(QQUIEN ES
SUPERDOTADOQ?

RESUMEN

Muchas han sido las definiciones que a
Io largo de la historia se han dado acer-
ca de lo que representa ser superdota-
do. Desde las primeras definiciones de
Galton, apoyadas en correlatos psico-
métricos y muy relacionadas con la
inteligencia medida, hasta las mas
recientes de naturaleza global e integral
que incluyen toda una variedad de fac-
tores. Sin embargo, parece que el
campo de la superdotacion todavia
resulta difuso.

En este trabajo presentamos un And-
lisis Dimensional realizado a partir de
una extensa revisién de fuentes biblio-
grdficas y habiendo considerado un
centenar de variables que parecen defi-
nir el término superdotado. Es nuestro
objetivo principal Ilegar a establecer
una organizacién evolutiva, jerdrqui-
ca, pues, en cronologia de los factores
que intervienen en el hecho de ser
superdotado. El resultado del andlisis
dimensional es de un gran interés, no
sélo por lo que representa a nivel con-
ceptual o tedrico en este campo, sino
también por su transcendencia para la
prdctica educativa.
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ABSTRACT

There have been many definitions,
across the history, about what means to
be gifted. From the first Galton’s
definitions, resting on psychometric
correlations and concerning with
intelligence as measured, to the current
global and integral definitions that
include many different factors.
Nevertheless, it seems that the
giftedness field is still spread.

In this paper we present a Dimensional
Analysis made through a wide review of
bibliography and working with a
hundred of variables that seem to define
giftedness. Our main goal is to establish
an evolutional and chronologically
hierarchical organization of the factors
that play a role in the giftedness
definition. The result of the analysis is
very interesting not just at theoretical
level, but always for its importance for
educational practice.
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Llamamos inteligente al que entiende pronto y comprende, es decir, que
abarca el conjunto de elementos que dan sentido a lo que hace, ya sea en el orden
cognoscitivo o en cualquier otro. “Que aprende rapido y sabe lo que hace”, como
lo definia un estudiante. También se clava un clavo y se juega a las cartas o a las
canicas mas o menos inteligentemente.

Ante unos datos dispersos, el inteligente encuentra el punto de concilia-
cién: abstrae, sintetiza, resume... O bien, dado un conjunto de elementos constru-
ye algo con ellos. Vemos como inteligente al que es capaz de crear estructura con
elementos aparentemente inconexos. Y, en general, se obra inteligentemente cuan-
do al hacer cualquier cosa correctamente en el plano de la ejecucion flota sobre los
hechos un contexto que les da sentido y coherencia. Se entiende, ademaés, que el
objetivo no se ha de limitar a una pura cognicién especulativa, sino que aprove-
che al sujeto para otros proyectos, dotdndole de alguna nueva habilidad que le
haga progresar en cualquier sector de la vida, ademés del conocimiento.

“La habilidad seria producto del proceso entero, desde el primer contacto de
la inteligencia con la situacién hasta consolidar lo aprendido y ponerlo a disposi-
cion del sujeto. Dicha habilidad o conjunto de disposiciones favorables para hacer
facilmente una cosa, es, en si misma, el objetivo que determina cudles son las des-
trezas tutiles para la ejecucion y para completar la estructura. El dominio de la
habilidad no se produce en ausencia de alguna de estas disposiciones, igual que
en una estructura metalica cualquier tornillo flojo puede causar el desplome de la
construccién; pero con la particularidad de que, tratindose de estructuras proce-
suales como las psiquicas, montadas sobre el tiempo, la construccién final, es
decir, el objetivo, refluye sobre la organizacién de las partes. En efecto, estructura
(de struo, construir) implica dos cosas: que las partes se soportan mutuamente unas
a otras; y que la totalidad, o su imagen, reajusta las piezas de la construccién
(supresién positiva, S+), eliminando las supérfluas (supresién negativa, S-). Este
pulimento seria labor atribuible al juego” (Secadas, 1999a).

Somos hébiles cuando hacemos algo facilmente y bien. Definida asi la habi-
lidad, resta anadir algo importante, a saber, que esta hébil facilidad apetecida es
en si misma el objetivo psiquico que determina retroactivamente cudles de nues-
tras disposiciones previas van a ser utiles para la ejecucién. Se ha precisado que
puede haber también habilidades mentales y éticas con iguales titulos que las
manipulativas y de accién. También hay quien piensa bien, se expresa fluidamen-
te, calcula con facilidad: posee esas habilidades. Pero quiza es importante pun-
tualizar més que la habilidad, en cuanto entidad psiquica, es ese mismo hacer
facil resultante del adiestramiento, que no se refiere a un objeto exterior, al-
canzable fuera, como puede serlo un objetivo bélico, sino a la propia destreza en
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trance de adquisicién, entendida como mutacién operable dentro de uno mismo.
Del torno del alfarero salen productos en los que resplandece la maestria del arte-
sano y el talento del artista, pero la habilidad reside en el saber hacer del alfarero,
producto del talento, del aprendizaje y de la préactica ceramica, incluidos los ensa-
yos como por juego, con desperdicio de material. Esta nueva capacidad artistica es
el verdadero objetivo, y resulta del concurso de otras dotes subyacentes o aptitu-
des definidas por Thurstone justamente por la facilidad que proporcionan de
aprender.

Hay estructuras espaciales, estaticas, como la Torre Eiffel o la representa-
cién de una estrella de cinco puntas, y otras dindmicas cuya unidad se articula
en el tiempo, como entender una orden y ejecutarla, bajar por el tobogan, hacer
una jugada de ajedrez, saltar desde el trampolin, nadar, deslizarse sobre el patin
de ruedas, freir una tortilla, aprender a escribir, ejecutar un programa de ordena-
dor, navegar por internet, resolver una ecuacién algebraica, aprenderse una lec-
cién o realizar un proyecto arquitecténico. Estas estructuras dindmicas son las
habilidades, y ellas son las que interesan al psicélogo. E1 modelo o proyecto
que anticipamos en la imaginacién nos dice qué recursos nos conduciran a reali-
zarlo, pero ademas nos hara modificar las habilidades de partida y los estereoti-
pos para que encajen en la dindmica de la nueva estructura. Acabaremos perfi-
lando el concepto de habilidad entendiéndola como cauce de accién eficaz, con
economia de esfuerzos.

No se aprende a saltar a la comba sin retrasar el salto un instante al tirar de
la cuerda. No existe habilidad de saltar a la comba que no lleve anejo inhibir el
salto de los pies, al tirar de la cuerda, para que ésta pase por debajo. Ni idea vali-
da, sin el tamiz de la critica. Se entiende que, para Euripides, inteligencia fuera la
capacidad de mantener en la mente dos ideas contrapuestas; y que, para Herbart,
cada idea inhibe algo en todas las deméas. En este sentido, entendemos que ser
inteligente es crearse habilidades, empezando por agarrar, andar, saltar, imaginar,
y terminando con el habito de hablar correctamente y razonar.

El impulso debe llevar aparejado alglin mecanismo inhibitorio, de autocon-
trol. La inhibicién mantiene cohesionada y prieta la habilidad, como los aros
metalicos o cinchones ajustan las duelas de un tonel. Para que un proceso activo
de comportamiento se convierta en habilidad se requiere siempre alguna inhibi-
cion que lo controle. El educador no deberia dirigir tanto su intervencién a frenar
el impulso (saltar, bracear, arrojar...) cuanto a moderarlo eficazmente (retrasar el
salto en el juego de la comba), de modo que resulte compatible con la habilidad
como objetivo, y con los requerimientos y circunstancias de todo tipo. EI habilido-
so domina el impulso junto con su inhibicion. Y con ello acrecienta su inteligencia.
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Y es que las habilidades elementales se necesitan mutuamente unas a otras
para lograr el efecto total, pero este objetivo revierte retroactivamente sobre las par-
tes para ajustarlas, y cuando alcanza un grado rentable de funcionamiento la eje-
cucién se va desatendiendo hasta realizarla en forma rutinaria, de suerte que, por
ejemplo, las destrezas motrices, el dibujo e incluso las aptitudes mentales son algo
distinto cuando se practican sueltas que cuando acttan solidarias para escribir. No
parece ventajoso, por esta razén, desarrollar cada una de ellas al méximo, como
proponen algunas précticas de ensefianza, retrasando artificialmente, p.e. dibu-
jando, la habilidad integrada de escribir.

El titulo del presente trabajo es ambiguo a propdsito. Al psicélogo y al peda-
gogo les interesa detectar, diagnosticar de hecho, quien de sus alumnos puede con-
siderarse especialmente dotado de inteligencia. Pero no es menos importante, y
quizé sea previo, elaborar un criterio para comprender la trama de atributos que
definen a un alumno como superdotado. Las investigaciones se han centrado mas,
quiza, en la segunda cuestion (criterio) que en la primera (diagnéstico), tal vez
para evitar sesgos personales en la interpretacion del bien dotado.

Los autores se muestran interesados en ambos aspectos, puesta la mira,
sobre todo en la educacién del mejor dotado. En el presente trabajo se intenta
aprovechar estas indagaciones y la informacién de copiosas versiones sobre el
tema, incluidas las propias de los firmantes, con objeto de ofrecer una sintesis ttil
para el diagnéstico y ventajosa para los diagnosticados.

Sobre el procedimiento seguido, vale decir que se han espigado de numero-
sos estudios experimentales, y de nuestros propios trabajos, las caracteristicas atri-
buidas al superdotado, para someterlas a un anélisis dimensional, equivalente al
factorial, que revelara las implicaciones mutuas entre las variables, de forma que
el concepto de superdotado descansara sobre las funciones desveladas por el ané-
lisis; y con ellas en la mano, poder discernir de quién se puede afirmar con fun-
damento que es superdotado.

En el ultimo analisis, el esquema dimensional invita a distinguir cuatro
grandes aspectos en la superdotacién:

1. Uno apunta a las condiciones de base, sean dotes naturales o habilidades
adquiridas que el indidividuo aporta, como ventaja o como handicap. Y
que introducen desigualdades previsibles en los resultados.

2. En segundo término, se registra una diferencia de comportamientos frente
a situaciones o materiales cambiantes, que despiertan reacciones Idbiles y
divergentes, en busca de hip6tesis plausibles de solucién y de estructura.

3. Se suele citar, ademads, una comitiva de reacciones conativas y de moti-
vacion intrinseca, por las que el individuo se implica en la solucién del
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problema y se siente concernido personalmente en el logro del objetivo.
Aplica sus aptitudes eficazmente.

4. Finalmente, en sentido opuesto a la labilidad (2), se impone la busque-
da de una estructura que insufle sentido a la casuistica, conciliando los
destellos de la imaginacién en un contexto donde, ademas, el sujeto
encuentre cierta coherencia de lo presente con otros saberes, enrique-
ciendo su capacidad con nuevos recursos, y liberando, de paso, su
atencion, o sea, suprimiendo aquello con lo que ya cuenta, y desenten-
diéndose de ello, a medida que la habilidad se automatiza, convertida
en inteligencia B.

1. LLAS RAICES

Parece sentir comin que no todo terreno es igual de fértil para la siembra.
Existen dotes y condiciones favorables para el desarrollo de una inteligencia pri-
vilegiada, aparte que también la labranza fertiliza.

De acuerdo con la teoria de Barlett (1958) el ritmo de desarrollo mental es
maés acelerado en el superdotado que en el normal y, por supuesto, que en el retra-
sado y en el subnormal (ver figura 1, Barlett 1958). Cuanto mas inteligente, antes
entiende, con mas facilidad recuerda, y primero consolida la habilidad, capaci-
tandose por anticipado para el aprendizaje siguiente. Observa Barlett (1958) que
el superdotado intuye antes, y con menos datos, la solucién del problema.

Se ilustran en la figura 1 dos fenémenos importantes para clarificar el desa-
rrollo de la inteligencia y sus posibles atascos. Las flechas oblicuas ascendentes
representan la evolucion epigenética, que se produce superando niveles de la tec-
ténica mental. Se logra desarrollando escalonadamente cada uno de los planos
superpuestos en la tecténica. El superdotado de acuerdo con Barlett (1958) reco-
rre los ciclos més deprisa que los de ritmo normal; los retrasados son mas lentos
en captar y retener; los infradotados son atin mas tardos en los niveles que alcan-
zan.

Otras diferencias siguiendo con los presupuestos tratados de Barlett (1958)
se producen por estancamiento en cualquiera de los niveles de la tecténica, como
intentan simbolizar las flechas tumbadas a distintos niveles. El subnormal se
estanca a la altura de algin tramo intermedio, generalmente bajo, en la medida de
su deficiencia mental. También el sujeto normal puede estacionarse, renunciando
al ejercicio de capacidades mas altas de la tecténica. Y con deplorable frecuencia,
desde el plano bajo se agrede a quien piensa por encima de ese rasante (agresion
desde abajo) (Secadas, en prensa).
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Niveles y rémoras de la inteligencia

Ciclos Superdotado  Normal  Retrasado

" 7 7

Pl V#» ~[R]..

(s] / / ~[S]~[R]...

(A] / k > —[A]~[S]...

A Y
Y=~

Duracién de los ciclos

Figura 1. Ritmo y niveles (Barlett, 1958)

Mientras el normal sigue empefiado en aprender algo, el superdotado juega
ya con ello en la fase de consolidacién, y lo “olvida”, pasando a disponer automa-
ticamente de lo aprendido y tomandolo como instrumento desatendido para avan-
zar hacia nuevas metas. Deja de atender a lo que ya da por sabido, lo suprime una
vez dominado, y lo usa como hébito logrado y rutinario. Hasta el razonamiento se
despoja de la forma silogistica inicial, para incorporarse como hébito del habla
corriente; “porque”, “siendo asi”, “de modo que”,”por consiguiente”...

Terman (1926), en su investigacion sobre el genio, aconsejaba a los colaborado-
res que, antes de iniciar cualquier exploracién, preguntaran cuantos alumnos en el
aula tenian dos arios menos de edad que la media de la clase. Esos eran probables
candidatos a superdotados. La figura 1 (Barlett, 1958) marca dos tipos de diferencias
en el desarrollo de la inteligencia. Unas son producto del distinto ritmo con que se
recorren los tramos mentales: mds acelerado en los superdotados, y notablemente mas
lento en los infradotados que en los normales, (Deafio, 1991; Delgado, 1994). El super-
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dotado se define, en parte, porque recorre los ciclos mas deprisa que el normal; (los
infradotados son maés torpes, si lo logran).

Otras diferencias se producen por estancamiento en cualquiera de los estratos
de la tectonica. Logrado un nivel, el sujeto puede estacionarse y atin perpetuarse en él,
renunciando al ejercicio de capacidades mas evolucionadas de la mente por la via
semantica, aunque recurra a otros mas concretos (curvas tumbadas de la figura 1).

Se suele sefialar expresamente por algunos autores una mayor capacidad
verbal y de memoria en el superdotado, referida la primera, no a la fluidez o faci-
lidad de palabra, sino a la comprensién verbal y, sobre todo, al uso habitual de la
palabra como depdsito y vehiculo de contenidos.

Fina observaciéon de Homero: el lenguaje consiste en movimientos muscu-
lares del aparato laringeo, modulados por otros movimientos de la lengua y de los
labios, y controlados segtin el efecto producido en el oido (inhibicién), para pro-
ducir estructuras fénicas que se guardan con la intencién de significar. Quien
guarda un significado ya es inteligente al nivel cognoscitivo. El conocimiento de
los contenidos viene luego. El lenguaje es inteligente ya al nivel cinestésico, antes
de pasar a cognitivo. Es inteligente desde los primeros vagidos, previos incluso a
la inteligencia concreta, espacio-temporal. Estimular la pronunciacién, desde el
ano y medio, es hacer al bebé mas inteligente, y contribuye tempranamente a
capacitar al superdotado. De ahi, probablemente, la correlacién hallada entre la
inteligencia de padres e hijos.

No cabe duda de que el lenguaje no es el principio del pensamiento, pero
sustenta la idea, y recuerda mucho el concepto de espiritu objetivo de Hegel. El
pensamiento de la Humanidad ha ido sedimentandose en el habla, expresando la
causalidad, la finalidad, la condici6n, la consecuencia etc., y cada nacido encuen-
tra esas ideas cristalizadas en la lengua, sélo avanza mediante aproximaciones
ladicas, asignado por los demas, naturalmente. El lenguaje constituye, todo él, un
acervo de apropiaciones del pensamiento colectivo, donde el ente racional ha ido
depositando —suprimiendo— los conceptos elaborados a lo largo del devenir. Lo
llamamos inteligencia B, y redescubriéndolos situacionalmente, el nio penetra en
la cultura; més adentro, cuanto més pronto.

Prescindiendo de que exista una predisposicién innata para la palabra, el
ejercicio intenso del lenguaje amplia la capacidad de almacenar ideas y experien-
cias; y la riqueza de vocabulario y el habito de expresarse constituyen un rico
bagaje para entender y entenderse, es decir, para moverse con holgura y ventaja en
el orden de la inteligencia.

El lenguaje, la memoria y cuanto en ella llevamos depositado al hilo de la
existencia, constituyen nuestra dotacién real [M], o inteligencia B de este momen-
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to, para abordar con éxito la tarea que conduce al objetivo [H]. Son el peldafio en
que apoyamos el pie para escalar el siguiente (epigénesis).

En la ley del palmo, (Secadas, 2002), se concibe la inteligencia como capa-
cidad de estructurar lo desconocido, en constante devenir epigenético, que orga-
niza la realidad en estructuras mentales que ella misma crea [H] con el acervo de
habilidades con que cuenta [M]. Entre estos recursos destaca singularmente el len-
guaje que —sea cual sea su origen, y sin olvidar las transformaciones sufridas por
el camino (condicionado, contingente, simbdlico, semantico...)—, realza la capa-
cidad intelectiva en medida dificil de precisar.

No se olvide que el depdsito natural de las palabras es de origen articular,
descansa en la pronunciacién que combina sonidos (actistica) con movimientos
musculares (cinestésica), y los fija cargados de contenido, para el uso y el progreso.
No es mas poético, ni méas espiritual, extasiarse ante una rutilante mariposa, que
asombrarse ante el proceso oculto que la genera desde un gusano.

La sucesién de fases es, a todo lo largo, capacidad verbal, desde el origen
cinestésico de los sonidos articulados, al uso de simbolos creados por la inteli-
gencia sobre cada estructura fonética, y a la circulacion fluida del pensamiento
como resbalando sobre los fonemas y sus simbolos; y puede acelerarse con el
adiestramiento temprano, que serd tanto mads fructifero cuanto mejor sea la
supuesta dotacién congénita del individuo.

Lo dicho de la aptitud verbal y de la memoria vale para otras, como la de
cédlculo, la constructora e, incluso, las manipulativas y somaticas que, desa-
rrolladas en alto grado, concurren a definir o cualificar sectorialmente al
superdotado.

2. DUCTILIDAD

Se suele considerar la rigidez o fijacién como rémora de la creatividad. La
creatividad es la labor organizadora de datos dispersos en estructuras nuevas que,
como tales, aportan algo original. La investigacién presente parece confirmar esta
idea de la creatividad, como se ira viendo.

En gran parte, la creatividad consiste en descontextualizar las cosas de su
destino habitual, e incluirlas en otro contexto, a veces imprevisible y de mayor
rango, donde se hacen necesarias (la sefiora necesita un dedal, y se le ocurre usar
el tapén de un inhalador nasal con este fin; a falta de rodillo con que alisar la
masa, la cocinera echa mano de una botella; en vez de explicar un concepto, recu-
rrimos a una metéfora...). Y asi ocurrié también con los sonidos aletaoriamente
articulados para formar palabras.
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Pero toda inteligencia es creativa en la medida que le es propia. De lo con-
trario, no seria inteligencia. Todos somos creativos aunque no seamos genios, igual
que somos altos por el mero hecho de elevarnos sobre el suelo, aunque no seamos
jugadores de baloncesto. La inteligencia tropieza con elementos dispersos y los
organiza. Crea estructuras sensatas con datos aparentemente deshilvanados. Tanto
la creatividad como la inteligencia suelen ponderarse como atributos de excelen-
cia, mas que definirse epigenéticamente como saltos en el proceso psiquico, que
transforman elementos incoherentes en estructuras progresivas.

Por otra parte, ponderar no es definir ni explicar cientificamente, el anélisis
dimensional pone al descubierto una trayectoria de la inteligencia que, desde un
estado de dispersién de los datos, arriba a una estructura que les infunde sentido,
insertos en algtin contexto. La inestabilidad de los datos en su origen obliga a la
inteligencia a adoptar una actitud flexible en la forma de atenerse a lo dado y a
improvisar hipétesis de posible viabilidad, anticipadas para captar el sentido que
subyace al aparente desorden.

Semejante estado fluctuante de los materiales y de las hipétesis tentativas
ha dado pie al concepto de pensamiento divergente, en el que algunos pretenden
cifrar la creatividad, explicacion que Guilford (1986) desestima por insuficiente.
Parece cierto, sin embargo, que las nociones, habilidades y actitudes que, con el
tiempo, hemos adquirido y automatizado han de abrirse de algiin modo a cambios
que las habiliten para ser insertadas en la estructura siguiente. La primera condi-
cién es romper la rigidez del estereotipo de partida. La habilidad del bebé que
aprende a coger objetos habrd de modificarse, sin desaparecer, para aprender a sol-
tarlos, como hemos demostrado; y luego, para lanzarlos. Esa misma habilidad
manual de agarrar, sufrird modificaciones para manejar la cuchara, y para usar el
lapiz y escribir. Al ser limitado el ntimero de sonidos articulables en palabras, y
también la memoria para retenerlos, aparece la polisemia, que usa la misma pala-
bra en varias acepciones, obligando a interpretarla flexiblemente, inteligentemen-
te, segin el contexto.

Tan honda transformacién requiere tiempo. Toda ella es inteligencia: la inte-
ligencia se va generando a si misma, catapultandose a distintos niveles epigenéti-
cos. El nifio de 2 afios dice “porque” sin entender lo que la palabra significa: la
aprende contingentemente y la inserta en el habla, tal como la oye: “porque me
subo a la silla”, “porque me arrastro por el suelo...”. A los tres afios, ya dice: “me
pongo el impermeable porque va a llover...”. {Quién ha fabricado el sentido causal
sino la misma inteligencia que antes lo ignoraba? Es lo que entendemos al afirmar
que la inteligencia es evolutiva: que, como reconoce Yela (1957), no se limita a un
mosaico de aptitudes sino que funciona como un proceso que se desenvuelve por
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epigénesis, creando lo nuevo y sorprendente, sobre algo ya conocido y en marcha.
Y que hay que abarcar el proceso entero, incluyendo las manifestaciones infantiles,
para comprender lo que la inteligencia es, y a quién llamar superdotado.

El inteligente, el creativo se mantiene alerta a la variabilidad de las inci-
dencias. “También el azar estd recogido por algin orden”, segiin Novalis (1993).
Encontrarlo o inventarlo es de inteligentes. Algunos inventos se han atribuido a la
casualidad. Hablan de serendipity, que podriamos traducir por la vulgar chiripa:
se descubren por chiripa. Algo de esto se persigue en el pensamiento divergente y
en la tormenta de ideas o brainstorming: la ocurrencia que suscita asociaciones
dormidas en el subconsciente, junto a otros aprendizajes largamente suprimidos y
aparentemente aletargados.

La Fortuna favorece a los mejor preparados, segin Piaget. A los audaces,
asegura el aforismo antiguo. Llamamos casualidad a la coincidencia imprevista
(fortuita) de causas que actian independientes, cada una por su lado.
Probablemente hay que entenderlo como perspicacia, que capta al vuelo el senti-
do efimero de una coincidencia, como la estrella fugaz apuntada por el arquero en
la portada de la Revista de Occidente. Hacer de la mera coincidencia un sintoma
(syn-ptoma, que cae junto o co-incide). Lo entenderemos como fruto del sub-
consciente, es decir, del conjunto de aprendizajes suprimidos y trabados bajo el
umbral, incubados en estructuras dindmicas latentes: corazonada, presentimien-
to,... Opuesta a la iniciativa laboriosa, esta listeza se instala, sin embargo, en nive-
les altos, como intuicién precautoria en la construccién de estructuras dindmicas
montadas sobre el tiempo y la combinatoria, por encima de las espaciales y esta-
ticas, sefial de rango en la funcién que desempena. No es pura casualidad, sino
fruto del trabajo almacenado, como suelen afirmar de la inspiracién de los talen-
tos creadores. No hay chispa sin fuego debajo. Cuando a Gregorio Maranén le
decian que tenia suerte, contestaba: “Si, no sé que me pasa: cuanto més trabajo,
mas suerte tengo”. Como el cazador que sigue la pista en zigzag de la presa, unas
veces visible, otras imaginando su trayectoria, asi la inteligencia persigue sus
objetos conscientemente a trechos y, a menudo, adivinando por sintomas la hue-
lla de asociaciones escondidas.

3. CONATIVIDAD

Cuando un ferroviario empuja un vagon y la fuerza del brazo no le basta,
aplica todo el peso de su cuerpo puesto en tensiéon. De igual manera, cuando la
aptitud especifica es insuficiente para resolver la situacién, por ejemplo, cuando
la inteligencia no basta para preparar un examen, la personalidad entera entra en
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la brega, a veces conflictivamente, somatizandola. El inteligente implica su perso-
nalidad en la tarea, se implica cuando ésta requiere mayor esfuerzo del habitual;
y aunque no lo requiera. Se aplica entero, se dedica a aduefiarse de la situacién o
a resolver el problema.

Y al verse impotente para superar el embrollo al nivel inestable de lo con-
creto, introduce recursos facilitadores de este dominio, comenzando por instalar
la casuistica en un plano inteligible, saltando del signo al simbolo, pasando de
listo a propiamente inteligente, y manejando las estructuras creadas (chunks)
como unidades complejas, en sustitucién de la casuistica tangible. Luego, recurre
a procedimientos y técnicas facilitadoras, como la verificacién cientifica.

“El objeto del anélisis factorial, escribe Thurstone, es descubrir el orden
subyacente en un sistema de variables, e identificar la estructura que las sopor-
ta.... En otros términos, revelar unidades funcionales... El investigador asume que
los fenémenos mentales se articulan en funciones identificables, las cuales no
siempre participan por igual en cualquier cosa que la mente realiza.... Estas fun-
ciones mentales son las que busca el cientifico con la esperanza de verificarlas
experimentalmente”.

La implicacién en la tarea lleva a verificar los resultados y plasmarlos en
algo tangible que materialice el esfuerzo. No se trata sélo de ejecutar la tarea ni
de resolver el problema, sino de forjar una nueva estructura con lo recién crea-
do, hasta plasmarlo en algo; atesorar lo elaborado como experiencia valiosa, y
como habilidad que nos capacita para algo mas. Abastece la alforja de habilida-
des ttiles para el futuro. Transforma, en una palabra, los nuevos recursos en
inteligencia B; y como fruto del trabajo y del estudio entiende mejor y se vuelve
més inteligente.

Implicarse en la tarea, trabajar con ahinco y atender para entender son
componentes conativos que movilizan la voluntad y dependen del esfuerzo. El
saber es, en si mismo, un aliciente, que motiva y predispone. El superdotado se
mueve por motivacién intrinseca, que se produce cuando las habilidades y cono-
cimientos que domina le inducen a continuar aprendiendo lo desconocido; cuan-
do la curiosidad le espolea a aprender algo nuevo, porque le acucian a ello las
habilidades que ya posee. El bebé que repite un gesto o que pronuncia una pala-
bra que acaba de escuchar estd intentando algo inteligente, a su nivel, que toda-
via no es especulativo. La estructura resultante le encamina al lenguaje. Entender,
saber, resolver un problema, comprender situaciones complejas son procesos en
marcha cuyo sostenimiento requiere dedicacién, aplicacién de las aptitudes al
trabajo; y, con frecuencia, esfuerzo. “A mi la inspiraciéon que me pille trabajando”,
decia Picasso.
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Pomar (1999) demuestra estadisticamente que las calificaciones escolares de
los superdotados superan con mucho las notas medias de los alumnos corrientes.
Pese a lamentables fracasos de alumnos valiosos, la nota media de rendimiento
escolar constituye un criterio sélido para detectar a los superdotados de la clase,
si se da paso a su curiosidad y se les concede cierta autonomia, con el consiguiente
autocontrol en el despliegue de sus iniciativas, a fin de distinguirle del mero
empollén.

Resolver el problema es placentero (vivencia de “iAh!”, “iEureka!”). El
hallazgo causa placer, que es reaccién afectiva, inseparable de la creatividad, y
movil intrinseco del funcionamiento de la inteligencia. Hay que sostener la aten-
cion, echar lenia al horno, mientras dura el proceso, pero el resultado compensa.
Incluso subconscientemente, causando bienestar.

Segtn la ley del palmo, el proceso de pensar inteligente no es lineal sino
espiroidal, donde cada ciclo se inicia por el incentivo despertado por el ciclo ante-
rior en una mente curiosa por saber lo que se le enfrenta, o inquieta por realizar
algo que le intriga, afrontando la situacién caética desconocida (impulso, conati-
vidad). Aventurando hipétesis de solucién para darle forma (estructura, [H]),
aprendiendo la solucién hallada para otros usos (aprendizaje), y automatizandola
para ahorrar espacio mental (supresién, juego [M]) y que no ocupe innecesaria-
mente la atencién en lo sucesivo. Nos costé lo suyo aprender a andar, pero lo auto-
matizamos, de 1 a 2 afios, y contando con esta habilidad [M], fuimos apresuran-
do el paso y aprendimos a correr [H]; y luego, a jugar al fatbol [H] corriendo [M];
y a dominar el equilibrio [M], aprendimos a patinar [H]...; y asi fuimos automati-
zando, en el juego, el andar, el correr, el equilibrio, que habian sido sucesivas con-
quistas creativas e inteligentes en su momento. Aprender tales habilidades fue
largo y quiza costoso, pero su dominio y consolidacién mediante el juego fue
sobradamente placentera.

El placer que acompaiia a la creatividad [H] y al juego que remata los apren-
dizajes complejos y los transforma en habilidades [M] hace grato el ejercicio de la
inteligencia; y es inseparable de ella, porque fortalece los aprendizajes ttiles en la
trama profunda de la personalidad, que de este modo se enriquece, y le merece el
esfuerzo de articular todo el proceso. El inteligente logra que no haya esfuerzo sin
refuerzo. El trabajo deja de ser, en su caso, una maldicién para convertirse en con-
dicién intrinseca de la propia inteligencia. Quien no explota sus capacidades no
llega a superdotado. Quien sélo se queda en “listo” no llega a “inteligente”. Es
cuestion de querer.
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4. ESTRUCTURA

Guilford (1986), autoridad en la materia, critica a quienes conciben la crea-
tividad como mero pensamiento divergente (ver figura 2, factor 2: Labilidad), y
advierte que lo importante es reconstruir la idea, o sea, darle nueva estructura
(aspecto 4).

En la mayor parte de las investigaciones aparece algtn tipo de estructura
como requisito de la superdotacion, bajo las formas de pensamiento convergente,
ingenio o reorganizacion, con sentido, contexto e inhibicion, cierre..., asi como cier-
tas condiciones de personalidad resultantes, tales como tenacidad, autocontrol,
cardcter, sin olvidar el nivel de solidaridad que pone a salvo el contexto social de
la inteligencia.

De nada sirve llamar a alguien creativo si no crea algo; inteligente, si no lo
muestra en productos; superdotado, si en su conducta y en sus obras no resplan-
dece el fulgor de la idea.

Se puede crear una estructura imaginativa, y aun fantastica, como un argu-
mento de novela, y dejarla ahi concluida, sin tocarla mas, “porque asi es la rosa”;
pero siendo la imaginacién, la inteligencia del nifio en el periodo simbélico, aun-
que en ese plano sea creativa, e incluso genial, no puede definir al superdotado
“en inteligencia”. Se queda corta.

Sin contornos no hay habilidad. Sin inhibicién no hay inteligencia. En este
sentido, la verificacién y el experimento se revisten de cierto pragmatismo, que se
suele atribuir a la inteligencia del superdotado. La creatividad de Tales y de
Pitagoras no esté en el primer atisbo que, probablemente, ya habia sido presenti-
do en la préctica por los agrimensores egipcios, sino en el recurso ingenioso a la
verificacién experimental, y en haber depositado el invento en una férmula mane-
jable. Aquella primera inspiraciéon difusa culmina en la férmula que cierra el pro-
ceso. Para ser creativo al nivel de la inteligencia en saz6n, hay que crear algo, y
que ese algo quede a disposicion de la inteligencia A, en forma de inteligencia B
que la potencia. Preciso es imaginar, aventurar hipétesis, mudarias, y hasta errar,
para dar con la solucién, pero la garantia de acierto no se encuentra en el primer
sintoma de la fantasia, que suelta posibilidades al albur, sino en la verificacién
contrastada de cudl es la hipétesis que vale. Tan importante o mas que la inven-
cion es el invento. Imaginares inteligente; como que es la inteligencia del nifio en
el periodo simbdlico, de 2 a 3 afios. Con todo, no deja de ser una habilidad que,
como la de agarrar, una vez compactada debe supeditarse flexiblemente a los
desarrollos epigenéticos superados por la mente. El adulto se sirve de la imagina-
cion, pero la articula criticamente sobre el simbolo, moderada por algin tipo de
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inhibicién. Sin inhibicién (retrasar el salto en la comba) no hay habilidad, ni con-
cepto, ni inteligencia.

Apenas se tiene en cuenta el papel del juego en este proceso meliorativo de
la inteligencia. Visto como nosotros lo entendemos, el juego ensambla dindmica-
mente las partes del aprendizaje complejo en forma de estructura fluida, termina
y suprime el proceso de cierre de la habilidad, apeandolo de la atencién y enco-
mendando su remate a un mecanismo de repeticién placentera (juego) que lo auto-
matiza. Lo convierte en destreza instrumental que, junto con otras, catapulta la
inteligencia a un nivel mas alto (epigénesis) para seguir creando estructuras inédi-
tas. Lo que no se consolida por juego, merma la capacidad y retarda la marcha.
Retrasar la adquisicién de habilidades sométicas en el nifio puede lastrar el desa-
rrollo de la inteligencia, sin contar otras repercusiones de la desadaptacion.

En un congreso internacional sobre la superdotacién, los padres de un nifio
presuntamente superdotado exponian algunos problemas sobre la educacién de
su hijo. Entretanto, no advertian que, a pocos pasos, el nifio estaba jugando a
marearse, que es juego de los 2 afios de edad, e ignoraban que su hijo iba nota-
blemente retrasado en habilidades que son ya inteligencia B de esa edad, y factor
importante de normalidad social.

Este es s6lo un aspecto de la adaptacion personal al medio. Otro muy impor-
tante es el grado de solidaridad del bien dotado en el medio escolar. Nuestra inte-
ligencia funciona a partir y por encima de un entramado de aprendizajes, expe-
riencias, técnicas, hédbitos e instrumentos que, en conjunto, son el soporte de nues-
tra inteligencia B, debida, en su mayor parte a los otros o constituida por ellos. El
nino, por si solo, no habria descubierto ni la palabra “porque”, a los dos anos, ni
su sentido causal, a los tres. La palabra y el sentido los descubre en los demas,
ellos le hacen inteligente. El escolar insolidario, que afana conocimientos debidos
a otros e impartidos por otros; que s6lo se cuida de aprender y de sacar buenas
notas; que aspira a deslumbrar insolidario, no es realmente superdotado sino las-
timosamente esquizoide.

La figura 2 (Secadas, 2003) recoge los pasos descritos en el texto, segin ana-
lisis dimensional de las opiniones e investigaciones consultadas. La curva inferior
debe imaginarse como envolvente de la grafica, sugiriendo la marcha evolutiva de
las fases descritas, y recogiendo la idea de epigénesis, implicita en la figura. El
esquema dimensional apura las diferencias entre las distintas facetas, reducidas a
un minimo por el andlisis. Entre cada par opuesto se apunta una contraposicién
polar de signo, interpretable, en cada caso, como distancia que la inteligencia ha
de salvar en el proceso, vg. de la labilidad (2) a la estructura (4), o de las dotes (1)
a su aplicacién y ejercicio (3).
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Figura 2. Esquema descriptivo de la dindmica inteligente en el superdotado con
indicacién del curso estimado del proceso (Secadas, 2003)

Suelen los autores distinguir artificialmente inteligencia y creatividad. Para
nosotros, la creatividad no es sino la proa de la inteligencia. En el esquema dimen-
sional de la figura 2 (Secadas, 2003) se hace patente esta compenetracion de
ambos conceptos, como una totalidad (inteligencia), y como parte funcional de
ella (creatividad). Repasando al vuelo, en el mismo esquema, los titulos del traba-
jo actual sobre la superdotacién, y comparandolos con el trabajo de Secadas
(1999a) sobre la creatividad, se advierte que una y otra (inteligencia y creatividad),
se describen, en gran medida, por las mismas caracteristicas: labilidad (2), cona-
tividad (3) y estructura (4). El aspecto (1) expresa el nivel de dotacién sobre el
cual la inteligencia opera como creativa. La superdotacién contempla la inteli-
gencia funcionando en los niveles altos de competencia, segin la figura 1, y a
pleno rendimiento. La creatividad alude a un mecanismo de la inteligencia, en la
punta del proceso, centrado basicamente en el dngulo (2—> 3—> 4). En el limi-
te, creatividad e inteligencia se diferencian en que ésta tltima incluye también la
inteligencia B, que nos permite ser mds creativos a la vez siguiente, y que, en
definitiva, incrementa nuestra capacidad mental (epigénesis).
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La creatividad se ha visto mas como excelencia en los productos y en las
personas. Contemplada a esa luz es meramente ponderativa. Ciertamente, la crea-
tividad merece maés el calificativo de excelente cuanto mas rara sea la calidad del
producto, pero se omite indebidamente, en esta valoraciéon, el proceso epigenéti-
co que la produce, y que la define como fenémeno psicolégico.

El educador deberia tender a desmitificar la creatividad, mirando més a pro-
ducir en los alumnos una actitud creativa que a despertar en ellos el asombro y la
sensacién de inalcanzable. No se ensefiard debidamente mientras no se estimule el
empefo que culmina en un producto nuevo y valioso, desarrollando la creatividad
como parte avanzada de la actividad mental, su proa epigenética, que persigue y
apresa la nueva idea, pero que es parte integrante de la inteligencia general, como
pueda serlo el aprendizaje o la atencién; y por tanto, igualmente educable. Podemos
hacer creativos a nuestros alumnos y a nuestros hijos con sélo valorar mas el esfuer-
zo por descubrir que el brillo de la improvisacién; mas el mérito que la excelencia;
y pintando la creatividad como alcanzable en distinto grado por cualquiera, segin
el esfuerzo que aplique a la tarea con su propia capacidad disponible. No marcar
tanto las diferencias en el éxito cuanto la motivacién y el empeno, hasta el pleno ren-
dimiento auténomo, que serd excelencia asequible a cada cual.

No seria bien dotado en inteligencia quien nada creara. Lo esencial de la
inteligencia es organizar el caos inicial en construcciones de sentido, lo cual es
crear estructuras inéditas; o sea, creatividad. Esta faceta puede ser espe-
cialmente brillante, y, entonces, la creatividad se pondera por su excelencia; pero
la labor epigenética que constantemente transforma la apariencia amorfa de las
cosas en parcelas luminosas de un cosmos comprensible es crear, en cualquier
nivel de la inteligencia donde se produzca, como en la ganancia de habilidades por
el nifio pequeno; y al margen de que alcance o no la cumbre. Ella es el fundamento
del orden, sobre todo del que se desea compatible con los requisitos basicos de la
coherencia, y con las exigencias de la solidaridad, que estan por encima de la pura
imaginacioén. El orden dinamico, que es el inteligente, es fruto de la creatividad, se
apuntala en estructuras pensadas, contrastadas (4) y flexibles (2), y es objeto de
esmerada vigilancia y de atenta conservacién, a resguardo de agresiones desde
abajo. Desde el punto de vista educativo, vemos fundamental la desmitificacién
de la creatividad encomidstica, junto al fomento de la epigenética que, con menos
relumbre, y palmo a palmo, genera gradualmente progreso y solidez auténoma.

En el optsculo “Aprender a ensefiar” se propone un sistema de ensefianza
conducente a que cada alumno sea, al méximo, creativo e inteligente; y que quien
antes entienda la explicacién se la aclare al companero mas tardo en comprender-
la. Con ello, el nivel medio o inteligencia B de la clase se mantendra a una altura
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propicia al ejercicio de la creatividad por todos y cada uno en el aula, de paso que
el propio superdotado contribuye a preservar el mantillo cultural que le nutre.
Una dinamica de este estilo pondria en ejercicio el proceso entero de la inteligen-
cia en cada alumno, si disminuir las iniciativas individuales, siempre que fueran
autocontroladas espontdneamente, despertando la motivacién intrinseca por
aprender, en vez de imponer los conocimientos como “deberes”.

ENTONCES, ¢éQUIEN ES SUPERDOTADO?

La costumbre de mirar las cosas sin asombro, nos hace percibir el cambio
como mera sumacion o resta de incrementos: crecer seria aumentar de tamafo. Y eso
es todo. Pero cuando un preescolar de 5 anos, acostumbrado a deletrear durante
meses, lee una manana: “meee-saaa”, “mee-saa”, “me-sa”, y de pronto exclama
asombrado y jubiloso: “iAnda! Si aqui dice “mesa”; iqué diver!”, en este momento
preciso ha surgido algo pasmoso, al margen del crecimiento lineal: se ha producido
un salto cualitativo desde el nivel de simbolo fonético, que ya fue una conquista, al
plano semdntico, que de meros grafismos extrae significado (iQué divertido!).

Llamamos epigénesis a este salto desconcertante que, tras un proceso acu-
mulativo, provoca la creaciéon de algo insélito y abre horizontes imprevistos. A
este proceso se refieren algunos genios cuando esperan que la inspiracion les sor-
prenda trabajando. En este salto malabar descansa el atractivo del trabajo, la
expectacion del éxito, los proyectos de vida, y cualquier felicidad que incluya la
esperanza. A todos los niveles de la inteligencia se produce este premio al méto-
do y al esfuerzo, traducido en adarmes de inteligencia superados; y el gozo llega a
la exaltacién cuando el encuentro merece el nombre de descubrimiento porque es
desconocido por los demés, o de invento por su novedad (invenire: encontrar).

Hablamos de inteligencia cuando, en cada tramo, se mira el ciclo entero del
proceso desde el primer contacto con lo desconocido hasta convertir la reciente
estructura en habilidad. Llamariamos creatividad a la fase epigenética que, en cada
ciclo del proceso transforma el desorden en estructura intuida, con cierto hinca-
pié en la sorpresa, y tal vez asombro, producido en los demas por la novedad y bri-
llo del descubrimiento; consecuencias éstas que, por su naturaleza, no definen el
fenomeno en cuanto psicolégico. Ninguna ciencia es laudatoria, aunque el saber
despierte entusiasmos (éros).

Cuanto mas se acerquen a este ideal los productos del estudio, con mayor
propiedad estaremos hablando de superdotado. Pero el mecanismo de la inteli-
gencia no es menos admirable en los tramos epigenéticos intermedios del indi-
viduo normal, que en la excelencia del genio que sobrevuela etapas y, por ello,
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nos deslumbra. Vista asi, también la labor del maestro puede ser esperanzada y
gratificante, y con més frecuencia que para los demés, siendo tantos los alum-
nos en quienes ve despuntar la inteligencia. Con la condicién de que el clima
sea estimulante y no represivo de las iniciativas; con tal que el sistema estimu-
le la creatividad mas que la obligacion; y que se entienda que no hay inteligen-
cia sin inhibicién y autocontrol; estimulando, en suma, la autonomia, por enci-
ma de la docilidad.

COLOFON

Dijimos que el dltimo punto de la creatividad ha de terminar, dentro de lo
posible, en algo practico, que dote de un recurso mas a la inteligencia B, y la cata-
pulte al progreso. Reduzcamos lo expuesto a algin caso practico, que nos haga ver
el mecanismo de “ser inteligente” y el lado pragmatico de la superdotacion.

Supuestas, pues, unas dotes naturales descollantes o, al menos, condiciones
previas, entre las cuales se suelen destacar el ritmo, acelerado en el desarrollo y
rapido en la comprensién, asi como la capacidad de expresion verbal y la ampli-
tud y plasticidad de la memoria, el conjunto de autores consultados detecta en el
superdotado determinados aspectos de mayor relieve, como:

1. EI nivel semdntico en que operan de costumbre, traduciendo en con-
ceptos y esquemas las impresiones dispares, y haciendo buena la idea de
Estes (1970) de que “la inteligencia empieza con el uso y combinatoria
del simbolo™.

2. Una actitud flexible, que se pliega a la aleatoriedad de los eventos y a
la versatil casuistica, para organizarla en invariantes estables, detectan-
do sintomas de relacién mutua. Quien no “escucha” a las personas, a la
naturaleza, al latido de la vida, no es inteligente; cuanto menos, super-
dotado.

3. Una llamativa implicacion del sujeto en la tarea, y particularmente la
motivacion intrinseca, que aplica eficazmente el impulso natural a
dominar y apropiarse de la habilidad consiguiente.

4. La tendencia a ahormaria casuistica dispersa, en estructuras dotadas de
sentido, redundando en armonia interior, seguridad y autonomia de
pensamiento y accién, como efecto de dicha coherencia.

5. Importa subrayar la condicién de solidaridad que extiende la nocién de
contexto al envolvente social en cualquier situacién, atento el hecho de
que la inteligencia B colectiva, o sea, el tinglado mental del grupo, sus-
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tenta el nivel cultural de cada miembro; que la inteligencia de cada uno
depende de los demas; y que no es inteligente consentir el deterioro de
ese nivel medio de inteligencia colectiva, sino aumentarlo, para elevar el
punto de arranque de la creatividad de todos.

Para mantenerse establemente montado sobre un sistema de simbolos (inte-
ligencia) es preciso haber superado los niveles senso-motéricos; pero dentro de
este proceso cabe un ritmo acelerado que apresura la aparicion de la inteligencia
cognoscitiva en el superdotado, y “la capacidad de confrontar en la mente dos
ideas contrapuestas”, o sea, el mutuo control entre la hipétesis que aventura una
posible solucién, y la inhibicion que la critica y la pule, dando paso a un punto de
equilibrio dinamico: la habilidad.

Siendo la superdotacién un sistema dindmico de habilidades relevantes, no
deja de ser una construccion; y, en cuanto tal, es adquirida en parte importante (3),
por mas que venga condicionada en dosis desconocida (1); y se manifiesta crean-
do sentido (4) en la confusion y el desorden (2).

Mirando la figura 2 (Secadas, 2003) con mentalidad dindmica, se infiere que
la superdotacién depende del sujeto en la medida en que éste sea capaz de impul-
sar su propio desarrollo, en un doble sentido de la marcha: desde la casuistica (2)
a la estructura (4) a través del simbolo, es decir, mediante la elaboracién ingenio-
sa de la experiencia; y desde las dotes y habilidades disponibles (1), a su aplica-
cion a la tarea, con cierto sentimiento de implicacién y de compromiso por obte-
ner un logro (3); lo cual se resume en un despliegue autéonomo de la propia per-
sonalidad, en convivencia solidaria con el entorno humano.

Esquemdticamente, y en tltimo resumen, ser superdotado resulta de
movilizar las habilidades y aptitudes (1 —> 3) en direccion de la creatividad
y del sentido (2 — —>4). Es superdotado quien progresa notoriamente desde
el lado (1—2) del cuadrildatero, al lado (3—4); o sea, quien aplica re-
sueltamente (3) sus capacidades relevantes (1) a organizar lo desconocido y
cadtico (2) en estructuras nuevas de sentido (4), acomodando auténomamente
a ellas su conducta, en todos los érdenes del conocimiento y de la conducta.

Lo importante, en términos de superdotacién, no es encontrar un truco que
resuelva el caso problematico (creatividad) sino que, con semejante truco el sujeto
ve incrementada su capacidad para resolver casos andlogos. El ingeniero resolve-
rd antes y mejor otros problemas de aparcamiento [A]; al escribir se adoptaran
intuitivamente trucos similares [S]; y en la vida vera que el ingenio (darle vueltas
al problema) y el teson (intentarlo con ahinco) aumentan la potencia de las dotes
naturales, aseguran el éxito y, en definitiva, definen al superdotado.
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