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HACIA UN ESQUEMA PREVIO 
PARA EL ESTUDIO DEL SUPERDOTADO 

Cándido GENOVARD 

Historia 

El primer estudio sobre niños con inteligencia excepcional lo empezó Le- 
wis Terman en la Universidad de Standford en elaño 1921, con el objetivo 
de describir las posibles características del niño intelectualmente superior, y 
derivadamente pronosticar qué se podía hacer de él como adulto. 

Terman buscó sujetos que vivían en áreas urbanas de tipo medio del esta- 
do de California y fueron escogidos inicialmente a partir de los informes que 
daban sobre ellos sus maestros. Dicho informe incluía la opinión del maes- 
tro sobre los tres alumnos más jóvenes y ,  en este orden, el primero, segundo 
y tercero más brillantes de los alumnos de la clase. Una vez seleccionados se 
les pasó un test de inteligencia de tipo estándar estableciendo como criterio 
de selección la puntuación de 140 o superior (Standford-Binet). Terman se- 
leccionó a 1528 sujetos de los cuales 857 eran chicos y 671 chicas, de una 
edad cronológica de once años y consideró como datos complementarios pa- 
ra toda la muestra los referentes a salud física, desarrollo, medio ambiente 
familiar, historia académica, rendimiento, intereses y personalidad. 

En 1959 se revisó el estudio iniciado en 1921 y en él algunos de los princi- 
pales descubrimientos (TERMAN y OGDEN, 1959). Algunos de éstos fueron: 
los niños superdotados proceden de herencia y medio ambiente superior, 



entendiendo por superior educación y cultura; igualmente eran superiores 
físicamente a la media de los niños menos dotados de la misma edad; en las 
medidas de tests estandarizados sobre rendimiento, los niños superdotados 
puntuaban dos o tres años por encima de los niños de su misma clase; com- 
plementariamente habían leído más y su nivel de intereses era superior 
igualmente al de los niños de la edad media correspondiente. 

En 1968 Ogden describió los resultados referidos a estos niños en términos 
de adultos. Algunos de sus datos son: como rasgo general todos los niños 
medidos por Terman tendían a ser adultos igualmente brillantes; el 90 % 
mantenía una notable salud física, el índice de mortalidad era más bajo que 
en la población normal; su capacidad intelectual medida permanecía; el 71 % 
de hombres y el 67 % de mujeres habían seguido estudios universitarios, 
el 86 % de los hombres tenían ocupaciones de tipo profesional o semiprofe- 
sional; en conjunto, estos individuos y por esta época habían escrito 2.500 ar- 
tículos y trabajos intelectuales y más de 200 libros en el campo de las cien- 
cias y las artes; entre las mujeres, el 42 % estaban ocupando trabajos a 
tiempo completo, a la vez que el 60 % de las mismas trabajaban también 
como amas de casa. 

En 1977 Sears y Barbee han descrito sobre el mismo estudio algunas con- 
sideraciones nuevas incidiendo diferencialmente sobre si se trataba de hom- 
bres o mujeres. Así, las mujeres mostraban un índice alto de satisfacción 
con su trabajo, con su ocupación, salud y ambiciones, relacionándolo con el 
índice de dedicación parental, admiración por los padres y los propios senti- 
mientos de autosatisfacción y confianza en etapas muy tempranas. En cuan- 
to a los hombres, a la edad de sesenta y dos años seguían permanentes en 
ellos los sentimientos de satisfacción laboral, buena salud, vida familiar, 
éxito en el matrimonio y social, todo lo cual atribuían a una buena adapta- 
ción infantil, actitudes positivas hacia sus padres y a la felicidad del hogar. 

Las críticas al estudio de Terman han sido, a lo largo del tiempo, obvias y 
en algunos casos importantes. Las de Gowan en 1977 se han considerado en- 
tre las más representativas. Entre éstas sobresalen: la perspectiva excesiva- 
mente unidimensional de la inteligencia considerada por Terman; poca 
consideración del concepto de creatividad; falta de hipótesis más explícitas 
para orientar el estudio, sobre todo en el sentido de no poder considerar el 
trabajo de Terman como un experimento al no existir un grupo de control 
real; conocimiento por parte de los sujetos de que eran observados y consi- 
derados como tales superdotados, en el sentido más clásico de genios que el 
de excepcionales; finalmente, la calificación por grado de inteligencia ado- 
lecía de una cierta homogeneidad al ser superior el número de sujetos con 



puntuaciones de C.I. 170 hacia arriba y muchos menos con C.I. 140-150 
(STANLEY, KEATING, FOX, 1974; LAYCOCK, 1979). 

Estudios contemporáneos 

Los trabajos contemporáneos sobre el presente tema no son muy numero- 
sos aunque sí significativos. Los más sobresalientes son: el S.M.P.Y. (Study 
of Mathematical Precocious Youth, Fox, 1976, 1977a, 1977b), el 
I.G.C.S.G. (Intellectually Gifted Child Study Group) y el T.T.C.T. (To- 
rrance Tests of Creative Thinking, Torrance, 1977). El propósito del 
S.M. P.Y. es localizar e identificar niños con capacidades matemáticas espe- 
cíficas, estudiar sus características y facilitar un desarrollo educativo esme- 
rado; el I.G.C.S.G. estudia estrategias de intervención dirigidas a especifi- 
car tareas de participación entre niños superdotados y el T.T.C.T. incide 
en los aspectos concretos de la creatividad como conceptualización específi- 
ca dentro de los superdotados, como se verá en otros apartados de este mis- 
mo capítulo. 

Bases para una definición del superdotado 

El abanico de datos que influyen a la hora de dar una definición de su- 
perdotado es más complejo de lo que pudiera parecer. De entrada hay dos 
tipos de definiciones que proceden del concepto mismo de inteligencia (GE' 
NOVARD, GOTZENS y MONTANÉ, 1981). Por una parte están las definiciones 
que tienen en cuenta los factores de la herencia, según la mejor tradición de 
Galton; en efecto, la herencia como variable genética «crea» al superdota- 
do. Por otra, aquellas que potencian el valor del medio ambiente como 
«despertador» del superdotado. 

En cualquier casd las dos definiciones tienen como elemento común, tal 
como se ha visto en la breve reseña histórica apuntada, la medida de la ca- 
pacidad intelectual mediante algún tipo de tests de inteligencia. 

Tres definiciones representativas son las del propio Teman ,  la de Hil- 
dreth y la de Narramore. 

Según Terman el individuo superdotado es aquel que posee aptitudes su- 
periores que sobrepasan de forma manifiesta la capacidad media de los ni- 
ños de su misma edad. En este sentido es superdotado el niño que obtiene 
un C.I. medio superior a 140 acompañado de rasgos excepcionales en el 



campo de la creatividad y el talento; esto implica que el superdotado puede 
serlo en algún campo específico sin necesidad de serlo globalmente y caer 
dentro de la categoría de «genio., si bien en la realidad los genios suelen en- 
globar las caracteristicas de talento y creatividad y los creativos y talentosos 
son considerados en muchos casos como genios, al menos por la sociedad en 
que viven. 

Según NARRAMORE (1966) el superdotado es el individuo englobado en 
una categoría amplia que sobrepasa la de la inteligencia media y es capaz de 
tratar con facilidad y perfección con hechos, ideas y relaciones. 

Según HILDRETH (1952) el superdotado es el individuo, niño o joven, cu- 
yo comportamiento a partir de su superioridad física demuestra, de forma 
consistente, rasgos poco comunes de capacidad para llegar al éxito de sus ac- 
tos y donde los individuos de su misma edad no llegan habitualmente. 

Características del superdotado 

A pesar del tiempo pasado y de los estudios señalados, sigue teniendo va- 
lor preponderante la clasificación de rasgos establecida por Terman y que 
cubre los campos intelectual, físico, social y emocional (TELFORD-SAWREY, 
1967). 

- Las caracteristicas de tipo intelectual aplicables al concepto general 
de superdotado son: capacidad superior para razonar, generalizar y mane- 
jar abstracciones, comprender significados, desarrollo superior del pensa- 
miento lógico y reconocimiento de relaciones; realizar tareas mentales su- 
mamente difíciles, aprendizajes más rápidos que los de la media normal- 
mente considerada, curiosidad intelectual manifiesta de forma constante y 
persistente, comprensión superior del mecanismo y solución de los proble- 
mas que se le presentan; campo de intereses muy amplio, superioridad de la 
capacidad lectora tanto en rapidez como en comprensión, uso rico y ade- 
cuado del lenguaje y del razonamiento aritmético, en las ciencias, literatura 
y artes. Capacidad singular para realizar de forma independiente tipos con- 
cretos de tareas sin ayuda; originalidad e iniciativa en las tareas intelectua- 
les. 

Complementariamente a estos rasgos sobresalientes en el dominio intelec- 
tual le acompañan otras características tales como poco agrado y paciencia 
en la realización de ejercicios futinarios, alta capacidad de observación y 
respuestas rápidas a estímulos específicos. Finalmente es propio del super- 



dotado una preocupación inteligente por el dominio del tiempo, sobre todo 
del futuro, así como con las situaciones que el mismo implica, tales como el 
concepto de destino, origen y muerte. 
- Las características de tipo fiiico aplicables al concepto general de su- 

perdotado son: peso y altura superior a la media de su edad, más salud y 
fortaleza, nutrición y metabolismo equilibrado, proceso de osificación más 
adelantado y madurez corporal y psíquica tempranas. 
- Características de tipo emocional y social aplicables al concepto gene- 

ral de superdotado: sentido del humor; capacidad superior de autocrítica, 
mayor integridad moral ante la tentación de engañar, mayor tendencia a 
jactarse de sus cualidades e incluso exagerarlas, tendencia al liderazgo, aun- 
que en inteligencias por encima del C.I. de 150, dificultad de comprensión 
por parte de sus compañeros; preferencia de juegos que incluyen reglas y sis- 
tematización, complicados y que requieren una actividad mental; a falta de 
los estímulos correspondientes, preferencia por juegos sedentarios y dentro 
de los compañeros la tendencia a escogerlos de edad superior a la propia. 

t ,' 
Niño superdotado, niño con talento, niño creativo 

Ya hemos apuntado someramente esta triple conceptualización. Vamos a 
verla ahora en detalle. 

Hemos visto que la inteligencia superior media era uno de los componen- 
tes básicos del niño llamado superdotado. ¿En qué se diferenciarían, si se- 
guimos considerándola como básica los niños llamados con talento y los 
creativos? ¿Es posible separar los tres conceptos? 

Para algunos autores (NEWLAND, 1953) sí que es posible y lo expresan di- 
ciendo que aquellos niños cuyas contribuciones sociales anticipadas y supe- 
riores con una función primaria de su capacidad superior de conceptualiza- 
ción sean considerados como superdotados y aquellos cuya personalidad fu- 
tura no parece basarse en esta consideración serán considerados como niños 
con talento (BARBEI 1965; TREFFINGER, 1979). 

Sin embargo esta dicotomía resultaría pobre si no se pudiera añadir algo 
más en relación a la creatividad y a los que al parecer la poseen, esto es, los 
niños creativos. 

Creatividad es un concepto amplio que se refiere a la fluencia o manipu- 
lación de un extenso número de ideas, a la flexibilidad o variedad de enfo- 
ques diferentes ante las cosas y situaciones, a la originalidad eidética y a la 
capacidad de redefinir o de percibir de forma distinta a la habitual (To- 
RRANCE, 1965). 



Como atributos complementarios del pensamiento creativo se pueden 
añadir la huida de lo obvio, seguro y previsible produciendo a cambio algo 
que implique novedad. Obviamente el niño creativo es el que constante- 
mente pregunta, actúa, experimenta, formula cuestiones sorprendentes, 
explora, en definitiva va viendo la posibilidad de cambiar el entorno que ve 
por el que imagina. 

En conjunto el pensamiento divergente es la base de la creatividad e im- 
plica la utilización del conocimiento en nuevas formas que producen una o 
varias soluciones ante un problema planteado, imagina las consecuencias de 
esta actividad y proyecta situaciones aún no comprobadas. 

Así, pues, y aparte de las calificaciones que en términos de C.I. pueda 
dar el niño creativo, se pueden resumir dos tipos de rasgos en el niño creati- 
vo, unos de tipo general y otros de tipo más específico. 

En los de tipo general podemos señalar la curiosidad, la flexibilidad, la 
sensibilidad ante los problemas, la capacidad de redefinirlos, la conciencia 
de sí mismo, la originalidad y la capacidad aguda de percepción. 

En las de tipo más específico hay que contar con la capacidad de aceptar 
el desorden, la atracción por lo misterioso, personalidad juguetona, mani- 
pulación casi lúdica con ideas, emocionalmente sensible, espíritu de contra- 
dicción, valeroso y aceptador de riesgos, exceso de energía, etc. 

Repasando lo dicho hasta ahora observamos que se solapan en el niño 
creativo rasgos que antes hemos citado en el superdotado; es evidente, como 
señalamos en su momento, que aunque no se trata del mismo concepto, por 
lo menos la inteligencia correlaciona entre ambos. Para mejor describir di- 
cha relación vamos a determinar tres situaciones comunes diferenciales y 
que son creatividad e inteligencia elevada, creatividad baja e inteligencia 
elevada y creatividad elevada e inteligencia reducida. 

Creatividad e inteligencia elevada. Cuando coinciden estas dos variables se 
suele dar un individuo con las siguientes características: atención elevada y 
capacidad de concentración muy considerable en las tareas escolares, capa- 
cidad de relacionar cosas que no parecen poseer muchos nexos en común, 
particularmente hábiles en la lectura y muy conscientes de los contenidos de 
la misma que a menudo trasladan a la vida real. En su vida social y emocio- 
nal suelen estar muy inclinados a trabar relaciones con los demás al mismo 
tiempo que poseen atractivo para que los demás niños hagan lo mismo con 
ellos; no suelen tener espíritu crítico ni dudas sobre sus propios comporta- 
mientos al mismo tiempo que su capacidad de adaptación es buena aunque 
no exenta de un grado considerable de ansiedad (GUILFORD, 1979). 
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Creatividad baja e inteligencia elevada. Aunque en el nivel intelectual sue- 
len poseer una capacidad de concentración elevada, sobre todo en lo que se 
rcfiere a las tareas escolares, es en el terreno emocional-social donde apare- 
cen algunos rasgos característicos de esta modalidad diferencial. Así, son ni- 
ños aparentemente poco dispuestos a correr riesgos, retraídos y que eluden 
la interacción con los demás niños. Adicionalmente su vida parece constre- 
ñida a interpretar la realidad social de manera convencional, anteponién- 
dose a la posibilidad de cometer errores. En conjunto les caracteriza cierta 
frialdad y reserva y no son dados a buscar compañía y si se les pide que ex- 
presen sus propios sentimientos no suelen mostrarse ansiosos. 

Creatividad elevada e inteligencia reducida. Intelectualmente son los menos 
capaces de concentrarse en el aula aunque a nivel de correlación entre C.I. 
y acción suelen mostrar las mismas aptitudes que los de creatividad e inteli- 
gencia elevada; complementariamente son también propensos a establecer 
rclacioncs con hechos poco semcjantes entre sí. Social y emocionalmente es- 
tc tipo de niños suclcn crear problemas dc cornportamicnto en cl aula, tien- 
den al aislamiento y son eludidos, consccuentcmcntc, por sus cornpañcros. 

La  cuestión^> del superdotado 

Es evidente que el superdotado, tanto a nivel individual como colectivo, 
le plantea a la sociedad problemas fuera de lo corriente. 

A nivel individual la capacidad superior en el intelecto plantea ya de en- 
trada una pregunta: ¿constituye una ventaja o un inconveniente? En princi- 
pio cuanto más superior es la inteligencia del niño más aceptación social pa- 
recerá tener. A los primeros investigadores les preocupó que el niño de inte- 
ligencia superior pudiera tener problemas especiales de adaptación sobre 
todo por su característica de diferentes y consecuentemente por los proble- 
mas de incomunicación que dicha diferencia implica. En el estadio actual 
de las investigaciones el rasgo general no es tanto un rasgo de inadaptación 
como de aburrimiento y falta de interés a nivel escolar, puesto que los pro- 
gramas les resultan excesivamente familiares, pero en cambio gozan de una 
notable aceptación por sus padres. 

A nivel social es quizás donde el problema aparece como más característi- 
co. En efecto, de entrada parece que deberían haber dos razones principales 
para que se preste atención a los niños superdotados y que son la preocupa- 
ción por el desarrollo individual y el propio interés de la comunidad. Al pa- 



recer el primero prima sobre el segundo en la mayoría de los autores. En 
otros términos, cuando la sociedad decide que debe dar a cada niño aquel 
tipo de educación más adecuada para su desarrollo óptimo es evidente que 
los niños que se salen de la mayoría no deben excluirse. De hecho, la llama- 
da .educación especial» para los menos favorecidos ha ido tan lejos en este 
sentido que hoy en día el término de moda es justamente el de retorno al 
grupo o «integración». Sin embargo con los niños brillantes no existe todavía 
este problema, al menos en la misma intensidad, entre otras razones porque 
la atención dedicada a ellos no llega ni con mucho a la dedicada a los niños 
excepcionales por defecto. En efecto, el hecho de que los niños excepciona- 
les superdotados parezcan devolver a la sociedad con creces lo que ésta les 
dedica, no parece ser hasta el momento una consideración importante. De 
ahí que la proporción de dedicación económica, técnica y preocupación ra- 
zonada por los problemas que atañen al superdotado sean aun menores de 
los que probablemente merecerían (NEWLAND, 1976). 

La identificación de los superdotados 

En la mayoría de casos el desarrollo acelerado del niño superdotado es ob- 
servado por padres y maestros ya durante los años preescolares; ya que esta 
evaluación subjetiva precede en muchos casos a la evaluación objetiva la 
consideraremos como un primer medio para identificar al niño superdota- 
do. Con este mismo fin se recogerá información de la escuela, de los padres 
y de otros adultos que están en contacto con él; la observación del niño en 
diversas actividades proporciona igualmente un cuadro comprensivo de su 
desarrollo en todos los campos del crecimiento y maduración. 

Sin embargo, la tarea de identificación «subjetiva» no es fácil pues hay que 
tener en cuenta que a veces los maestros tienden a valorar como inteligentes 
a los niños aplicados, obedientes y amistosos y no obstante el niño que es in- 
dependiente y que formula preguntas embarazosas no es valorado como tal 
en lugar de considerar que la originalidad y curiosidad denotan inteligencia 
superior. 

Ya hemos visto que el niño superdotado no se identifica exclusivamente 
por su inteligencia superior sino que le acompañan una serie de rasgos dis- 
tintivos. Desglosando dichos rasgos, en la ficha sobre el superdotado deberá 
constar: datos personales, salud física, capacidad intelectual, desarrollo so- 
ciopersonal, madurez social e índices de crecimiento y desarrollo personal. 



Breve referencia a pruebas e inventarios usados 
en el diagnóstico del niño superdotado 

Los tests de inteligencia. Los tests de inteligencia, como se ha apuntado re- 
petidamente en las páginas anteriores, sirven en primer lugar para identifi- 
car a los niños dotados con una inteligencia elevada; subsidiariamente ayu- 
dan a identificar cualidades en los campos de las ciencias, mecánica, arte y 
relaciones humanas. 

También se ha dicho que el test más conocido y usado es el ustanford- 
Binet» aunque para numerosos psicólogos la nueva escala de «Wecshler» sir- 
ve mejor para identificar a los sujetos superiormente dotados al proporcio- 
nar valores tanto cuantitativos como cualitativos de la capacidad mental', 
así como datos que atañen al análisis del desarrollo del niño que otros tests 
no proporcionan. La escala de aweschlern consiste en 6 tests verbales y 6 
tests de ejecución (perfomance) con un C . I .  para cada uno de los factores y 
un C.I. total o de escala completa. Es interesante señalar que los materiales 
empleados para aplicar el test son muy fáciles de manejar y están conve- 
nientemente preparados para poder calcular el puntaje de forma rápida. 

Los tests de ejecución. Es conocida la paradoja psicopedagógica que mues- 
tra que gran cantidad de niños superdotados se encuentran en términos de 
ejecución en el grupo de los más retrasados en el aula. Los estudios iniciales 
de Terman y Hollingworth explicaban que esto era así porque estos niños, 
los superdotados, son propensos a rendir mucho menos de lo que en reali- 
dad permite predecir su capacidad potencial. En otros términos, es posible 
que la ejecución precisamente óptima de estos niños no se encuentre refleja- 
da en el test. 

En relación al problema de qué áreas medir, la solución parece estar en 
que los tests deben aplicarse en todos los campos de todas las materias y ob- 
viamente para este fin lo mejor suele ser una batería de tests. Aparte de lo 
señalado conviene recordar el hecho de que el estudio de los puntajes de ca- 
da parte del test tiene más valor que la simple consideración del puntaje 
total-global; por la misma razón, si una batería de tests de ejecución se apli- 
ca a intervalos regulares, el test colectivo que haya sido más válido en cual- 
quier situación particular sería, con toda probabilidad, un instrumento 
adecuado para medir la ejecución del niño superdotado. 

En cualquier caso también hay que tener en cuenta que muchos especia- 
listas en el campo de los niños superdotados indican que el conseguir una 
puntuación real en este campo mediante tests estandarizados es práctica- 



mente imposible, ya que no están pensados para ellos sino para niños de una 
capacidad considerada habitualmente como media. 

Los tests de aptitudes. Como complemento de los tests señalados antes, los 
tests de aptitudes son útiles para identificar a los niños superdotados en 
campos específicos (PSICOMAT, 1982). 

Todos los tests disponibles hasta el presente no superan alguna de las si- 
guientes críticas que a menudo se les hacen: a )  generalmente los tests miden 
el desempeño y/o la ejecución antes que el talento, suponiendo, en cual- 
quier caso, que el talento sea medible y observable; b) muchos tests sólo mi- 
den una de las varias capacidades implicadas en un talento particular; 
c )  existe el problema entre la relación del funcionamiento de las capacida- 
des en la situación de test y en la situación normal; d )  en el nivel de la escue- 
la elemental no debe esperarse que alguno de los tests prediga un éxito en 
este campo, en la vida adulta. 

Entre los tests de aptitudes más comunes en este campo están los que de- 
tallamos a continuación: 

Test de talento musical de Seashore. Consta de una serie A para niños y 
adultos y una serie B específica para músicos y posibles músicos. La consig- 
na incluye el escuchar grabaciones y el sujeto llena los espacios en blanco. El 
test mide separadamente la sensibilidad a la altura de un sonido, a la inten- 
sidad, al timbre, a la memoria tonal y al ritmo. 

Tests de aptitud art6tica de Mayer. Existe una forma para estudiantes y 
otra para adultos. Consta de 100 láminas cada una de las cuales está forma- 
da con un par de dibujos; uno de ellos ha sido creado por un artista y el otro 
alterado, para reducir su valor artístico. El puntaje se basa en el número de 
obras maestras sin alterar que el examinado ha preferido. El test mide el jui- 
cio estético considerado por los autores como uno de los factores más impor- 
tantes en la competencia artística. 

Test de medida de capacidades fundamentales en las artes visuales de Al- 
fred S .  Lewerenz. Consta de una batería de 9 tests separados en tres seccio- 
nes para medir la capacidad artística y la probabilidad de éxito en el dibujo 
y en la pintura. Las medidas específicas que realiza son: preferencia por el 
dibujo, ejecución de un boceto que se adecue a un patrón, la disposición 
apropiada de las sombras, el vocabulario artístico, la reproducción de me- 



moria de una forma, la corrección de perspectiva y también la combinación 
de colores. 

Test Minnesota de destrezas mecánicas revisado por Renis Likert y Wi-  
lliam H. Quasha. Consta de dos formas, una para nueve años y otra para 
edades superiores a ésta. Consiste en 64 ítems de selección múltiple presen- 
tando cada ítem en forma pictórica diversas partes de una figura geométri- 
ca seguida de una serie de 5 figuras debiendo el sujeto elegir la figura que 
representa la combinación correcta de las partes. El test mide la capacidad 
para pensar espacialmente en dos dimensiones lo que parece ser evidencia 
de aptitud mecánica e ingeniería. 

Test de aptitudes mecánicas de Stenquist. Consta de una forma en dos 
secciones. El Test 1 consta de 95 dibujos con problemas referentes a objetos 
mecánicos comunes que requieren la combinación adecuada de las partes 
relacionadas; el Test 11 consta de material similar al utilizado en el Test 1 
acompañado de cuestiones referentes a sistemas de control y material de 
máquinas y sobre las que el sujeto realiza respuestas generales. El test de ap- 
titudes mecánicas en sus dos variedades mide la capacidad mecánica poten- 
cial y también la comprensión mecánica aunque no mide la capacidad de 
manipulación. 

Los inuentarios de personalidad. La más utilizada en el campo de la clasifi- 
cación de los superdotados es la Escala de Madurez de Vineland de Edgar 
A..Doll. En ella se indica una comparación del comportamiento del sujeto 
con una escala de edad de comportamientos característicos y estandarizados 
para personas normales desde el nacimiento hasta la adultez; se registran las 
opiniones del sujeto o de alguien que le conoce bien después de realizada la 
entrevista. 

La escala mide el grado de madurez social tal como se manifiesta en una 
responsabilidad a niyel personal y en la participación social. 

El papel de la orientación y el consejo 

Es evidente que después de la realización de un diagnóstico lo más aproxi- 
mado posible mediante los tests citados y otros medios que puedan conside- 
rarse en un momento dado la parte aplicada de orientación y consejo, se im- 
ponen. Dicha orientación o normativa se refiere, entre otros, a: 1) los proble- 



mas especiales que presenta el superdotado, 2) al papel del psicólogo escolar 
en dicho contexto y 3) programas especiales para superdotados (OJEMMAN y 
otros, 1970). 

Problemas especiales que presenta el superdotado. El orientador o el psicó- 
logo escolar pueden tener necesidad de tratar algunos de los siguientes pro- 
blemas específicos de la idiosincrasia del superdotado y cuyo tratamiento se- 
rá igualmente diversificado según cada uno de ellos. 

a) Ante las dificultades de la propia aceptación y aceptación a su vez del 
propio talento, el psicólogo deberá ayudar al niño a que entienda las dife- 
rencias individuales como una realidad normal que a su vez implica la com- 
prensión de las características positivas y las propias limitaciones. 

b) Ante las dificultades posibles de aceptación por parte de los demás, el 
psicólogo deberá ayudar al niño a que valore a los compañeros por ellos mis- 
mos y no por lo que puedan parecer semejanzas con su propia diferencia- 
ción superior: la aceptación de las ideas de los demás no-superdotados no 
significa condescendencia sino necesidad. 

e) Ante la necesidad de relaciones adecuadas, el psicólogo deberá interve- 
nir para equilibrar la personalidad del superdotado entre el conformismo al 
que los grupos «normales» sociales tienden y la independencia de actuación 
que como tal superdotado deberá cumplir. 

d) Ante la curiosidad múltiple, variada y arrolladora del superdotado, el 
psicólogo deberá orientar en el sentido de equilibrar la exploración y bús- 
queda creativa con una disciplina siempre necesaria en los procesos intelec- 
tuales; deberá vigilar igualmente en los imaginativo-creativos la tendencia a 
dejar por terminar los proyectos comenzados con gran entusiasmo y luego 
abandonados. 

e )  Ante la tendencia a pensar y actuar independientemente, el psicólogo 
deberá insistir en el desarrollo de destrezas precisas que no vienen o acom- 
pañan automáticamente a la inteligencia superior, sobre todo en el terreno 
del pensamiento ordenado, la solución de problemas y en los métodos de es- 
tudio. 
j) Ante la tendencia al aburrimiento, sobre todo en la clase, el psicólogo 

deberá orientar en el sentido de que se proporcione, dentro de lo posible, 
objetivos estimulantes acompañados de esfuerzo necesario y productos fina- 
les satisfactorios; en este sentido tiene que ver el apartado dedicado a la con- 
fección de tipos diferentes de programas instruccionales para superdotados. 



El papel del psicólogo escolar en el contexto del superdotado. Aparte de la 
indiscutible necesidad de que el psicólogo escolar intervenga en el proceso 
de identificación así como en el de la asistencia que acabamos de ci'tar bre- 
vemente, el psicólogo interviene institucionalmente en algunos de los si- 
guientes momentos (SCHEIFELE, 1964): 

a )  Ayuda a maestros y directores de centros a interpretar los resultados de 
los tests utilizados, en la planificación de los programas adecuados y en la 
puntualización de la asistencia que en cada caso requiera su situación de ex- 
cepcional. 

b) Ayudar a los maestros y profesores en la observación de los sujetos; in- 
terpretar sus comportamientos y desarrollar instrumentos adecuados según 
las necesidades que dichos sujetos presentan en el contexto escolar. 

c )  Ayudar a profesores y maestros a tratar con los padres, la institución y 
la comunidad para el seguimiento y apoyo de los programas para superdo- 
tados. 

d )  Participar en los sistemas de evaluación que conduzcan a una optimi- 
zación de los métodos y actuaciones citados. 

Programas especiales para superdotados. Las dificultades con que tropieza 
el maestro, incluso con la ayuda del psicólogo y orientador, son grandes. El 
primer problema hace referencia, como es obvio, a la hetereogeneidad de la 
clase que va en aumento a medida que pasan los cursos, y esto en los niños 
con inteligencia y rasgos no excepcionales: imaginemos la inclusión dentro 
de.este marco de los superdotados. El segundo problema hace referencia a 
la falta de información de que adolece el maestro en cuestiones de acepta- 
ción social, motivación y posibles problemas emocionales de los alumnos. El 
tercer problema hace referencia al nivel de conocimientos del maestro al 
que se supone poseedor de formación y conocimientos suficientes para ense- 
ñar diversidad de materias como'matemáticas, lenguaje, ciencias, geogra- 
fía, etc. Al no ser estb una realidad, nos podemos encontrar con la paradoja 
de que el niño excepcional posea más conocimientos e información que el 
propio maestro que suponemos debe cuidar de él. 

Para paliar ésta y otras muchas situaciones escolares se ha ideado para el 
superdotado tres tipos de programas que pueden cubrir algunas de las nece- 
sidades inherentes a su formación; estos programas reciben el nombre de 
aceleración, agrupamiento y enriquecimiento. 

Aceleración. Existen dos argumentos básicos que apoyan la práctica de 



permitir que los niños brillantes se ahorren un año escolar. Primero, admi- 
nistrativamente es la forma más fácil colocar los niños utilizando clases ya 
existentes donde encajan mejor y provocando así la menor disrrupción de las 
actividades escolares. Segundo, la aceleración ayuda a mantener a los alum- 
nos en la escuela intelectualmente ocupados en lugar de aburridos, permi- 
tiéndoles que terminen antes sus periodos de instrucción y comiencen sus es- 
tudios profesionales más pronto. 

Las investigaciones sobre este tema sugieren que la aceleración debería 
estar disponible para los niños muy brillantes y en una escala mucho más 
amplia que la utilizada hasta ahora. No obstante, no debería imponerse en 
todos estos niños y evitarse en aquellos que son emocionalmente inmaduros 
o que necesiten un ritmo más individual. En cualquier caso, la aceleración 
puede establecerse de forma rutinaria con la seguridad de que las actitudes 
de los niños superdotados hacia la escuela mejorarán y que el periodo de 
instrucción podrá acortarse sin excesivos problemas. Naturalmente, la ace- 
leración está pensada en aquellos países que poseen sistemas educativos fle- 
xibles y que de hecho la permiten; esto significa que, de momento, es poco 
probable su implantación en nuestro propio sistema. 

Agrupamiento. El sistema clásico en la práctica educativa ha sido el que 
todos los niños avancen juntos; sin embargo parece lógico que los niños más 
inteligentes aprendan juntos y al ritmo lógico de sus necesidades e intereses. 
Así, el aprendizaje rápido, la confrontación con programas más avanzados, 
la consideración de un grupo amplio de intereses constructivos hacen que el 
aprendizaje sea más efectivo. 

Frente a los diferentes tipos posibles de agrupamiento, no se puede negar 
que existe una corriente contraria importante que señala este método como 
discriminativo, no sólo para los menos dotados, sino también por lo que 
afecta a la personalidad del alumno y al efecto social del mismo. A este 
principio general, se añaden algunos de tipo específico.como son los que ha- 
cen referencia al cómo seleccionar a los alumnos para constituir estos grupos 
especiales, sobre todo teniendo en cuenta las distintas definiciones de inteli- 
gencia y cómo medirla, o los que hacen referencia a la llamada profecía de 
la autorrealización o también del llamado «efecto pigmalión*. Sin embargo 
la controversia no es suficiente como para eliminar el hecho de que algunos 
estudiantes aprenden ciertos temas más rápidamente que otros y que, por 
tanto, los primeros pueden colocarse en grupos apropiados con el resultado 
subsiguiente de que la enseñanza es más efectiva, hay menos problemas de 
disciplina ya que es definitivamente más fácil estimular la cooperación. 



Obviamente, tampoco este método, dada la estructura actual de la orga- 
nización escolar en nuestro sistema, es factible ni generalizable. 

Enriquecimiento. El enriquecimiento consiste en aquel tipo de experien- 
cia que sustituyen, suplementan, o amplían los aprendizajes (VERNON, 
1977). El maestro puede crear el medio apropiado para enriquecer las expe- 
riencias del niño de inteligencia superior. Por otra parte, es el más utilizable 
de los métodos citados hasta ahora y lo que varía en él es la forma de la ayu- 
da en relación al tipo de comunidades a las que se aplica. Algunos progra- 
mas importantes en el enriquecimiento son: el programa escolar total, la 
clase especial, la clase especial modificada, los programas con maestros es- 
pecializados y los programas para casos particulares. 
- El programa escolar total constituye uno de los elementos más escasos 

para educar a los niños excepcionales en el nivel elemental, pues estaría de- 
dicado de modo exclusivo a la educación de niños intelectualmente superio- 
res. A estas escuelas pueden asistir niños con nivel intelectual elevado, altas 
puntuaciones en los tests de capacidad y adaptación personal adecuada. 
Las ventajas que proporcionan son el número limitado de alumnos por cla- 
se, la oportunidad de relacionarse con otros niños también superiores al 
promedio y la disponibilidad de muchos especialistas que actúan como 
auxiliares. 
- La clase especial: la elección de niños que deben asistir a las clases es- 

peciales se realiza más o menos como en el caso de las escuelas especiales. En 
este tipo de programa los niños se reúnen para estudiar cierto tipo de temas, 
permaneciendo con el resto de compañeros de su misma edad en las clases 
de música, pintura, educación física, etc. Se intenta que predomine una at- 
mósfera libre en la que se estimule la capacidad de interpretar y de razonar 
más bien que de memorizar. 
- La clase especial modificada. La característica más sobresaliente de 

este tipo de clases es la falta de solemnidad, una mayor intervención de los 
alumnos en el planteamiento de las tareas y el fomento de la capacidad de 
dirección. 
- Los programas con maestros especializados, que cuentan con la ayuda 

de un maestro ((móvil)) que visita dos o más escuelas y que actúa como asesor 
de ciertos temas del maestro ((estable)); este programa constituye un intento 
de satisfacer el rápido desarrollo de los intereses y habilidades. 
- Los estudios de casos particulares implican programas en los que se 

analizan a los niños uno por uno, mediante tests adecuados; luego se reúnen 
el director, el maestro y el psicólogo para preparar el programa adecuado 



en cada caso, que suele preparar un especialista, aplicándolo el maestro 
adecuado. 

En conjunto todos estos programas gozan de una serie de características 
comunes y que son: agrupamiento de niños de inteligencia superior durante 
una parte de la jornada escolar (los alumnos poseen más responsabilidad a 
la hora de desarrollar el programa y se confiere más importancia a las acti- 
vidades creadoras e interpretativas); constitución de grupos menores de lo 
habitual lo que, finalmente, hace que haya más elasticidad y menos rutina. 

Después de lo dicho se impone el explicitar cuál puede ser el perfil míni- 
mo que caracterizará al maestro que trate con los niños superdotados y sea 
capaz de contribuir a la realización de los programas citados. 

Las cualidades que con más frecuencia se citan como más valiosas y que 
debe tener el maestro que trata con superdotados son: capacidad para ad- 
mitir errores, experiencia vital lo más rica posible, capacidad de decir ano 
sé» unida a una orientación adecuada sobre la información que se necesite, 
capacidades intelectuales superiores, etc. En resumen, un perfil que incluya 
una serie de rasgos fuera de lo normal. 

Conclusión sobre los aspectos aplicados sobre el tratamiento 
psicopedagógico del superdotado 

A modo de conclusión, cabe resaltar las siguientes normas psicopedagógi- 
cas en el tratamiento del niño superdotado: 

a)  Es importante identificar lo más tempranamente posible a los niños su- 
perdotados para que los padres y los educadores conozcan los indicadores 
iniciales dentro del proceso del desarrollo y se encuentren en una posición 
favorable para observar los diversos tipos de comportamiento que irán apa- 
reciendo. 

b )  Los superdotados son todavía niños que precisan, como todos los ni- 
ños, de afecto y control, atención y disciplina, comprensión y responsabili- 
dad. 

c) Subrayar el valor de la expresión verbal temprana, de la lectura, la dis- 
cusión ante valores sociales y artísticos, etc., de forma que el éxito en clase 
pueda ser una prolongación de la ayuda prestada en el contexto familiar. 

d) Observar y controlar la necesidad de seguridad en áreas especialmente 
vagas para ellos y que en realidad son problemas de adultos tales como el se- 



xo, la muerte, la enfermedad, la economía doméstica, la guerra, etc. y que 
su falta de experiencia les hace incapaces de comprender en su totalidad. 

e )  Hay que tener especial cuidado en dejar preguntar a los niños superdo- 
tados todo lo que deseen, incluso sobre temas que en niños no excepcionales 
no se consideraría idóneo responder; por el contrario se les debe estimular 
para que lo hagan y aclararles las ideas; ciertamente algunas preguntas no 
será forzoso que se contesten en su totalidad, ni siempre el adulto estará pre- 
parado para ello; sin embargo, las respuestas irán encauzadas a dirigir al ni- 
ño a donde pueda ser satisfecho su interés. 
f) Procurar evitar actitudes excesivas de fantasías, de originalidad, de in- 

sistencia en el «compañero imaginario)), etc., y en cambio procurar desarro- 
llar su sentido del humor y una base emocional de normalidad a su situa- 
ción de superdotado. 

g) Evitar sobreestructurar la vida del niño, que daría como resultado la 
falta de tiempo libre, esto es, no esperar que funcione de forma continua al 
nivel máximo de capacidad y rendimiento. 

h )  Respetar sus conocimientos que a menudo pueden ser mejores que los 
propios; hay que aceptar que él intenta hacerlo bien y que no siempre las 
«repelencias» son intencionales. No abusar de la autoridad que el ser adulto 
concede a los padres, excepto en momentos de crisis: hay que permitirle 
mucha más libertad que la habitual en otros niños en asuntos que le con- 
ciernen a él individualmente. 

I Las técnicas para el desarrollo de la creatividad 

Estos últimos apartados sobre la creatividad pretenden mostrar, relacio- 
nando con todo lo señalado hasta ahora, que aun sin las facultades excep- 
cionales que se han señalado para el superdotado, la creatividad se puede 
enscñar. Naturalmente se puede ayudar a ser más creativo al individuo con 
cualidades cspccíficad, pero también se puede enseñar a ser creativo al indi- 
viduo normal. Con cllo se muestra además, que el rasgo de la creatividad 
puede ir o puede no ir aparejado a la excepcionalidad, tal como ya se apuntó 
anteriormente. 

Las tCcnicas para cl dcsarrollo de la creatividad son instrumentos educa- 
tivos quc conduccn al individuo a una cierta disposición comportamental 
quc Ic facilitará cl dcscubrimicnto (C. GENOVARD, C. GOTZENS, J .  MONTA- 
N&.  1981a). Esto significa quc mcdiantc unas técnicas relativamente senci- 
llas sc consiguc que los individuos cnfoquen ciertos tipos de problemas desde 



todas las perspectivas posibles, sobre todo aquellas que van más allá de la 
«realidad objetiva» habitual y que obligan a ensanchar el campo de dicha 
realidad de forma más rica e insospechada. Es evidente pues que los citados 
instrumentos no sólo son formas de ampliación del horizonte mental, sino 
también de enriquecimiento personal (SARTON, 1978; VERNON, 1970). 

Las técnicas más utilizadas en el campo de la creatividad son: 1) el 
brainstorming, 2) el concassage, 3) la instrumentación combinatoria, 4) la 
matriz de descubrimientos y 5) la instrumentación por analogía. 

1) El brainstorming consiste en una producción de ideas por medios fuera 
de lo habitual; en general las ideas que la mayoría de un grupo acepta son 
las más banales, simples y aburridas. La diferencia en el brainstorming está 
en que mediante dos fases controladas se producen nuevas ideas y situacio- 
nes; estas fases son una etapa de producción de ideas en el curso de la cual 
no se permite ningún juicio negativo, y una segunda etapa de evaluación de 
las ideas producidas. Estas dos etapas se organizan según cuatro reglas de 
aplicación, sobre todo en dinámica grupa1 y que son: a) todas las ideas son 
buenas y de entrada no deben criticarse; b) las ideas más originales son las 
mejor aceptadas; c) cuantas más ideas mejor; y d) las ideas mejor recibidas 
son las que implican combinación y mejora de las mismas (B. DEMORY, 
1976). 

a) Todas las ideas son buenas y de entrada no se critican y naturalmente 
tampoco se critican las propias. En todos los casos una idea emitida es una 
id& transitoriamente aceptada, por absurda que pueda parecer. 

b) Las ideas más originales son las mejor aceptadas. En el brainstorming 
las ideas mejores no son las más «inteligentes» sino las más insólitas. 

c) Cuantas más ideas mejor. Se basa en el concepto de pensamiento diver- 
gente ya citado. La utilización cuantitativa de ideas posee algunas ventajas 
importantes tales como: las ideas originales por sí misnias son un magnífico 
entretenimiento mental; ante situaciones de elección siempre es mejor po- 
seer varias soluciones que una sola; las ideas no utilizadas directamente 
siempre pueden emplearse en dominios anexos, y ,  finalmente, ciertas ideas 
que no tienen nada que ver con el tema siempre son utilizables para otro t i-  
po de problemas. 

d) Las ideas mejor recibidas son las que implican combinación y mejora 
de las mismas. Si bien, como se ha anunciado, no se critican las ideas emiti- 
das, en cambio es aconsejable utilizar todo tipo de ideas que aparecen mo- 
dificándolas, combinándolas, contrastándolas, etc. 



2 )  El concassage consiste en hacer que un sistema de ideas pase por una 
serie de «asaltos» para ver qué ideas pueden aparecer como nuevas si en di- 
chos asaltos se efectúan ejercicios de aumentar, disminuir, mejorar, asociar, 
invertir y/o suprimir. El concassage fuerza a la imaginación, a que el indivi- 
duo se haga preguntas originales y a que dichas preguntas se pongan en 
cuestión, ofreciendo así la mejor respuesta a un tipo de problema dado. 

3) La instrumentación combinatoria consiste en la combinación de ele- 
mentos, ideas y sistemas que al parecer no tenían relaciones entre sí; la ins- 
trumentación combinatoria se lleva a cabo mediante la técnica de las pala- 
bras inducidas (se desarrolla la fantasía y permite dejar de lado el pensa- 
miento rutinario) y mediante la técnica de las relaciones forzadas entre tér- 
minos, buscando el mayor grado de creatividad asociativa. 

4) La matriz de descubrimientos es un esquema de las llamadas de doble 
entrada, que permite relacionar aquellas ideas que no se suponía que fue- 
ran previamente a encontrarse; la finalidad de dicha matriz consiste en or- 
ganizar comparaciones o contrastes que se supone darán ideas nuevas a par- 
tir de situaciones actuales ya conocidas en términos de proyecto de futuro. 

5 )  La instrumentación por analogía es un método que permite controlar 
relaciones conocidas o no, que parecen existir entre los fenómenos aparen- 
temente alejados. Las analogías más útiles en una matriz de creatividad que 
las tenga en cuenta son: a)  analogías directas; se relaciona el problema con 
fenómenos o ideas conocidos tomados de la realidad tanto normal como 
científica; b )  analogías simbólicas; se presenta el problema en relación con 
imágenes, símbolos, etc. de caracter más o menos inconsciente; c) analogías 
fantásticas; parecen del tipo .soñar despierto)) y por tanto se trata de tomar 
los sueños como realidades y de alguna manera creer que lo mágico puede 
influir en la corriente del pensamiento; d) analogías personales, en las que 
existen auténticas identificaciones con el problema a partir de los individuos 
de un grupo que se lo plantean. Es evidente que, más allá de este breve es- 
quema, la instrumentación analógica es uno de los dominios que mejor ayu- 
dan a la creatividad y que obviamente precisa de un aprendizaje esmerado y 
no se trata de una simple exposición de hechos. (B. DEMORY, 1976). 

La orientación y el consejo en el dominio de la creatividad 

En primer lugar una breve nota sobre cuál debe ser el perfil del orienta- 
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dor en el campo de la creatividad; debe poseer al menos algunos rasgos que 
coincidan con las siguientes seis características: a) experiencia comprobable 
y real en la escuela, empresa, etc.; b )  posibilidad de dirigir dinámica de 
grupo con individuos muy diversos; c )  capacidad para adaptarse a situacio- 
nes diversas y complejas; d) poseer diversidad de intereses y conocimientos; 
e) flexibilidad y tenacidad de carácter -todo a la vez- que le permitan 
transmitir orden dentro de la imaginación y potenciar los estados de entu- 
siasmo. 

En cuanto al papel de aconsejar es evidente que posee formas múltiples, 
sobre todo cuando se plantean problemas que no se consigue resolver me- 
diante los métodos objetivos habituales; por ejemplo, se da en el mundo de 
la industria cuando se busca a un nuevo hombre para un producto o bien 
cuando se trabaja en el estudio de las motivaciones en relación a un produc- 
to o a una idea política. En un terreno más sencillo y desde el punto de vista 
educacional, lo importante en el terreno del consejo creativo consiste en 
ayudar a los individuos a imaginar las soluciones que por sí mismos son ca- 
paces de imaginar. 

Algunas aplicaciones en  e l  dominio de la creatividad 

La creatividad se utiliza en multitud de campos y situaciones, dentro de 
los que cabe destacar: a) en el campo de los descubrimientos de ideas, méto- 
dos, productos, servicios, etc.; b )  en el campo de la relación social, introdu- 
ciendo una mentalidad complementaria donde dominaba una mentalidad 
de oposición; c )  desarrollando la aptitud de cambio de los individuos y las 
instituciones; d) para mejor desarrollar la actitud de previsión; adicional- 
mente la creatividad ayuda a trabajar y a imaginar conjuntamcntc frente a 
la situación esencialmente crítica, lo cual redunda cn cl mcjoramicnto dcl 
clima psicológico, la productividad en grupo y cn cl placer dc realizarlo 
conjuntamente, la comprcnsión mutua, la flcxibilidad dc pcnsamicnto y la 
autonomía del mismo frente a situacioncs quc cxigcn originalidad, divcrsi- 
dad y riqueza mental (B. DEMORY, 1976). 
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RESUMEN 

Se intenta una sencilla introducción a la temática del niño-adolescente 
superdotado desde dos perspectivas. En la primera se indica un posible mar- 
co de estudio desde la historia del problema, desde su definición, las distin- 
ciones sobre superdotado, niño con talento y niño creativo. En la segunda se 
indican algunos métodos de identificación, el papel de la orientación y el 
consejo, y se concluye con algunos consejos prácticos. A modo de apéncice 
se indican algunas técnicas en relación a la creatividad. 

ABSTRACT 

Its in an attempt to give a simple introduction to the subject of the higly 
gifted child-adolescent viewed in two different perspectives. The first shows 
a possible framework of study based on the history of the problem, its defi- 
nition, the distinctions between the highly gifted child, the talented child 
and the creative child. The second offers some methods of identification, 
the role of orientation and counseling and concludes with some practica1 
advices. Some techniques related to creativity are given as an appendix. 


