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RESUMEN
Reflexiones acerca de las altas capacidades
En el presente articulo se interpretan los conceptos relacionados con las altas capacidades a partir de una reflexion sobre los soportes y las represen-
taciones mentales subyacentes a la manifestacion del perfil intelectual de la excepcionalidad. Se relacionan estas capacidades con los principios de la
inclusion, la equidad, la diversidad y la calidad educativa como caracteristicas del modelo educativo actual. Los modelos interpretativos que se toman
como referencia en la explicacion de las altas capacidades condicionan el diagndstico, los usos de los instrumentos de diagnostico y las medidas de
intervencion educativa.

ABSTRACT

Reflexions on the high capabilites
In this article the concepts related to high ability from a reflection on the media and mental representations underlying the manifestation of the intellec-
tual profile of exceptionalism are interpreted. These capabilities are related to the principles of inclusion, equity, diversity and educational quality and
characteristics of the current educational model. The interpretative models that are taken as reference in the explanation of high capabilities determine
the diagnosis, the use of diagnostic tools and the educational interventions.

UNA PAROXIMACIO AL CONCEPTE tant és la instituci6 la responsable de la mateixa . Quan
“ALTES CAPACITATS” aix0 passa no es posa en qiiestio la pertinenca d’un alum-
Les politiques educatives que impulsen models inclusius son les ne a un centre, el seu, perque sera el que li seria d’adju-
que ens permeten orientar la resposta educativa de tot I’alumnat dicacid si no presentés cap mena de discapacitat. Suposa
amb independéncia de la seva condicio de capacitacid. Les darre- també que des dels mecanismes d’organitzacio propis es
res lleis organiques, LOE (2006) 1 LEC (2009), transfereixen des facilitin totes les activitats de manera que cap d’elles si-
de la regulacié allo que es considera just en la societat del segle gui un obstacle per a la integracio de I’alumnat en el seu
XXI. ’educacié de les Necessitats Educatives Especials ha sofert grup de referéncia (Huguet, 2006).
una evolucid en la normativa vigent que ha donat lloc a graus di-
versos d’atencié educativa, des de les politiques d’integraci6 fins B) Inclusio6 i diversitat. Es una relacié de coexisténcia en-
a les actuals d’inclusié. tre aquelles persones que son diverses. En la normalitat
hi ha diversitat o també que la diversitat és la normali-
Darrerament s’han fet petits guanys en 1’atencioé d’alumnat disca- tat. Aleshores la diversitat té en la inclusio I’espai per
pacitat. Part d’aquests tenen 1’origen en informes i declaracions desenvolupar-se i prendre sentit. Sovint quan es parla
de finals de la década del setanta destacant I’informe Warnock d’integracid no es fa referéncia a la diversitat perqué un
(1978) i les posteriors conclusions de la Conferéncia Mundial ampli sector de professionals de I’educacio¢ assimilen in-
sobre les Necessitats Educatives Especials (1994). Concretament conscientment que el que s’integra ¢s la diversitat exis-
aquesta conferéncia, quan tracta de 1’accés i la qualitat de la res- tent. I tot seguit, el procés d’integraci6 de la diversitat
posta educativa a les necessitats educatives especials, diu que “... existent s’assimila a inclusié. L’error parteix de justificar
El principi rector d’aquest Marc d’Accié és que les escoles han que inclusié i integracid son conceptes equivalents. Quan
d’acollir tots els alumnes, independentment de les seves condi- la diversitat de I’alumnat s’atén des de plantejaments de
cions fisiques, intel-lectuals, socials, emocionals, lingiiistiques o centre educatiu, i no tant des de la propia 1 més individual
altres. Han d’acolliv nens discapacitats i nens ben dotats, nens intervencié docent, és quan hem de parlar d’inclusio.
que viuen al carrer i que treballen, nens de poblacions llunyanes
0 nomades, nens de minories lingiiistiques, etniques o culturals C) Altes capacitats i qualitat educativa. Quan parlem de
i nens d’altres grups o zones desafavorides o marginades. Totes qualitat educativa hem de tenir presents dues dimensions
aquestes condicions plantegen un conjunt de reptes pel sistemes de la qualitat, una que fa referéncia a "assoliment dels
educatius...”. Totes aquestes condicions sén interpretades de for- objectius prefixats i definits per I’autoritat educativa, i
ma molt diversa i les expressions utilitzades per referir-se als que I’altra la que ve determinada per la utilitat d’aquests ob-
presenten altes capacitats no s’escapen a aquestes interpretacions. jectius. La primera la defineixen els responsables de les
Em referiré a algunes d’elles. politiques educatives, la segona és més dificil de mesurar
perqué partim de parametres diferents. Des de ’atencid a
A) Inclusid i altes capacitats. Seguint a Ainscow (2001) i la diversitat de I’alumnat, la qualitat educativa també és
Arnaiz(2004), la inclusié és un model que posa de relleu aplicable a tot aquell alumnat que disposa d’unes com-
la resposta educativa des del propi centre docent i per peténcies 1 d’unes aptituds superiors als de la resta. En
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aquest punt conflueix qualitat educativa i inclusié amb
les altes capacitats. L’escola que atén totes les capacitats
amb els recursos idonis és una escola que té qualitat edu-
cativa i que tendeix cap a [’excel-léncia.
D) Equitat i Altes Capacitats. L’equitat i la igualtat
d’oportunitats sén dos dels principis fonamentals de
I’escola inclusiva. L’equitat no significa propostes iguals
per a tots. Tampoc significa igualar per sota. L’atenci6
a aquest alumnat menys dotat és sovint font de conflic-
te quan es contraposa al que presenta una millor dotacié
intel-lectual. L’equitat aixi entesa enllaca directament
amb I’apropiacié del coneixement que fa cada persona
independent de la seva capacitat competencial. Vol dir
aixo que no tothom podra fer-ho tot ni arribar al mateix
lloc. Vol dir que tothom ha de poder arribar al maxim de
les seves possibilitats, les propies.

MODELS INTERPRETATIUS DELS FACTORS INFLU-
ENTS EN EL DESENVOLUPAMENT DE LA RESPOSTA
ESCEPCIONALMENT ALTRA. ELS VALORS DELS CON-
TEXTOS I DELS RECURSOS COGNITIUS

La resposta educativa dependra del posicionament adoptat davant
de les capacitats d’un alumne. Per aixo, conscient del reduccionis-
me del terme, el coneixement sobre les capacitats i competéncies
s’interpreten seguint algun dels segiients models:

a) El model biologic. Es un model que ha experimentat un impor-
tant aveng en les dues darreres décades per la millora introduida
en les tecniques de diagnostic per la imatge. Les neurociéncies
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ens informen de les noves estructures neurologiques i com aques-
tes posen limits al coneixement. Els nous models computacionals
ens aporten informacions, d’acord amb I’estat actual de la ciéncia,
sobre el coneixement i com aquest es produeix i es manifesta. La
plasticitat cerebral ¢s un dels trets més significatius d’un cervell
en estat constant de desenvolupament. Aquesta plasticitat és més
sensible en uns periodes que en altres. I si acceptem aquesta teo-
ria, ’estimulaci6 en determinats moments de la maduracié tindra
més efectes que si aquesta es produeix en un altre moment menys
sensible. Aquests periodes sensibles fan que determinades expe-
riencies es consolidin com a coneixement. Des d’aquesta Optica,
quina €s la causa que origina nivells diferents de capacitats i de
respostes als problemes plantejats?. Hi ha tres factors que influei-
xen en ’aparicid de les altes capacitats (Corral, 2001): uns recur-
sos de tipus innat, uns mecanismes d’aprenentatge impresos en les
estructures neurologiques o camins per aprendre i, finalment, una
instruccio eficag per part dels adults. Piaget i Vygostky continuen
d’actualitat amb el complement dels models computacionals, con-
nexionistes i la perspectiva dels sistemes dinamics.

Castello (2008) explica la intel-ligéncia excepcional com el resul-
tat de ’accid coordinada d’un conjunt de recursos que no es poden
explicar simplement per la teoria de les intel-ligéncies multiples.
Es més, la relaci6 existent entre els components neurobiologics 1
la resposta excepcional es modula per I’existéncia d’altres com-
ponents de caracter emocional i afectius que permeten la resposta
més eficag possible. Es, en altres paraules, ¢l que podriem nome-
nar coneixement sostenible o economia del coneixement (Guira-
do, 2008) consistent en el grau de participacié dels diversos recur-
sos afectius i emocionals sense que es vegi disminuida cap de les
funcions cognitives.

b) El model sociocultural. Es un model que defensa el paper fona-
mental que t¢ "ambient i I’entorn social en ’adquisicié del conei-
xement. Gagné (1991) defensa que les capacitats son dons que de
forma innata sén presents en la persona i que és ’entorn social i els
factors personals els que acaben catalitzant les diverses capacitats
o talents. Vygostky argumenta que I’adquisici6 del coneixement es
produeix gracies a I’ajut i participacio dels adults en la transmissid
de les eines de comprensié de la realitat a partir del simbolisme
del llenguatge. L’atenci6 és una de les funcions que estan inter-
vingudes per les emocions i els afectes de manera que el déficit o
I’excés perjudica la resposta. I aix0 passa al llarg de tota la vida.
Piaget que no tenia un especial interés per les emocions, va sos-
tenir posteriorment que els afectes i les emocions proporcionaven
I’energia de la conducta (Garcia Madruga, 1991). Monks (1992)
fa una adaptacié del model d’interdependéncia triadica de Ren-
zulli afegint-hi les variables socials o ambientals i Tannenbaum
(1991) contribueix amb un model psicosocial en el que destaca
aquells factors dindmics relacionats amb els contextos externs en
que es manifesta una conducta i els estatics quan sén més interns
en referencia a la situacié d’un individu. Tots aquests factors sén
basics pero no suficients per si mateixos en la preséncia d’un gran
potencial intel-lectual i sera ’harmonica combinaci6 d’aquests els
que donin lloc a alguna mena de talent o de capacitat excepcional.
De I’analisi d’aquests components i de la forma com aquests es
combinin donaran lloc a uns perfils intel-lectuals especifics.

¢) El model filosofic. Es un posicionament que té a veure amb el
marc 1 perspectiva des dels quals entenem 1’educacié. No estem
davant d’un fenomen simple com podria semblar siné tot el con-
trari. El nostre model educatiu parteix del suposit que 1’educacié
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genera aprenentatge i que les politiques educatives estan dissenya-
des per crear els marcs apropiats per generar aquest aprenentatge.
Els curriculums es dissenyen amb independéncia de les condicions
personals generadores d’aprenentatge. La conseqiiéncia és que les
caracteristiques individuals no son les preferents a I’hora d’elabo-
rar els plans d’estudis ni els diferents continguts d’aprenentatge.
Aquesta no preferéncia implica d’una banda “igualacié™ (esperar
que tots aprenguin el mateix) amb dependencia del model utilitzat
i per tant canviant segons siguin les visions o perspectives que
s’adoptin des dels poders de decisié. Contrariament, pensem que
I’aprenentatge és forga més complex que el procés mecanic o asso-
ciacionista del “jo penso-tu fas”, o del “jo sé el que tu necessites-
tu fas”. L’aprenentatge es produeix, també, al marge de I’educacio.
Hi ha forts mecanismes d’aprenentatge que permeten aprendre al
marge de les accions dissenyades adhoc. Aquests s’escapen al con-
trol dels que prenen les decisions en politica educativa i dels que
les apliquen també mecanicament (tinc un temari i haig de complir
amb el temari) no ignorant que:

Qui aprén ho fa perque t¢é determinades condicions i capacitats que
ho fan possible. Qui aprén posa en funcionament mecanismes po-
tents d’aprenentatge que son especifics 1 individuals. Les condici-
ons perqueé existeixi ’aprenentatge fan referéncia a les condicions
en que aquest es produeix, el context i els facilitadors, elements
dinamics i no homogenis de I’educacié. Es a dir, hi ha aprenentat-
ge al marge de I’educacié “oficial”. Lluny de I’homogeneitzacié
dels mecanismes per aprendre hi ha unitats dinamiques internes
que cal entendre per ajustar les accions educatives a les necessi-
tats personals. Tots els aprenentatges generen estructures noves de
coneixement que generen alhora interaccions noves i que seran la
base per a nous aprenentatges. Aquests seran singulars en la mesu-
ra que siguin singulars les estructures i els camins per arribar-hi.

d) Un model pedagogic. L aprenentatge, formal, no formal i in-
formal, necessita d’un esfor¢ o entrenament que per algunes per-
sones sera més facil que per a d’altres. En tot cas sense aquest es-
forg les estructures cognitives que aniran madurant no donaran el
resultat esperat. El domini de determinades habilitats i 1’0is eficag
de determinats coneixements precisen d’un treball i d’un entre-
nament (Gagné, 1991; Gardner, 1995; Sternberg, 1990; Renzulli,
2002) que s’han de propiciar en I’entorn escolar, no I'inic entorn
evidentment. Perd a I’escola es donen les circumstancies prévi-
€s perque aquest aprenentatge sigui possible. Aquest model haura
de tenir en compte totes les tres grans categories d’alternatives
d’atencié educativa: Les que corresponen als models d’accelera-
ci6 (avui alguns autors utilitzen el terme flexibilitzacio sense ser el
mateix), 1’enriquiment i els agrupaments. L’escola inclusiva per-
met I’aplicacio de totes tres categories, amb concrecions diverses i
amb graus de coherencia pedagogica diferents. També ens podem
trobar que ens convingui un model que contempli el bo i millor
de cada categoria, de tipus mixt, ajustant aquella combinatoria de
recursos que millor s’ajustin a les caracteristiques de 1’alumnat.
No hi ha un model tnic ni valid siné formes diverses d’aplicar un
o més models combinats que de forma singular s’ajustaran a la
singularitat de les capacitats individuals. Aixo permet, d’una ban-
da atendre a I’alumnat més capag, perd també i seguint el mateix
esquema, atendre la resta de la diversitat existent ja que, aixd no
sols és desitjable sino possible.

Hi ha dues consideracions a fer dels quatre models que acabo
d’exposar i que modifiquen 1’actual concepci6 de les altes capa-
citats intel-lectuals quant als marcs teorics que les expliquen i les
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descriuen. La primera té relacié amb els equilibris interns de tots
els components que configuren el perfil de les altes capacitats per
tal de que no es produeixi cap excés que posi en perill una resposta
adequada. Em refereixo a I’economia sostenible del coneixement
en sentit de definir I’s apropiat dels diversos recursos per a la
millor resposta. Pocs recursos intel-lectuals ben combinats i ben
seleccionats poden donar millor resposta que molts recursos, mal
combinats i/0 mal seleccionats. Es la bona gestio dels recursos
cognitius la que aporta la qualitat de la resposta a un requeriment
de ’entorn. Quan fem referéncia a les altes capacitats hauriem de
pensar en la part competencial manifestada i no solament en la que
en potencia existeix 1 que sol ser la referéncia d’una determinada
intervenci6 educativa. I la segona qiiestio a considerar és que els
nous models d’explicacié d’una bona dotacid intel-lectual supera
la teoria de les intel-ligéncies multiples descrites per Gardner. Pot-
ser hauriem de substituir I’adjectiu “maltiple” per altra que supe-
rés les possibilitats classificatories de les capacitats intel-lectuals.
La combinatoria dels recursos existents {Castelld, 2008), suposa
que I’alumnat molt capag és dificil de classificar categdricament,
si bé que per una qiiestio metodologica, hem de seguir agrupant les
formes diferents d’elaborar els coneixements en grans descriptors
que coincidirien amb les intel ligéncies multiples de Gardner ac-
tualizant-los a la nova realitat del coneixement. Per tant, avui hau-
rien de parlar d’altes capacitats com a una potencialitat en equilibri
intern, que es manifesta en multiplicitat de formes que d’adapten
a D’epistemologia del coneixement del segle XXI i que supera la
classica classificacio d’intel-ligéncies multiples i dels percentatges
establerts a ’entorn del 5 % .

ES POSSIBLE UNA IDENTIFICACIO EFICAC

Una de les caracteristiques de la identificacié de les altes capaci-
tats és la relacio que s’estableix entre els resultats de determinats
instruments i les capacitats intel-lectuals subjacents. S’identifica
per tant la preséncia d’altes capacitats pel fet de donar valor a uns
resultats proporcionats pels diferents instruments utilitzats de ma-
nera que uns valors obtinguts es relacionen amb una determinada
dotacié intel-lectual. Aquesta relacié de causa-efecte té certs punts
débils que tenen a veure amb la complexitat dels processos cogni-
tius i que no es detecten mitjangant una simple prova psicométrica.
L’aplicacié de material psicometric pot induir a explicacions errd-
nies per diversos motius:

Tots els materials tenen un efecte “sostre” i tot alumne
té un sostre originat per la base fisica del cervell i per la
propia arquitectura cerebral.

2. Els problemes de mostreig han de quedar equilibrats
quan fan referéncia a poblacions diverses i diferenciades.
Es un tema metodologic de construcci6 de I’instrument
que ha de disposar d’una mostra molt equilibrada.

3. Determinats components dels materials estandarditzats

que valoren aptituds (habilitats) estan condicionats per
la practica continuada d’aquesta habilitat. El mateix po-
driem afirmar de determinades competéncies més intel-
lectuals.

Una primera reflexié és que hem de ser molt cauts en I’aplica-
ci6 i interpretaci6 de proves i material psicométric. Es important
diferenciar alld que entenem com a potencial i el que €s la com-
petencia manifestada. Els recursos cognitius utilitzats poden ser
en quantitat 1 tipologia diferents en diversos dominis del conei-
xement i alhora pertanyer a segments de la poblaci6 escolar dife-
rents. Determinats tests que poden donar resultats equivalents no
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es fonamenten en una analisi de recursos cognitius semblants. La
no manifestacié de competencies pot produir-se per la dificultat en
la seva manifestacid o per la poca utilitat que tenen en un context
determinat. De la mateixa manera hem de diferenciar el que sén
les altes capacitats cognitives de les altes habilitats. Les primeres
son aquelles caracteristiques cognitives que permeten una bona re-
presentacio i un processament d’alt rendiment. Les segones sense
un aprenentatge o una preparacid no apareixeran. Ara bé, mentre
I’alta capacitat és potencial i no sempre observable, ’alta habilitat
ho és sempre. Només quan els interessos individuals coincideixin
amb els del grup social al que es pertany o als valors predomi-
nants en la propia cultura, es desenvoluparan. Una identificacio
sera eficag, per tant, quan s’utilitzen els instruments apropiats i
s’interpreten a partir de les necessitats educatives especifiques dels
alumnes. Sols aixi podrem ajustar les accions educatives a aques-
tes necessitats.

Si prenem com a referéncia les diverses formes en que es configu-
ren les altes capacitats intel-lectuals, no seria rellevant el nom que
1i donem sino I’explicaci6 d’aquest perfil cognitiu. Perd com que
partim d’uns conceptes generalment acceptats, el vocabulari em-
prat ple d’estereotips i prejudicis afecten el conjunt de les accions
educatives 1 psicopedagogiques. Conceptualment les altes capa-
citats 1 la superdotacid s’utilitzen com a conceptes sinonims, en
canvi els talents i la precocitat estan molt més diferenciats. Tenint
en compte que les altes capacitats no sén estatiques i de concepcid
monolitica, sind dinamiques i canviants sobretot en les primeres
etapes de la vida on encara no hi ha consolidada la maduracid
cerebral, [’avaluacid psicopedagogica haura de ser feta amb molta
precaucid. La continuitat de recursos cognitius emprats i la seva
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configuracio especifica esta molt millor representada amb el con-
cepte “Altes Capacitats” que engloba tant I’anomenada superdota-
ci6 com els talents. En canvi quan aquesta descripcio d’un procés
maduratiu i no intel-lectual, vinculat a la maduraci6 cerebral, la
configuracio esta millor representada amb el concepte “precog”.
La superdotacid, acabada la maduracioé cerebral, suposa I’exis-
téncia d’un conjunt elevat de recursos intel-lectuals organitzats
1 estructurats en base a un suport de caracter fisic (cervell) que
conformen un perfil en el que destaca la gestio d’un conjunt ampli
de capacitats. Aquestes es manifesten en cadascun dels recursos
intel-lectuals emprats i en ’accié combinada dels mateixos que
permeten una accid eficag en qualsevol tipus de problema. Es ma-
nifesta per un perfil alt en creativitat, raonament logic, matema-
tic 1 verbal, gestid perceptiva, bona gestio de la memoria i bona
aptitud espacial. El talent, en canvi, presenta uns trets definitoris
indicadors d’una especificitat 1 una concrecio en determinats do-
minis especifics del coneixement que aporten també una condicio
quantitativa del mateix. Aquesta especificitat pot comportar que
en d’altres camps del coneixement o habilitats determinades pu-
guin respondre amb normalitat o fins i tot de forma insuficient.
Les caracteristiques quantitatives depenen bastant de I’entorn 1 de
les variables motivacionals i culturals predominants en un moment
concret manifestant-se en la velocitat executiva i en "automatit-
zacio dels processos. Habitualment ens referim a un Gnic talent
pero pot ser habitual que una persona destaqui en un o més talents i
de forma articulada com és el cas del talent académic. En el cas del
talent academic, com a forma de talent complex, es presenta com
la combinacié de diferents recursos especifics de caracter verbal,
logic 1 de gesti¢ de la memoria, aptituds presents en les activitats
escolars 1 per a les quals aquests alumnes sén molt competents.
Ens podem trobar que una avaluacié psicopedagogica centrada no-
més en valors psicomeétrics no permetin diferenciar entre un talent
académic i un superdotat perque els recursos utilitzats pel talent
académic li permeten respondre molt bé a les proves tradicionals
d’intel-ligéncia.

La manifestacio preco¢ de determinades capacitats podria ser
contraproduent si no es controlen les pressions ambientals i les
exigencies escolars (Castelld, 2008). Una visidé més diacronica de
les capacitats ens dona informacié de com aquestes es manifesten
al llarg del procés evolutiu. En aquest procés els canvis observats
poden ser molt importants i els recursos utilitzats en un moment
determinat poden ser superiors als que pertoquen per ’edat. En
aquests casos el ritme 1 la velocitat en els aprenentatges es donen
de forma més rapida 1 de forma prematura respecte els seus pa-
rells 1 aixo els permet obtenir resultats molt significatius respecte
I’edat mentre dura aquest procés de maduracié. Podria passar que
finalitzat aquest procés s’igualin entre ells o quedin per sota. Al
final sera I’arquitectura neurologica que suporta les representaci-
ons cognitives i els recursos subjacents els que determinaran si
finalment es donen respostes excepcionalment altes o no. Castello
1 Martinez (1999, 2004) i Guirado i Martinez (2010) han aportat
dades al respecte 1 han elaborat un model explicatiu dels diferents
perfils d’excepcionalitat intel-lectual.

Finalment hem de recordar el paper que tenen factors no cognitius
com a potenciadors o inhibidors de les altes capacitats. La teoria
de la ment, la metacognicid, les emocions, I’atencid, els vincles
afectius, son algunes de les variables que poden modular la pre-
séncia de les altes capacitats. Totes elles son necessaries ja que
existeixen independentment dels recursos utilitzats i sén alhora
precursores d’una capacitat humana de la intel-ligéncia adaptati-
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va. Un defecte de les mateixes o un excés desmesurat impediran
una resposta ajustada i intel-ligent. Per aixo, és molt important
que determinades funcions no cognitives estiguin equilibrades en
termes de sostenibilitat.

Es preocupant que els plans d’estudi dels Graus no contemplin les
altes capacitats com a manifestacié de la diversitat de I’alumnat.
Es aquesta una preocupacio que fem extensiva a I’ Administracio
que essent la garantia dels drets de tots els infants deixa desprote-
gits els més ben dotats per no proporcionar els mitjans necessaris
per atendre I’atenci6 educativa que precisen.

En resum, les valoracions psicopedagdgiques tenen el seu valor
segons la teoria de la qual partim i, en aquest cas, la teoria psico-
metrica té limits en ’explicacié de les diverses maneres d’articu-
lar els recursos cognitius i les representacions mentals del conei-
xement. Les capacitats excepcionals que la persona manifesta en
un moment determinat de la seva vida son un reflex d’uns proces-
sos interns poc accessibles, de les estructures que els suporten i de
les interaccions entre experiéncies, estructures i processos posats
en funcionament que fan de la persona un ésser unic. La multiple
combinatoria possible de tots els recursos en graus i intensitats di-
ferents ens aproximen a una realitat que els materials estandardit-
zats no son capagos de reflectir i que només amb 1’tis divers d’ins-
truments de cardcter formal i informal reduirem els marges d’error
en les valoracions diagnostiques. Des d’una perspectiva modular
un perfil és una distribucié determinada de recursos en funcié d’un
determinat tipus de representacié que permet entendre millor una
descripcio cognitiva. Si les valoracions diagnostiques es fan en
aquelles edats en les que encara no s’ha completat la maduracid
cerebral, la precaucié que hem de tenir en les valoracions fetes
s’han d’incrementar. El potencial innat es pot manifestar quan les
condicions contextuals son les apropiades i la no manifestaci6 de
les mateixes no nega la seva existéncia com tampoc una aparicié
preco¢ garanteix la consolidacié. Els models utilitzats i les refe-
réncies lingiiistiques per nomenar les formes expressives de les
altes capacitats no han de modificar els sentit que aquestes tenen
i que responen al propi procés evolutiu del marc tedric. Aquestes
noves concepcions de les altes capacitats i la manera d’entendre-
les cientificament hauran de conviure temporalment amb les més
tradicionals que serviran per donar sentit a aquesta excepcionalitat
intel-lectual. Els estereotips i prejudicis seguiran estant presents
en la concepcio del paper que tenen les intel-ligéncies en la mani-
festacio de les altes capacitats.
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