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Representaciones Sociales en torno al Talento Académico:
Estudio Cualitativo

Social Representations on Academic Talent: A Qualitative Study

Verdnica Lopez, Sonia Bralic y Violeta Arancibia
Pontificia Universidad Catélica de Chile

Este articulo presenta los resultados de un estudio de cardcter cualitativo cuyo objetivo fue conocer las representaciones
sociales de potenciales usuarios del Programa PENTA-UC —un programa educacional de enriquecimiento extracurricular
dirigido a nifios y jévenes con talento académico- respecto a la temdtica y sus expectativas ¢ intereses respecto al programa.
Se realizaron 43 grupos focales con un total de 400 estudiantes identificados como potenciales talentos académicos, sus
padres, profesores y directores en 11 establecimientos educacionales municipales de las comunas de La Florida y Puente
Alto. Los resultados permiten acceder a sus representaciones respecto a las caracteristicas de nifios y jovenes con talento
académico y a los temores y expectativas en torno a su educacién. Los datos son contrastados con literatura existente,
encontrandose similitudes entre definiciones tedricas y representaciones sociales, asf como en cuanto a los principales
mitos y estereotipos respecto a programas educacionales que desarrollen el talento académico de nifios y jévenes. Los
resultados de este estudio, inédito en el pais, contribuirdn a la realizacién de futuras lineas de accion e investigacion en el
pafs en torno al tema.

This article presents the results of a qualitative study on the expectations and interests of potential beneficiaries of the
Program PENTA-UC —an extracurricular enrichment program for academically talented children and youth- with respect
to the topic and characteristics of the program. 43 focus groups with a total of 400 students identified as potential academic
talents, their parents, teachers and school directors of the communes of La Florida and Puente Alto were conducted. The
results allow access to their social representations concerning the characteristics of academically talented children and
youth, as well as their fears and expectations concerning their education. Data is contrasted with existing literature,
finding similarities between these social representations and theoretical definitions, as well as between fears and expectations
and myths and stereotypes about education for academically talented students. The results of this unedited study will

contribute future lines of research and intervention concerning this field in Chile.

Introduccion

En Chile, el sistema educacional actual
comienza a incorporar la nocién de educacién
diferenciada segin las necesidades de aprendizaje,
creando oportunidades diferenciales de aprendizaje
para estudiantes con trastornos de aprendizaje, con
dificultades o impedimentos fisicos, y en general,
para aquellos cuya condicién interfiere el pleno
desarrollo de sus capacidades de aprendizaje.

No obstante, atin no ha creado una politica edu-
cacional explicita y sistemdtica en torno a un
subgrupo que presenta altas capacidades y pasion
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por aprender més: los nifios y nifias con talentos
académicos. ;Por qué un sistema educacional que
busca promover la calidad y equidad de la educa-
ci6n y ha realizado serios esfuerzos en otros sec-
tores de 1a poblacién, no ha considerado relevante
instalar el tema de la educacién diferencial para
talentos académicos, dentro de sus prioridades?
Probablemente, existen creencias y supuestos acer-
ca de estos nifios y el impacto de su educacién,
que forman parte del imaginario colectivo e influ-
yen en las acciones que se llevan o no se llevan a
cabo para promover el desarrollo de las capacida-
des de nifios que a futuro, pueden aportar mucho
al desarrollo del pais. Dichas creencias y supues-
tos forman parte del discurso social y deben ser
conocidas y reconocidas para poder orientar futu-
ras acciones educativas. Una manera de introdu-
cirse en el mundo de los discursos tejidos en torno
a las caracteristicas y educacién para nifios con
talentos, es mediante las representaciones recogi-
das en conversaciones grupales guiadas.
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En un esfuerzo por brindar una oportunidad
para desarrollar las capacidades de un grupo mi-
noritario que se encuentra en el extremo superior
de la curva de distribucién de habilidades intelec-
tuales o cognitivas —los talentos académicos- la
Pontificia Universidad Catélica de Chile ofrece un
programa educacional complementario al sistema
escolar formal: el Programa Educacional para Ni-
fios con Talentos Académicos, PENTA-UC. Este
Programa sostiene que es necesario, en primer lu-
gar, conocer a los nifios y jévenes con talentos aca-
démicos —reconocerlos— disefiando estrategias de
identificacién adecuadas, para luego ofrecerles una
educacion diferenciada que atienda a sus caracte-
risticas personales y a sus necesidades particulares
de aprendizaje.

Con el objeto de conocer las representaciones
sociales tejidas por los actores en torno al concepto
de talento académico, asi como las expectativas e
intereses de sus potenciales usuarios directos e in-
directos —nifios y jévenes con talentos académicos,
sus padres, profesores y directores—respecto al Pro-
grama, el PENTA-UC realiz6 durante el primer se-
mestre del afio 2001 un estudio de carédcter cualita-
tivo. En este articulo se presentan los principales
resultados de dicho estudio.

Antecedentes

Talento, Dotacion e Inteligencia

Hoy se reconoce que ¢l talento se refiere y puede
darse en muchos campos distintos de las habilidades
humanas (Ramos-Ford & Gardner, 1997). El
presente articulo, no obstante, se centrard en un
dominio especifico: el talento académico.

Hay consenso en concebir que, en términos
generales, el talento académico es una habilidad
significativamente superior que posee una persona
con relacién a sus pares, en el dmbito académico
(Mo6nks, 2000).

La evolucion del concepto ha mantenido una
estrecha relacién con las concepciones contempo-
rdneas sobre la inteligencia, tanto en su conceptua-
lizacién como en su medicion. Asf, el talento aca-
démico fue inicialmente considerado como una alta
inteligencia general o “g”, siguiendo los postulados
de Stern. Hoy, teorias que introducen elementos
complementarios para comprender la inteligencia,
tales como factores motivacionales, emocionales y
contextuales, han ejercido influencia en la concep-
tualizacién del talento académico. Psicélogos como

Gardner (1993), Sternberg (1984) y Gagné (1993),
han contribuido ampliamente en la reformulacion
del concepto de inteligencia, y especificamente, del
talento académico.

No es lo mismo hablar de talento y dotacion’.
Los tedricos concuerdan que ambos son distintos; no
obstante, las razones varfan. Algunos distinguen el
dominio particular del talento versus el cardcter ge-
neral de la dotacién (Feldhusen, 1986, en Bralic &
Romagnoli, 2000). Otros establecen la diferencia en
términos cuantitativos: dotacién designarfa un grado
superior de capacidad que ¢l talento. Gagné (2000)
postula el cardcter espontdneo y no sistemdtico de la
dotacién, en contraste con la habilidad sistemdtica-
mente desarrollada y manifiesta del talento.

Este autor ofrece un modelo diferenciado sobre
dotacién y talento, el cual establece que para que
una persona pueda convertir sus dotes en talentos,
requiere de catalizadores intrapersonales —como la
motivacién y la personalidad— y ambientales —fac-
tores significativos como las personas, lugares, in-
tervenciones educacionales y azar— que permitan
instancias de aprendizaje, capacitacién y prictica
sistemdtica (Gagné, 2000).

Sternberg (1984) ofrece, a través de su Teoria
Tridrquica de la Inteligencia, una visién sobre el
talento académico centrada no en la acumulacion
de contenidos de cardcter académico, sino en las
modalidades de procesamiento de la informacion.
El autor distingue tres tipos de dmbitos en los que
podria manifestarse el talento: las habilidades
analiticas, las habilidades sintéticas y las habilidades
précticas. Postula que s6lo las habilidades analiticas
serfan adecuadamente identificadas a través de los
tests convencionales de inteligencia.

Desde una posicién de mayor apertura concep-
tual, Gardner (1993) plantea la existencia de siete
inteligencias miltiples —concebidas como entidades
nosoldgicas independientes pero interrelacionadas—
dando paso a una reconceptualizacién de la inteli-
gencia desde un enfoque que privilegia las capaci-
dades analiticas, verbales y 16gico-formales, a otro
que integra habilidades en dmbitos arlisticos y so-
ciales.

El talento académico es un rasgo esencialmente
relativo; requiere de la comparacién de un sujeto
con otros que comparten caracteristicas relativamen-
te comunes. Convencionalmente, corresponde al
10% superior de la poblacién (Gagné, 1993).

! La traduccién del término gifted en la cultura ibérica, es
generalmente superdotacion
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No obstante y dentro de este tramo, existen
distintos grados de talento. En el caso del talento
general, Gagné (2000) distingue cinco niveles de
diferenciacién, situando a los extremadamente
talentosos a 4.3 desviaciones estdndares sobre el
promedio (CI=143), mientras sitda a las personas
levemente talentosas, a 1.3 desviaciones estdndares
sobre el promedio (CI=120). Dentro de este amplio
espectro, las caracteristicas de nifios y jévenes con
talento general variardn ciertamente acorde a lo
anterior.

Laidentificacién del talento académico es un tema
de gran relevancia. Acorde a las definiciones
conceptuales de €, para identificar talento general se
utilizan tests de inteligencia y habilidades cognitivas
para medir talento general, al considerar el CI una
adecuada definicién operacional (Gagné, 1993) y para
identificar talento especifico, se emplean nuiltiples
instrumentos de evaluacion, tales como pruebas de
habilidades especificas y juicio de expertos.

En relacién ala definicion conceptual y operacional
del talento académico, el Programa PENTA-UC
concibe al talento académico como una capacidad
intelectual general o habilidad cognitiva especifica en
una o0 mds 4reas del conocimento tradicionalmente
considerado académico. En tales términos, se entiende
el concepto de talento académico empleado en los
resultados del presente articulo.

Caruacteristicas de Nifios y Jovenes con Talento
Académico

Diversos estudios han mostrado que los nifios y
jovenes con talentos académicos comparten ciertas
caracteristicas y conductas en ¢l plano cognitivo,
afectivo y social que permiten distinguirlos e
identificarlos.

Estos nifios destacan, sobre todo, por sus
habilidades en el plano cognitivo. Presentan una gran
facilidad e interés hacia el aprendizaje, lo que se ve
expresado, segiin Van Tassel-Baska (1997), por la
edad precoz en que adquieren conocimiento, la
intensidad en su capacidad de atender y concentrarse
en tareas de orden académico y la complejidad al
abordar y analizar tareas. Buscan multiples niveles
de andlisis y emplean mayores habilidades de
pensamiento superior.

Shore & Kanevsky (1993) distinguen siete
caracteristicas cognitivas fundamentales que
presentan los estudiantes con talento intelectual:

1. Memoria y conocimiento de base: ademds de
saber mds, lo que ya saben, lo saben de mejor

manera, pues logran establecer relaciones con

campos cercanos y lejanos facilmente y saben

cémo utilizar su conocimiento de mejor manera.

2. Procesos autoreguladores: son capaces de regular
y guiar sus propios procesos de aprendizaje al
trabajar en una tarea.

3. Velocidad en los procesos de aprendizaje:
emplean mayor tiempo en las etapas de
definicién y caracterizacion del problema, pero
menos tiempo en la aplicacién de éste frente a
un problema.

4. Representacion de los problemas y categoriza-
cion: estos estudiantes son capaces de abstraer
facilmente las caracteristicas relevantes de un
problema.

5. Conocimiento procedural: utilizan estrategias mas
elaboradas en la utilizacién del conocimiento.

6. Flexibilidad: logran visualizar y emplear estra-
tegias alternativas para abordar los problemas,
que se adecuan a la situacion.

7. Preferencia por la complejidad: asociado a la
biisqueda de desafio, estos estudiantes se sienten
a gusto o buscan activamente, involucrarse en
actividades de complejidad progresiva.

Segln Zimmerman & Martinez (1990) los ni-
fios con talento académico presentan mayor uso de
estrategias autorregulatorias de aprendizaje, lo que
estarfa directamente relacionado con la percepcion
de autoeficacia académica. Por estrategias autorre-
guladas de aprendizaje, se entienden el grado en que
los individuos participan activamente en su proce-
so de aprendizaje, en sentido metacognitivo,
motivacional y conductual (Zimmerman & Schunk,
2001). Dichas estrategias implican un estado de aler-
ta, de seleccidn, conexidn, planificacién y monitoreo
del procesamiento, adquisicién y transformacion del
conocimiento (Corno & Mandinach, 1983).

Las estrategias autorregulatorias implican
ademds, la autofijacién y evaluacién de metas
educativas claras, realistas y especificas. En este
sentido, los alumnos con talentos académicos
tendrian un mejor autoconcepto académico y por
ende una mejor percepcién de autoeficacia
(Arancibia, Herrera & Strasser, 1999).

En el plano emocional, una alta intensidad y sen-
sibilidad emocional aparece como caracteristica fun-
damental de nifios con talentos académicos. Aso-
ciadas a las altas habilidades en el plano cognitivo,
que los hace pensar y analizar respecto a los acon-
tecimientos del mundo, ellos son més sensibles a
experiencias personales y acontecimientos histori-
cos que consideran injustos y dolorosos
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(Piechowski, 1997). Al igual que su nivel de pensa-
miento, sus emociones son también mds complejas
y son frecuentes los cuestionamientos existenciales,
dado su acelerado desarrollo en el plano moral. Lo
anterior tiende a generar en cllos una asincronia en
el desarrollo (Landau, 1999; Silverman, 1993, en
Bralic & Romagnoli, 2000; Tannenbaum, 1992). Asf,
el concepto de asincronia evolutiva caracteriza el
desarrollo poco equilibrado identificado en estos
nifios y jovenes: un acelerado desarrollo cognitivo
y un desarrollo normal o levemente retrasado en el
plano emocional (Alsop, 1998).

A rafz de las caracteristicas anteriores, los nifios
y jévenes con talentos académicos son considera-
dos muchas veces “especiales” o “diferentes” pues
producen desconcierto, en tanto es frecuente obser-
var en ellos una conducta pricticamente adulta en
el plano de la conversacién y el pensamiento —con
capacidad para establecer inferencias, deducciones
y relaciones complejas, y con intereses y preocupa-
ciones inusuales para su edad— mientras que a la
vez, manifiestan actitudes y conductas méds “infan-
tiles” en comparacién con sus capacidades cogniti-
vas, propias de nifios de su edad cronoldgica.

Lo anterior conlleva a que sean frecuentes las
dificultades de adaptacién en el plano social. Como
sefialan Bralic & Romagnoli (2000), generalmente
se les hace sentir que son diferentes, aumentando
en ellos 1a autocritica y la sensacién de desadapta-
cién. Algunas veces estos nifios aprenden a disfra-
zar su intensidad, a veces buscan refugio en mun-
dos imaginarios de su propia creacién, otras veces
tratan de “normalizar” sus vivencias y como resul-
tado las ocultan, se vuelven muy ansiosos o sufren
sentimientos depresivos. A muchos les cuesta csta-
blecer relaciones afectivas cercanas y positivas con
sus pares (Butler-Por, 1993).

Paralelo a la reaccidn que ellos provocan en
otros, el distanciamiento de sus pares se produce
ademds, por la diferencia de intereses que desde
pequefios muestran con respecto a nifios de su edad,
en la edad del juego, les gusta jugar més a activida-
des que implican habilidades intelectuales mas que
psicomotoras (Bralic & Romagnoli, 2000); en la
etapa escolar, tienden a buscar relaciones interper-
sonales segiin afinidad de conocimiento.

Origen y Desarrollo del Talento Académico

En torno al talento académico existen polos que
ciertamente han sido discutidos en distintas épocas
y entre distintos autores. Uno de ellos es ¢l cardcter

innato-ambiental del talento académico; otro, el
carécter interno/potencial-externo/manifiesto de ¢l.
Bl cardcter natural o cultivable del talento
académico ha sido objeto de arduas discusiones a
lo largo de los afios. Algunos autores (Howe,
Davidson & Sloboda, 1999) desestiman la
existencia de un potencial innato llamado talento;
més bien, proponen que la adquisicién de altas
habilidades depende de factores como experiencias
estimulantes a temprana edad, preferencias
personales, oportunidades de aprendizaje,
capacitacién y préctica. En este sentido se ha
discutido el rol de la prictica en la ejecucion
experta; es decir, que la sistemdtica y constante
préctica transforma el conocimiento declarativo en
conocimiento procedural (Eysenck & Keane,
1995), modificando el tipo y calidad de estrategias
de aprendizaje empleadas, y por tanto convirtiendo
al novicio en experto (Brunning, Shraw & Ronning,
1995; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Ericsson,
Krampe & Tesch-Roemer, 1993; Resnick, 1985).
Otros, abogan por el cardcter innato y estable
del talento académico, estrechamente ligado en este
sentido a la inteligencia general (Winner, 2000a,
200b). Aqui, las evidencias del mayor desarrollo del
hemisferio derecho de estos individuos, 1a existencia
de habilidades especificas aisladas, de idiot-savants
autistas y nifios pequefios con habilidades
excepcionales, y la organizacién jerdrquica de
habilidades cognitivas, se consideran evidencias de
la existencia del talento innato (Lohman, 2001).
Asf como ocurre en el 4mbito de la inteligencia,
muchos asumen el carécter interaccional del talen-
to académico, que da cuenta de la existencia de un
componente hereditario del talento, el que no obs-
tante requiere de instancias de actualizacién ambien-
tal para desarrollarse. Como sefialan Bralic &
Romagnoli (2000): “Los nifios pueden nacer con
el potencial genético para una alta capacidad en
uno o mds campos en sus estructuras neurolégicas,
pero este potencial necesita ser nutrido abundante-
mente por el medio para que se manifieste y
desarrolle...la pregunta clave en el estudio del de-
sarrollo de los nifios con talentos sobresalientes, ya
no es si se trata de una condicion hereditaria o si es
producto de las experiencias y del ambiente; se da
por sentado que la concurrencia de ambos factores
es necesaria, y la pregunta se transforma en qué
tipo de interaccion entre ambos debe ocurrir, y como
esto influye en el desarrollo del talento...en la ac-
tualidad, la concepcion mds prevaleciente del de-
sarrollo intelectual incluye la combinacion de dos
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aspectos, herencia’y ambiente. Para alcanzar un alto

nivel de inteligencia, los nifios necesitan tanto de

capacidad (habilidades innatas, herencia) como de
oportunidades e incentivos para destacarse (edu-

cacidn, estimulo social)” (p. 59).

Bajo un enfoque similar, Gagné (2000) propone
un Modelo Diferenciado de Dotacion y Talento,
donde plantea la existencia de la dotacidn como una
competencia —de caracter natural o innata— superior
al promedio, que requiere de catalizadores
intrapersonales (motivacién y personalidad, entre
otros) y ambientales (personas significativas y
oportunidades de aprendizaje, entre otros) para
convertirse en un falento o desempefio superior al
promedio en uno o mds campos de la actividad
humana, es decir, una capacidad natural cuya
externalizacién se debe al desarrollo sistemético
influido por factores ambientales y personales.

Situacidon similar ocurre con el cardcter
manifiesto o latente del talento académico. Se
considera que el talento académico puede existir en
forma latente o no-manifiesto, asf como puede ser
también expresado ante otros. El caracter expresivo
de talento depende de factores personales y
psicosociales estimulantes y favorecedores (Winner,
2000). De hecho, muchos nifios considerados
talentosos rinden a nivel escolar por debajo de lo
esperado y/o no llegan a producir contribuciones
significativas en la edad adulta (Rimm, 1997). Para
esto, se consideran necesaria la conjugacion de
diversos factores que permitan desarrollar el talento
académico, entre ellos:

1. Factores Personales: la motivacién hacia el
aprendizaje ha sido considerada factor clave,
tanto asi que es considerado por algunos,
elemento constitutivo y parte de la definicién
del talento. Gagné (2000) ha distinguido ademas,
los intereses personales del estudiante, asi como
su temperamento, hdbitos de trabajo y
persistencia, como elementos catalizadores en
el desarrollo del talento.

2. Factores Familiares: El contexto familiar, en
particular el clima familiar (Moos & Moos,
2000) y las actitudes y acciones positivas hacia
el aprendizaje por parte de las figuras parentales
(Saunders & Espeland, 1986) resultan elementos
de gran influencia en el desarrollo del talento
académico.

3. Factores Educacionales: Un contexto estimulan-
te es condicion sine qua non para que se lleve a
cabo cualquier aprendizaje de calidad. En el caso
de los estudiantes con talentos académicos, es

aun mds indispensable. Estos nifios requieren de

un contexto de aprendizaje que desafie constan-

temente sus capacidades. Bralic & Romagnoli

(2000) sefialan que es necesario favorecer en

estos nifios el desarrollo de habilidades de pen-

samiento superior, de pensamiento critico,
creativo, de metacognicidn, resolucién de pro-
blemas, y de investigacién, atendiendo ademds

a sus necesidades socioafectivas.

En cuanto a los modelos instruccionales y
metodologias utilizadas dentro del aula, se plantea
laimportancia de ofrecer a estos nifios oportunidades
de relacionarse académicamente con pares de
capacidades iguales; por analogfa, se ha cuestionado
el uso de metodologias de trabajo grupal insertas en
los modelos de aprendizaje cooperativo, que no
diferencian a los estudiantes segiin sus habilidades
(Winebrenner & Deblin, 1996).

Representaciones Sociales acerca del Talento
Académico

El concepto de representacion social ha sido
definido por Moscovici (1984) como “un modo de
entender y de comunicarse particular, propio de una
sociedad o de un grupo social determinado, mediante
¢l cual se construye la realidad y el conocimiento
de la vida cotidiana” (p. 15). Jodelet sefiala que las
representaciones sociales corresponden a “imégenes
que condensan un conjunto de significados; sistemas
de referencia que nos permiten interpretar lo que
nos sucede, e incluso, dar un sentido de lo
inesperado; categorias que sirven para clasificar las
circunstancias, los fendmenos y a los individuos con
quienes tenemos algo que ver...en sentido mds
amplio, designan una forma de pensamiento social.
Constituyen modalidades de pensamiento préctico,
orientadas hacia la comunicacién, la comprensién
y ¢l dominio del entorno social, material ¢ ideal”
(1988, pp. 473-474).

Emplear el concepto de representacién social
para conocer los significados que las personas
atribuyen a nifios con talento académico y a la
educacién dirigida a ellos resulta beneficioso en
términos tedricos y de intervencién. En Chile son
muy escasos, si no inexistentes, los estudios que
abordan la forma en que la sociedad percibe a estos
nifios; la mayoria de las definiciones conceptuales
provienen de la regién anglosajona, y como tal deben
ser contrastadas y complementadas con la vision que
desde Latinoamérica se atribuye al tema.

Si bien las representaciones sociales acerca de
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estudiantes con talentos académicos o intelectuales
no han sido materia de investigaciones sistematicas,
si existe conocimiento respecto a los mitos y
estereotipos asociados a cstos nifios y a los
programas educacionales disefiados para cllos.
Colangelo planteé ya en 1985 los estereotipos
asociados a estudiantes dotados, particularmente
aquellos de culturas minoritarias, mujeres o
discapacitados (en Croft, 2000). Croft, en un
Seminario dictado el afio 2000 en Santiago de Chile
acerca de nifios y jévenes con talentos académicos?,
identific6 mitos y estereotipos comunes al respecto,
entre ellos: (a) todos los nifios son dotados; (b) los
estudiantes dotados no necesitan servicios
especiales, pues se las “arreglan solos”; (c) los
programas educacionales para talentos son clitistas;
(d) todos los nifios dotados son iguales; y (¢) los
nifios dotados deben “adaptarse” y ser como los
demds. De manera similar, Berger (s/f, en Bralic &
Romagnoli, 2000) distingue entre los mitos comunes
respecto a nifios dotados, el que (a) son grupo
homogéneo; todos tienen alto rendimiento; (b) no
necesitan ayuda; realmente son talentosos, pueden
arregldrselas solos; (¢) el futuro de un estudiante
con talento estd asegurado (d) los estudiantes
dotados necesitan servir de ejemplo a otros, y
debieran siempre asumir més responsabilidades; y
(e) los estudiantes dotados pueden lograr casi todo
lo que se proponen.

De lo anterior, se desprende que existen temdticas
recurrentes que las personas se representan al pensar
sobre nifios y jévenes con talentos, que guardan
relacion con supuestos acerca del cardcter ontolégico
de las personas (“todos somos iguales”) y la educacién
(“todos deben recibir la misma educacién). Estos
supuestos se basan en concepciones homogeneizantes
acerca del hombre y la educacién, dos tradiciones
muy arraigadas en la cultura popular a nivel mundial:
“La educacién especial de los nifios con talentos es
uno de los temas mds controvertidos en educacion.
En la base de esta controversia estd una relacién social
de amor/odio hacia el talento: por un lado, se admira
el talento, y sobre todo, el esfuerzo de individuos
talentosos que provienen de familias modestas. Por
otro lado, las sociedades democrdticas tienen un
arraigado compromiso con el igualitarismo, muchas
veces consagrado en sus constituciones politicas bajo
la férmula “todas las personas son iguales”. Esta

2 Seminario organizado por la Pontificia Universidad Catélica
de Chile y Fundacién Andes, realizado en Noviembre del afio
2000.

polaridad produce una tensién entre estimular y
restringir las posibilidades para que un individuo se
destaque sobre los demds” (Bralic & Romagnoli,
2000, p. 33).

Objetivo

El objetivo general del estudio, fue conocer las
representaciones sociales de potenciales usuarios del
Programa PENTA-UC -estudiantes preselecciona-
dos, sus padres, profesores y directores—respecto al
talento académico y sus expectativas ¢ intereses res-
pecto a la educacién de estudiantes con talentos aca-
démicos, en particular, acerca del Programa PENTA-
UC como alternativa educacional.

Método

Participantes

Dada la intencién de conocer las expectativas ¢ intereses de
los potenciales usuarios del Programa PENTA-UC antes de iniciar
el primer semestre académico, en el estudio participaron los
estudiantes preseleccionados al programa, antes de su ingreso a
la etapa de seleccién®. Estos estudiantes corresponden
aproximadamente al 8% de la poblacién escolar en los niveles
escolares correspondientes en sus respectivas comunas, durante
ese perfodo de seleccidn®. Por lo tanto, el criterio prioritario para
seleccionar a los participantes, fue el cardcter de estudianie
preseleccionado en el Programa PENTA-UC, para el segundo
semestre del afio 2001. Dicho criterio se impuso tanto para los
estudiantes, como para sus padres, profesores y directores.

3 El Programa PENTA-UC realiza un riguroso proceso de
identificacién y seleccién de los estudiantes que ingresan al
programa. Llevado a cabo por un equipo experto en evaluacién
y metodologia, consta de dos etapas: en la primera, los
estudiantes son identificados por sus profesores escolares en
base a listas de chequeo elaboradas por el Programa previa
capacitacién. En la segunda etapa, a todos los estudiantes
nominados se les aplica un test grupal de inteligencia.

¢ De 58.311 estudiantes matriculados en establecimientos
educacionales municipales de La Florida y Puente Alto durante
el afio 2001, se preseleccionaron 839 estudiantes, lo que
corresponde al 1.4% aproximadamente de la matrfcula global.
Si se considera s6lo la matricula de estudiantes de sexto bésico,
primero y segundo medio (10.438 estudiantes)-los niveles de
ensefianza desde los que el programa seleccioné a los
estudiantes- la proporcion se eleva a 8.0% (datos extraidos de
los catastros de estudiantes matriculados de las Corporaciones
Municipales de La Florida y Puente Alto). De los 839
estudiantes preseleccionados, fueron seleccionados finalmente
169 estudiantes; es decir, el 20.1% aprox. La muestra de
estudiantes que participaron en los grupos focales tuvo una
proporcién similar: de los 177 estudiantes preseleccionados
que fueron entrevistados, 27 de ellos quedaron finalmente
seleccionados; es decir, el 15.3% de los estudiantes que
conformaron la muestra.
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Tabla 1

Niimero de Grupos Focales Realizados y Nimero de Participantes por Grupo

N° Colegio Comuna

Grupos Focales Realizados (n)

Estudiantes 6° Estudiantes 1° y Padres Profesores
90

1 La Florida 1(7) 1(10) 1(8) 1(10)
2 La Florida 1 1 1 1

3 La Florida 1 1 1 1

4 La Florida 1 1 1 1

5 La Florida 1 1 1 1

6 La Florida 1 X 1 1

7 Puente Alto 1 1 1 1

8 Puente Alto 1 1 1 1

9 Puente Alto 1 1 1 1

10 Puente Alto 1 X 1 1

11 Puente Alto X 1 1 1

Total grupos/participantes 1) 9 (86) 11 (115) 11 (92)

* as celdas con X corresponden a colegios donde no existe ese nivel de ensefianza (es decir, imparten sélo ensefianza basica

o media).

Se selecciond un grupo de 11 establecimientos educacionales
municipalizados, 6 de La Florida (de un total de 27) y 5 de Puente
Alto (de un total de 26), dando prioridad de seleccién a aquellos
establecimientos que imparten tanto el nivel de ensefianza basica
como media, asi como la disponibilidad de los establecimientos
para participar en el estudio. En la Tabla 1 se presenta la
composicién de 1a muestra.

A los datos de la Tabla 1 se agregan 2 grupos focales
realizados con los directores de los establecimientos
cducacionales, lo que suma un total de 43 grupos focales con
400 participantes.

Técnica de Recoleccion de Datos

Los datos fueron recolectados mediante grupos focales,
técnica de cardcter cualitativo que consiste en una conversacion
grupal ~donde participan entre 8 y 12 personas con caracteristicas
relativamente homogéneas— focalizada en una temética especifica
y guiada por un facilitador (Taylor & Bodgan, 1986).

Se utiliz6 esta técnica de recoleccién dado el interés por
introducirse de modo general en las representaciones de los
actores respecto del talento académico. Ademds, resultaba de
interés conocer las expectativas e intereses de los distintos grupos
de actores que directa o indirectamente tendran relacion con el
programa.

Procedimiento

Los participantes fueron contactados mediante profesores
coordinadores del PENTA-UC en cada establecimiento. Los gru-

pos focales fueron realizados entre los meses de mayo y junio
del afio 2001. En cada establecimiento escolar ~con excepeion
de aquellos en donde sélo existe un nivel de enseflanza— se rea-
lizaron 4 grupos focales: uno con estudiantes preseleccionados
de ensefianza bdsica (6° bdsico), otro con estudiantes preselec-
cionados de ensefianza media (1° y 2° medio), otro con los pa-
dres de los estudiantes preseleccionados de ambos niveles, y el
dltimo con los profesores que participaron en el proceso de
preseleccién de dichos estudiantes.

Los 2 grupos focales con directores —uno con directores de
los establecimientos de La Florida, y otro con directores de los
establecimientos de Puente Alto— sec realizaron en sedes
municipales de las respectivas comunas.

Los grupos focales fueron llevados a cabo por estudiantes
de Psicologia y Educacion egresados o en su tltimo afio de
carrera, quienes trabajaron en parejas. Dichos ayudantes
participaron en la primera etapa de andlisis de los datos, basdndose
en una planilla confeccionada previamente. La etapa final de
andlisis y sistematizacién de los datos estuvo a cargo de la
investigadora principal y ayudantes de anélisis®.

> Investigadora principal: Verénica L.opez. Ayudantes de andlisis:
Bernardita Mufioz, Susana Mendive. Ayudantes de
recoleccién: Ximena Chamorro, Carolina Concha, Ursula
Echeverria, Verénica Ellicker, Sebastian Pedraza, Maria Teresa
Ramirez, Pamela Readi, Daniela Retamal, Loreto Salvatierra
y Antonia Valdés.
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Resultados

Representaciones Acerca del Talento Académico

Concepio de talento. Los entrevistados definen
el talento como una habilidad destacada en un drea
especifica (artistica, deportiva, académica o social)
por sobre otras, que hace sobresalir en relacion a
sus pares y mantiene al estudiante motivado para
seguir desarrolldndose en esa direccién. “Yo creo
que talento es como una habilidad, es mds que una
habilidad, cierto, entonces todos tenemos habilidad
y algunos, bueno, son mds capaces que 0iros o
algunos, no sé, pueden tener mds desarrollada una
habilidad” (profesores). A su vez, permite la
generacién de productos o resultados de calidad en
el drea sobresaliente; “va a caracterizarse por hacer
algo bien, algo en especifico” (estudiantes media)® .

Ambito de aplicacién. La mayorfa de los acto-
res manifiesta que el talento académico (T.A.) se
expresa en un drea especifica (por ejemplo, mate-
maticas) y no en una capacidad generalizada para
todas las asignaturas o dreas del conocimiento. En
este sentido, conciben al T.A. como un talento es-
pecifico: asi como el talento artistico serfa la habili-
dad especial para el arte y la creacion, el T.A. es la
habilidad o aptitud especifica en el 4ambito acadé-
mico, que se aplica al pensamiento, el estudio y las
tareas. “Hay diversos tipos de talento, en este caso
el TA. podria definirse como la facilidad, aptitud
para el estudio y realizarlos de buena forma, a eso
se dirige” (profesor).

No obstante, entre los profesores, hay muchos que
opinan que el T.A. no se restringe s6lo a una asignatura
o 4rea del conocimiento: “Hay nifios que se destacan
en todas las asignaturas”; “hay gente que le gusta
la fisicay que también son excelentes historiadores”;
“es un poco dificil a veces encasillar a un nifio en un
talento determinado, a veces un nifio tiene facilidad
para varias cosas”; “es la capacidad de desarrollar
distintas cosas en distintas dreas, yo asi lo veo. Un
estudiante completo, puede que tenga un drea mds
desarrollada que otra, pero yo veo un estudiante
talentoso que es bueno en todo”.

Factores influyentes en el desarrollo del talento.
Los participantes de todos los establecimientos

6 “Hstudiantes media” se refiere a estudiantes de ensefianza
media; “estudiantes bdsica”, de igual modo, se refiere a
estudiantes de ensefianza bédsica

educacionales entrevistados, concuerdan en afirmar
que el talento tiene un origen innato, es decir, se
viene con él desde el nacimiento.

“Bs un don que Dios les dio a cada una de las
personas” (estudiantes bdsica); “yo creo que uno
nace con algo predispuesto o sea si nacid para ser
algo ya tiene un talento para eso lo va a demostrar.
A veces nace la persona con talento...porque dicen
nace para ser actor, nace para ser médico”.

Sin embargo, se reconoce también laincidencia
de otros factores en el desarrollo personal, entre los
que destacan el esfuerzo y la motivacion.

“Se nace y se desarrolla, las dos cosas. Yo creo
que influye la genética y también encauzar; canali-
zar” (estudiantes bdsica); “que él mismo se vaya
formando y adquiriendo habilidades. Por ejemplo,
que le interese algiin ramo 'y que vaya viendo que
puede desemperiarse, esforzarse” (estudiantes me-
dia); “la motivacion es lo que le falta a algunos
estudiantes para desarrollar la capacidad que tie-
nen” (profesores).

Los entrevistados manifiestan que la actualiza-
cién del talento depende, ademads, de las oportuni-
dades y estimulos que brinde el ambiente educacio-
nal y familiar.

“El talento se va cultivando, va aumentando con
el tiempo... 0 sea, depende del ambiente que lo ha
criado a uno” (estudiantes bdsica); “el nifio nace
con algoy es el estimulo el que hace que éste aprenda
(...)y a lo mejor nosotros tenemos nifios que son muy
capaces y nosotios no los estimulamos” (profesores);
“lo traen (el talento) o lo desarrollan de acuerdo a
las capacidades y a la instruccion que se les vaya
dando” (padres); “el punto mds importante son las
oportunidades, yo creo que ese es el punto clave”;
“tiene que haber un agente externo que también
motive, no se nacey se desarrolla solo” (directores).

Expresién del talento. Los entrevistados mani-
fiestan que el talento se puede encontrar en dos es-
tados: latente o manifiesto. Por latente aluden a ta-
lentos que no se expresan. Por manifiesto se entien-
de un talento que se expresa.

“Algunas veces el talento estd escondido en las
personas y uno no lo puede encontrar” (estudian-
tes bdsica); “unos lo saben expresar mds 'y otros lo
tienen escondido, y no lo han encontrado” (estu-
diantes media); “una cosa es tener talento y la otra
demostrarlo, son dos cosas distintas” (apoderados);
“el talento puede estar muy escondidito, porque el
talento a veces ni lo hemos descubierto y cuesta. Es
dificil descubrir un talento” (profesores).
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Portadores de talento. 1.a mayoria de los
entrevistados manifiesta que fodas las personas
tienen algun talento, aunque éste se encuentre en
diferentes niveles de actualizacién. Una frase
recurrente en el discurso de todos los actores, es
“todos tienen talento”: “yo opino que todos tienen
talento, o sea en algo” (estudiante media); “todos
tienen algin talento, lo que pasa es que algunos
saben sacarle mejor provecho que otros”
(profesores); “todos nacemos con talentos, que
quizd no tienen los medios para desarrollarlos es
diferente” (padres); “todos los seres humanos
llegamos con talentos” (directores).

Un grupo reducido de entrevistados manifiesta
que s6lo una minoria de personas poseen talentos:
“de repente el talento puede ser un don que no todas
las personas tienen” (estudiantes 6° bdsico); “hay
algunos que tienen talentos y otros no”; “todos
tenemos talento pero unos tienen mds que otros”
(estudiantes 1° medio)”; “talento para mi es una
caracteristica mds especifica del ser humano, y que
no todos la poseemos. La menor cantidad poseen
esos talentos” (profesor); “yo, personalmente,
pienso que no todos somos talentosos” (director).

Caracteristicas de Nifios y Jovenes con Talentos
Académicos

Caracteristicas cognitivas. Una de las
caracteristicas cognitivas mds reconocida entre los
actores, es la facilidad y rapidez para aprender que
identifica a los nifios y jévenes con T.A.

“Yo, de ciencias sociales, lo vnico que tengo que
hacer es escuchar lo que nos dice la sefiorita y no
tengo por qué estudiar” (estudiante media)”; “a
través de la velocidad de respuesta que tiene el
estudiante, porque si es mds capacitado, mds
talentoso que otros, va a realizar el trabajo en menor
tiempo y con mayor eficacia” (profesores).

También se asocia el T.A. con la capacidad de
“ir mas alld”, de establecer relaciones, y de creati-
vidad.

“Comprender mds cosas aparte de lo que com-
prenden todos” (apoderados); “(el estudiante) va
mds alld de lo que ti estds preguntando, descubre
un mundo diferente, no se queda con la informa-
cion que recibe, y ademds, es creativo”; “(es el que)
va mds alld de lo que tii esperas, que busca solucio-
nes propias, y que razona distinto”; “el cabro que
es talentoso de repente saca algo de matemdticas y
lo utiliza en historia”; “es capaz de unir conoci-
mientos” (profesores).

Algunos participantes manifiestan que los nifios
con talentos académicos se caracterizan por tener
una actitud reflexiva; “encuentro que tiene mds sen-
tido buscar el sentido de eso, o sea por qué se hizo
asi, en vez de aplicar la formula y sacarlo” (estu-
diantes media); “es el estudiante que uno le hace
una pregunta y siempre estd como cuestionando,
elaborando su propia respuesta” (profesores).

Los entrevistados opinan que los nifios y jévenes
con T.A. se destacan por desarrollar un pensamiento
cientifico. Esto es reconocido en particular por los
docentes: “yo tengo un estudiante formado en
matemdticas, que tiene un pensamiento analitico,
que lo lleva a pensar como puedo ocupar eso en
una investigacion cientifica, por ejemplo, o en ver
los desastres geogrdficos. Para mi, eso es talento.”;
“el nifio... quiere aprender, quiere saber cosas,
quiere descubrir, cuando todo lo ve y quiere darlo
vuelta, desarmarlo. Yo pienso que (lo que lo
distingue) es la capacidad de investigar”.

Caracteristicas académicas. Por caracteristicas
académicas se entienden todas aquellas actitudes que
se consideran promueven o dificultan el aprendizaje
en el &mbito escolar.

Los nifios y jévenes con T.A. se caracterizan,
segln la opinién de la amplia mayoria de los
entrevistados, por desarrollar una actitud frente al
4mbito académico, principalmente caracterizada por
el alto interés por el aprendizaje.

“Tener ganas de aprender. Querer saber mds
(apoderados)”; “(es un nifio que tiene) una
disposicidn o actitud hacia determinada drea. Le
gusta, se preocupa, le interesa investigar, esta mds
en contacto con lo que le gusta” (profesores);
“aquel estudiante que va mds alld de lo que uno le
entrega, por ejemplo yo estoy viendo la historia
de Grecia y él ademds va a Internet, a una
biblioteca, ademds lee un libro, compara autores,
ve una perspectiva mds cientifica. El estudiante
que va mds alld que lo que el profesor, la clase, le
entrega” (directores).

Al mismo tiempo, estos estudiantes demuestran
una orientacién al logro y a cumplir las metas
propuestas; “cuando se proponen algo lo logran
stiper bien... cuando quieren hacer algo, lo logran
y lo hacen bien” (apoderados).

En estrecha relacién con la orientacion al logro,
los actores manifiestan que los nifios con talentos
académicos se orientan a metas claras 'y altas. Las
expectativas que tienen los demds son coherentes
con las metas de estos nifios; principalmente,
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ingreso a estudios superiores; “parami el TA. son
todos los que acceden a los estudios superiores.
Una persona cuyas expectativas son mds altas (....)
cuando uno tiene talento, quiere mds”
(apoderados).

Una de las caracteristicas académicas que no pre-
senta consenso entre los entrevistados dice relacién
con el rendimiento académico de los nifios y jove-
nes con T.A. Algunos piensan que éste €s perma-
nentemente bueno en todas o en algunas asignatu-
ras. Otros, opinan que el rendimiento académico de
los nifios y jévenes con T.A. depende de su volun-
tad.

Existe consenso entre los entrevistados en que
los nifios y jévenes con T.A. son personas
autoexigentes. Desde su punto de vista, esta
autoexigencia es excesiva: “es gue uno siempre se
pone metas, entonces yo igual voy a cumplir una
mela, pero me voy d poner otra mds para ser mds
grande todavia” (estudiante media); ** a mi hija le
gusta que las cosas salgan bien y tiene que salir
bien porque si no ella llora increible, ella se exige
demasiado” (apoderado).

Los entrevistados concuerdan en afirmar que los
nifios y jévenes con T.A. destacan por su responsa-
bilidad, por cuanto no necesitan supervisién en los
estudios y ponen atencién en clases. “Talento (sig-
nifica) responsabilidad, que estudia sin tener que
obligarlo” (apoderados); “en clases cumple, es
responsable”; “nifios empefiosos que tienen como
una ruting de tareas, de estudiar, de que si no hay
prueba, igual estudian” (profesores).

Sin embargo, reconocen como dificultad en el
ambito escolar, el aburrimiento en clases.

“Finalmente lo que pasa es que el que tiene
talento en las clases se aburre porque los otros van
mds atrasados” (estudiantes media); “pierden
soberanamente porgue yo creo que la mayoria de
los nifios de acd, un ejemplo estdn en ecuaciones de
primer grado y el mio ya la sabe. Y resulta que el
nifio ya termind, ya hizo todo lo de matemdticas del
afio. Queda aburrido, estd aburrido, pregunta ‘;por
qué tengo que ir al colegio?’” (apoderado).

Caracteristicas afectivas. Todos los participan-
tes, excepto los estudiantes de educacién media,
opinan que los nifios y jovenes con T.A. se caracte-
rizan por ser maduros, caracteristica que les permi-
tirfa asumir mds responsabilidades que sus pares;
“tienen una madurez propia de ellos”; “siempre se
aboca con mds responsabilidad, el sentirse respon-
sable lo hace ser mds maduro” (profesores).

Muchos estiman que es fundamental contar con
alta autoestima para que el talento se manifieste;
“tiene que ver con la personalidad, porque cuando
uno se decide por algo, se siente talentoso para algo,
tiene que enfrentar muchas cosas. Si me quedo con
mi talento aqui, nadie me va a descubrir”
(estudiantes media); “ influye la autoestima en el
estudiante, porque si no, no aflora ese talento”
(profesores).

Caracteristicas sociales. Los actores concuerdan
en identificar algunas caracteristicas sociales
adaptativas que facilitan la integracién de estos nifios
a su medio: la solidaridad y contar con habilidades
sociales desarrolladas.

“(Un estudiante con T.A.) ensefia a los demds,
supongamos que un nifio no entiende la tarea y él
les explica hasta que el nifio aprende”; “aprovecha
su inteligencia para hacer cosas buenas y para
ayudar a los demds”; “(busca) el desenvolvimiento,
la comunicacién con los demds, aprender a
comprender; te ayuda mucho” (estudiantes media);
“son nifios bastante queridos por el resto de sus
compaderos. Por lo general, son tremendamente
solidarios” (apoderados).

Por otra parte, los entrevistados manifiestan que
los nifios buscan y establecen relaciones sociales
basadas en afinidad por conocimiento, lo que
dificulta las relaciones con pares de su misma edad.
Esta dificultad la reconocen principalmente
estudiantes y profesores: “siempre voy a tener que
buscar gente mayor o que sepa de esos temas para
hablar con ellos, porque con mis compaiieros no
puedo hablar” (estudiantes bdsica); “yo diria que
al grupo de ellos no se adaptan mucho, les gusta
buscar gente mayor con mds conocimiento”
(profesores).

Algunos actores nombran caracteristicas sociales
desadaptativas que estdn presente en los nifios y
jévenes con T.A.: son egoistas e impacientes. “La
mayoria de los nifios con talento son egoistas porque
ellos siempre quieren ellos no mds por ejemplo ellos
quieren sacarse los 7,07 ; “estos nifios como que no
tienen mucha paciencia para ayudarle a los otros,
se aburren luego. O sea no toleran que les cueste al
compafiero aprender” (profesores). Ademds,
resultan amenazantes para los adultos: “el nifio no
puede opinar a veces porque a la profesora le
molesta. O el nifio no se puede acercar a la profesora
adecirle ‘sefiorita, usted se equivocd’, porque para
ella es una humillacion que le pase algo asi”
(apoderados).
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Reacciones Sociales Asociadas al Talento
Académico

Expectativas de éxito. En el dmbito académico,
los entrevistados manifiestan que los nifios y jévenes
con T.A., tienen una mayor probabilidad de éxito
futuro, la cual se encuentra fuertemente asociada a
la mayor probabilidad de acceso a educacion
superior: “a lo mejor alguno de estos nifios puede
terminar en una carrera o en la universidad”; “esos
que tienen tanta capacidad de absorber con tanta
facilidad, eso tiene una proyeccion pensando en la
universidad para él” (profesores).

Expectativas de contribucion al grupo. En el
ambito social, los entrevistados destacan algunos
beneficios que significa para otras personas, contar
con un nifio o joven con T.A: son mediadores del
aprendizaje, ya que difunden el conocimiento y le
ensefian a sus compafieros: “el nifio que tiene ese
aprendizaje mds adelantado también podria ayudar
a los que estdn mds atrasados y asi los atrasados
ponerse al mismo nivel del nifio que va adelantado
(estudiantes bdsica); “estos estudiantes pueden ser
agentes multiplicadores de las experiencias’y pueden
impulsar a otros”; “generalmente los ocupamos
como monitores”; “los chiquillos se acercan a
preguntarte cosas que a lo mejor otros no se atreven
y a través de ellos llegan las respuestas a los demds
entonces ahf se transforma en un vinculo el
chiquillo, en un vaso comunicante” (profesores).

Presiones y discriminacion en el dmbito escolar.
La mayor dificultad que enfrentan los nifios con T.A.
en el ambito social es, segiin los entrevistados, la
estigmatizacidn que reciben al ser calificados como
“mateos”, 1o cual es percibido como rechazo y
alimenta el distanciamiento del grupo de pares. “A
uno le empiezan a decir ‘mateito’ y esas cosas”;
“cuando a uno le va bien, lo molestan, te quitan la
silla, te cambian las cosas”; “a algunos los molestan

»,

por las buenas notas”; “el afio pasado me decian
‘la pava’, ‘la tonta’”; “soi chupamedias”; “las
otras personas se pican. Nosotros teniamos un
compafiero que era el mejor del curso y se fue porque
los otros lo discriminaban, lo apartaban del grupo™;
“que de repente les dicen, ‘ay que soy canapé, soy
mateo’ y lo lesean” (estudiantes bdsica y media).
Otra dificultad que enfrentan los nifios y jévencs
con T.A. es una suerte de acoso académico de parte
de sus compafieros; perciben que todos quieren estar
con ¢l o ella cuando se trata de actividades

académicas, y no asf en actividades sociales. “Hay
algunos amigos que se acercan a uno a lo mejor
porque quieren que le digan a veces algunas
respuestas y eso estd mal”; “o tal vez te ponen en
un grupo para que les hagas las tareas” (estudiantes
bdsica); “cuando toca un ejercicio o prueba para
mafiana ‘oye ayidame te prometo que no te voy a
molestar’ y al otro dia que pasa la prueba,
‘cerebrito, matea’” {estudiantes media).

Atn otra dificultad social que enfrentan los
talentos académicos, es la presion del grupo a
homogeneizarse. Los estudiantes comentan que los
demds los presionan a “que deje el talento, que se
ponga a hacer desorden, a tirar papeles en la
sala”; “empiezan a juntarse con ellos de repente
y le dicen ‘no hagai las tareas, ponte desordenado’
y empiezan a ser desordenados” (estudiantes
bdsica).

Por ultimo, un grupo de profesores reconoce que
los nifios y jovenes con T.A. recibirian escasa
atencién de su parte en términos pedagoégicos. “La
poca atencidén que le damos también, estamos
concentrados en los problemas de nifios con
problemas de aprendizaje y no incentivamos nunca
a los nifios que se destacan”; “la realidad nuestra
es que tenemos 45 estudiantes en la sala, y muchos
de ellos tienen problemas de aprendizaje, (estdn)
bajo la media. Entonces a ellos uno no tiene tiempo
de alimentar esos talentos especiales” (profesores).

Sin embargo, no todos opinan igual. Segin
algunos, los nifios y jévenes con T.A. reciben como
beneficio, méis atencién de sus profesores: “como
que le ponen mds atencién a los estudiantes con
talentos que a los otros” (alumnos bdsica); “(la
profesora) pesca a los que estdn estudiando, a los
que tienen mds talento” (estudiantes bdsica).

Expectativas ¢ Intereses Acerca de un
Programa Diferencial para la Educacién
del Talento Académico

A continuacién se presentan las expectativas y
temores de los entrevistados frente a un programa
de educacién diferencial para nifios y jévenes con
T.A. Dado que los datos fueron recolectados antes
de que el Programa PENTA-UC comenzara sus
actividades académicas, las respuestas de los
participantes reflejan sus representaciones sobre
programas de educacién de talentos en general, mas
que una reaccién frente a las caracteristicas
especificas del PENTA-UC, programa del cual
escuchaban hablar por primera vez. Por esta misma
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raz6n, pueden resultar relevantes también para otras
iniciativas programadticas que aborden el tema.

Aprehensiones Respecto de un Programa Especial

Los estudiantes, padres, profesores y directores
expresan, a lo largo de los grupos focales, una serie de
temores o aprehensiones respecto a un programa para
nifios con talentos académicos como el PENTA-UC.

Conflicto con valores de igualitarismo e inte-
gracion. La principal aprehension se expresa en la
generalizada percepcidn inicial, de que no debiese
existir una educacién “especial” para estos nifios y
jovenes. Al preguntarse por el tipo de educacion que
debieran recibir los estudiantes con talentos acadé-
micos, una respuesta notoriamente frecuente es “una
educacion igual que a todos”.

Por lo tanto, conciben una educacién diferencia-
da para este grupo como una discriminacion hacia
los otros estudiantes que no cuentan con esa condi-
ci6n Esta posicidn es particularmente fuerte entre los
estudiantes de ensefianza bésica; “hay que darle la
oportunidad a todos para que se puedan formar”;
“si somos todos iguales, no somos na’ todos diferen-
tes”. Bs también visible en los j6venes; “los que no
tienen talento quedarian fuera, y mds que nada seria
como discriminar” y los padres; “hay que tener cui-
dado porgue con la separacién vamos a caer con la
discriminacion”; “no hay que hacer diferencias, por-
que es perjudicar a los que no tienen talento tam-
bién”.

Otro fundamento para no optar por una
educacién diferenciada, es el malestar que tal
distincién generarfa en el mismo estudiante con T.A.,
producto de una probable estigmatizacion de parte
de sus pares: “cuando vuelva al colegio con todos
sus comparieros, los comparieros le van a hacer
burla, se van a burlar de él” (estudiantes bdsica).

Temor de un desarrollo disarmdnico. Otro te-
mor, enfatizado particularmente por los participan-
tes de mayor edad —jévenes, profesores y padres—
es el desarrollo poco equilibrado y la potencial de-
formacién de la personalidad del nifio, al participar
en un programa educacional para talentos académi-
cos como el PENTA-UC. Este desarrollo desequili-
brado se manifestarfa en el debilitamiento o pérdi-
da de sus actuales relaciones interpersonales, lo que
sc expresaria en el aislamiento del grupo de pares
actuales.

Este temor conlleva una sensacién no muy es-

pecificada pero bastante generalizada entre profe-
sores y directores, de que el programa producird un
desarraigo del nifio con respecto a su medio socio-
cultural de origen, con una consecuente dificultad
de reinsercién a éste.

“Esos nifios sometidos a un tratamiento especial
de acuerdo a sus necesidades y a sus caracteristicas,
llega un momento en que tienen que vivir el mundo
real”; “yo te digo sinceramente, yo tengo una sola
aprehensidn, sacar este cabro fuera del colegio,
meterlos en otra realidad, a lo mejor desarraigarlos
un poco” (directores); “yo, en lo personal, tengo la
duda de que el nifio se forme una perspectiva y se
vea realmente en una posicién distinta y después
vuelva a su casay no va a estar al alcance de lo que
el nifio va a esperar...y al final, en vez de beneficiar
creq un sentimiento de frustracién en nuestro
estudiantes”.

Otra aprehensién, expresada dnicamente por
profesores, padres y directores, es que los estudiantes
se desmotiven por asistir a la escuela o liceo. Un
padre sefiala: “si se especializa en un drea, cuando
llegue al colegio van a encontrar lo que le estdn
pasando muy fdcil”.

Esta potencial inadecuacidn se relaciona también
con la percepcién de que en el Programa los
estudiantes se volverdn arrogantes y se creerdn
superiores a sus pares; “ellos se van a creer superiores,
muy superiores, se van a creer especiales”; “que se
empiecen a creer mucho, se van a creer mateos”; “o
de repente se le van los humos a la cabeza”
(estudiantes bdsica).

Aiin otra dimensién incluida en la temida
deformacién de los estudiantes, es un
hiperdesarrollo del nifio en su dimension cognitiva,
con el consiguiente debilitamiento del desarrollo
integral de éste en sus dimensiones sociales y
afectivas. Los estudiantes expresan que aquel que
participe del programa “puede enviciarse y perder
otras cosas. Si uno se va a un puro talento, no va a
aprender nada de lo otro, se va a dedicar a una
sola cosa”; “yo pienso que hay que dejarlo ser una
persona normal. Porque si es bueno en matemdtica,
y le das con matemdtica, matemdtica, se va a
aburrir...hay que educarlo normalmente”.

Este desarrollo exclusivo y limitante de las
capacidades cognitivas de los estudiantes, se
relaciona con la sensacién de que perderian la
oportunidad de desarrollar actividades propias de
la época infantil. Este temor se encuentra presente
de un modo més claro entre los estudiantes mds
pequeiios: “yo creo que si un nifio recibe una
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educacion (especial), va a perder su infancia”;
“(temo) que nos pasen materia'’y materia 'y es muy
poco lo que podamos jugar’.

Expectativas Hacia el Programa

En forma paralela a los temores expresados por
los entrevistados, sefialan muchas y altas expectati-
vas respecto a un programa educacional para nifios
con talentos académicos, como el Programa
PENTA-UC. Muchas de las expectativas mencio-
nadas surgen en oposicién a la experiencia vivida
en la escuela y ponen de manifiesto una critica y
sentimiento de insatisfaccion hacia ésta.

Complemento de la experiencia escolar. Se
espera que el programa compense y en otros casos
sea un suplemento de lo que ofrece la escuela: “que
todo lo que el colegio no les pueda ofrecer, se los
ofrezca este programa. Acceso a laboratorio,
informacidn, el hecho de que hayan otras personas
que los dirijan implican otras metodologias™;
“suplir acrecentando lo que se les entrega acd para
que sea mucho mds efectiva” (profesores).

En especial profesores, padres y directores
esperan que el Programa PENTA-UC permita
ampliar el repertorio sociocultural de los
estudiantes, en el sentido de ofrecerles un mayor
ndmero de experiencias y conocimientos generales,
“que el nifio pueda enriquecerse un poco mds,
participar en otras cosas, ver obras de teatro, poder
dialogar, descubrir qué pasé en esa obra de teatro”
(apoderados).

Desarrollo personal de los estudiantes. Expec-
tativas compartidas respecto al programa, son orien-
tacién vocacional y desarrollo personal. Es decir,
orientar a los estudiantes en sus opciones futuras y
desarrollar su persona en forma integra, atendiendo
no s6lo a sus necesidades cognitivas, sino también
socioafectivas. Para muchos, el desarrollo global
implica una formacion valorica: “también es esen-
cial que eso vaya acompariado de una buena canti-
dadvaldrica, de valores, porque en un momento uno
puede llegar a tener un monstruo intelectual, total-
mente deshumanizado y que no sea una persona de
bien, y pienso que este programa como que culmi-
naria su propdsito convirtiendo a esta personas
ademds de capacitadas, en personas de bien, que
van a servir de la mejor manera a la sociedad.”.
Valores considerados relevantes de inculcar, son la
solidaridad y la tolerancia.

Otro beneficio esperado es que la participacion en
el programa traiga consigo la realizacion personal de
los estudiantes. Los padres relacionan esto con la
autosuperacién de los nifios: “yo pienso que los nifios
se pueden desarrollar mds como personas. Aparte de
hacer su talento, se forman como personas, se van
poniendo metas” (apoderados). Los estudiantes
sintetizan la realizacion personal a través de la frase
“ser alguien en lavida”: “es aprender a saber mds, a
interesarse por los estudios y no irse por otros
caminos, ni por las drogas ni el alcohol, sino que
estudiar y aprender mds y ser alguien en la vida”
(estudiantes media).

En el 4mbito cognitivo, estudiante y padres
esperan que el Programa estimule el interés por el
aprendizaje que ya existe en los estudiantes con T.A.
Esto se refleja en los estudiantes bajo el deseo de
aprender mds: “sacarle el jugo, que todo lo que nos
puedan ensefiar al mdximo, que nos metan
informacion lo mds que se pueda”.

Curriculum integral, diversificado y flexible. En
cuanto al tipo de aprendizajes esperado, se menciona
con frecuencia el desarrollo de competencias por
sobre conocimientos. Los profesores manifiestan el
deseo que el programa busque activamente el
desarrollo de habilidades especificas tales como la
autonomia y el desarrollo de capacidad critica; “que
adquieran las herramientas que permitan explicar
por qué se encuentra en este medio, que entiendan
eso. Eso lo hace ser inquisidor y cuestionador”.

Todos los actores manifiestan el deseo de que el
curriculum sea flexible. Esto quiere decir que los
estudiantes tengan la posibilidad de optar por los
cursos. Se distinguen tres formas flexibilidad: segtin
los intereses personales del estudiante, segin las
areas que el estudiante ain no desarrolla, y una
combinacién de cursos optativos y de formacién
general.

Oftra expectativa manifestada principalmente por
los estudiantes es la ampliacién del curriculum bé-
sico. Esto se refiere a que las temdticas educativas
del programa PENTA-UC, superen el curriculum
definido para la ensefianza formal, ya sea adelan-
tando contenidos o profundizandolos .

No obstante, aparece con frecuencia el deseo de
adelantar contenidos del curriculum escolar: “(me
gustaria) que adelantaran la materia porque asi en
el mismo colegio vamos a empezar a repasar esa
materia y asi vamos a aprender mds” (estudiantes
media); “creo que deberia ir mds alld de lo que el
curriculum tradicional ensefia, lo veo mds que nada
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en que tenga mds cantidad de materia que en el
colegio” (profesores).

Los contenidos especificos que les gustaria que
el programa aborde, se relacionan con las dreas de
interés y habilidad de los estudiantes. Muchas areas
mencionadas corresponden a las distinciones que
conforman las asignaturas del colegio: matematicas,
lenguaje, ciencias, filosofia. Se observé ademds,
preferencia por asignaturas tales como inglés o
computacién y el abordaje de temas de inferés para
los estudiantes, como astronomia, ufologia,
paleontologfa y periodismo. En general, se espera
que el programa permita acceder a informacién de
actualidad y de la realidad nacional.

Docencia innovadoray de excelencia. Respecto
a aspectos relativos a la ensefianza, existen altas
expectativas en cuanto al desempefio del profesor
en su labor educativa. Se espera que los profesores
sean altamente calificados, especialistas en sus
disciplinas —“tienen que ser profesores, y eso para
mi es la clave, de alta calidad” (profesores)-y
preparados para enfrentarse a nifios de situacion
socioecondmica y cultural baja. Deben saber
“explicar bien la materia” (estudiantes) y ser
exigentes con los estudiantes en términos
académicos, adecudndose a la edad y etapa de
desarrollo de los estudiantes.

Metodologia prdctica, lidica y personalizada.
En general los actores esperan una metodologia dis-
tinta a la que se utiliza en el colegio. La metodolo-
gia basada en la actividades concretas es altamente
preferida y compartida por todos los actores: se es-
pera que los estudiantes participen en actividades
précticas: experimentos, elaboracién de productos,
disertaciones y proyectos: “;Qué tal si hablamos
de medicina y junto con eso, por ejemplo, podemos
observar una cirugia?... si a otro le gusta el teatro
que vaya y vea cémo funciona el teatro en forma
directa no en el papel... en el caso del caballero
que dice que a su hijo le gusta el derecho, cé6mo se
defiende un caso y alld estaria justo metido en el
Juicio viendo cémo se defiende un abogado” (estu-
diantes bdsica).

En algunos casos se hace alusién al deseo de
“aprender haciendo”; en otros, la metodologia de
experimentacion estd asociada a la imagen de
“clases entretenidas™. Las clases entretenidas
aparecen asociadas al uso de recursos para el
aprendizaje; “deberian pasar por diferentes talleres
adecuados a la materia que les van a pasar, si van a

inglés un computador para cada nifio” (profesores).
Los entrevistados proponen el uso de diversos
medios: globos terrdqueos, microscopios,
ilustraciones y especialmente, medios tecnolégicos:
computadores y videos.

En otros casos, especialmente estudiantes de
ensefianza basica y profesores, se espera que el juego
sea un recurso metodologico; “yo preferiria mds
bien que fueran actividades directas y a la vez
también actividades jugando (...) y ast a la vez del
Juego también pueden ir aprendiendo”.

Otra expectativa pedagégica es el contacto con
expertos, que permitiria conocer una aplicacién
concreta del drea de interés del estudiante; “contacto
con gente que se dedica ala ciencia. Con socidlogos,
politicos. Contacto con la gente que desarrolla las
actividades que les interesan, para que vean como
son” (padres).

Proponen realizar trabajos en grupo; no obstante,
se aclara la importancia de que los grupos tengan
mtereses y habilidades similares, en oposicién a la
experiencia de muchos de los estudiantes destacados
en sus escuelas.

Una dltima expectativa mencionada en forma
recurrente es que en el programa se utilice una
ensefianza personalizada. En esta expectativa estd
implicada la existencia de cursos con pocos
estudiantes. A través de esta modalidad se busca que
los profesores se adecuen a las necesidades y ritmos
de aprendizaje de los estudiantes y asimismo éstos
tengan mayor espacio para expresar sus opiniones
y consultas.

Impactos a corto y largo plazo. Entre los resul-
tados que esperan los estudiantes producto de la
participacion en el programa, se encuentra el alcan-
zar un mejor desempefio académico. Se cree que el
programa tendria un efecto benéfico sobre el domi-
nio de las materias y por tanto en el rendimiento
escolar: “después igual vamos a estar mds prepa-
rados para el curso que viene”; “va a dar mucho
mds de lo que es y ver que lo que le estdn ensefian-
do lo recibe bien y puede subir sus notas”.

En general, todos los actores manifiestan de
manera recurrente, que esperan que los estudiantes
experimenten un ascenso sociocultural. Esta expec-
tativa integra diversos contenidos, pero todos ellos
comparten el deseo que los estudiantes puedan salir
de las condiciones de pobreza econémica en las que
viven y la deprivacién cultural que ni siquiera el
colegio puede compensar. Un aspecto que vehiculiza
dicho ascenso, es que fruto de la participacién en el
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PENTA-UC, los estudiantes aumenten sus aspira-
ciones y expectativas educacionales.

Asociado al deseo de ascenso sociocultural,
existe la expectativa, manifestada particularmente
por los estudiantes, de que la participacion en el
PENTA-UC permita optar a mas oportunidades
futuras en el ambito laboral: “va a tener una mejor
profesion en el futuro, un mejor trabajo (estudiantes
bdsica). La posibilidad que el Programa PENTA-
UC signifique un apresto para la universidad, es el
cjemplo que mds frecuentemente expresa dicha
expectativa: “las cosas buenas podria ser sacar una
carrera y podria tener los estudios mucho mds
adelantados que los nifios que no tienen las mismas
posibilidades en educacion”; “que puedan alcanzar
una profesion que ellos quieran” (estudiantes
media).

Por ofra parte, se espera que el capital humano
desarrollado impacte positivamente a la sociedad.
Todos los entrevistados, especialmente los profeso-
res, esperan que el beneficio que los estudiantes re-
ciban por participar en el programa, no lo reserven
para si mismos sino que se orienten a irradiar su
conocimiento y capacidad a los demés, ya sea a los
compafieros de la escucla: “asi aprendemos noso-
tros también, porque los estudiantes pueden hacer
aportes a la clase con lo que aprendan alld, y eso
seria fantdstico”; su medio social de procedencia:
“para que estudien afuera, para que las apoye, pero
que siempre vuelven al pais donde estd, para que
ellos ayuden a elevar el medio donde estdn”; supais:
“...entonces el pais en el futuro tendria mds profe-
sionales y estos trabajarian por una mejor produc-
cién de bienestar y de beneficios para el pais...” o
la sociedad en general.

Anélisis

Los resultados del estudio realizado permiten
analizar las representaciones sociales acerca del ta-
lento académico en Chile desde diversas perspecti-
vas. En primer lugar, llama la atencion que aunque
muchos profesores nombraron por primera vez el
concepto de talento académico en el proceso de
preseleccion de sus estudiantes, asi como la mayo-
ria de los participantes tuvieron la primera oportu-
nidad de conversar sobre este tema en los grupos
focales, el tema es algo que reconocen diariamente
al interior de sus escuelas; este estudio les permitié
ponerle nombre. De hecho muchas de las significa-
ciones que atribuyen a nifios con talentos académi-
cos se acercan a las definiciones y caracteristicas

cognitivas, afectivas y sociales presentes en la lite-
ratura especializada.

Muchas de las representaciones de los actores
entrevistados sobre el talento académico coinciden
los planteamientos tedricos al respecto, Entre ellas,
la definicién general del talento como una habilidad
destacada en un drea determinada, la diferenciacion
entre talento latente/manifiesto y la representacion
de oportunidades de aprendizaje como elemento
crucial para el desarrollo del talento. En lineas
similares, la importancia otorgada por los actores
respecto al esfuerzo y la motivacién personal en el
desarrollo de talento, coinciden altamente con la
literatura especializada.

No ocurre similar correspondencia, en cambio,
al momento de diferenciar el talento general del
especifico. Los participantes definen el talento
general, no como una dimensién que agrupa a
diversos factores en una inteligencia general capaz
de ser comparada entre personas, sino como una
habilidad que se refleja en distintos dmbitos de
accién, frente al cual el talento académico seria una
habilidad para un d4mbito en especifico, lo
académico. Esta constatacién podria dar cuenta de
una concepcidén acerca de la inteligencia como algo
fijo, estético, inmodificable, y en cambio, del talento
especifico como permeable al entrenamiento y la
experiencia.

Asf como es posible abstraer los significados
comunes en torno al talento y a las caracteristicas
de nifios y joévenes con talentos académicos, es
necesario también considerar las diferencias —en
algunos casos sutiles, en otros sustanciales— de los
diversos grupos en torno al tema.

Paralos estudiantes de bésica, ¢l talento estd muy
asociado a un don de procedencia sobrenatural que
se expresa en todos los nifios, siendo responsabili-
dad de ellos expresarlo en acciones que ayuden a
otros —sus compafieros, padres, profesores—. Para
muchos de ellos, el talento “es un regalo de Dios”
mediante el cual uno debe ser solidario con otros.
La educaci6n para talentos académicos resulta para
ellos, en primera instancia, un asunto incomodo,
puesto que va en contra de sus principios de equi-
dad-homogeneidad, y potencia la sensacién de es-
tigmatizacion que sefialan ya vivir en sus colegios.

Para los estudiantes de ensefianza media, en cam-
bio, el talento académico es més bien una habilidad
superior respecto a un dmbito especifico, fuertemen-
te asociada a la vocaci6n personal de cada cual. Este
grupo realiza mayores diferenciaciones conceptua-
les en torno al talento; distinguen entre talento la-
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tente y manifiesto, especifican mds las caracteristi-
cas cognitivas, afectivas y sociales de estos nifios.
No obstante, muchos de ellos comparten la nocién
de que el talento es una cualidad que todos poseen,
y que depende mds bien del esfuerzo y dedicacién
de cada cual, poder desarrollarla y expresarla. Los
Jjovenes visualizan la educacién especial para talen-
tos académicos, como una oportunidad de desarro-
llo (a) académico, que pueda satisfacer sus necesi-
dades de orientacion vocacional y facilitar su ingre-
so a la Universidad, y (b) personal, en cuanto les
permiltird “‘ser alguien en la vida”, nocién que como
ya se ha expuesto, estd fuertemente relacionada con
el éxito laboral. Dado que tienen mayores criticas
al sistema educacional, perciben dicha educacién
mds bien como un suplemento que complemento
de lo que reciben en sus liceos.

Los padres, por su parte, consideran que el
talento académico tiene un fuerte componente
hereditario que requiere para su desarrollo la
motivacién y perseverancia por parte de los nifios,
como ademds -y por sobre todo— las oportunidades
adecuadas para desarrollarlo. Por oportunidades
hacen alusién tanto a las carencias econémicas y
culturales del medio que los rodea, como al escaso
apoyo que perciben por parte de los colegios, para
atender a los “mds adelantados”. Para ellos, una
educacién especial para talentos académicos
significa la oportunidad de ofrecer los recursos
materiales y pedagdgicos que perciben necesarios.

Para los profesores, los estudiantes con talen-
tos académicos son aquellos que aprenden fécil-
mente y tienen ganas de aprender. Ellos identifi-
can muchas caracteristicas cognitivas y académi-
cas de los estudiantes —4rea en la que més los ob-
servan— tales como agilidad, capacidad de relacio-
nar conocimiento, pensamiento cientifico, creati-
vidad y toma de perspectiva. Si a los estudiantes y
padres les interesa encontrar el talento, para los
profesores la temdtica importante es como “des-
cubrir” los talentos, pues consideran que la identi-
ficacién de estudiantes con talentos académicos es,
en gran parte, su responsabilidad. De alli, sus in-
quictudes respecto a la dificultad de reconocerlos,
al percibir que no se ajustan exactamente a las ca-
racterfsticas tradicionales de lo que se considera
un “buen estudiante”: de alto rendimiento y buen
comportamiento. La mayoria de los profesores
aprueba las iniciativas de educaci6n diferenciada
para ellos ya que reconocen no ser capaces de aten-
der a sus necesidades de aprendizaje dentro del sis-
tema escolar. No obstante, temen que programas

educativos desarrollados fucra del contexto comu-
nal perjudicarian el sentimiento de pertenencia y
arraigo de los estudiantes; y sin embargo, muchos
consideran positivo que los estudiantes accedan a
recursos y claves de grupos sociales de mayor ni-
vel socioecondmico, por cuanto eso significa un
“ascenso cultural” deseado.

El discurso de los directores es bastante similar
al de los profesores, aunque enfatizan las caracte-
risticas y estrategias pedagdgicas que consideran
necesarias en un programa para talentos académi-
cos: profesores de calidad y excelencia académica,
metodologias practicas y lidicas que desarrollen las
habilidades de pensamiento superior de los estudian-
tes y formacién valérica.

Si se analizan Jas definiciones entregadas por
estos grupos respecto a las caracteristicas de nifios
y j6évenes con talentos académicos se observan
distinciones particulares intergrupos.

En términos cognitivos, el talento académico es
percibido por los nifios como un “querer saber mas”,
es decir, como una motivacion intrinseca que guia
el aprendizaje. Para los jovenes, en cambio, se en-
cuentra mas relacionado con el ritmo y nivel de com-
plejidad del aprendizaje, y con el esfuerzo y dedi-
cacién empleado respecto a metas altas autofijadas.
Para los padres, el talento académico se asocia —al
igual que los nifios— a una motivacién hacia el apren-
dizaje y la autoregulacién y responsabilidad de la
persona frente al aprendizaje y a las metas que se
fija. Por su parte, los profesores atribuyen como
caracterfstico del talento académico, la capacidad
de relacionar conocimientos relativos a tematicas
diversas entre sf, la capacidad y motivacion por ir
mas allé del aprendizaje entregado en clases, la ha-
bilidad para resolver problemas y a la actitud critica
y cuestionadora que observan de parte de aquellos
estudiantes que consideran talentosos. Es notorio
constatar que gran parte de las caracteristicas men-
cionadas por ellos en el plano del procesamiento
cognitivo —facilidad y rapidez para el aprendizaje,
actitud reflexiva, pensamiento cientifico, resolucién
de problemas, establecimiento de relaciones entre
conocimientos,~ han sido ampliamente reconocidas
y difundidas por autores como Van-Tassel-Baska,
Sternberg, Renzulli y otros. Asi también, las expec-
tativas altas y claramente definidas, la alta motiva-
cién intrinseca y la autonomia hacia el aprendizaje
bajo la forma de estrategias autorregulatorias del
aprendizaje.

En el dmbito del desarrollo afectivo, padres y
profesores atribuyen una madurez propia en nifios
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y jovenes con talentos académicos, que los distin-
gue de otros. Dicha madurez se asocia fuertemente
a su capacidad de asumir mds responsabilidades que
sus pares. A pesar de que esta caracteristica es com-
partida por la mayorfa de los actores entrevistados,
es explicitada en términos generales, presentdndo-
se en ellos dificultades para especificarla. Puede
suponerse, que esta “madurez” se asocia a un cierto
estilo de seriedad o toma de perspectiva de las si-
tuaciones que facilita, como ellos plantean, la asun-
cién de responsabilidades; esto, dado que asumen
muchos desaffos en forma constante y generalmen-
te los camplen. Es interesante notar que los actores
no explicitan la asincronia en el desarrollo descrita
por la literatura como caracteristica del desarrollo
emocional de estos niflos, sino sélo como un temor
lejano de que se conviertan a futuro en “monstruos
intelectuales”. Més que una discordancia entre las
definiciones teéricas y las representaciones de los
actores ante este tema, pareciera que las caracterfs-
ticas afectivas de estos estudiantes son para ellos,
més dificil de distinguir. Asf ocurre, también, con la
intensidad y sensibilidad emocional descrita te6ri-
camente, caracteristicas no sefialadas por los acto-
res, que permite suponer un bajo umbral de sensibi-
lidad por parte de las comunidades educativas, res-
pecto a las necesidades emocionales de estos estu-
diantes.

En el 4mbito social, nifios y jévenes concuer-
dan en que la solidaridad es un rasgo social
adaptativo del talento académico, que se expresa
en muchos de ellos. El cardcter de dicha solidari-
dad es fundamentalmente académico; significa
compartir con los pares lo aprendido y ayudar en
la ensefianza, utilizando su capacidad intelectual
al servicio de otros. Los profesores, por su parte,
identifican como caracteristicas sociales desadap-
tativas, el egofsmo e impaciencia de los estudian-
tes en situaciones de aprendizaje donde se aburren
o desean destacar por sobre los otros; justamente,
la actitud opuesta a la que destacan los estudian-
tes. Esto, hace pensar que se trata mds bien de po-
los de deseabilidad en el 4mbito social, que de ca-
racteristicas generalizables. Sin embargo, otra ca-
racterfstica mencionada por profesores y estudian-
tes —la tendencia a asociarse con personas mayo-
res por sus conocimientos— sf ha sido descrita ted-
ricamente, y pareciera formar parte de las caracte-
risticas sociales reconocibles por las comunidades
educativas. Asf ocurre también, con las estigmati-
zaciones que sefialan sufrir los estudiantes por ser
considerados “distintos” a sus pares; se da descri-

to cémo este ciclo de interacciones negativas en-
tre ellos afecta la adaptacién social de nifios con
talento académico y los lleva a generar estrategias
defensivas que muchas veces impiden o dificultan
el desarrollo de su potencial, tales como ocultarlo,
“normalizarse” y encerrarse en su propio mundo.

Asf como se evidencié una alta congruencia en-
tre los conceptos de la teoria y las representaciones
sociales sobre estudiantes con talentos académicos,
los resultados muestran una fundamentacién simi-
lar a aquella planteada en otros contextos naciona-
les, en contra de la educacién diferencial para ta-
lentos académicos. Tal como lo expresan los acio-
res entrevistados, si se parte del supuesto de que
“todos los hombres son iguales”, su consecuencia
inmediata es que “la educaci6én debiera ser igual para
todos”, ya que “todos aprenden igual”. Este supuesto
se ha colocado a prueba en relacidn a las necesida-
des educativas de nifios con trastornos de aprendi-
zaje e impedimentos fisicos; sin embargo, no ha sido
reconocida para aquellos estudiantes que se encuen-
tran en el lado superior de la curva de distribucién.

El argumento de la critica anterior se funda en
una concepcién homogeneizante de la educacion,
segiin la cual equidad significa entregar a todos una
educacién igual. Por oposicién, lo que plantea la
educacién para talentos, es que son distintos,
aprehenden el mundo en forma distinta y por ende
requieren de una educacién distinta, adecuada y
dirigida a satisfacer sus necesidades, estilos y
capacidades particulares de aprendizaje.

Este estudio da cuenta de dicha tensién y permite
pensar que el tema de la educacién para talentos
académicos produce en la opinién piiblica profundas
contradicciones no siempre explicitadas ni
comprendidas. Pues si bien los temores e inquietudes
ante programas de educacién diferencial para
talentos académicos fueron amplias y diversas, asi
también fueron las expectativas e ilusiones puestas
en ellos.

En este sentido, los mitos y estereotipos descritos
en torno a los nifios con T.A. y su educacién
diferencial, subyacentes a los temores explicitados
por los actores en este estudio, son similares a los
ya descritos en otros pafses. Asi, la creencia de que
todos los nifios son iguales, que cllos pueden
“arregldrselas solos” y que la educacién para ellos
es elitista e innecesaria, puede estar, como se
menciona anteriormente, a la base de la percepcion
que la educacién diferencial para talentos es
discriminativa y fomentarfa un desarrollo poco
equilibrado en los nifios.
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No obstante, y como se sefial6 en los resultados,
los participantes expresan amplias expectativas
respecto a un programa de educacidn para talentos
como el PENTA-UC. Dichas expectativas,
acrecentadas ain mds en medios deprivados
socioculturalmente, dicen relacién con mejorar la
pertinencia y calidad de la educaci6n, para un grupo
que aiin no recibe atencién especial dentro del
sistema escolar.

Un aspecto de particular interés para la educa-
cidn diferencial de estudiantes con talentos acadé-
micos, €s el gran temor expresado por los partici-
pantes respecto a que dicha educacion provocaria
un desarraigo de la cultura original de ellos, gene-
rando sentimientos confusos de pertenencia e iden-
tidad colectiva. Este temor ha sido compartido por
muchos y empleado como fundamento para opo-
nerse a acciones educativas dirigidas a estas per-
sonas. No obstante, existen alternativas educacio-
nales que toman en consideracién dicho plantea-
miento y ofrecen estrategias educativas que ami-
noran la posibilidad de tal desarraigo futuro. Tal
es el caso programas educacionales de enriqueci-
miento extracurricular, concebidos como comple-
mentos que enriquecen el aprendizaje adquirido en
el colegio. En ellos, los estudiantes tienen la opor-
tunidad tanto de compartir un espacio de aprendi-
zaje comun con pares de capacidades e intereses
similares, como de convivir con personas de esti-
los, capacidades e intereses diversos dentro de su
escuela y en su comuna.

Conclusiones

Se concluye que el talento académico es defini-
do por las comunidades educativas, —previo a la in-
corporacién de definiciones conceptuales respecto
a él- como una habilidad superior que se presenta
en diversas o en un 4rea académica especifica, pre-
sente en todas las personas pero cuyo desarrollo de-
pende de la motivacidn, el esfuerzo, la perseveran-
ciay las oportunidades de aprendizaje que el medio
ofrezca. Para los entrevistados, los nifios y jovenes
con talentos se distinguen fundamentalmente por sus
caracteristicas cognitivas y su estilo de aprendiza-
je: aprenden rdpidamente, relacionan conocimien-
tos, son curiosos, buscan mds informacién, piensan
como cientificos, y les gusta mucho aprender. Las
caracieristicas afectivas y sociales son para los ac-
tores menos generalizables y por tanto distinguibles
como criterios de identificacién, aunque perciben
que los nifios con talentos académicos tienen difi-

cultades para relacionarse con sus pares al ser dis-
criminados por sus diferencias, y buscan la compa-
fiia de personas mayores.

La educacién para talentos académicos acarrea
en primera instancia una reaccién cuestionadora, que
luego es contrarrestada con amplias y profundas
expectativas respecto al desarrollo personal,
académico y profesional de los estudiantes, asf como
de su potencial apoyo y servicio a su familia, colegio,
comuna y pafs.

Los resultados de este estudio constituyen un
insumo esencial para la planificacién de las activi-
dades del Programa PENTA-UC. Su publicacién
obecedece al interés de parte del Programa, por con-
tribuir a acciones que contextualizen y promuevan
la educacién diferencial para un grupo actualmente
no relevado por el sistema educacional formal ni
considerado en el dmbito de politicas publicas, que
requiere ser respetado y reconocido en sus necesi-
dades educativas: los nifios y jévenes con talentos
académicos.
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