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Resumen: Los estudiantes con altas capacidades, aquellos que presentan 
una mayor probabilidad de lograr metas extraordinarias en uno o más do-
minios, generalmente difieren del alumnado general en algunas de las di-
mensiones del autoconcepto, o la percepción que tiene una persona de sí 
misma. Sin embargo, la investigación actual sobre altas capacidades ha evo-
lucionado introduciendo nuevos posibles moderadores en estas diferencias 
por lo que se hace necesaria una actualización sobre el tema. El objetivo del 
presente metaanálisis (referencia: CRD42018094723) fue sintetizar los es-
tudios desde 2005 sobre las diferencias en el autoconcepto entre estudian-
tes con altas capacidades y alumnado general. Los resultados mostraron 
que los alumnos con altas capacidades presentan niveles superiores de au-
toconcepto global y académico, especialmente el matemático. Sin embargo, 
no se hallaron diferencias en autoconceptos conductual y emocional, y hu-
bo puntuaciones levemente más bajas en autoconcepto social. En el auto-
concepto físico, estos estudiantes puntúan notablemente más bajo que el 
alumnado general. Las diferencias en esta subdimensión están moderadas 
por los procedimientos de identificación, la procedencia y la edad, por lo 
que se sugieren que los estereotipos sociales acerca de las altas capacidades, 
así como los hábitos de actividad física podrían estar detrás de las dichas di-
ferencias. 
Palabras clave: Autoconcepto. Autoestima. Superdotación. Altas capaci-
dades. Diferencias. Comparación. Metaanálisis. 

  Títle: Differences in self-concept between gifted and non-gifted students: 
A meta-analysis from 2005 to 2020. 
Abstract: Gifted students (i.e., those who are more likely to achieve ex-
traordinary goals in one or more domains) generally differ from the non-
gifted students in some of the dimensions of self-concept (i.e., a person's 
perception of him/herself). However, the current research on giftedness 
has evolved to introduce new possible moderators of these differences so 
it has become necessary to carry out an update on the topic. The aim of 
the present meta-analysis (reference: CRD42018094723) was to synthesise 
the studies since 2005 on differences in self-concept between gifted and 
non-gifted students. The results showed that gifted students have higher 
levels of general and academic self-concept, especially in math self-
concept. However, no differences were found in behavioural and emotion-
al self-concepts, and only slightly lower scores in social self-concept. In 
physical self-concept they scored significantly lower than non-gifted stu-
dents. The differences in this sub-dimension are moderated by identifica-
tion procedures, geographical area, and age, so it is suggested that social 
stereotypes about giftedness as well as physical activity habits may be some 
of the reasons for these differences. 
Keywords: Self-concept. Self-esteem. Giftedness. High abilities. Differ-
ences. Comparison. Meta-analysis. 

 

Introducción 
 

Los estudiantes con altas capacidades (AACC) pueden defi-
nirse como aquellos individuos que presentan una mayor 
probabilidad de lograr metas extraordinarias o excepcionales 
en uno o más dominios valorados culturalmente por la so-
ciedad (Pfeiffer, 2017). Los AACC presentan un desarrollo 
asincrónico donde el dominio cognitivo avanza más rápido 
que otros dominios, como el afectivo y el físico, lo que los 
lleva a mostrar unas características socioemocionales especia-
les (Rinn & Majority, 2018). Partiendo de este hecho, nume-
rosos estudios han abordado las posibles diferencias en los 
niveles de ajuste socioemocional entre los AACC y sus igua-
les que no presentan altas capacidades (no-AACC), centrán-
dose en constructos como la inteligencia emocional (Alabba-
si et al., 2020), la personalidad (Peperkorn & Wegner, 2020) 
o el perfeccionismo (Stricker et al., 2019). A pesar de estas 
investigaciones, las diferencias en las características socio-
emocionales entre los AACC y no-AACC siguen bajo discu-
sión (Alabbasi et al., 2020). Esto es especialmente relevante 
hoy en día porque, no sólo el número de estudios sobre 
AACC ha aumentado exponencialmente (Gürlen et al., 
2018), sino que el propio concepto de “altas capacidades” ha 
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evolucionado y con ello su identificación (Acar et al., 2016; 
Hodges et al., 2018). 

 A lo largo de los años, este concepto ha pasado desde 
una perspectiva de dominio general, centrada en la inteligen-
cia (Acar et al., 2016), a un enfoque de desarrollo del talento 
más centrado en dominios específicos, que considera facto-
res cognitivos, no cognitivos, de desarrollo y contextuales 
(Sternberg & Kaufman, 2018). Consecuentemente, la identi-
ficación de los AACC, que tradicionalmente sólo se basaba 
en medidas de cociente intelectual (CI) o rendimiento, hoy 
en día incluye además otros instrumentos como las nomina-
ciones o los porfolios (Acar et al., 2016). En la actualidad 
conviven procedimientos tradicionales y no tradicionales 
que, aunque aún están lejos de identificar a la mayor parte de 
los AACC, permiten reconocer a aquellos AACC que tradi-
cionalmente quedaban fuera (Hodges et al., 2018). Cabe re-
saltar que en el presente trabajo se emplea el término “altas 
capacidades” como equivalente del término inglés “giftedness”, 
que en castellano se traduciría literalmente como “dotado” 
(Tourón, 2020) y, por tanto, hace referencia a todos aquellos 
individuos considerados talentosos, de alta habilidad o tradi-
cionalmente denominados como “superdotados”. Asimismo, 
se considera cualquier concepción de altas capacidades que 
se haya seguido en los estudios revisados. 

El autoconcepto es un indicador del bienestar psicológi-
co empleado en numerosos estudios sobre AACC. Puede ser 
definido de manera general como la percepción que tiene 
una persona de sí misma (Shavelson et al., 1976). Se trata de 
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un constructo ampliamente estudiado, por lo que existen 
numerosos modelos y teorías al respecto (Van Zanden et al., 
2015), pero el modelo más reconocido es el propuesto por 
Shavelson et al. (1976). Según este modelo, el autoconcepto 
es un constructo multidimensional jerárquicamente organi-
zado, en el cual el autoconcepto global se encuentra en la 
cúspide de la estructura, estando en un nivel inferior las dife-
rentes dimensiones específicas: académica, emocional, con-
ductual, física y social. A su vez, estas dimensiones engloba-
rían subdimensiones más concretas, como el autoconcepto 
matemático y verbal en el autoconcepto académico, o la apa-
riencia física y la competencia deportiva en el autoconcepto 
físico. El autoconcepto se forma mediante experiencias con-
cretas y evoluciona a medida que el individuo crece, elabo-
rando una estructura más compleja mediante la aparición de 
nuevas subdimensiones (Shavelson et al., 1976; Van Zanden 
et al., 2015). Por tanto, un mismo individuo puede mostrar 
diferentes niveles en las dimensiones del autoconcepto según 
sus vivencias e interpretaciones (Van Zanden et al., 2015).  

En el caso de los AACC, el autoconcepto ha sido espe-
cialmente relevante por haberse señalado tradicionalmente 
como una de las principales causas del bajo rendimiento 
(Blaas, 2014), aunque esta relación no siempre es evidente (p. 
ej. Gilar-Corbí et al, 2019; Mofield & Parker, 2019). Al igual 
que cualquier estudiante, los AACC presentan una realidad 
heterogénea en el autoconcepto (Villatte et al., 2014). Ahora 
bien, ¿existen diferencias en el autoconcepto entre AACC y 
no-AACC? Hasta la fecha dos metaanálisis (Hoge & Renzu-
lli, 1993; Litster & Roberts, 2011) han reunido evidencia para 
tratar de responder a esa pregunta. Sus resultados mostraron 
que los AACC presentaban en general mejores niveles de au-
toconcepto global, autoconcepto académico y conductual. 
Por el contrario, estos estudiantes presentaban un autocon-
cepto físico más bajo. Más allá de estas diferencias, los auto-
res sugirieron la existencia de variables que moderaban estas 
diferencias y que podrían abordarse en mayor detalle con los 
estudios más actuales. 

En primer lugar, el último metaanálisis (Litster & Ro-
berts, 2011) mostró que cuando los métodos para designar a 
los AACC eran múltiples, las diferencias eran mayores que 
aquellos que usaban una única medida, en su caso sólo el CI. 
Es conveniente tener presente los mencionados procedi-
mientos no tradicionales para la identificación de los AACC 
de manera específica, como sólo nominación o sólo rendi-
miento, además de los múltiples criterios y sólo CI. Además, 
la inteligencia podría estar moderando los efectos de compa-
ración interdimensional en el autoconcepto (Steinmayr & 
Spinath, 2015), por lo que es interesante explorar el papel 
moderador del CI en las diferencias en cada dimensión. 

Por otro lado, los programas educativos para AACC 
también moderaron las diferencias en el autoconcepto global 
entre AACC y no-AACC (Litster & Roberts, 2011): los 
AACC que asistían a programas especiales para AACC en el 
colegio mostraron mayores niveles en autoconcepto global 
que aquellos que reportaron que no asistían a estos progra-
mas. Una reciente revisión encontró efectos socioemociona-

les positivos en los programas escolares y de enriquecimiento 
extracurricular (Kim, 2016). En este punto, debe considerar-
se que, en los últimos años se ha hecho un mayor hincapié 
sobre cuestiones referentes a la autoestima a nivel educativo 
sugiriéndose que estas acciones podrían estar repercutiendo 
en los niveles de autoconcepto de los más jóvenes (Orth et 
al., 2018). La preocupación por el bienestar emocional ha si-
do un tema central en los programas escolares para AACC 
en los últimos años como algunas revisiones han demostrado 
(Kim, 2016); sin embargo, estas no especificaron los efectos 
sobre el autoconcepto y sus diferentes dimensiones, por lo 
que es necesaria una revisión de los últimos años que com-
pare los niveles anteriores. 

Más aún, recientes evidencias basadas en las diferencias 
por sexo de los no-AACC confirman que los niveles de au-
toconcepto académico han ido siguiendo patrones consisten-
tes con los estereotipos generación tras generación, a pesar 
de la disminución de la brecha en el rendimiento (Parker et 
al., 2018). La población de AACC también presentan una se-
rie de estereotipos y mitos (Baudson, 2016) que podrían estar 
repercutiendo en los diferentes niveles de autoconcepto en 
mayor o menor medida en los últimos años. La comparativa 
de los últimos años con respecto a los índices hallados en an-
teriores revisiones también podría ayudar a dar luz a los an-
teriores resultados. 

Puesto que la última revisión publicada sobre el tema 
abarcó hasta el año 2004 (Litster & Roberts, 2011) y presenta 
algunas limitaciones, como la falta del estudio del riesgo de 
sesgo, de subdimensiones del autoconcepto más concretas o 
de las diferencias según la procedencia geográfica de los es-
tudios, revisar la literatura actual sobre las características so-
cioemocionales de los AACC se muestra como una necesi-
dad, especialmente en el autoconcepto. Los estudios más ac-
tuales (p. ej. Košir et al., 2016; Song & Ahn, 2014) no sólo 
han considerado la medición de un índice general de auto-
concepto, sino otras dimensiones como la física o social, 
abordando incluso subdimensiones cuyos resultados pueden 
ser especialmente útiles para el desarrollo de intervenciones 
más precisas y cuya evidencia aún no ha sido sintetizada a 
pesar de la necesidad existente (Steenbergen-Hu & Olszews-
ki-Kubilius, 2016). Además, la investigación en esta área 
también apunta a otros posibles moderadores como la locali-
zación geográfica, considerando el aumento de estudios pro-
cedentes de otras áreas geográficas más orientales (Gürlen et 
al., 2018), o los instrumentos de medición del autoconcepto 
y el género, con lo que a pesar de que ya fueron considera-
dos por Litster & Roberts (2011), la investigación reciente 
pone de relieve las diferentes tendencias históricas en dife-
rencias por género (Parker et al., 2018) y por tanto el interés 
en revisar los últimos años de investigación. 

Considerando todo lo anterior, el presente metaanálisis 
tuvo como objetivo examinar la evidencia sobre las diferen-
cias en el autoconcepto entre AACC y no-AACC desde 
2005. Se pretende además indagar en las posibles diferencias 
en las subdimensiones del autoconcepto y comprobar el po-
sible papel moderador de los elementos señalados por la lite-
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ratura, permitiendo así identificar áreas de preocupación o 
fortalezas que pueden ser útiles para docentes y profesiona-
les (Litster & Roberts, 2011). Además, se hizo un mayor hin-
capié en las diferencias en el autoconcepto físico, al tratarse 
de un área poco indagada en los AACC y donde tradicio-
nalmente han tendido a puntuar más bajo que sus iguales no-
AACC. 

 

Método 
 
El presente metaanálisis ha sido realizado bajo las recomen-
daciones de Steenbergen-Hu & Olszewski-Kubilius (2016) 
para revisiones sobre AACC y las guías PRISMA (Moher et 
al., 2009) y de Rubio-Aparicio et al. (2018). El protocolo fue 
previamente registrado en PROSPERO (referencia: 
CRD42018094723). En material suplementario se puede en-
contrar el checklist de PRISMA. 
 

Criterios de selección de estudios 
 
Antes de realizar la búsqueda, se establecieron los crite-

rios de inclusión. Los estudios debían: a) incluir al menos 
una medida de autoconcepto global o específica; b) incluir 
niños, preadolescentes o adolescentes en sus participantes; c) 
comparar AACC y no-AACC o, al menos, reportar los datos 
suficientes para poder calcular las diferencias; y d) estar escri-
tos en inglés, español o francés, lo que supuso ampliar el 
rango de estudios elegibles con respecto a los metaanálisis 
anteriores (Hoge & Renzulli, 1993; Litster & Roberts, 2011). 
Sólo fueron seleccionados para la revisión los estudios que 
cumplieron estos criterios y que estaban publicados a partir 
de 2005, debido a que la anterior revisión publicada abarcó 
hasta 2004. No obstante, aquellos estudios que los cumplie-
ron, pero cuyas muestras de AACC estaban formadas por 
alumnado doblemente excepcional (es decir, presenta altas 
capacidades y a su vez algún tipo de problema de aprendiza-
je) fueron excluidos. Los estudios también fueron excluidos 
si sus muestras de alumnado no-AACC estaban compuestas 
de estudiantes con capacidades por debajo de la media o con 
problemas de aprendizaje. 

 
Procedimientos de búsqueda de los estudios 
 
Se diseñaron diferentes estrategias de búsqueda (material 

suplementario) de acuerdo con las bases de datos consulta-
das siguiendo la estructura PICO(S) (Moher et al., 2009). Se 
revisaron cinco bases de datos desde su inicio hasta el 9 de 
noviembre de 2020 a nivel de texto completo: Education Re-
sources Information Center, Psychological Abstracts Index, Academic 
Search Complete, Web of Science y Scopus (tabla S1a en material 
suplementario). Además, se revisaron cinco revistas especia-
lizadas que se encontraban entre las más citadas en investiga-
ción sobre altas capacidades (Gürlen et al., 2018): Gifted Child 
Quarterly, High Ability Studies, Journal for the Education of the Gif-
ted, Journal of Advanced Academics y Roeper Review (tabla S1b). 
Para evitar problemas en el proceso de búsqueda y la pérdida 

de posibles estudios elegibles, los investigadores no utiliza-
ron las herramientas de filtrado que ofrecen las bases de da-
tos. La búsqueda no se limitó sólo a artículos publicados. 

Dos revisores filtraron 1000 registros elegidos de forma 
aleatoria de todos los hallados tras la eliminación de los du-
plicados. El acuerdo interobservador fue muy elevado (κ = 
.91), por tanto, un revisor continuó filtrando el resto de es-
tudios. Los textos completos, así como los datos necesarios 
para el metaanálisis se consiguieron mediante los servicios de 
la biblioteca de la Universidad de Castilla-La Mancha y me-
diante el contacto con los autores cuando fue posible. 

Se halló un total de 11712 registros entre las diferentes 
bases de datos y 555 registros de las revistas especializadas. 
Otros seis estudios se añadieron de la literatura gris. Tras 
eliminar los duplicados y filtrar por título, resumen y texto 
completo, se hallaron 39 publicaciones que conformaban 36 
estudios diferentes para su inclusión en el metaanálisis (Figu-
ra 1). 

Dado el carácter observacional del objetivo planteado, 
principalmente se seleccionaros estudios transversales y lon-
gitudinales. No obstante, también se incluyeron aquellos es-
tudios que presentaban un diseño de intervención (es decir, 
experimental o cuasiexperimental) pero que además conside-
raban un grupo de comparación no-AACC. Para permitir la 
comparación de todos los estudios, los longitudinales y de 
intervención fueron tratados como transversales incluyendo 
únicamente los datos de la primera medición. 

 
Codificación de las variables 
 
El primer revisor extrajo y codificó la siguiente informa-

cion de cada uno de los estudios: a) año de publicación; b) 
país; c) diseño del estudio; d) sexo de los participantes (es 
decir, hombre, mujer o ambos); e) edad de acuerdo a la cate-
gorización de la OMS (Cohen et al., 2014)—infancia media 
(6 a <11 años), adolescencia temprana (11 a <16 años) y 
adolescencia tardía (16 a <21 años)—; f) procedimientos pa-
ra la identificación de los AACC—múltiples criterios, sólo 
CI, sólo nominación, sólo rendimiento u otros (p. ej. admi-
sión temprana a la universidad u otros instrumentos)—; g) 
agrupamiento o programas especiales—clases o centros es-
peciales, enriquecimientos extracurriculares, programas de 
verano, programas de pull-out, o clases heterogéneas—; h) 
instrumento de medida del autoconcepto; e i) dimensiones 
del autoconcepto. Cabe destacar que autoconcepto global y 
autoestima general se han considerado como un único cons-
tructo siguiendo la línea de Shavelson et al. (1976). Además, 
para el estudio de la procedencia como moderador se realizó 
un primer análisis dividiendo los países de los estudios entre 
occidentales y orientales, y un segundo análisis más preciso 
por áreas geográficas basado en la distribución seguida en 
Pfeiffer et al. (2018). Por otro lado, debido a la imposibilidad 
de dividir las muestras por edades en algunos estudios, se 
realizaron los análisis considerando únicamente como sub-
grupos infancia y adolescencia (adolescencia temprana y tar-
día). Aquellos estudios cuyos rangos de edad ocupaban todo 
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el espectro o parte de ambos grupos fueron excluidos del 
análisis de ANOVA. No obstante, se emplearon además aná-
lisis de meta-regresión con las edades medias. Por último, 
debido a la amplia heterogeneidad en las categorías dentro 
agrupamiento o programas especiales y el bajo número de 

estudios que albergaban muchas de ellas, se optó por reagru-
par los estudios en dos subgrupos: aquellas muestras de 
AACC que asistían a algún tipo de agrupamiento o interven-
ciones especiales, y aquellas que no lo hacían. 

 
Figura 1 
Diagrama de flujo. 

 
 

En cuanto a los datos estadísticos, dado que algunos es-
tudios reportaron datos que permitían el cálculo de varios 
tamaños del efecto (TEs) para cada muestra, la asunción de 
la independencia de los datos podía resultar violada (Card, 
2012). Por tanto, se crearon diferentes subsets (Becker, 
2000). Excepto en el caso del autoconcepto global y el aca-
démico, donde existía un amplio número de estudios, se 
agregaron las diferentes escalas que medían constructos simi-
lares o relacionados para el estudio de cada una de las di-
mensiones principales de acuerdo al modelo de Shavelson et 
al. (1976): autoconcepto social, autoconcepto emocional, au-
toconcepto físico y autoconcepto conductual-honestidad. 
Por ejemplo, para hallar el índice de autoconcepto físico, se 
consideraron las mediciones de autoconcepto de apariencia 
física, autoconcepto en competencia deportiva y otras sub-
dimensiones físicas. Además, se llevaron a cabo análisis de 
los subsets de las subdimensiones por separado: autoconcep-
to matemático, verbal, autoconcepto en aceptación social, 
popularidad, relaciones con iguales, relaciones con los pa-

dres, felicidad, falta de ansiedad, estabilidad emocional, ho-
nestidad, conductual, apariencia física y competencia depor-
tiva. 

 
Riesgo de sesgo en los estudios individuales 
 
El riesgo de sesgo en cada uno de los estudios incluidos 

fue evaluado mediante una herramienta de calidad para estu-
dios observacionales (Viswanathan & Berkman, 2012), adap-
tada para los estudios en este metaanálisis (tabla S2a). En 
función de la suma de sus puntuaciones en los ítems selec-
cionados, los estudios podían alcanzar un máximo de 30 
puntos. Éstos fueron clasificados como de “alto”, “modera-
do” o “bajo” riesgo de sesgo si alcanzaron respectivamente 
<50%, ≥50% a <75%, o ≥75% de la puntuación total res-
pectivamente. Esta clasificación fue considerada en los análi-
sis de moderadores. Los dos primeros revisores evaluaron 
aleatoriamente siete de los estudios incluidos, alcanzando un 
acuerdo interobservador sustancial (κ = .75), por lo que el 
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primer revisor continuó evaluando todos los estudios y cual-
quier discrepancia se resolvió por consenso. Los resultados 
pueden verse en material suplementario (tabla S2b). 

 
Índices del tamaño del efecto y análisis estadístico 
 
Para el cálculo de los TEs se usó el estadístico g de Hed-

ges. Se calcula de manera similar a la d de Cohen (fórmula 1) 
pero aplicando una corrección (fórmula 2) para reducir el 
posible sesgo debido a los tamaños muestrales pequeños (es 
decir, n < 20 según Card, 2012). Por tanto, los datos extraí-
dos de los estudios primarios fueron las medias, desviaciones 
típicas y los tamaños muestrales de cada una de las muestras, 
así como los estadísticos ya calculados como la d de Cohen, 
que se transformaron a la g de Hedges empleando la fórmula 
2. La magnitud de los TEs fue interpretada siguiendo la guía 
de Cohen (1988): 0.20-0.50 pequeño, 0.50-0.80 medio, y 
>0.80 grande. Un valor positivo de la g denota diferencias en 
el autoconcepto a favor de los AACC y viceversa. 

 

 (1) 

 (2) 

 
Los análisis estadísticos se realizaron mediante el softwa-

re Comprehensive Meta-Analysis Version 3.3.070 bajo el modelo 
de efectos aleatorios en reconocimiento de las diferencias en-
tre los estudios (Borenstein et al., 2007) y ponderado según 
los tamaños muestrales. Adicionalmente, se emplearon los 
estadísticos Q e I2 para medir la heterogeneidad (Borenstein 
et al., 2007); el I2 se interpretó según la Cochrane Collaboration 
(Higgins & Green, 2011): 0-40% no importante, 30-60% 
moderada, 50-90% substancial, o 75-100% considerable. 
Además, se realizaron análisis de sensibilidad (Becker, 2000) 
y se inspeccionó el sesgo de publicación mediante el test de 
Egger con un nivel de significatividad al .10 (Egger et al., 

1997). Dada la poca sensibilidad de este test para los me-
taanálisis con menos de 20 estudios, se inspeccionaron los 
funnel plots y los TEs sugeridos mediante el método de trim-
and-fill bajo el modelo de efectos aleatorios (Duval & Twee-
die, 2000). La inclusión de estos análisis pretende salvar las 
limitaciones metodológicas de los anteriores metaanálisis que 
no realizaron este tipo de comprobaciones con los estudios 
incluidos. 

Los efectos de los posibles moderadores se analizaron 
mediante los estadísticos QB y QW con una prueba análoga a 
la ANOVA. Por otro lado, los dos moderadores continuos 
fueron examinados mediante modelos independientes de 
meta-regresión atendiendo a los estadísticos QR y QE para 
conocer el ajuste y la especificación de los modelos, respecti-
vamente, con aquellos dominios del autoconcepto que al 
menos reunían 10 muestras siguiendo las recomendaciones 
de Borenstein et al. (2009). Además, se halló el R2 para co-
nocer la varianza explicada por cada moderador continuo si-
guiendo los procedimientos establecidos por Botella y Sán-
chez (2015). 

 
Resultados 
 

Características descriptivas de los estudios 
 
Las características de los 36 estudios incluidos en el me-

taanálisis se muestran en la Tabla 1. Todos los estudios fue-
ron publicados como artículos entre 2005 y 2020, excepto 
una tesis doctoral (Edins, 2010) y una publicación de confe-
rencia (Yeung et al., 2005). La mayoría presentó un diseño 
transversal (n = 28), seis fueron longitudinales y sólo dos in-
formaron de un diseño experimental (Yeung et al., 2005) y 
cuasiexperimental con grupo control (Golle et al., 2018). Los 
estudios pertenecen a 18 países diferentes, siendo Alemania 
el que alberga más estudios (n = 8). 

 
Tabla 1 

Características de los estudios. 

Autor, país, riesgo de sesgo y di-
seño 

Muestra: AACC / 
no-AACC y edad 

Identificación 
AACC 

Agrupamiento 
de AACC 

Instrumento y dimensiones incluidas 
en el metaanálisis 

Alesi et al. (2015). Italia. 
Medio. Transversal. 

17 / 62 
IM: 8-9. 

CI. Ordinario. 
 

Test Multidimensionale Autostima: ACG. 

Al-Srour & Al-Oweidi (2016). 
Jordania. 

Alto. Transversal. 

105 / 196 
ATar: 16-18a 

Múltiple. Centro especial. SDQ-III: ACG, ACA, ACM, ACV, 
ACFis (ACAF+ACCD), ACEm 
(ACEE), ACC-H (ACH), ACS 
(ACIg). 

Amini (2005). Irán. 
Alto. Transversal. 

156 / 184 
ATar: 17-18a 

Otros: admisión 
en un centro es-
pecial. 

Centro especial. CSEI: ACG. 

Benölken (2015). Alemania. 
Alto. Transversal. 

165 / 123 
IM: 8-9a 

Múltiple. Programa para 
talentos. 

Ítems: ACM. 

Bénony et al. (2007). Francia. 
Bajo. Transversal. 

23 / 23 
IM-ATem: 8-13 

CI. Clases especiales. CSEI: ACG, ACA, ACS 
(ACIg+ACPad), ACC-H (ACH),  

Bergold et al. (2020). Alemania. 
Bajo. Transversal. 

50 / 50 
ATem -ATar: 12-
18. 

CI. Ordinario. 
 

Scale for the Assessment of Academic Self-
Concept: ACM. 
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Edins (2010). EE.UU. 
Alto. Transversal. 

29 / 35 
IM: 6-11 

Múltiple. Clases especiales. SSES: ACG, ACS (ACIg+ACPad). 

García, Canuto & Cebrián (2019) 
y García, Canuto & 
Palomares (2019). España. 

Alto. Transversal. 

21 / 97 
IM- ATem: 9-12. 

Múltiple. Ordinario. PHSCS: ACG, ACA. 

Ghobary & Hejazi (2007). Irán. 
Alto. Transversal. 

60 / 60 
ATem -ATar: 12-
16 

CI. Centro especial. 
 

CSEI: ACG. 

Golle et al. (2018). Alemania. 
Bajo. Cuasiexperimental con gru-

po control. 

423 / 2328 
IM: 9a 

Nominaciones 
de profesores. 

Programa extra-
curricular. 

SDQ-I: ACG, ACA, ACM, ACV, 
ACS (ACPad+ACIg), ACFis 
(ACAF+ACCD). 

Hasanagić et al. (2019). Bosnia-
Herzegovina. 

Medio. Transversal. 

31 / 31 
ATem: 11-15a 

Múltiple. Ordinario. SPPC: ACG, ACA, ACS (ACIg), 
ACFis (ACCD+ACAF), ACC-H 
(ACC). 

Herrmann et al. (2016), 
incluyendo Preckel & Brüll 
(2010). Alemania. 

Medio. Longitudinal. 

261 / 1069 
IM: 9-10 

Múltiple. Línea especial. SDQ-II: ACM, ACV. 

Košir et al. (2016). Eslovenia. 
Medio. Transversal. 

85 / 319 
ATem: 11-15 

Múltiple. Ordinario. SDQ-II: ACG, ACA, ACS (ACIg). 

Kroesbergen et al. (2016). Países 
bajos. 

Bajo. Transversal. 

35 / 34 
IM: 6-7a 

Múltiple. Ordinario. SPPC: ACG, ACA, ACS (ACAS), 
ACC-H (ACC). 

Lee et al. (2012b). EE.UU. 
Medio. Transversal. 

1526 / 109 
All: 10-18a 

Múltiple. Programa espe-
cial. 

SPPA: ACG, ACA, ACS 
(ACAS+ACIg). 

Li & Shi. (2019). China. 
Medio. Transversal. 

80 / 104 
IM- ATem: 8-11 

Múltiple. Clase especial TEIQue-CF: ACG. 

Liem et al. (2015). Singapur. 
Bajo. Transversal. 

569 / 324 
ATem: 12-13. 

Rendimiento 
académico. 

Línea especial. 
 

SDQ-II: ACA, ACM, ACV. 

López & Sotillo (2009). España. 
Medio. Transversal. 

50 / 50 
All: 4-17 

Múltiple. Ordinario. PHSCS: ACG, ACA, ACEm 
(ACFA+ACFel), ACC-H (ACC), 
ACS (ACP), ACFis (ACAF). 

Mofield & Parker (2018). 
EE.UU. 

Medio. Transversal. 

264 / 66 (avanza-
das) +86 (ordina-
rias) 
ATem: 11-15. 

Múltiple. Clases avanzadas 
y programas de 
pull-out. 

SAAS-R: ACA. 

Preckel & Brüll (2008). Alemania. 
Medio. Longitudinal. 

46 / 156 
IM-ATem: 8-11 

Múltiple. AACC: clases 
especiales. 

SDQ-S: ACA, ACM, ACV. 
Fend & Prester: ACS (ACAS). 

Preckel et al. (2008). Alemania. 
Bajo. Transversal. 

162 / 162 
ATem: 11-15 

CI. Ordinario. SSCI: ACM. 

Preckel et al. (2010). Austria. 
Medio. Longitudinal. 

93 / 93 
ATem: 14 

Múltiple. Clases especiales SDQ-II: ACM. 
 

Preckel et al. (2017) y Preckel et 
al. (2019). Alemania. 

Bajo. Longitudinal. 

283 / 639 
IM-ATem: 10-12a 

Múltiple. Clases especiales. SDQ: ACA, ACM, ACV. 

Rafati et al. (2014). Irán. 
Alto. Transversal. 

131 / 262 
ATem-ATar: 15-
18a 

Otros: admisión 
en un centro es-
pecial. 

Centro especial. CSEI: ACG. 

Riaz & Shahzad (2010). Pakistán. 
Medio. Transversal. 

93 / 104 
ATem-ATar: 12-16 

CI. Ordinario. RAASI: ACG. 

Sarouphim (2011). Líbano. 
Medio. Transversal. 

68 / 174 
ATem: 12-14. 

Otros: instru-
mento DISCO-
VER. 

Ordinario. PHSCS: ACA, ACS (ACP), ACEm 
(ACFA+ACFel), ACC-H (ACC), 
ACFis (ACAF). 
RSES: ACG. 

Shechtman & Silektor (2012). Is-
rael. 

Bajo. Transversal. 

330 (especiales) 
+178 (pull-out) / 
466 
ATem-ATar: 10-
19a. 

Múltiple. Clases especiales 
o programas de 
pull-out. 

PHSCS: ACG, ACA, ACS (ACP), 
ACEm (ACFA+ACFel), ACC-H 
(ACC), ACFis (ACAF). 
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Shi et al. (2008). China. 
Bajo. Transversal. 

94 / 189 
IM-ATem: 9-13 

Múltiple. Clases especia-
les. 

RSHSCI: ACG, ACA, ACS 
(ACIg+ACPad), ACFis (ACAF).  

Song & Ahn (2014). Corea. 
Medio. Longitudinal. 

117♂ / 117♂ 
ATar: 17 

Múltiple. AACC: centro 
especial. 

PSDQ: ACFis 
(ACAF+ACCD+otros). 

Veiga (2009). Portugal. 
Alto. Transversal. 

52 / 878 
ATem: 13-15a 

Rendimiento 
académico. 

Ordinario. SCAL: ACS (ACIg), ACA. 

Verschueren et al. (2019). Países 
Bajos. 

Bajo. Transversal. 

274 / 1299 
ATem: 12a 

CI. Ordinario. PRIMA-child report scale: ACS (ACAS). 

Wirthwein et al. (2019). 
Alemania. 

Bajo. Transversal. 

97 / 97 
ATar: 16.66 

CI. Ordinario. Items: ACM, ACV. 

Yan & Haihui (2005). China. 
Alto. Transversal. 

1993: 34 / 65 
2003: 30 / 70 
ATar: 16 

Otros: admisión 
temprana en la 
universidad. 

Asistencia tem-
prana a la uni-
versidad. 

 

SDQ-II: ACG, ACA, ACM, ACV, 
ACS (ACIg+ACPad), ACEm 
(ACEE), ACC-H (ACH), ACFis 
(ACAF+ACCD). 

Yeo & Garces-Bacsal (2014). 
Singapur. 

Bajo. Longitudinal. 

30♀ / 61♀ 
IM: 8-10 

Múltiple. Clases especia-
les. 

ASCQ: ACA. 

Yeung et al. (2005). China. 
Medio. Experimental. 

29 (especial) +28 
(heterogénea) / 29 
(heterogénea) 
+681 (ordinaria) 
ATem: 10-11. 

Múltiple. Ordinario y es-
peciales. 

ASDQ: ACA. 
 

Zeidner & Shani-Zinovich 
(2015). Israel. 

Bajo. Transversal. 

374 / 428 
ATem: 15-16 

Múltiple. Clases especiales 
y programas de 
pull-out. 

MSCS: ACA, ACS (ACIg). 
Tennessee: ACEE (ACEm), ACC-H 
(ACC), ACFis. 

Nota. IM: infancia media; ATem: adolescencia temprana; ATar: adolescencia tardía; ACG: autoconcepto global; ACA: académico; ACM: matemático; ACV: 
verbal; ACS: social; ACAS: aceptación social; ACP: popularidad; ACIg: relaciones con iguales, ACPad: relaciones con padres; ACEm; emocional, ACFel: 
felicidad; ACFA: falta de ansiedad; ACEE: estabilidad emocional, ACC-H: conductual-honestidad; ACC: conductual, ACH: honestidad; ACFis: físico, ACAF, 
apariencia física; ACCD: competencia deportiva. 
a Edad calculada según el curso 
 

Los tamaños muestrales de los AACC variaron entre 17 y 
1526, alcanzando un total de 6443, mientras que las muestras 
no-AACC variaron desde 23 hasta 2328, con un total de 
11320. La amplia mayoría de estudios incluyó participantes 
de ambos sexos, excepto Song y Ahn (2014) y Yeo y Garces-
Bacsal (2014), que sólo consideraron varones y mujeres res-
pectivamente. Además, Veiga (2009) no especificó el sexo de 
sus participantes. Sus edades variaron entre 4 y 19 años. Ca-
torce estudios incluyeron participantes en su infancia media, 
23 estudios en adolescencia temprana y 10 de adolescencia 
tardía. 

Sobre la muestra de AACC, 21 estudios consideraron 
múltiples criterios para su identificación, ocho estudios solo 
se basaron en mediciones de CI, dos en el rendimiento aca-
démico, y sólo uno en la nominación. Dentro de los criterios 
múltiples, 15 estudios consideraron principalmente el CI 
además de otros indicadores, y 12 la nominación y otros in-
dicadores. Además, nueve estudios aseguraron que sus mues-
tras de AACC presentaban un CI ≥130. La mayoría de los 
AACC asistían a clases especiales o centros para AACC, o a 
programas en enseñanza avanzada, enriquecimiento o pull-out 
en el centro educativo (n = 21), y programas extracurricula-
res de enriquecimiento o programas de verano (n = 3); mien-
tras que en 12 estudios no se reportó que los AACC asistie-
ran a algún programa especial. 

Por último, en cuanto a los instrumentos de medida del 
autoconcepto, el más usado fue el Self-Description Questionnaire 
(SDQ; n = 11), incluyendo su versión académica (ASDQ) y 
física (PSDQ). Las escalas de Coppersmith y de Piers-Harris 
se usaron en cuatro estudios cada una. Las escalas Self-
Perception Profile for Children y Adolescents (SPPC/SPPA) se uti-
lizaron en tres estudios. Los 14 estudios restantes utilizaron 
otros instrumentos (Tabla 1). 

 
Resultados generales de los metaanálisis 
 
Los 36 estudios incluidos en los metaanálisis reportaron 

un total de 180 TEs. Inicialmente sólo se encontraron dife-
rencias significativas pequeñas en autoconcepto global (g = 
0.24; IC95% = 0.06, 0.41), medias en el académico (g = 0.45; 
IC95% = 0.28, 0.63) y medias-grandes en el matemático (g = 
0.60; IC95% = 0.44, 0.76); los alumnos con AACC puntua-
ron más alto que los no-AACC en todas. En el resto de di-
mensiones no se hallaron diferencias significativas. No obs-
tante, la heterogeneidad fue significativa, alcanzando índices 
sustanciales y considerables, salvo en las dimensiones de po-
pularidad y conductual, por lo que se realizaron análisis de 
sensibilidad y de moderadores. Tras los análisis de sensibili-
dad, se comprobó cómo la exclusión del estudio de Al-Srour 
& Al-Oweidi (2016) provocaba cambios significativos en los 
TEs medios para la mayoría de las dimensiones no académi-
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cas, así como un notable descenso en su heterogeneidad. En 
la tabla S3 del material suplementario pueden encontrarse 
todos los análisis incluyendo este estudio. Considerando el 
alto nivel de riesgo de sesgo hallado en dicho estudio, se op-

tó por su exclusión para los análisis en todas las dimensio-
nes. La Tabla 2 recoge todos los tamaños del efecto medios 
definitivos para cada dimensión. 

 

Tabla 2 

Tamaños del efecto mediosa 

Dimensión N k n g 
95% CI 

Q I2 (%) 
LB UB 

GSE/GSC 19 28 8236 0.19* 0.04 0.35 170.09*** 84.13 

ASC 20 31 11808 0.42*** 0.26 0.59 306.41*** 90.21 
MSC 11 16 7023 0.56*** 0.41 0.70 79.81*** 91.21 
VSC 7 9 6408 0.07 -0.13 0.27 68.62*** 88.34 

SSC b 16 27 10315 -0.10* -0.20 -0.00 69.60*** 62.64 
SASC 4 6 3473 -0.11 -0.32 0.10 16.52** 69.73 
PSC 3 5 1316 -0.09 -0.25 0.07 6.58 39.21 
PeSC 10 17 7149 -0.14 -0.29 0.01 54.42*** 70.60 
ParSC 5 9 3310 -0.03 -0.34 0.28 37.44*** 78.63 

ESC b 5 9 2323 0.03 -0.12 0.19 21.85** 63.39 
HSC 3 5 1316 0.12 -0.09 0.32 10.22* 60.88 
LASC  3 5 1316 0.20 -0.06 0.45 15.21** 73.71 
ESSC 2 4 1007 -0.12 -0.32 0.09 6.53 54.09 

B-TSC b 8 13 2500 -0.02 -0.16 0.12 29.30** 59.04 
BSC 6 10 2255 0.09 -0.01 0.19 10.91 17.54 
TSC 2 3 245 -0.43 -1.03 0.17 8.52** 78.99 

PhSC b 9 17 5620 -0.23*** -0.34 -0.11 37.70** 57.56 
AppSC 8 15 4812 -0.22** -0.36 -0.07 38.76*** 63.88 
AthSC 4 6 3246 -0.07 -0.24 0.09 7.88 36.52 
Nota. N: número de estudios; k: número de muestras; n = número de participantes; g: estadístico de Hedges; IC: intervalo de confianza; LI: límite inferior; LS: 
límite superior; Q e I2: estadísticos de heterogeneidad; TE: tamaño del efecto. ACG: autoconcepto global; ACA: académico; ACM: matemático; ACV: verbal; 
ACS: social; ACAS: aceptación social; ACP: popularidad; ACIg: relaciones con iguales, ACPad: relaciones con padres; ACEm; emocional, ACFel: felicidad; 
ACFA: falta de ansiedad; ACEE: estabilidad emocional, ACC-H: conductual-honestidad; ACC: conductual, ACH: honestidad; ACFis: físico, ACAF, aparien-
cia física; ACCD: competencia deportiva. 
a Excluyendo Al-Srour & Al-Oweidi (2016). b Índices combinados. 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 
Resultados por dimensiones 
 
A partir de este punto se presentan los resultados defini-

tivos por cada dimensión. Dada la amplitud del trabajo, sólo 

se reportan los resultados significativos de los análisis de 
moderadores mediante ANOVA (Tabla 3) y de meta-
regresión (Tabla 4); el resto aparece en material suplementa-
rio (tabla S5). 

 
Tabla 3 

Análisis de moderadores
a
 

Dimensión Moderadores k g 
95% CI 

Q I2 (%) ANOVA 
LB UB 

ACG Sesgo       
QB(2) = 14.40, p = .001; 

R2 = .450; Qw(25) = 
103.67, p < .001 

 Alto 8 0.14 -0.18 0.45 41.01*** 82.93 
 Bajo 9 -0.07 -0.23 0.10 19.58* 59.14 
 Moderado 11 0.49*** 0.25 0.72 43.08*** 76.79 

 Área geográfica       
QB(3) = 9.61, p = .022; 

R2 = .220; QW(24) 
=135.77, p < .001 

 Asia 7 -0.05 -0.36 0.26 17.45** 65.61 
 EE.UU.-Canadá 2 0.20 -0.60 1.01 9.35*** 89.30 
 Europa 11 0.02 -0.20 0.25 33.20*** 69.88 
 Oriente Medio 8 0.55*** 0.25 0.84 75.78*** 90.76 

ACA Identificación       

QB(4) = 9.58, p = .048; 
R2 = .295; QW(26) = 

220.73, p < .001 

 Múltiple 24 0.44*** 0.30 0.58 101.79*** 77.41 
 Rendimiento 2 0.42 -0.54 1.38 37.76*** 97.35 
 CI 2 0.66 -2.26 3.58 73.05*** 98.63 
 Nominación 1 0.17** 0.06 0.27 0.00 0.00 
 Otros 2 0.12 -0.73 0.97 8.13** 87.70 
 Sesgo       QB(2) = 11.95, p = .003; 
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Dimensión Moderadores k g 
95% CI 

Q I2 (%) ANOVA 
LB UB 

 Alto 4 0.46 -0.08 1.00 22.43*** 86.62 R2 = .467; QW(28) = 
175.23, p < .001  Bajo 14 0.17* 0.02 0.32 68.71*** 81.08 

 Moderado 13 0.73*** 0.45 1.02 84.09*** 85.73 

 Área geográfica       
QB(3) = 17.62, p = .001; 

R2 = .335; Qw(27) = 
210.86, p < .001 

 Asia 10 0.18 -0.11 0.47 43.59*** 79.35 
 EE.UU.-Canadá 2 0.91*** 0.66 1.15 2.367*** 57.76 
 Europa 14 0.38*** 0.19 0.58 62.40*** 79.17 
 Oriente Medio 5 0.72** 0.25 1.19 102.50*** 96.10 

ACM Procedencia / Área geográfica       QB(1) = 18.70, p < .001; 
R2 = .257; Qw(14) = 

62.14, p < .001 

 Orientales / Asia 3 0.18** 0.06 0.31 0.23 0.00 
 Occidentales / Europa 13 0.64*** 0.47 0.80 61.91*** 80.62 
 Identificación       

QB(4) = 18.69, p = .001; 
R2 = .462; Qw(11) = 

45.86, p < .001 

 Múltiple 7 0.65*** 0.42 0.89 31.64*** 81.04 
 Rendimiento 1 0.17* 0.03 0.31 0.00 0.00 
 CI 5 0.73*** 0.40 1.05 14.19** 71.82 
 Nominación 1 0.33*** 0.22 0.43 0.00 0.00 
 Otros 2 0.25 -0.05 0.54 0.02 0.00 
 CI > 130       QB(1) = 8.45, p = .004; 

R2 = .552; Qw(8) = 18.09, 
p = .021 

 No 7 0.52*** 0.36 0.69 17.24** 65.19 
 Sí 3 0.96*** 0.72 1.20 0.85 0.00 
 Instrumento       QB(1) = 5.14, p = .023; 

R2 = .362; Qw(14) = 
55.35, p < .001 

 Otros 7 0.79*** 0.48 1.10 27.05*** 77.82 
 SDQ 9 0.40*** 0.27 0.54 28.30*** 71.73 

ACV Procedencia / Área geográfica       QB(1) = 7.46, p = .006; 
R2 = .697; Qw(7) = 25.35, 

p = .001 

 Orientales / Asia 3 -0.25 -0.54 0.05 5.13 61.03 
 Occidentales / Europa 6 0.22** 0.06 0.39 20.22** 75.27 
 Edad       QB(1) = 28.43, p < .001; 

R2 = .956; Qw(4) = 6.64, 
p = .156 

 Adolescencia 4 -0.26* -0.46 -0.06 5.78 48.07 
 Infancia 2 0.33*** 0.25 0.41 0.86 0.00 
 Identificación       

QB(4) = 54.85, p < .001; 
R2 = .964; Qw(4) = 6.15, 

p = .188 

 Múltiple 4 0.32*** 0.23 0.42 1.61 0.00 
 Nominación 1 0.30*** 0.20 0.41 0.00 0.00 
 Rendimiento 1 -0.18* -0.31 -0.04 0.00 0.00 
 CI 1 -0.32* -0.61 -0.04 0.00 0.00 
 Otros 2 -0.32 -0.95 0.32 4.54* 77.98 
 CI > 130       QB(1) = 18.22, p < .001; 

R2 = 1.088; Qw(3) = 1.61, 
p = .656 

 No 4 0.32*** 0.23 0.42 1.61 0.00 
 Sí 1 -0.32* -0.61 -0.04 0.00 0.00 
 Participación especial       QB(1) = 6.33, p = .012; 

R2 = .185; Qw(7) = 56.39, 
p < .001 

 No 1 -0.32* -0.61 -0.04 0.00 0.00 
 Sí 8 0.12 -0.08 0.32 56.39*** 87.59 
 Instrumento       QB(1) = 6.33, p = .012; R2 

= .185; Qw(7) = 56.39, p 
< .001 

 Otros 1 -0.32* -0.61 -0.04 0.00*** 0.00 
 SDQ 8 0.12 -0.08 0.32 56.39 87.59 
 Sesgo       

QB(2) = 8.51, p = .014; R2 
= .311; Qw(6) = 47.75, p 

< .001 

 Alto 2 -0.32 -0.95 0.32 4.54* 77.98 
 Bajo 4 0.03 -0.25 0.31 43.03*** 93.03 
 Moderado 3 0.38*** 0.25 0.50 0.18 0.00 

ACSb Identificación       

QB(4) = 12.72, p = .013; 
R2 = .389; Qw(22) = 

48.65, p = .001 

 Múltiple 19 -0.17* -0.30 -0.04 45.23*** 60.20 
 Nominación 1 0.04 -0.06 0.15 0.00 0.00 
 Rendimiento 1 0.32* 0.04 0.60 0.00 0.00 
 CI 4 0.03 -0.10 0.15 3.24 7.26 
 Otros 2 -0.09 -0.39 0.21 0.19 0.00 
 Participación especial       QB(1) = 7.77, p = .005; 

R2 = .178; Qw(23) = 
56.71, p = .003 

 No 9 0.06 -0.07 0.19 12.32 35.08 
 Sí 16 -0.20** -0.32 -0.07 44.39*** 66.21 

ACIg Procedencia       QB(1) = 6.82, p = .009; 
R2 = .590; Qw(15) =  Orientales 8 -0.31*** -0.48 -0.13 11.61 39.73 
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Dimensión Moderadores k g 
95% CI 

Q I2 (%) ANOVA 
LB UB 

 Occidentales 9 0.01 -0.15 0.18 19.14* 58.21 30.76, p = .009 
 Identificación       

QB(4) = 16.18, p = .003; 
R2 = .405; Qw(12) = 

34.86, p < .001 

 Múltiple 12 -0.16 -0.36 0.03 34.76*** 68.36 
 Rendimiento 1 0.32* 0.04 0.60 0.00 0.00 
 CI 1 -0.42 -1.00 0.15 0.00 0.00 
 Nominación 1 0.05 -0.06 0.15 0.00 0.00 
 Otros 2 -0.36* -0.66 -0.06 0.10 0.00 

ACPad Área geográfica       
QB(2) = 21.17, p < .001; 

R2 = .784; Qw(6) = 12.36, 
p = .054 

 Asia 6 0.22 -0.09 0.53 10.12 50.57 
 EE.UU.-Canadá 1 -1.22*** -1.75 -0.69 0.00 0.00 
 Europa 2 -0.09 -0.49 0.31 2.25 55.47 

ACEmb Instrumento       
QB(2) = 17.48, p < .001; 

R2 = 1.118; Qw(6) = 4.37, 
p = .627 

 Otros 2 -0.25*** -0.39 -0.11 0.62 0.00 
 Piers-Harris 5 0.12* 0.01 0.23 3.53 0.00 
 SDQ 2 0.15 -0.15 0.45 0.22 0.00 

ACFel Identificación       QB(1) = 4.62, p = .032; 
R2 = .806; Qw(3) = 4.21, 

p = .240 

 Múltiple 4 0.01 -0.15 0.17 4.21 28.75 
 Otros 1 0.36* 0.08 0.65 0.00 0.00 
 Participación especial       QB(1) = 7.67, p = .006; R2 

= 1.232; Qw(3) = 1.55, p 
= .670 

 No 3 0.34** 0.11 0.57 0.11 0.00 
 Sí 2 -0.05 -0.20 0.11 1.45 30.88 
 Sesgo       QB(1) = 7.67, p = .006; R2 

= 1.232; Qw(3) = 1.55, p 
= .670 

 Bajo 2 -0.05 -0.20 0.11 1.45 30.88 
 Moderado 3 0.34** 0.11 0.57 0.11 0.00 

ACFA Identificación       QB(1) = 7.88, p = .005; R2 
= .748; Qw(3) = 5.83, p = 

.120 

 Múltiple 4 0.29** 0.09 0.50 5.83 48.54 
 Otros 1 -0.20 -0.48 0.08 0.00 0.00 

ACC-Hb Identificación       
QB(2) = 20.43, p < .001; 

R2 = 1.072; Qw(10) =  
8.81, p = .550 

 Múltiple 9 0.13** 0.04 0.22 8.07 0.86 
 CI 1 -1.16*** -1.78 -0.54 0.00 0.00 
 Otros 3 -0.13 -0.33 0.08 0.74 0.00 

ACH Área geográfica       QB(2) = 8.78, p = .003; 
R2 = 1.034; Qw(1) = 

0.741, p = .389 
 Asia 2 -0.13 -0.42 0.17 0.74 0.00 
 Europa 1 -1.16*** -1.78 -0.54 0.00 0.00 

ACFisb Procedencia       QB(1) = 26.16, p < .001; 
R2 = 1.16; Qw(15) = 

11.53, p = .714 

 Orientales 12 -0.34*** -0.42 -0.26 9.51 0.00 
 Occidentales 5 -0.01 -0.11 0.08 2.03 0.00 

 Área geográfica       
QB(2) = 30.26, p < .001; 

R2 = .685; Qw(14) = 7.43, 
p = .916 

 Asia 7 -0.20* -0.36 -0.03 3.86 0.00 
 Europa 5 -0.01 -0.11 0.08 2.03 0.00 
 Oriente Medio 5 -0.39** -0.48 -0.30 1.54 0.00 
 Edad       QB(1) = 19.38, p < .001; 

R2 = 1.02; Qw(15) = 
14.59, p = .481 

 Adolescencia 13 -0.32*** -0.41 -0.23 13.94 13.94 
 Infancia 4 -0.02 -0.12 0.08 0.64 0.00 
 Identificación       

QB(2) = 11.89, p = .003; 
R2 = 0.775; Qw(14) = 

18.87, p = .170 

 Múltiple 13 -0.27*** -0.38 -0.15 18.15 33.90 
 Nominación 1 -0.03 -0.13 0.07 0.00 0.00 
 Otros 3 -0.32** -0.52 -0.12 0.72 0.00 
 Instrumento       

QB(3) = 15.12, p = .002; 
R2 = 0.526; Qw(13) = 

14.04, p = .371 

 Otros 6 -0.30*** -0.43 -0.18 4.24 0.00 
 Piers-Harris 5 -0.34*** -0.51 -0.18 7.10 43.62 
 SDQ 4 -0.06 -0.16 0.03 2.15 0.00 
 SPPC/SPPA 2 0.16 -0.33 0.66 0.56 0.00 

ACAF Procedencia       QB(1) = 7.31, p = .007; 
R2 = .738; Qw(13) = 

19.495, p = .109 

 Orientales 10 -0.37*** -0.47 -0.27 9.13 1.44 
 Occidentales 5 0.12 -0.22 0.46 10.36* 61.40 

 Área geográfica       QB(2) = 10.44, p = .005; 
R2 = .822; Qw(12) = 

16.41, p = .173 
 Asia 7 -0.25** -0.41 -0.09 5.92 0.00 
 Europa 5 0.12 -0.22 0.46 10.36* 61.40 
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Dimensión Moderadores k g 
95% CI 

Q I2 (%) ANOVA 
LB UB 

 Oriente Medio 3 -0.43*** -0.55 -0.31 0.13 0.00 
 Edad       QB(1) = 4.22, p = .040; 

R2 = .552; Qw(13) = 
24.08, p = .030 

 Adolescencia 11 -0.28*** -0.45 -0.12 23.04* 56.60 
 Infancia 4 -0.08 -0.18 0.02 1.04 0.00 
 Identificación       

QB(2) = 7.71, p = .021; R2 
= .387; Qw(12) = 27.19, p 

= .007 

 Múltiple 11 -0.15 -0.35 0.05 27.13** 63.14 
 Nominación 1 -0.09 -0.20 0.01 0.00 0.00 
 Otros 3 -0.42*** -0.62 -0.21 0.06 0.00 

Nota. k: número de muestras; g: estadístico de Hedges; IC: intervalo de confianza; LI: límite inferior; LS: límite superior; Q e I2: estadísticos de heterogenei-
dad; QB: estadístico para prueba de moderadores; Qw: estadístico de heterogeneidad intra-categorías para especificación del modelo; R2: proporción de la va-
rianza explicada; ACG: autoconcepto global; ACA: académico; ACM: matemático; ACV: verbal; ACS: social; ACIg: relaciones con iguales, ACEm; emocio-
nal, ACFel: felicidad; ACFA: falta de ansiedad; ACC-H: conductual-honestidad; ACFis: físico, ACAF, apariencia física. 
a Excluyendo Al-Srour & Al-Oweidi (2016). b Índices combinados. 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

 
Autoconcepto general / autoestima 
 
Los 19 estudios que abordaron el autoconcepto global 

mostraron que los AACC puntuaron significativamente más 
alto que los no-AACC, aunque con una diferencia pequeña (g 
= 0.19; IC95% = 0.04, 0.35) y una heterogeneidad conside-
rable (I2 = 84.13%). Se comprobó que el área geográfica fue 
un moderador significativo indicando que únicamente los es-
tudios procedentes de oriente medio presentaban diferencias 
significativas, aunque el modelo explicaba tan solo un 22% 
de la varianza de las TEs. Por otro lado, el riesgo de sesgo 
metodológico también resultó ser un moderador significati-
vo, con diferencias únicamente entre aquellos estudios de ca-
lidad moderada, alcanzando este modelo un 45% de la va-
rianza. 

 
Autoconcepto académico 
 
El autoconcepto académico fue analizado por 20 estu-

dios mostrando diferencias moderadas a favor de los AACC, 
y una heterogeneidad considerable. Entre los moderadores 
que explicaban esta heterogeneidad estaban el riesgo de ses-
go, mostrando diferencias significativas únicamente entre los 
estudios de riesgo bajo y medio; el área geográfica, indicando 
que los estudios procedentes de Asia no mostraban diferen-
cias entre AACC y no-AACC; y el método de identificación, 
en el que los AACC mostraron niveles más altos cuando los 
criterios de selección eran múltiples o de nominación, aun-
que este último caso sólo se contaba con una muestra de TE 
muy pequeño. 

Asimismo, se analizaron las diferencias en el autoconcep-
to matemático con 11 estudios y en el verbal con siete estu-
dios, mostrando resultados significativos y de tamaño medio 
únicamente en el primero y a favor de los AACC, aunque en 
ambos casos la heterogeneidad fue considerable. Entre los 
moderadores estaban la procedencia de los estudios, los mé-
todos de identificación, y el instrumento de medición del au-
toconcepto. Entre ellos, los métodos de identificación expli-
caron un mayor porcentaje de varianza en ambas dimensio-
nes (46.2% en el matemático y 96.4% en el verbal). En el 
matemático, los AACC puntuaron más alto en todos los 

subgrupos salvo aquellos que habían sido identificados me-
diante “otros procedimientos”; las diferencias fueron me-
dias-grandes para los identificados mediante un test de CI. 
Igualmente, en el verbal todos los subgrupos mostraron re-
sultados significativos salvo las muestras identificadas me-
diante otros procedimientos, aunque aquellas basadas en CI 
o nominación mostraron niveles más bajos entre los AACC 
con TEs pequeños. En cuanto a los instrumentos de medida 
como un moderador en el autoconcepto matemático, aunque 
en todos los casos las diferencias fueron significativas, éstas 
fueron menores entre aquellos que usaron el SDQ en com-
paración a otros instrumentos. En cambio, en el autoconcep-
to verbal las diferencias no fueron significativas en el sub-
grupo del SDQ. Por último, entre aquellas muestras que re-
portaron el CI, el punto de corte de 130 también moderó es-
tas diferencias, con puntuaciones mucho más altas en el au-
toconcepto matemático entre aquellos AACC que superaban 
dicho punto, y en el caso del verbal, aunque el modelo satu-
raba debido al bajo número de estudios en los subgrupos (R2 
> 1). 

En el autoconcepto verbal, además de los anteriores, la 
edad por categorías moderó significativamente el TE medio, 
puntuando más alto los AACC en la infancia y más bajo en 
la adolescencia y explicando gran parte del modelo (95.6%). 
Otros moderadores fueron la participación en agrupamiento 
especial, aunque sólo una muestra no participaba en agrupa-
mientos especiales, y el riesgo de sesgo (Tabla 3). 

 
Autoconcepto social 
 
Los 16 estudios que incluyeron alguna medida del auto-

concepto social reportaron unos niveles significativamente 
más bajos entre los AACC, aunque las diferencias fueron 
muy pequeñas y una heterogeneidad sustancial. Dentro de la 
dimensión social, otras subdimensiones abordadas fueron la 
aceptación social, la popularidad, la relación con los iguales y 
la relación con los padres; en ninguna de ellas los AACC di-
ferían de los no-AACC (p > .05), aunque tan sólo en el caso 
de la popularidad la heterogeneidad no fue significativa.  

Entre los posibles moderadores, los procedimientos de 
identificación explicaron un 38.9% y 40.5% de la varianza en 
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el autoconcepto social y el autoconcepto en la relación con 
iguales respectivamente. Aquellos AACC identificados me-
diante múltiples criterios sólo presentaron puntuaciones sig-
nificativas en el autoconcepto social, con unos niveles leve-
mente más bajos entre los AACC; mientras que en el auto-
concepto de relación con os iguales sólo puntuaron significa-
tivamente más bajo aquellos AACC identificados mediante 
otros procedimientos y más alto los identificados mediante 
rendimiento, aunque los números de muestras en cada sub-
grupo fueron muy bajos. Por otro lado, la participación en 
agrupamientos especiales también moderaba el autoconcepto 
social, mostrando que aquellos AACC en agrupamientos es-
peciales presentaban unos niveles de más bajos que los no-
AACC, explicando únicamente un 17,8% de la varianza. Por 
último, en cuanto al área geográfica como moderador, se ha-
lló que sólo los AACC pertenecientes a países orientales 
puntuaron más bajo que los no-AACC en autoconcepto en 
la relación con iguales. Aunque este moderador fue significa-
tivo también para el autoconcepto en la relación con los pa-
dres, únicamente se destaca un nivel significativamente me-
nor entre los AACC de la única muestra perteneciente a 
EE.UU. con respecto a sus iguales no-AACC. 

 
Autoconcepto emocional 
 
Cinco estudios permitieron abordar las diferencias en 

cuanto al autoconcepto emocional. No se hallaron diferen-
cias entre los AACC y no-AACC en el índice general, ni en 
las subdimensiones de autoconcepto en felicidad, falta de an-
siedad y estabilidad emocional. La heterogeneidad fue mode-
rada-substancial, salvo para la estabilidad emocional, donde 
no fue significativa. 

En índice general de autoconcepto emocional, el instru-
mento de medida fue el único moderador significativo, indi-
cando que no había diferencias entre AACC y no-AACC en 
aquellos estudios que emplearon el SDQ para medir esta di-
mensión, mientras que los AACC puntuaron levemente más 
alto en la escala Piers-Harris y más bajo cuando se usaron 
otros instrumentos. No obstante, el modelo de ANOVA sa-
turaba debido al bajo número de estudios de los subgrupos. 
Asimismo, en autoconcepto en felicidad y en falta de ansie-
dad, se hallaron diferencias pequeñas entre aquellos identifi-
cados por múltiples criterios e identificados por otros crite-
rios; sin embargo, el bajo número de estudios no permite co-
rroborar con certeza este moderador. Por último, en auto-
concepto en felicidad, se hallaron niveles significativamente 
más altos sólo entre aquellos AACC que no asistían a un 
agrupamiento especial y en aquellos estudios con riesgo de 
sesgo moderado. 

 
Autoconcepto conductual 
 
El índice combinado de autoconcepto conductual y ho-

nestidad, compuesto por ocho estudios no mostró ninguna 
diferencia significativa entre AACC y no-AACC. Tampoco 
las mostraron las subdimensiones conductual y de honesti-

dad por separado. Se hallaron niveles significativos de hete-
rogeneidad en el índice combinado y en el honestidad. 

En el primer caso, se señalaron los índices de identifica-
ción como un moderador significativo, hallándose diferen-
cias pequeñas solo entre aquellos identificados por múltiples 
criterios e identificados por el CI como único criterio. El 
sentido de las diferencias fue a favor de los AACC en el pri-
mer caso y a favor de los no-AACC en el último, aunque el 
modelo de ANOVA saturaba. En el caso del autoconcepto 
en honestidad, el área geográfica parecía moderar las diferen-
cias, aunque el bajo número de estudios por subgrupos tam-
bién provocaba una saturación en el modelo. 

 
Autoconcepto físico 
 
Los 17 estudios que abordaron el autoconcepto físico 

permitieron determinar que los AACC puntuaron significati-
vamente más bajo que los no-AACC, aunque estas diferen-
cias eran pequeñas. Los resultados fueron similares para la 
subdimensión de apariencia física, mientras que no hubo di-
ferencias en la subdimensión de competencia deportiva. 
Además, tan sólo el autoconcepto físico general y el de apa-
riencia física mostraron heterogeneidad significativa y mode-
rada. 

Tanto en autoconcepto físico como en autoconcepto en 
apariencia física la procedencia, la edad y los criterios de 
identificación fueron moderadores significativos. Con res-
pecto al primero de los moderadores, se halló que sólo los 
AACC pertenecientes a países orientales puntuaron más bajo 
en ambos índices. En cuanto a los métodos de identificación, 
en ambos casos el subgrupo basado en nominación era el 
que mostraba diferencias más pequeñas que el resto sin llegar 
a ser significativas. Además, en el autoconcepto en apariencia 
física cabe destacar que sólo los AACC identificados por 
otros criterios diferentes a la nominación o el empleo de 
múltiples criterios puntuaron más bajo que los no-AACC, 
con una diferencia de pequeña a moderada, mientras en el fí-
sico general esto ocurre además con aquellos identificados 
con múltiples criterios. Por último, en el autoconcepto físico 
los instrumentos moderaron las diferencias siendo significa-
tivos los resultados con la escala de Piers-Harris y el subgru-
po compuesto por otros instrumentos. 

Como se ha indicado, la edad también fue una variable 
moderadora tanto en el autoconcepto físico general como en 
el de apariencia física, con niveles significativamente más ba-
jos sólo entre los AACC adolescentes. En el caso del índice 
de autoconcepto físico general, los análisis de meta-regresión 
(tabla S5) permitieron corroborar que la edad era una varia-
ble moderadora, siendo éste el único modelo correctamente 
especificado (intercepto = .247 (p = .261), bj = -.035 (p = 
.024), QR(1) = 5.11 (p = .024), QE(15) = 20.31  (p = .160), R2 
= .67) y mostrando cómo a medida que las muestras son de 
mayor edad, las diferencias son mayores y los AACC pun-
túan cada vez más bajo respecto a los no-AACC (figura 2). 
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Figura 2 
Scatterplot del modelo meta-regresión con edad media como covariable en el autoconcepto físico. 

 
 

Análisis del sesgo de publicación 
 
Tras realizar el test de Egger en cada una de las dimen-

siones (tabla S6), se comprobó que los resultados de las di-
mensiones matemático, aceptación social, estabilidad emo-
cional, de conducta-honestidad y conductual podrían presen-
tar sesgo de publicación (p < .10). Sin embargo, para el ma-
temático y el de conducta-honestidad el método de trim and 
fill no imputó nuevos TEs, por lo que no se confirmó el ses-
go de publicación en estas dimensiones. En cambio, para las 
dimensiones de aceptación social (g = 0.05; IC95% = -0.20, 
0.29), estabilidad emocional (g = -0.25; IC95% = -0.47, -
0.02) y conductual (g = 0.11; IC95% = -0.01, 0.23) se con-
firma el sesgo de publicación tras la imputación de dos valo-
res nuevos y el ajuste de los valores medios, por lo que sus 
resultados deben considerarse con cautela. 
 

Discusión 
 
El presente metaanálisis se ha centrado en las diferencias en 
el autoconcepto entre AACC y no-AACC, así como la iden-
tificación de posibles moderadores en estas diferencias. Este 
trabajo está construido a partir de metaanálisis previos (Hoge 
& Renzulli, 1993; Litster & Roberts, 2011), ofreciendo un 
análisis de 36 nuevos estudios publicados desde 2005, procu-
rando ahondar en mayor profundidad en los resultados me-
diante en análisis de subdimensiones del autoconcepto y la 
inclusión de análisis de riesgo de sesgo. De forma consisten-
te con estos estudios anteriores, los resultados mostraron 
que los AACC presentaban mejores niveles en los autocon-
ceptos global y académicos, y más bajos en el autoconcepto 
físico, en comparación a los no-AACC. Sin embargo, al con-
trario que los anteriores metaanálisis, los resultados han mos-

trado unos niveles más bajos en el dominio social entre los 
AACC, especialmente en aquellos grupos donde los AACC 
se encontraban en centros o agrupamientos específicos, aun-
que las diferencias fueron pequeñas, y no hubo diferencias 
en el autoconcepto conductual. 

Este estudio también ha abordado el autoconcepto con-
ductual-honestidad y autoconcepto emocional, índices no in-
cluidos en los anteriores metaanálisis. En ninguno de los ca-
sos se hallaron resultados significativos, ni en los índices 
combinados, ni en los índices concretos; no obstante, los re-
sultados se basan en un bajo número de muestras (n <10), 
por lo que no pueden considerarse concluyentes. A conti-
nuación, se discuten los resultados de las diferencias signifi-
cativas. 

Con respecto a la dimensión académica, el autoconcepto 
matemático mostró la mayor diferencia entre los AACC y los 
no-AACC, seguido del autoconcepto académico, y no se ha-
llaron diferencias en el autoconcepto verbal. Estos resultados 
parecen consistentes con el Modelo Interno/Externo 
(Möller et al, 2016), aunque es importante señalar que el ren-
dimiento académico en áreas matemáticas y verbales no ha 
sido abordado en este metaanálisis, lo cual sería un requisito 
para confirmar este modelo. A pesar de ello, un estudio pre-
vio ya indicaba la existencia de un efecto más pronunciado 
del Modelo Interno/Externo entre los AACC, en compara-
ción a los no-AACC, sugiriendo que la inteligencia podría es-
tar moderando el efecto (Steinmayr & Spinath, 2015). El pa-
pel de moderador del CI ≥130 en autoconcepto matemático 
y verbal destacado en este metaanálisis apoya dicha idea, 
aunque en el caso del autoconcepto verbal el subgrupo que 
superaba el punto de corte del CI sólo estaba compuesto por 
un estudio, por lo que la evidencia es limitada. 
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En cuanto a la dimensión social, de forma general los 
AACC presentaron un nivel significativamente menor en el 
índice combinado, aunque la diferencia era despreciable. Se-
gún los análisis de moderadores, sólo existían diferencias en-
tre aquellos que participaban en programas especiales para 
AACC. Este hecho contrasta con los hallazgos que encuen-
tran mejores niveles de autoconcepto social en los AACC 
que participan en este tipo de agrupamientos (Lee et al., 
2012a). No obstante, también se han evidenciado disminu-
ciones en esta dimensión cuando los alumnos llevaban un 
tiempo en los programas o agrupamientos especiales llegan-
do a índices menores que los no-AACC o los AACC en gru-
pos heterogéneos (Preckel & Brüll, 2008; Vogl & Preckel, 
2014), sugiriéndose que la habituación o la competitividad en 
el rendimiento podrían ser las causas. De manera específica, 
no hay diferencias en la popularidad y la aceptación social 
percibidas entre los AACC y los no-AACC. Estas discrepan-
cias entre dimensiones sociales se han visto en estudios pre-
vios, donde existían principalmente dos perfiles de AACC 
cuando se describían a sí mismos: aquellos con un marcado 
sentimiento de diferencia, y los que mostraban su deseo de 
congeniar con los demás (Villatte et al., 2014). 

En cuanto a la dimensión física, la diferencia en el auto-
concepto físico es mayor que la hallada por Hoge y Renzulli 
(1993) y la diferencia en la autoconcepto de apariencia física 
es mayor a la obtenida por Litster y Roberts (2011), mientras 
que no hubo diferencias en autoconcepto en competencia 
deportiva. Según los criterios de Cohen (1988), se tratan de 
diferencias pequeñas. De hecho, se afirmó que los AACC no 
estaban en un riesgo significativo de problemas sobre su au-
toconcepto físico (Litster & Roberts, 2011). No obstante, es-
tos autores advertían de que estas percepciones físicas más 
bajas “podría limitar las actividades en las que los AACC eli-
gen participar” (p. 137). Se trata de asunto importante, pues-
to que unos niveles saludables de actividad física se asocian 
con el bienestar psicológico a través de su relación positiva 
con el autoconcepto físico (Babic et al., 2014), una de las di-
mensiones más importantes para el autoconcepto global en 
adolescentes (Baudson et al., 2016). 

La investigación previa ya ha indicado que aquellos 
AACC que participan en deportes muestran mejores niveles 
de autoconcepto físico, especialmente de autoconcepto en 
competencia deportiva, que los AACC que no participan 
(Rinn & Wininger, 2007). Cabría preguntarse si los AACC 
presentan unos niveles de actividad o condición física meno-
res a los del alumnado general, pero la escasa literatura al 
respecto niega esta sugerencia (Hormázabal-Peralta et al., 
2018). De hecho, uno de los estudios incluidos (Song & 
Ahn, 2014) mostró que los AACC, a pesar de presentar ma-
yores niveles objetivos de actividad y condición física, tenían 
niveles similares a los no-AACC en las diferentes subdimen-
siones del autoconcepto físico. Todo esto parece confirmar 
que los AACC muestran un autoconcepto físico generalmen-
te más bajo que los no-AACC, independientemente de sus 
niveles de actividad física y condición. Sin embargo, como se 
preguntaban en el metaanálisis anterior, ¿por qué la tenden-

cia positiva en el autoconcepto académico no se transfiere al 
autoconcepto físico? Como sugerían Song y Ahn (2016) y 
Baudson (2016), el Modelo Generalizado Interno/Externo 
podría explicar tales inconsistencias (Möller et al., 2016) a 
través del efecto positivo del rendimiento académico sobre el 
autoconcepto académico y su efecto negativo en el autocon-
cepto físico. Sin embargo, éste no puede probarse con los 
actuales resultados de este metaanálisis ya que se refiere a las 
diferencias intraindividuales y no a diferencias de medias de 
grupo. Además, sería necesario considerar los rendimientos 
reales.  

La respuesta a la pregunta puede estar determinada por 
los moderadores. Por un lado, las diferencias sólo fueron 
menores entre los AACC cuando se consideraron los países 
orientales. Consistentemente, la investigación ha constatado 
diferencias culturales en el autoconcepto de apariencia física 
de adolescentes deportistas, existiendo menores niveles entre 
las muestras orientales (Asghar et al., 2013), así como niveles 
más bajos en otras dimensiones entre los AACC orientales 
en comparación a los occidentales (Lee et al., 2012a). Por 
otro lado, se hallaron menores niveles de autoconcepto de 
apariencia física entre los AACC en la adolescencia, pero no 
en la infancia, y de hecho, los análisis de meta-regresión pu-
dieron corroborar cómo a medida que las muestras son de 
mayor edad los AACC presentan unos índices de autocon-
cepto físico más bajos que los no-AACC, explicando con 
ello un 67% de la varianza. A medida que el individuo crece, 
el autoconcepto evoluciona y cambia, especialmente durante 
la adolescencia, donde pueden encontrarse algunas diferen-
cias de género que son consistentes con los estereotipos se-
xuales (Van Zanden et al., 2015). De manera similar, quizás 
la capacidad intelectual podría conllevar algunas diferencias 
en el desarrollo del autoconcepto ligadas a estereotipos. Los 
AACC son una población rodeada de mitos que aún perma-
necen en la herencia cultural (Baudson, 2016). De hecho, 
han sido vistos como físicamente débiles y “nerds poco atrac-
tivos” por sus iguales (Rudowicz, 2007). Incluso se ha cons-
tatado que los docentes son más propensos a describir un 
AACC imaginario con una constitución no atlética, que a 
describirlo como una persona con una constitución normal o 
atlética (Carman, 2011). Considerar las opiniones estereoti-
padas sobre las altas capacidades podría conducir a los 
AACC a una sobreidentificación con su área de talento 
(Cross, 2005), por lo que estos individuos podrían acabar 
percibiendo su apariencia de manera consistente con tales es-
tereotipos, lo que llevaría a mostrar un autoconcepto físico 
más devaluado. 

Por último, cabe destacar que en la mayoría de las di-
mensiones los criterios de identificación de los AACC han 
surgido como un moderador significativo, aunque sin un pa-
trón claro. En varias dimensiones su efecto parece ser con-
sistente con los resultados de Litster y Roberts (2011), repor-
tando mayores diferencias en aquellos con los que se em-
plearon diferentes métodos para identificación. No obstante, 
en la mayoría de las ocasiones los subgrupos de nominación, 
sólo CI o sólo rendimiento, estaban basados en un único es-
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tudio, por lo que los resultados no son concluyentes. A pesar 
de ello, existen metaanálisis (Acar et al., 2016; Hodges et al., 
2018) que muestran cómo los diferentes métodos de identi-
ficación reconocen diferentes tipos de AACC. Estos resulta-
dos podrían ser indicativos, por tanto, de la heterogeneidad 
existente entre los AACC causada por el uso de diferentes 
procedimientos de identificación. 

 
Limitaciones 
 
La principal limitación fue la imposibilidad de acceder a 

los datos necesarios para el metaanálisis de algunos estudios 
identificados. Además, el bajo número de estudios que com-
ponen muchos de los subgrupos, como se ha podido com-
probar con la saturación de los modelos en los análisis de 
moderadores, y los importantes niveles de heterogeneidad en 
los subgrupos comprometen la posibilidad de alcanzar unos 
resultados concluyentes en muchas de las dimensiones del 
autoconcepto. Esto podría deberse a la amplia variedad de 
procedimientos de identificación. Por último, nueve estudios 
fueron evaluados con un alto riesgo de sesgo, debido a faltas 
de información sobre las diferencias por sexo o dimensión, y 
la fiabilidad, validez o uniformidad de las medidas usadas pa-
ra la identificación de los AACC (tabla S2b); y se detectó un 
posible sesgo de publicación en las dimensiones de acepta-
ción social, estabilidad emocional y conductual. 

 

Conclusiones 
 
Los resultados del presente metaanálisis corroboran la pre-
sencia de niveles superiores de autoconcepto global y aca-
démico entre los AACC que la literatura anterior ya indicaba. 
Ahora bien, mediante la revisión de las investigaciones más 
recientes se hace aún más eco de las dificultades de compa-
ración entre muestras elegidas mediante criterios dispares y 

provenientes de distintos contextos geográficos en el estudio 
del autoconcepto en AACC, algo que ya sugerían las anterio-
res revisiones. Además de ello, debe destacarse la escasa de 
evidencia que aborda la dimensión física y la falta de investi-
gación centrada en los motivos que puedan explicar la pre-
sencia de índices más bajos en esta dimensión entre los 
AACC. En este sentido, el presente estudio ofrece dos im-
portantes pistas que ayudan a entender esta cuestión: la edad 
y la cultura. Por ello, es necesario investigar en el rol de los 
estereotipos sociales y de los hábitos de actividad física sobre 
el autoconcepto de los AACC, sin dejar de lado los posibles 
efectos de las comparaciones dimensionales propuestos en 
investigaciones previas. 
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AACC: estudiantes con altas capacidades; no-AACC: estudiantes 
que no presentan altas capacidades, alumnado general. 
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