundo, de ahí la importancia de 

introducir en el currículum escolar oportunidades educativas en este sentido que guíen, la 

expresión no sólo óptima sino también adecuada del potencial intelectual, mediante la 

regulación ética y los valores morales, ya que la conducta ética no es inherente a la ACI. 

 

El conjunto de los resultados aportados permite dar respuesta al Objetivo 

General: Estudiar 1) la regulación cognitiva y, 2) ética de los recursos intelectuales 

en la ACI como uno de los moduladores endógenos que influyen en el desarrollo y 

expresión de la misma que es abordado a través de las tres publicaciones que componen 

esta tesis doctoral y mediante los objetivos específicos anteriormente indicados. 

En concreto, el estudio de la regulación cognitiva (FE y Metacognición) como 

moduladores de la alta potencialidad intelectual se operativiza en los objetivos específicos 

1, 2 y 3, sugiriendo que: 

 1) Las FE y la Metacognición como procesos superiores de regulación de los 

recursos cognitivos, contribuyen de manera diferencial e interrelacionada a la modulación 

de la expresión de la ACI. Con respecto a las FE existe alta heterogeneidad en el concepto 
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e impuridad en la medida, por lo que, con estos condicionantes, los resultados indican 

diferencias estadísticamente significativas en el funcionamiento ejecutivo en las personas 

con ACI comparativamente con personas de inteligencia normativa. En concreto, los 

escolares con ACI presentan un mejor funcionamiento en la memoria de trabajo verbal y 

la memoria de trabajo visoespacial que sus compañeros de inteligencia promedio, 

indicando una mayor capacidad de almacenar, analizar, reorganizar la información y 

aprender, tanto con estímulos verbales como figurativos. 

 Por otro lado, las conexiones entre los distintos componentes ejecutivos son 

diferentes para cada grupo de estudio. Los participantes con ACI presentan robustas 

interconexiones entre la memoria de trabajo verbal y visoespacial, sugiriendo el 

importante rol que estos componentes ejecutivos desempeñan en la regulación del 

potencial intelectual y relacionándose con el mejor funcionamiento cognitivo de los 

escolares con ACI tal y como se señala en el párrafo anterior. Sin embargo, la red de 

conexiones de los componentes de las FE entre los participantes con inteligencia típica 

señala relaciones menores y diferentes a las de los participantes con ACI (interconexión 

entre inhibición y flexibilidad y relaciones negativas entre las memorias de trabajo) 

indicando una regulación ejecutiva diferencial. 

 Con respecto a la Metacognición, se evidencia como factor destacado en la 

regulación de los recursos disponibles en los dos grupos de estudio, existiendo redes de 

conexiones diferenciales y con distinto peso, entre los componentes metacognitivos y 

ejecutivos para los participantes con ACI con respecto a los participantes con inteligencia 

promedio. 

 Las relaciones entre el componente procedimental de la Metacognición con la 

flexibilidad ejecutiva y la memoria de trabajo son predominantes en el grupo con ACI 

indicando control y regulación en los procesos de aprendizaje y en la gestión de los 
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recursos cognitivos. Por otra parte, en el grupo de los participantes con inteligencia 

prototípica, las conexiones más robustas son entre el componente declarativo de la 

Metacognición y el control inhibitorio, indicando preeminencia del conocimiento 

declarativo sobre el procedimental en la gestión de los recursos disponibles. 

2) La regulación ética del potencial intelectual, estudiada en el tercer artículo 

incluido en esta tesis doctoral, aporta evidencias de la especial sensitividad de los 

escolares con ACI reportando una conciencia más temprana de los problemas del mundo 

y sus soluciones y una mayor flexibilidad, fluidez y abstracción en sus aportaciones. 

El estudio converge en la importancia de la regulación ética de los recursos 

cognitivos que, aunque no es inherente a la ACI, debe ser adecuadamente orientada desde 

la intervención educativa y curricular. La expresión y cristalización óptima de la ACI 

requiere de la regulación ética que oriente los altos recursos intelectuales hacía el bien 

común y la búsqueda de nuevas soluciones a los importantes problemas y desafíos a los 

que se enfrenta la humanidad en el siglo XXI. 

Con todo ello se ha podido dar respuesta al Objetivo General de esta tesis doctoral 

al permitir profundizar en la regulación cognitiva (FE y Metacognición) y ética como uno 

de los moduladores endógenos que influyen en la expresión de la ACI. 
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IV. CONCLUSIONES 

 

Las conclusiones más relevantes que se extraen de la presente tesis doctoral, a 

modo de aportaciones, consisten en: 

Respecto al Objetivo Específico 1: 

 1.- El metaanálisis realizado muestra que el estado actual de los estudios sobre FE 

se caracteriza por un problema de impuridad en su medida en cuanto a los instrumentos 

empleados para ello, así como el uso de una misma tarea en la medida de los distintos 

componentes ejecutivos. 

 2.- Además, hay disparidad conceptual respecto a cuáles y cuántos son los 

componentes de las FE, desde planteamientos que defienden tres core components: 

inhibición, flexibilidad y memoria de trabajo, hasta las propuestas que incluyen 

componentes como la planificación o la toma de decisiones. Esta disparidad conceptual 

incide en la impuridad de la medida mencionada y en la discutida eficacia de los 

instrumentos utilizados para ello. 
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 Respecto al Objetivo Específico 2: 

 1.- Los resultados comparativos obtenidos entre los grupos de estudio solo 

presentan diferencias estadísticamente significativas en uno de los componentes 

ejecutivos: la memoria de trabajo (tanto verbal como visoespacial). 

 2.- Los valores obtenidos para cada componente ejecutivo son heterogéneos, 

sugiriendo la necesidad de ampliar su estudio para conocer la posible influencia de otras 

variables moduladoras no apresadas. 

Respecto al Objetivo Específico 3: 

 1.- Los resultados empíricos obtenidos mediante el análisis de redes indican que 

la Metacognición tiene un papel regulador de los recursos cognitivos más relevante que 

el esperado en las FE. 

 2.- Respecto a la relación entre los componentes ejecutivos se han obtenido 

diferencias intergrupo. En concreto, en el grupo de participantes con ACI la conexión más 

robusta se produce entre la memoria de trabajo verbal y la memoria de trabajo 

visoespacial; en cambio en el grupo control, no solo se reportan conexiones más débiles 

entre los componentes ejecutivos respecto al grupo con ACI, sino que, además, entre ellas 

la conexión más fuerte es la establecida entre inhibición y flexibilidad. 

 3.- Se concluye la existencia de diferencias intergrupo en las conexiones entre 

componentes ejecutivos y componentes metacognitivos. 

 4.- En concreto, en el grupo con ACI la conexión más fuerte es la establecida entre 

regulación metacognitiva y la flexibilidad ejecutiva, lo cual podría sugerir mayor eficacia 

y control procedimental que puede facilitar la búsqueda de nuevas estrategias resolutivas 

utilizando distintos recursos acordes a la tarea. En cambio, en el grupo de participantes 
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con inteligencia típica la mayor conexión obtenida es entre el conocimiento 

metacognitivo con la inhibición, es decir, sugiere mayor relación con procesos de 

funcionamiento declarativo conocidos. 

 Respecto al Objetivo Específico 4: 

 1.- Los resultados obtenidos muestran diferencias intergrupo estadísticamente 

significativas respecto a otro regulador de la competencia intelectual, la regulación ética. 

En concreto, los participantes con ACI reportan valores estadísticos que indican un 

desarrollo más temprano y sensitividad ética mayor que sus pares con inteligencia típica, 

aportando mayor fluidez, diversidad y abstracción en la percepción de los problemas del 

mundo y sus posibles soluciones. 

 2.- Por otro lado, el número de soluciones aportadas disminuye con la edad entre 

los participantes con ACI, invirtiéndose esta tendencia entre los escolares con inteligencia 

promedio quienes, con la edad, aportan más soluciones. 

 

 En suma, de acuerdo con todo lo expuesto, la aportación general de esta tesis 

doctoral consiste en contribuir a la mejora del conocimiento sobre la ACI respecto a los 

factores moduladores endógenos profundizando en el rol diferencial que tiene la 

regulación cognitiva (FE y Metacognición) y la regulación ética en la expresión del alto 

potencial intelectual. 

 Las configuraciones de las relaciones entre los componentes ejecutivos y 

metacognitivos que acompañan a la ACI comportan redes de funcionamiento regulatorio 

diferencial, comparativamente con el grupo de inteligencia promedio. En el ámbito ético 

estos participantes reportan una mayor y compleja sensitividad que se manifiesta en una 

conciencia más temprana de los problemas del mundo, así como de sus soluciones. 
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 Por lo tanto, las conclusiones obtenidas apoyan la idea de que conocer el papel 

regulador desempeñado como moduladores endógenos de las FE, la Metacognición y la 

regulación ética en la expresión de la ACI puede facilitar no solo la manifestación óptima 

del potencial sino también promover su inclusión en el currículum escolar, como ajuste 

educativo desde la infancia, con el fin de favorecerlo y su aplicación positiva para 

contribuir en la aportación de soluciones en la complejidad social del siglo XXI, tal como 

sugieren autores como Renzulli (2020a), Sternberg (2021a), o Tirri (2016). 

 Del mismo modo, estas conclusiones secundan la expansión del concepto de la 

naturaleza y expresión de la ACI más allá de los aspectos meramente cognitivos 

incluyendo otros relacionados con la adecuada regulación ética del alto potencial de 

acuerdo con las ideas de Renzulli (2012).  

Limitaciones y Prospectiva 

La investigación realizada, a la vez que ofrece aportaciones interesantes sobre la 

regulación cognitiva y ética de los recursos intelectuales en la ACI como uno de los 

moduladores endógenos que influyen en el desarrollo y expresión de la misma, presenta 

algunas limitaciones que se recogen a continuación. 

En primer lugar, el relativo escaso número de documentos hallados que 

cumplieron con los requisitos necesarios para la realización del metaanálisis, 

condicionado por la inclusión de criterios restrictivos en la exhaustiva búsqueda llevada 

a cabo, ha permitido alcanzar relevantes evidencias sobre el estado de la cuestión, pero, 

ha dificultado el análisis de variables moderadoras y del sesgo de publicación restando 

potencia a los análisis de contraste. A efectos de una aproximación más exacta a la 

situación actual de la medida de las FE sería conveniente ampliar el número de 

documentos a analizar o modificar los criterios de búsqueda. 
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En segundo lugar, la identificación de los escolares con ACI en los estudios 

seleccionados para el metaanálisis se ha realizado, en la mayoría de los casos, mediante 

el empleo exclusivo del cociente intelectual o instrumentos informales que dificultan la 

interpretación de las diferencias encontradas estableciendo un sesgo inicial que puede 

limitar la interpretación de los resultados. Con el fin de solventar esta situación se podría 

redefinir los criterios de búsqueda ampliando la selección a artículos que incluyan la 

identificación de la ACI acorde al paradigma científico actual al respecto. 

Otra limitación es la diversidad del tipo de medida de los componentes de las FE 

y de los componentes de la Metacognición, utilizando tareas directas para la resolución 

de los primeros y medidas indirectas de autoinforme para los segundos. Estos últimos, es 

conocido que presentan sesgos de respuesta y de deseabilidad social que pueden limitar 

la interpretación de los resultados. Por tanto, sería conveniente la utilización de 

instrumentos de medida homogéneos utilizando, también, tareas directas en la 

aproximación métrica a la Metacognición que permitan reinterpretar los resultados 

obtenidos. 

Futuras líneas de investigación conducirán a profundizar en el rol que estos y otros 

factores moduladores endógenos y exógenos y sus relaciones desempeñan en el desarrollo 

y manifestación de la ACI. En este sentido, sería interesante relacionar los factores 

moderadores endógenos estudiados que regulan los recursos intelectuales (FE, 

Metacognición y regulación ética) con otros factores moduladores endógenos no 

cognitivos, tales como rasgos de personalidad (perfeccionismo) o temperamento, en la 

expresión de la ACI. 

Otra línea de investigación sería realizar estudios comparativos del 

funcionamiento ejecutivo y metacognitivo entre estudiantes con ACI exitosos y no 
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exitosos para delimitar con más precisión cómo la regulación cognitiva de los recursos 

intelectuales influye en la expresión óptima de la AC y en el rendimiento académico. 

Por otro lado, la impuridad en la medida y la alta heterogeneidad en la 

conceptualización de las FE reclama que futuras investigaciones aborden la construcción 

y validación de nuevos instrumentos de evaluación, válidos, fiables y ecológicos para 

superar los problemas metodológicos y del campo de estudio.  

Finalmente, el diseño transversal de los estudios limita el conocimiento del papel 

que los factores reguladores estudiados (FE, Metacognición y regulación ética) 

desempeñan en la expresión y cristalización de la ACI a lo largo del desarrollo. Esta 

situación demanda líneas de investigación orientadas a la evaluación y seguimiento 

longitudinal de los factores moduladores de la ACI, desde la infancia.  
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