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RESUMEN 

El presente estudio pretende crear y evaluar un programa de intervención para la mejora 

de la tolerancia a la frustración en niños y niñas con altas capacidades intelectuales 

participantes del Programa Integral para Altas Capacidades, con un total de 9 miembros. 

Se crean un total de 10 indicadores categorizados en tres grupos diferentes para la 

observación de las conductas de frustración. La intervención se realizó en un total de 4 

sesiones, con una actividad por sesión a su vez dividida en tres fases caracterizadas por 

su dinamismo y forma de reto. Los resultados señalan que no se encuentran cambios 

significativos en los participantes al finalizar la intervención. Se realiza también, un 

análisis del progreso de cada individuo, donde se concluye que los participantes, en 

situaciones frustrantes, tienden a realizar conductas dirigidas a los otros en lugar de 

realizar conductas apropiadas a su propia responsabilidad con respecto a la situación.  

Palabras Clave: altas capacidades, tolerancia a la frustración, intervención 

ABSTRACT 

The present study seeks to create and evaluate an intervention program to improve 

tolerance to frustration in gifted children participating in the Programa de Intervención 

Para Altas Capacidades, with a total of 9 members. A total of 10 indicators are created 

and categorized into three different groups for the observation of frustration behaviours. 

The intervention was performed in a total of 4 sessions, with one activity per session 

wich was also divided into three phases characterized by their dynamism and challenge. 

The results indicate that no significant changes are found in the participants at the end 

of the intervention. An individual analysis of the progress concluded that the 

participants, in frustrating situations, tend to conduct behaviours directed to the others 



instead of performing appropriately to their own responsibility according to the 

situation. Keywords: gifted children, tolerance to frustration, intervention 

MARCO TEÓRICO 

     Uno de los grandes retos en la educación actual es incluir la Inteligencia Emocional 

como una rama más del conocimiento. Salovey y Mayer (1997), fueron los primeros en 

definir la Inteligencia Emocional como la capacidad individual para procesar y razonar 

toda aquella información relacionada con lo emocional (Mayer y Salovey, 1997). Desde 

su perspectiva, se intenta dar valor a la educación de las emociones y se propone la 

enseñanza de competencias intrapersonales, dando lugar a un espacio hecho para 

aprender sobre nosotros mismos. Desde el punto de vista de una educación tradicional, 

siempre se le ha prestado mayor importancia al conocimiento y éxito académico; por 

ello, la educación actual debe entender la importancia de incluir la educación emocional 

como una rama más del conocimiento (Salmerón-Vílchez, 2012; Bisquerra, 2003; 

Pérez-Escoda, Filella, Alegre y Bisquerra, 2012; García-Retana, 2012). De esta forma, 

se potencia tanto la expresión adecuada de los sentimientos, como el conocimiento de 

uno mismo y la resolución de problemas propios que se generan en el mundo cambiante 

en que vivimos (Fernández-Berrocal y Extremera-Pacheco, 2005; López-Cassà, 2005). 

     Uno de los aspectos que incluye la competencia emocional y, sobre el cual se va a 

profundizar, es la regulación emocional (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007). Su interés se 

centra en trabajar la expresión de las emociones de una forma adecuada y más positiva 

para el bienestar de la persona en aquellas situaciones que generan frustración 

(Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007; Santiago-Lopezó, 2001; López-Cassà, 2005). Se 

puede definir la frustración como un estado o respuesta negativa del organismo debido a 

un descenso en la calidad o cantidad de un reforzador sobre el cual se tenía unas altas 



expectativas, o en situaciones de demora o impedimento del reforzador (Amsel, 1992; 

Kamenetzky et al. 2009, Mustaca, 2018), además de estar tradicionalmente relacionada 

con la agresividad y la ira (Rodriguez, Russa y Kircher, 2015). 

     La importancia de invertir en regulación emocional crece también en colectivos más 

específicos, como es en niños y niñas con altas capacidades intelectuales (Delaune, 

2016). A pesar de ser un tema muy estudiado, hoy en día sigue existiendo una 

controversia en cuanto al estudio de las áreas socio-afectivas de los niños con altas 

capacidades y la relación con sus pares (Patti, Brackett, Ferrándiz y Ferrando, 2011; 

Campo-Ruano, 2016; Rodríguez-Naveiras, Rodríguez-Dorta y Pérez-Tejera, 2018; 

Gómez-Pérez et al, 2014). La postura más positiva, establece que los niños y niñas con 

altas capacidades llevan un desarrollo social igual o similar al de sus iguales, 

presentando buenas habilidades sociales (Rodríguez-Naveiras, Rodríguez-Dorta y 

Pérez-Tejera, 2018; Borges, Hernández-Jorge y Rodríguez-Naveiras, 2011; Patti, 

Brackett, Ferrándiz y Ferrando, 2011; Olivier, Navarro-Guzmán, Menacho-Jiménez, 

López-Sinoga y García-Sedeño, 2016; Hoogeveen, van Hell y Verhoeven, 2012). Por 

otra parte, la postura más negativa afirma que los niños con altas capacidades se 

encuentran desfasados en comparación con los niños de su edad, debido a su 

sensibilidad moral y la asincronía en el desarrollo (Silverman, 1994; Freeman, 1983; 

Campo-Ruano, 2016; Soriano de Alencar, 2008; Preckel, Baudson, Krolak-Schwerdt y 

Glock, 2015). 

     Sin embargo, sí que existe cierto consenso en que los niños y niñas con altas 

capacidades se pueden caracterizar por su sensibilidad, intensidad emocional y 

perfeccionismo, independientemente de las consecuencias con respecto al ajuste 

emocional en estos (Campo-Ruano, 2016; Mofield y Parker-Peters, 2015; Silverman, 

2007). Además, estudios realizados sobre la percepción que tienen los padres sobre sus 



hijos altamente inteligentes añaden el perfeccionismo, la procrastinación y la baja 

tolerancia a la frustración como características del comportamiento de sus hijos (Solow, 

1995).  

       Uno de los principales factores de riesgo que se puede observar en los niños y niñas 

con altas capacidades intelectuales es la baja tolerancia a la frustración (Soriano de 

Alencar, 2008). La baja tolerancia a la frustración en este tipo de alumnado se relaciona 

con la intensidad emocional que les caracteriza, ligada a la desmotivación en un 

contexto escolar poco adecuado a sus necesidades y curiosidades educativas (Soriano de 

Alencar, 2008), así como a las altas expectativas de sus padres (Chan, 2003). Además, 

se ha demostrado que existen diferencias de sexo entre los niños y niñas con altas 

capacidades, teniendo los primeros mayores reacciones de frustración, mientras que 

ellas, reaccionan más emocionalmente a las situaciones estresantes (Amini, 2005). 

      Debido a la necesidad que surge de una mejor adaptación curricular en los colegios 

para los niños con altas capacidades, hace que se apueste por programas de 

enriquecimiento extracurricular, dirigidos a trabajar el pensamiento divergente y la 

creatividad o a desarrollar las habilidades sociales y la regulación emocional del 

alumnado. Este tipo de programas influye de manera positiva en el desarrollo de la 

conducta social competente, diseñando módulos específicos que se ajustan a las 

necesidades,  como es, entre otras, la mejora de la tolerancia la frustración (Albes et al, 

2013; Rodríguez-Naveiras, Díaz, Rodríguez-Dorta, Borges y Valadez, 2015; Gómez-

López, 2015). 

     El presente estudio, pretende crear un subprograma de intervención para la mejora de 

la tolerancia a la frustración en niños y niñas con altas capacidades, participantes de un 



programa extraescolar socioafectivo; así como evaluar los posibles cambios presentes 

en los participantes al finalizar la intervención. 

MÉTODO 

Diseño. 

     Este estudio trata con un solo grupo experimental, el cual será evaluado con medidas 

antes y después, además de una evaluación formativa a partir de la cual se analiza el 

progreso de los participantes a lo largo del programa.  

Participantes. 

     La muestra estudiada está compuesta por un total de 9 estudiantes con edades 

comprendidas entre los 7 y los 9 años, participantes del Programa Integral Para Altas 

Capacidades (PIPAC), véase Tabla 1. 

Tabla 1. 

Datos de los Participantes 

Sexo (n=9) Media de edad (7-9) 

Varón Mujer 

6 3 8.1111 

 

Instrumento. 

    Si bien existen cuestionarios o escalas específicas para la medición de la tolerancia a 

la frustración, no se encontró una escala adecuada para la muestra utilizada en este 

estudio. Por esa razón, se crean a partir de la conceptualización de la frustración, revisada 

en la bibliografía (Santiago-Lopezó, 2001), un total de 10 indicadores a través de los 

cuales se observa la presencia/ausencia de las conductas de los participantes durante cada 



sesión y, a su vez, en las tres fases diferentes que la componen. Esto es, en cada sesión se 

les presenta a los participantes una actividad compuesta por tres fases consecutivas a 

través de las cuales los participantes deberán poner en práctica sus habilidades para 

afrontar la frustración y aprender diversas estrategias para mejorar la tolerancia. Por lo 

tanto, se evalúa individualmente a los participantes en cada una de las fases que componen 

la actividad mediante los indicadores previamente establecidos, estas evaluaciones se 

pueden observar en el Anexo 1. 

       Estos indicadores, presentados en la siguiente tabla (Tabla 2), son agrupados a su vez 

en tres bloques diferentes dependiendo del tipo de conducta que realice el participante, 

siendo estos tres bloques: aquellos indicadores dirigidos a evaluar conductas de 

Interiorización, como por ejemplo culpabilizarse a sí mismo por haber perdido el juego o 

fallado; conductas de Externalización en las que el fracaso se le atribuye a sus 

compañeros, generando conflictos; y el bloque de Quejas, en el que se recoge cualquier 

conducta en la que el participante  exprese su descontento tanto con el tiempo establecido 

en la actividad, con el material utilizado, como con el educador responsable de dirigirla 

y las normas que dicta para la realización. 

     Finalmente, para la obtención de las medidas a evaluar posteriormente se realiza una 

suma por grupo de indicadores, de aquellos que se presencien en las conductas realizadas 

en las fases de cada actividad. 

     El procedimiento de observación de las conductas de los participantes se realizó a 

partir de grabaciones de cada sesión de forma totalmente confidencial. Este 

procedimiento  de evaluación es el que se sigue en cada una de las sesiones del PIPAC, 

por lo que las educadoras estaban familiarizadas con este sistema y la responsabilidad 

sobre lo que la confidencialidad conlleva. 



Tabla 2. 

Bloques de los Indicadores de Evaluación 

 

Interiorización Externalización Quejas 

El participante realiza 

autoverbalizaciones 

negativas. 

El participante desiste de 

la tarea. 

El participante se enfada 

por perder el juego. 

El participante tiene 

reacciones cargadas de 

atribución externa como 

culpabilizaciones a los 

otros. 

El participante discute con 

sus compañeros. 

El participante impone una 

posición de liderazgo. 

El participante entorpece la 

actividad. 

El participante se queja sobre 

el desarrollo de la actividad. 

El participante se queja sobre 

el tiempo establecido en la 

tarea. 

El participante tiene quejas 

hacia el educador. 

 

Procedimiento. 

     El PIPAC trata de un programa de corte socioafectivo, dirigido no solo al alumnado 

de altas capacidades, sino que incluye también a sus familias, y que se lleva poniendo 

en práctica desde el curso 2003-2004 en la Facultad de Psicología de la Universidad de 

La Laguna. En él, se trabaja con diferentes niveles de edad comprendidos desde los 4 

hasta los 12 años, a lo largo del curso académico y en sesiones impartidas de forma 

quincenal, profundizando en actividades intrapersonales para conocerse a uno mismo, 

actividades para trabajar aspectos interpersonales, actividades de cooperación, así como 

actividades de corte cognitivo. Los diferentes temas de las sesiones se trabajan a partir 



de actividades en forma de juego y con la intención de suponerle un reto a los 

participantes, fomentando de manera experiencial, el gusto y el interés por la ciencia a 

través de actividades como experimentos científicos  (Rodríguez-Naveiras, Díaz, 

Rodríguez-Dorta, Borges y Valadez, 2015). 

     En este caso, el subprograma para la mejora de la tolerancia a la frustración consiste 

en un total de 4 actividades de entre 15 y 20 minutos incluidas dentro de 4 sesiones 

consecutivas del programa PIPAC, enfocadas a trabajar la tolerancia a la frustración en 

niños con edades comprendidas entre los 7 y los 9 años. 

     Cada actividad está a su vez dividida en tres fases, de forma que cada una de ellas 

estaría relacionada de alguna forma con la siguiente (en la mayoría de los casos a base 

de recompensas y ventajas para la siguiente fase). Cada una de las fases cuenta con una 

duración de entre 1 y 5 minutos, contando, además, las sesiones 2 y 3 con un tiempo 

extra de reflexión para discutir los temas trabajados sobre la tolerancia a la frustración. 

     Cada actividad se formuló,  así como sigue la estructura del PIPAC, en forma de 

retos para conseguir llegar a la meta final, añadiéndose siempre las indicaciones de tener 

un tiempo limitado y la oportunidad de conseguir una ventaja para la siguiente 

actividad. 

     Estas actividades, fueron distribuidas de forma que la primera y la última sesión 

sirvieran como evaluación, siendo la primera de las actividades una evaluación 

individual base de la tolerancia a la frustración y, la última actividad, una evaluación 

individual final del nivel de tolerancia tras pasar por el proceso de la intervención. Las 

sesiones 2 y 3 fueron dedicadas a trabajar la tolerancia a la frustración. El objetivo de 

estas dos sesiones fue profundizar en el significado de la frustración y en estrategias 

para mejorarla. Así, la sesión 2 se centró en la conceptualización de la tolerancia a la 



frustración y en aprender a distinguir entre las características de la baja tolerancia y la 

alta tolerancia a la frustración; en la sesión 3 se trabajaron diferentes estrategias o 

compromisos para mejorar la tolerancia a la frustración.  

     En la Tabla 3 quedan expuestos los objetivos de cada actividad en cada una de las 

tres fases. Las instrucciones de cada actividad, así como el material necesario para ellas, 

se puede encontrar en el Anexo 2, Anexo 3, Anexo 4 y Anexo 5. 

     El procedimiento de evaluación de estas actividades se realizó a partir de los 

indicadores mostrados anteriormente. Tras la observación individualizada de la 

presencia/ausencia de cada uno de los indicadores, se procede a la categorización de los 

grupos de indicadores mostrados en la Tabla 2. Con esta categorización, se suman, por 

participante, los indicadores presentes en las tres fases que componen cada actividad, 

obteniendo así los datos necesarios tanto para el análisis estadístico de la intervención 

como para la evaluación del progreso individual a lo largo de las sesiones. 

Tabla 3. 

Objetivos de las Actividades. 

Actividad 1 -Construir una torre de Naipes. 

-Encontrar la cantidad correspondiente de objetos en el tablero de El Lince. 

-Encontrar la solución al dibujo incompleto y formar la figura de Tangram. 

Actividad 2 -Hacer una fila de fichas de dominó y tirarla de una sola vez en el menor tiempo 

posible. 

-Completar el laberinto para conseguir los sobres que se encuentran al final, en 

el menor tiempo posible. 

-Conseguir descifrar el enigma que contiene cada sobre para poder ver lo que 

hay dentro. 



-Hacer reflexionar a los participantes sobre las características de la baja 

tolerancia a la frustración y de la alta tolerancia a la frustración. 

-Hacer reflexionar a los participantes sobre las características de la baja 

tolerancia a la frustración y de la alta tolerancia a la frustración. 

Actividad 3 -Meter la máxima cantidad de canicas en el recipiente. 

-Reconstruir el mapa del tesoro y la encontrar la respuesta de un acertijo. 

-Conseguir descifrar el enigma que contiene cada sobre para poder ver lo que 

hay dentro. 

-Hacer reflexionar a los participantes sobre las frases para trabajar la tolerancia 

a la frustración. 

Actividad 4 

(Nivel III) 

 

Actividad 4 

(Nivel II) 

-Empujar la chapa hasta la meta pasando por todo el circuito. 

-Rellenar el diagrama de barras. 

-Construir la máxima cantidad de figuras de papiroflexia por grupo. 

-Rellenar la cuadrícula según el dictado. 

-Acertar la tarjeta elegida por el otro equipo. 

-Construir la mayor cantidad de figuras geométricas posible. 

 

RESULTADOS 

     Con respecto a los resultados de la intervención se realiza dos tipos de evaluaciones. 

Se realiza una evaluación de los resultados globales de la intervención con el análisis de 

la prueba t-student. En este caso, con los datos descriptivos mostrados en la Tabla 4 de 

las medidas de antes ( = 4.44) y después ( =3),  se obtuvo un resultado 

estadísticamente no significativo (t=1,31; p=0,223), véase Tabla 5. 

 

 

 



Tabla 4. 

Estadísticos Descriptivos 

 Antes Después 

N=9 

Media 

Varianza 

Desviación 

estándar 

 

4.4444 

7.528 

 

2.74368 

 

3 

3.250 

 

1.80278 

 

 

      

 Se presenta también un resumen de los resultados de la suma total de los indicadores 

por cada grupo y participante, datos a partir de los cuales se obtienen las siguientes 

gráficas de progreso (véase Tabla 6) 

 

 

 

 

Tabla 5. 

 Prueba de Muestras Emparejadas (Antes y Después) 

    

Media 

Desv. 

Desviación 

Desv. Error 

Promedio 

95% de Intervalo de 

confianza de la diferencia 

         

t 

   

gl 

  Sig. 

(bilateral) 

Inferior Superior 

1.4444 3.28295 1.09432 -1.07906 3.96795 1.320 8 0.223 



 

         Por otra parte, se presenta el progreso de cada uno de los participantes a lo largo 

de la intervención, a partir de gráficas individuales que permiten cuantificarlo. Las 

gráficas describen, por participante, el progreso de cada tipo de indicador a lo largo de 

la intervención, es decir, durante las 4 sesiones que la componen.  

     Se muestra un color por cada grupo de indicadores, siendo el color azul para el grupo 

de indicadores de Interiorización (G1), el color naranja para el grupo de indicadores de 

Exteriorización (G2) y el color gris para el grupo de indicadores de Quejas (G3). Se 

cuenta con un máximo de 12 indicadores, debido a que es el total que hay en el G2 

contando con las 3 fases que componen cada una de las actividades. El G1 y el G3 

tienen un total de 9 indicadores por actividad. 

- P1: Muestra estabilidad en los indicadores de Exteriorización y Quejas, sin 

embargo, hay un aumento (de 1 a 2) en el grupo de indicadores de 

Interiorización (G1) al final de la intervención (Figura 1). 

Tabla 6. 

Presencia de los Grupos de Indicadores 

Grupos de 

indicadores       

Participantes 

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 ∑ 

G1 4 2 0 1 7 0 2 3 3 22 

G2 0 2 2 12 5 4 10 12 9 56 

G3 4 5 0 10 6 3 4 2 6 40 



 

Figura 1. Gráfica de progreso del participante 1. 

- P2: Se observa una mejora en el primer grupo de indicadores desde la segunda 

actividad. En el tercer grupo también se muestra una mejora, observándose una 

disminución en la presencia de indicadores; mientras que el grupo 2 de 

indicadores se mantiene inestable, variando entre 1 o 0 en las cuatro sesiones 

(Figura 2). 

 

Figura 2. Gráfica de progreso del participante 2. 

- P3: El participante 3 se muestra en estable en los indicadores de los grupos 1 y 

3. Mientras que se observa cierta irregularidad con los indicadores de 

exteriorización, nada muy preocupante ya que puntúa 1 tanto al principio como 

al final de la intervención en este grupo, así como se observa en la Figura 3. 



 

Figura 3. Gráfica de progreso del participante 3 

- P4:  Es de destacar el progreso, algo irregular, de los indicadores del grupo 2 y 3 

(Exteriorización y Quejas), observándose una disminución en ambos al final de 

la intervención. No se observa presencia de los indicadores de Interiorización, 

mostrando estabilidad a lo largo de las sesiones exceptuando la última en la que 

existe un incremento de 1 (Figura 4). 

 

Figura 4. Gráfica de progreso del participante 4. 

- P5: Es de destacar en la Figura 5 el progreso del grupo de indicadores de 

Interiorización comenzando con una puntuación de 4 sobre 9 y disminuyendo 

finalmente a la presencia de 1. El grupo de indicadores de Exteriorización, sin 

embargo, aumenta su presencia irregularmente a lo largo de las sesiones. El 



grupo 3 de indicadores no muestra ningún cambio al principio y al final de la 

intervención, aunque su presencia aumenta en la sesión 3. 

 

Figura 5. Gráfica de progreso del participante 5. 

- P6: Se observa en la Figura 6, un aumento progresivo de los indicadores de 

Exteriorización a partir de la sesión 2. Es de destacar la ausencia de indicadores 

de Interiorización a lo largo de la intervención en el participante. Mientras que el 

grupo 3 de indicadores se muestra cambiante entre la primera y la cuarta sesión. 

 

Figura 6. Gráfica de progreso del participante 6. 

- P7: El participante 7 disminuye la presencia de los indicadores de Interiorización 

a lo largo de la intervención. Sin embargo, el grupo de indicadores de 

Exteriorización, a pesar de mostrar una gran disminución en la sesión 2, vuelve a 



aumentar hasta conseguir la presencia de 4 tipos de conducta de exteriorización 

en la última sesión. La presencia de indicadores de Quejas se mantiene estable a 

lo largo de la intervención (Figura 7). 

 

Figura 7. Gráfica de progreso del participante 7. 

- P8: Es de destacar, así como se observa en la Figura 8, el progreso del 

participante 8 en los indicadores de Exteriorización, reduciendo su presencia 

significativamente en la última sesión, así como los indicadores de Quejas, que 

también se ve reducida su presencia. Los indicadores del grupo 1 no ofrecen 

cambios al final de la intervención. 

 

Figura 8. Gráfica de progreso del participante 8. 



- P9: En el participante 9, es de destacar el descenso en la presencia de 

indicadores del grupo 1 y 2 a lo largo de la intervención, desde la sesión 2. Los 

indicadores de Quejas, sin embargo, aumentan su presencia a lo largo de las 

sesiones. 

 

Figura 9. Gráfica de progreso del participante 9 

DISCUSIÓN 

     El objetivo de este estudio ha sido crear y analizar un subprograma de intervención 

para la mejora de la tolerancia a la frustración en niños y niñas con altas capacidades 

intelectuales participantes del Programa Integral para Altas Capacidades (PIPAC). Se 

analizaron las diferencias que pudieran existir en los participantes antes y después de la 

intervención, así como el progreso individual de cada uno de ellos a lo largo de las 

sesiones, con la intención de evaluar las mejoras o, en el caso contrario, permitir la 

posibilidad de realizar una intervención en el futuro sobre aquellos aspectos que se 

encuentren más débiles en los participantes. 

     Los resultados obtenidos del análisis de los datos antes y después de la intervención 

señalan que no se encuentran cambios significativos en los participantes al finalizar la 

intervención. Si bien la media del grupo antes de la intervención es mayor a la media 

del grupo tras pasar por la intervención, existiendo una reducción de la presencia de los 



indicadores de evaluación de la tolerancia a la frustración al finalizar la intervención, 

estas diferencias no son estadísticamente significativas. No es de extrañar este resultado, 

pues la intervención fue puesta en marcha ya sabiendo las limitaciones que conllevaría 

tales como el tamaño de la muestra, que se veía limitado desde un primer momento por 

la propia organización del PIPAC, en el cual se trabaja con grupos muy reducidos de 

niños; es por ello que la interpretación de estos datos no permite realizar 

generalizaciones más allá de los participantes estudiados. El tiempo establecido para la 

realización de las sesiones es otra limitación que se ha de tener en cuenta, ya que 

probablemente haya afectado a este resultado, pues tuvo una duración  de un total de 4 

sesiones distribuidas entre el mes de Marzo y Mayo. 

     El análisis más pormenorizado del progreso de cada individuo nos permite observar 

que, generalmente, existe una mayor presencia de los indicadores de Exteriorización y 

Quejas, en comparación con los indicadores de Interiorización, lo cual puede suponer 

que, en situaciones frustrantes, los participantes tienden a realizar conductas dirigidas a 

los otros como discutir con los demás, atribuir la culpa a los otros en lugar de a sí 

mismos, o imponer una posición como líder, en lugar de realizar conductas apropiadas a 

la responsabilidad que le conlleva la actividad a sí mismos. La mayor presencia de 

indicadores de Exteriorización y Quejas puede relacionarse con aquellas características 

descriptivas de la personalidad de los niños y niñas con Altas Capacidades como la 

sensibilidad moral y la intensidad emocional, aunque no incluye que estas cualidades 

afecten al ajuste social y personal de estos individuos (Campo-Ruano, 2016; Mofield y 

Parker-Peters, 2015; Silverman, 2007).  

     No obstante, en futuras intervenciones sería interesante analizar y profundizar en el 

locus de control interno de este tipo de alumnado, pues los resultados de esta 

investigación señalan una mayor atribución externa de los fracasos (indicadores  de 



Externalización) que interna (indicadores de Interiorización). Esto se debe a que el locus 

de control interno frente a resultados negativos es uno de los posibles factores que 

derivan del perfeccionismo y, en este caso, los resultados parecen contrarios (Oros, 

2005). 

     Por lo tanto, con respecto al objetivo propuesto en este estudio, concluimos que, 

debido a las limitaciones que se encontraron a lo largo del procedimiento de la 

intervención, centrado en un punto de vista práctico más que metodológico, no se puede 

considerar una mejora significativa en la tolerancia a la frustración en los participantes 

del subprograma. Otro factor interesante a añadir es el nivel inicial de tolerancia a la 

frustración de la muestra y es que, desde un principio los participantes no mostraron una 

presencia elevada de los indicadores de evaluación de la tolerancia a la frustración, 

pudiendo significar que de por sí no tenían tal baja tolerancia a la frustración como para 

verse influida por la intervención. 

     Sin embargo, todo el esfuerzo puesto en este trabajo va dirigido a futuras 

implicaciones en el estudio de la tolerancia a la frustración en niños con altas 

capacidades y en el desarrollo del Programa Integral de Altas Capacidades de la 

Universidad de La Laguna, y así, se podrá adaptar a la propia estructura y duración del 

PIPAC. Sería interesante además, aplicar un análisis metodológico más riguroso de caso 

único o considerar añadir un grupo control para un mejor contraste. 
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Anexo 5. Actividad 4 (II)    

Objetivos Indicadores Procedimiento Materiales/Tiempo 

- FASE 1: Cuadrícula de 

colores 

Rellenar los cuadrados dictados 

según el educador. 

- Que los participantes 

pinten la cuadrícula 

con los colores 

correspondientes. 

- Que los participantes 

pinten la cuadrícula 

exactamente como se 

dicta. 

Los participantes se han de dividir en dos grupos. Se le 

reparte una cuadrícula de 5 x 5 a cada uno de los grupos, 

al igual que un lápiz de color amarillo, uno rojo y otro 

azul. Se les explica a los participantes que la cuadrícula la 

han de rellenar paso por paso según dicte el educador. De 

esta forma, cada grupo, organizado de la forma que los 

componentes mismos del grupo decidan, irán rellenando 

la cuadrícula según el dictado dirigido por el director de la 

tarea. A mitad del dictado, habrá un momento en el que, el 

grupo 1, cada vez que se nombre el color azul, deberá 

pintar de color naranja, mientras que, el grupo 2, cuando 

se nombre el color amarillo, deberá coger el color verde. 

 

- 2 cartulinas blancas 

con la cuadrícula. 

- 2 lápices amarillos. 

- 2 lápices azules. 

- 2 lápices rojos. 

- 1 lápiz naranja- 

- 1 lápiz de color 

verde. 

- Dictado 

 

Tiempo: 3 minutos. 

 

- FASE 2: Dixit 

Señalar la tarjeta que ha sido 

elegida por el otro equipo según 

la relación con la palabra. 

 

- Que los participantes 

se pongan de acuerdo 

en menos de 10 

segundos. 

- Que los participantes 

hagan la elección 

correcta. 

 

Los participantes siguen en los dos mismos grupos de la 

actividad anterior, empezando por el grupo que rellenó la 

cuadrícula de la forma más exacta. Se reparte, por turnos, 

un total de 5 tarjetas del juego Dix it junto con una 

palabra. La educadora es la que deberá elegir a una 

persona del grupo para que decida, en secreto y en un 

máximo de 30 segundos, cuál de las tarjetas se parece más 

 

- Tarjetas del juego 

Dix it. 

- Palabras al azar. 

Tiempo: 7 minutos. 



a lo que la palabra refleja. Es entonces, que el participante 

mostrará las 5 tarjetas al equipo contrario para que, entre 

todo el equipo señalen cuál de las tarjetas es la que 

decidió el participante del equipo contrario que se le 

asemejaba más a la palabra. Tendrán un total de 10 

segundos para llegar a esa decisión y señalar la tarjeta que 

ellos creen correcta. Si aciertan, ganan 1 punto. Si fallan, 

el punto se lo gana el equipo contrario. Si al pasar los 10 

segundos el equipo no ha logrado ponerse de acuerdo, el 

equipo contrario gana 1 punto. 

 

- FASE 3: Geometría 3D 

Realizar la mayor cantidad de 

figuras geométricas en 3D 

 

- Que los participantes 

construyan las figuras 

de la forma adecuada. 

 

Al equipo ganador de la fase anterior se le dará la ventaja 

de poder decidir si quitarle uno de los materiales más 

imprescindibles para esta fase.  

Se les explica que, en esta última fase, los grupos deberán 

construir una figura geométrica en 3D según las plantillas 

que se les facilitarán. El grupo que más figuras 

geométricas consiga hacer, gana. 

Al grupo que tiene la ventaja se le explica que, puede 

elegir quitarle al equipo contrario uno de los siguientes 

materiales: Una plantilla de una figura, unas tijeras o un 

pegamento. 

 

- Plantillas. 

- 2 tijeras. 

- 2 barras de 

pegamento. 

 

Tiempo: 5 minutos. 

 


