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RESUMEN:

Este articulo discute las diversas conceptualizaciones en
torno al talento académico y la motivacién por el
aprendizaje, y a partir de ellas, identificar las
perspectivas tedricas que podrian contribuir de mejor
manera a estudiar el factor motivacional en alumnos
con talento académico en contexto escolar. Nuestro
interés se focaliza en identificar variables
motivacionales que contribuyan al estudio de la relacién
motivacion - talento académico en la perspectiva de
ampliar y profundizar la identificacion de estudiantes
talentosos.
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ABSTRACT:

The aim of this work is review various
conceptualizations on academic talent and motivation
for learning, and from them identify the theoretical
perspectives that could contribute better to study the
motivational factor in academically talented students in
the school context. In this sense, our interest is focused
on identifying motivational variables that contribute to
the study of motivation-academic talent relationship, for
a better identification of gifted students and as a
contribution for understand the specific role of
motivational factors in the development of academic
talent
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1. Introduccion

1.1. Conceptualizacion de la Alta Capacidad

En el campo de la educacion de las Altas Capacidades una de las mayores dificultades se
relaciona con la diversidad de modelos tedricos y procedimientos de identificacion de este
alumnado (Mayer, 2005; Subotnik, Olszewski-Kubilius, & Worrell, 2011). Estos disensos
conceptuales, tienen impacto en los resultados obtenidos por los investigadores y en la


file:///Archivos/espacios2017/index.html
file:///Archivos/espacios2017/a18v39n05/18390508.html#
file:///Archivos/espacios2017/a18v39n05/18390508.html#
file:///Archivos/espacios2017/a18v39n05/18390508.html#
https://www.linkedin.com/company/revista-espacios

comparabilidad de los mismos, generando confusion y poniendo en evidencia la necesidad de
establecer mayores consensos (Carman, 2013).

Expresion de esta diversidad de concepciones, son los términos utilizados para referirse a esta
poblacion de manera diferenciada o indistinta, tales como: talento, superdotacion, dotacion,
high-ability, giftedness, entre otros, no existiendo acuerdo frente al tema. Su definicion
dependera del autor, las necesidades, los valores imperantes, la cultura y momento histérico
(Garcia-Cepero et al., 2012; Renzulli, 2003).

Siguiendo a Bralic y Romagnoli (2000) en este articulo se entendera la Alta Capacidad como
una habilidad o un desempefio excepcional en una dimensién humana general (intelectual,
emocional, social, fisica, artistica) o en un campo especifico de una dimensién general; por
ejemplo, dentro de la dimensidn intelectual, seria posible distinguir el talento matematico,
cientifico, computacional, etc.,. Para Shaughnessy (2002) la Alta Capacidad no refiere solo a un
estado, sino mas bien a un proceso de desarrollo en el cual el potencial es la variable clave en
los primeros estadios; en los siguientes, el desempeno o los logros, y en etapas avanzadas, la
eminencia. En cada una de estas etapas, factores ambientales especificos y variables
psicosociales juegan un rol fundamental en su manifestacién (Subotnik et al., 2011).

Dentro de la alta capacidad en su dimension intelectual, se encuentra la denominacién de
Talento Académico para referirse a aquellos estudiantes cuyas habilidades generales o
especificas se expresarian a través de las areas que aborda el curriculum escolar, es decir,
matematicas, humanidades, ciencias sociales y ciencias basicas (Arancibia, Boyanova, &
Moreno, 2010). Estas habilidades los situarian en el 10% superior del promedio de sus pares.

1.2. Alta Capacidad. Evolucion del concepto

Siguiendo a Conejeros, Caceres y Riveros (2012), la conceptualizacién de personas con altas
capacidades esta intimamente relacionada con los origenes de la nocién de inteligencia y se ha
visto influenciada por la evolucion de este concepto.

Es posible trazar los origenes del concepto de Alta Capacidad desde fines del siglo XIX con el
aporte de Galton, vinculado al estudio de adultos con desempenos eminentes y a inicios del

siglo XX con Terman y la medicidén de la inteligencia en su extremo superior (A. Robinson &
Clinkenbeard, 2008).

En este contexto, Kaufman y Sternberg (2008), presentan una conceptualizacion historica de la
evolucidn de las teorias explicativas de la Alta Capacidad, desde aquellas iniciadas por Galton
(1869), Spearman (1904) y Terman (1916), refiriéndose a ellas como Primera Ola,
caracterizada por Modelos de Dominio General y cuyo foco se encontraba en la medicién de la
inteligencia para su determinacién. Una Segunda Ola, referida a Modelos de Dominio
Especifico, en los cuales se amplia la visién de inteligencia, descubriendo diversas y multiples
maneras de ser talentoso, siendo algunos exponentes autores como Thurstone (1938), Horn y
Cattell (1966), y Gardner (1983). Una Tercera Ola, en la que se desarrollan Modelos de
Sistemas, reconociendo la existencia de talentos -tanto generales como especificos- e
incorporando variables psicoldgicas para la comprension de la Alta Capacidad, tales como:
creatividad, motivacién, compromiso con la tarea, sabiduria; entre otras. Entre los
representantes de este tipo de modelos se encuentran Renzulli (1978) y Sternberg (2003).
Finalmente, en la llamada Cuarta Ola, se encontrarian los Modelos de Desarrollo que posicionan
a la Alta Capacidad en un contexto evolutivo, incluyendo variables externas al individuo como el
ambiente. Entre sus representantes se encuentran Tannenbaum (1986), Monks (1992),
Feldman (1992), Feldhusen (1998) y Gagné (2005).

Si bien desde la segunda mitad del siglo XX, los investigadores indicaban que la Alta Capacidad
implicaba algo mas que potencial cognitivo (Gross, 2005), avanzando asi hacia concepciones
mas amplias y multidimensionales del Talento Académico y de la Alta Capacidad (Reis &
Renzulli, 2010), la nocion de inteligencia tal como fue entendida por los primeros exponentes
hace mas de cien anos, sigue primando en la identificacidon de este alumnado (Shore, 2010).



Asi lo demuestra un meta analisis realizado por Carman (2013), correspondiente a 104 articulos
publicados en 38 revistas especializadas en un periodo de 15 afios que diferenciaban entre
estudiantes con vy sin alta capacidad. En este estudio, se encontré que en mas del 60% de los
articulos, el método de identificacidén utilizado fue alguna medicién de inteligencia. En otro
estudio previo conducido por Ziegler y Raul (2000) quienes revisaron 90 articulos, los criterios
mas utilizados tanto de manera individual como al considerar mas de un criterio fueron
desempeno e inteligencia con un 61% y 57.7%, respectivamente.

Esta tendencia, refleja la complejidad de la identificacién de este alumnado y pone de relieve la
necesidad de profundizar aun mas en las variables no cognitivas, que permitirian distanciarse
de la vision tradicional.

En este sentido, es posible encontrar modelos como el de Los Tres Anillos de Renzulli (Renzulli,
1978, 2005) y el Modelo Diferenciador de Dotacidon y Talento de Gagné (1985, 2005),
ampliamente utilizados en diversos programas especializados en la atencion al Talento
Académico. En el primero, la motivacién aparece como un componente esencial, inherente
(Renzulli, 1978; Sternberg, 2005, entre otros); y en el otro, como un factor moderador que
determina la cantidad de energia que sera dirigida hacia actividades de aprendizaje en un
campo determinado (Blumen, 2008) Como exponentes de esta Ultima concepcidn se
encuentran Feldhusen (2005); Gagné (1993); Heller, Perleth, & Lim, (2005); entre otros.

El modelo de Los Tres Anillos (Renzulli, Reis, & Smith, 1981), senala que la Alta Capacidad se
presenta en la interaccidn e interseccidon de tres caracteristicas claramente definidas: capacidad
intelectual por encima de la media; altos niveles de creatividad y alto compromiso con la tarea.
Para Renzulli, el compromiso con la tarea, refiere a altos niveles de interés, implicacion,
perseverancia, determinacidén en un area de estudio o de expresion humana (Martinez, 2012).
Segun Blumen (2008), términos frecuentemente utilizados para describir el compromiso con la
tarea corresponden a “perseverancia, trabajo duro, dedicacion, autoconfianza, creencia en la
propia capacidad para desarrollar un trabajo importante y accidon aplicada a un objeto o
situacion que genere interés individual” (p.154).

El modelo de Gagné (1985, 2004), en tanto, establece una diferenciacidn entre dos conceptos
claves en el ambito de la Alta Capacidad: dotacion y talento. En cada caso refieren a
caracteristicas especificas. Por un lado, la dotacién implicaria potencialidades/aptitudes que
responden a habilidades naturales, mientras que el talento corresponderia a destrezas
sistematicamente desarrolladas, que se expresarian a través de realizaciones y/o logros. Para
ambos conceptos, el autor introduce una prevalencia estimada del 10% superior de su grupo de
edad. En este modelo, el proceso de desarrollo del talento se facilita o dificulta por la accién de
catalizadores intrapersonales (fisicos o psicoldgicos) y ambientales (personas o contextos).

La motivacion como variable moderadora, se situa en el nlcleo de los catalizadores
intrapersonales lo que impactaria en las necesidades, intereses y valores, permitiendo que la
dotacion para un rendimiento extraordinario se transforme en un desempefio de excelencia
(Schick & Phillipson, 2009). En el modelo de Gagné (2010) se consideran dos procesos de
gestion de metas, uno asociado a la motivacion, otro a la voluntad. El término motivacion en
este modelo, refiere a identificar y en ocasiones redefinir objetivos (identificar y seleccionar
intereses, motivos, pasiones, valores). La voluntad, en tanto, da cuenta de las acciones
necesarias para el logro de las metas (por ejemplo, recursos y asignacion de tiempo, demora
de la gratificacidén, esfuerzo, perseverancia, autorregulacion). Para el autor, ambos constructos
guian el talento desempenando “un papel importante en la iniciacion del proceso de desarrollo
del talento, guiandolo, y sosteniéndolo a través de obstaculos, aburrimiento y fracaso
ocasional” (Gagné, 2005, p. 106).

1.3. Relacion entre motivacion y talento académico

Pese a la falta de unanimidad conceptual, en gran parte de las definiciones y modelos sobre alta
capacidad o talento se reconoce la importancia de la motivacion, incorporandola como una



variable relevante ya sea como parte inherente del modelo o como variable mediadora
(Assouline, Colangelo, Ihrig, & Forstadt, 2006; Lens & Rand, 2000; Renzulli & Delcourt, 2004,
entre muchos otros). En todos los casos, la motivacion aparece como un factor que estimula o
potencia las capacidades de estos alumnos contribuyendo a un alto desempeno en el plano
académico y clave en el desempefio escolar (N. Robinson, Zigler, & Gallagher, 2000).

Al igual que en el caso de la definicion de talento, lo que comunmente llamamos motivacion
puede ser conceptualizado y operacionalizado de diferentes formas. Ello ocurre como
consecuencia de las diferentes tradiciones tedricas que han abordado esta tematica. Algunas
de ellas son altamente predictivas, como por ejemplo, el nivel de desempefio académico, otras
por su parte, permiten un margen de maniobra mas amplio a la hora de pensar, por ejemplo,
en la intervencidn.

2. Motivacion y Talento Académico éDénde mirar?

La relacidn entre motivacidon y aprendizaje ha sido profusamente estudiada evidenciandose que
la motivacién es un factor clave en el aprendizaje (Anderman, 2013; Hattie, 2009; Robbins et
al., 2004). Independientemente de la perspectiva tedrica a partir de la cual se explique esta
influencia, pareciera ser indesmentible la centralidad de su rol en la activacidon y persistencia de
los recursos cognitivos orientados al aprendizaje. No obstante lo anterior, una comprensién
multidimensional de un fendmeno especifico, en este caso, el talento académico, requiere para
su explicacidén, la eleccion de perspectivas tedricas y constructos que sean pertinentes al
fendmeno, pero también a la finalidad para la cual se realiza el estudio. En nuestro caso,
nuestra mirada como ya se ha sefialado, esta focalizada en la relacion motivacion y talento
académico en una doble perspectiva: la identificacion de estudiantes talentosos
académicamente y la comprensién de cdmo estas variables motivacionales pueden influir en el
desarrollo del talento académico.

2.1. Niveles de analisis

En primer lugar, cuando hablamos de motivacién académica es importante distinguir dos niveles
de analisis, un nivel mas global que tiene que ver con la actividad que se desarrolla, mirada en
su conjunto, y un segundo plano mas concreto que tiene que ver con una tarea especifica.
Desde esta perspectiva, estar motivado por aprender en la Escuela se sitla a nivel de la
Actividad, mientras que el compromiso cognitivo de nuestros recursos para cumplir con
demandas escolares especificas, se ubican en el plano de la Tarea.

Esta distincidn es importante, puesto que cuando se habla coloquialmente de motivacion, se
hace referencia indistintamente a cualquiera de estos dos niveles. Lamentablemente, el
tratamiento de ambos niveles es objeto de perspectivas tedricas distintas y por tanto, hacerse
cargo de la “motivacién” a secas, requiere afinar la mirada y hacer dialogar a distintas
perspectivas teoricas.

En el marco de la motivacidn académica esta distincion actividad/tarea se concreta en la
preocupacion por el aprendizaje y por la realizacion de tareas especificas, respectivamente.

Asi, en el plano de la actividad, el foco de la motivacion académica es el aprendizaje en un
contexto dado. En este caso, en contexto escolar. Importan aqui principalmente los motivos
que enmarcan y dan sentido a esta actividad. Estos motivos son el escenario y las razones que
sostienen la activacion y mantencidon de los recursos cognitivos para aprender. En el plano de
la tarea, por su parte, importan el sentimiento de competencia frente a ésta, el valor que le
asignamos y las atribuciones causales sobre el éxito/fracaso de tarea(s) especifica(s). Cabe
precisar que no sélo importa la intensidad de la motivacion, también es importante la cualidad
de los motivos que dan sentido y orientan la actividad y la tarea (Patrick, Gentry, & Owen,
2006).



2.2. Variables motivacionales fundamentales

Hacernos cargo de la relacién entre motivacién y talento académico implica, a nuestro juicio,
dar cuenta de los niveles descritos arriba, es decir, tanto de la motivacidon por la tarea, como
labor especifica realizada en un tiempo determinado, como de la motivacién por el aprendizaje
dentro del marco de la escolaridad.

Para abordar estos niveles de la motivacion académica se puede recurrir a distintos marcos
tedricos. Cada uno tiene sus ventajas y desventajas. Nuestra opcidn teodrica, se sitla en la
linea de las teorias sociocognitivas y se centra en una serie de constructos motivacionales,
complementarios entre si, que dan cuenta de forma mas integral de este fendmeno: A nivel de
la actividad fijamos nuestra mirada sobre los motivos que dan sentido al aprendizaje escolar
(cf. Valenzuela, 2009; Valenzuela, Munoz, Silva-Pena, Gdmez, & Precht, 2015).
Tradicionalmente, en este nivel de analisis se recurre al aporte de la teoria de la
autodeterminacion de Deci y Ryan (2010; Jo, 2011; Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006) quienes
han mostrado que el grado de autonomia en la eleccion de actividades (factor determinante de
la motivacién intrinseca) tiene un impacto sustantivo en el desempefio (Anderman, 2013;
Hattie, 2009; Patall, Cooper, & Robinson, 2008). No obstante, a nivel escolar el margen de
autodeterminacion real es muy reducido (no se opta por ir a la escuela, a diferencia, por
ejemplo, de la carrera postsecundaria). No obstante, es una perspectiva tedrica cuyos aportes
hay que tener en cuenta especialmente en contextos no escolares (estudios superiores, por
ejemplo) o en espacios educativos no tradicionales.

En el plano de la tarea, nuestra opcion tedrica se enmarca en la perspectiva de la motivacién de
logro, y mas especificamente, en el modelo Expectancy & Value (Andersen & Ward, 2014;
Eccles, 2005; Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Cambria, 2010). Este modelo integra, por
una parte, la nocién de Expectativas y a través de este constructo, los aportes de la teoria
sociocognitiva de la autoeficacia (Bandura, 1997, 2012) y por otro, el Valor de la tarea
(Neuville, Bourgeois, & Frenay, 2004). Adicionalmente, consideramos los aportes de Bernard
Weiner (1985, 2008) desde una mirada atribucional de la motivacion, donde ciertos tipos de
atribuciones tienen un especial impacto sobre el desempefio académico. El caso paradigmatico
en esta linea es el rol del esfuerzo en la actividad académica.

2.2.1. El Sentido del Aprendizaje Escolar

La primera variable a considerar se situa en el plano de la actividad y responde a la pregunta
de por qué un estudiante querria aprender lo que la escuela intenciona como aprendizaje (cf.
Develay, 1996). El foco en este caso esta puesto en las razones o motivos que activarian los
recursos cognitivos de los estudiantes para aprender aquello que la escuela quiere ensenar, y
hacerlo de manera profunda (Beas, Santa Cruz, Thomsen, & Utreras, 2001). En esta
perspectiva se proponen 5 tipos de motivos que darian sentido a aprender en contexto escolar:
a) responsabilidad social, b) desarrollo personal, c) ascenso social, d) sobrevivencia y e) mal
menor (Valenzuela, 2009). Estos motivos para aprender incidirian en el desempeno académico
en la medida que se constituyen como fuente de sentido para el aprendizaje, y esto a partir de
la concordancia con el perfil intencionado por parte de los profesores (ver también Cho & Shim,
2013). Es decir, en la medida que los motivos que los estudiantes tienen para aprender en
contexto escolar son congruentes con los motivos que los docentes intencionan como validos
para aprender, los estudiantes veran validados dichos motivos, y a la inversa, en la medida que
el profesor desconoce como validos los motivos de los estudiantes, la potencia de estos motivos
a nivel motivacional disminuird. Cabe sefialar que evidencia reciente, muestra que los docentes
tienden a no ser concientes de esta distancia entre la valoracidén que ellos hacen de los motivos
para aprender y los motivos que efectivamente vehiculan el querer aprender de los estudiantes
(Valenzuela, sometido).

El plano de la actividad constituye un ambito mucho mas amplio que el marco temporal acotado
propio de la tarea. En este contexto lo motivacional tiene que ver con la forma en la cual esta



actividad cobra sentido y se activan los recursos cognitivos de los estudiantes para aprender.
Esto marca una diferencia con el plano de la tarea, donde lo motivacional se focaliza en la
demanda especifica del profesor, aunque no necesariamente apunte al aprendizaje. Por lo
anterior, es fundamental en este nivel, junto con la intensidad de la motivacién, la
direccionalidad especifica hacia el aprendizaje en contexto escolar (cf. Patrick et al., 2006).

Dado que en el talento académico la actualizacién del potencial se situa en un contexto
sociocultural, la identificacién de los motivos que dan sentido al aprendizaje escolar en los
alumnos talentosos, y el grado en el cual alumnos y maestros comparten valoraciones similares
frente a los distintos tipos de motivos, es una clave interesante de explorar, en la perspectiva
de entender cdmo generar contextos que permitan potenciar el talento en contexto escolar.
Dicho de otra manera, cdmo a partir de un marco de sentido compartido, favorecer el proceso
de desarrollo de habilidades, conocimientos y disposiciones que se pueden aplicar en
situaciones de aprendizaje y que contribuyen a aportar experiencia en el tema especifico de
habilidades intelectuales generales (Shore, 2010).

2.2.2. Motivacion por la tarea: Expectativas y Valor

El modelo de Expectativa Valor propuesto por Jacquelinne Eccles y colaboradores (Eccles, 2005;
Wigfield, Tonks, & Klauda, 2009) integra, desde una perspectiva cognitiva, distintas
dimensiones de la motivacidon, que mediadas por el compromiso con la tarea (task
commitment) y la eleccién de la actividad, inciden significativamente en la motivacion
académica (Viau, 2009). Esta perspectiva sostiene que la motivacion por el logro de una tarea
seria el producto resultante de los dos términos que dan nombre al modelo.

Siempre en el entendido de que buscamos aproximaciones tedricas de la motivacién que nos
ayuden no sodlo a identificar, sino por sobre todo a comprender y potenciar el desarrollo del
talento académico, este modelo aparece como un aporte fundamental (Clinkenbeard, 2012), ya
que pone en juego dos elementos que diversas investigaciones han relevado como claves en el
desempefio de actividades académicas: el valor de la tarea especifica y el sentimiento de
competencia personal para realizarla (expectativa / autoeficacia). Este ha sido, ademas, marco
para una serie de investigaciones y desarrollos vinculados con el talento (por ejemplo,
Andersen & Cross, 2014; Andersen & Ward, 2014; Clinkenbeard, 2012; Malin & Makel, 2012;
Rodgers, 2008, entre otros) y fuente de propuestas para modelizar la motivacién por el estudio
en profesores que trabajan con estudiantes talentosos (Siegle, McCoach, & Shea, 2014).

Expectativas, autoeficacia y sentimiento de competencia

El primer componente de este modelo corresponde a la expectativa de poder realizar
adecuadamente una tarea. La nocidn (expectativa) esta estrechamente ligada al constructo de
autoeficacia y a la perspectiva socio-cognitiva sostenida por Bandura (1997), pero se distingue
conceptualmente de ella en que las expectativas se centran en competencias futuras, mientras
gue el constructo ya clasico de Bandura se focaliza en el presente. La literatura motivacional,
tanto desde la tradicidn tedrica de las expectativas como desde la autoeficacia, han mostrado
consistentemente que esta creencia sobre las propias capacidades de desempefio juega un rol
fundamental en la eleccidn y persistencia en la tarea (Bong, 2001). En esta perspectiva, la
forma en la cual el sentimiento de autoeficacia actla puede entenderse de dos maneras: como
factor motivante fruto del sentimiento de competencia, es decir que la persona tenderia a elegir
actividades en las cuales se sienta mas competente. Sin embargo, no siempre sucede asi.
Muchas veces pese a tener conciencia de que somos competentes para realizar una
determinada tarea, no optamos por ella, porque de alguna manera no la consideramos valiosa.
En este sentido, podemos entender la autoeficacia de una segunda manera: como una
condicidén necesaria, pero no suficiente, que permite realizar tareas que consideramos valiosas
sin autoimponernos barreras.

De este modo, un primer requisito para el desarrollo del potencial talentoso de un estudiante
debiera considerar la variable autoeficacia. En otras palabras, desarrollar la conciencia de que
se es capaz de alcanzar altos niveles de desempefo. Este componente de la motivacién fue



propuesto como un factor invariante por Dai, Moon y Feldhusen (1998), pero evidencia reciente
muestra que en algunos contextos (STEM) no necesariamente habria coincidencia entre altos
desempefios y alta autoeficacia (Andersen & Cross, 2014).

Valor de la tarea

Sin embargo, no basta con sentirse competente, hay que querer efectivamente realizar la
tarea. Este querer depende del Valor asignado a esta. El valor de la tarea estaria compuesto
por cuatro componentes fundamentales: utilidad, importancia, interés y costo (Barron &
Hulleman, 2015). La importancia (attainment value) corresponde a cuan relevante resulta para
el sujeto realizar bien una determinada tarea, y ello a partir de la relacion entre la tarea con
aspectos identitarios de la persona, sus ideales o su capacidad en un dominio dado (Wigfield,
1994).El interés (intrinsic or interest value) corresponde al disfrute / gusto (enjoyment) por
hacer la tarea (Wigfield, 1994). En este componente se retoman los aportes de Deci & Ryan
(2012; Ryan & Deci, 2017) que ponen de relieve que cuando la tarea es valorada
intrinsecamente existen importantes consecuencias psicoldgicas las cuales repercuten
positivamente en el desempefo. Dicho de otro modo, este componente de la motivacion
corresponde al interés que se suscita por llevar a cabo dicha tarea. Este subcomponente, a
menudo es destacado como uno de los rasgos caracteristicos de los estudiantes con talento
académico (e.g. Flanagan & Arancibia, 2005).

Por su parte, la utilidad de la tarea (utility value) refiere a en qué medida una tarea es
percibida como util y se adecua a los planes de la persona , valorizando instrumentalmente una
tarea en funcion de objetivos extrinsecos (Lens & Bouffard, 2008; Wigfield, 1994).

Finalmente, la variable costo (cost), dice relacién con que la decision de comprometerse en una
actividad determinada limita la posibilidad de llevar a cabo otras (Wigfield & Eccles, 2000). Asi,
esta dimensidén del valor de la tarea da cuenta, en general, de cuanto esfuerzo se esta
dispuesta a invertir en la realizacidn de esta actividad y el costo emocional que se esta
dispuesto a asumir (para una visiéon mas matizada de distintos tipos de costo, ver Flake,
Barron, Hulleman, McCoach, & Welsh, 2015). Dicho de otro modo, cuanto estoy dispuesto a
sacrificar o a invertir para realizar una tarea dada.

A nivel de la motivacion por la tarea, las expectativas y el valor confluyen incidiendo en la
eleccién de la actividad, el compromiso y persistencia en la tarea (cf. Viau, 2009), elemento
gue en el caso de los estudios de motivacién y talento, ha sido puesto de relieve por Renzulli
(2005).

Este segundo componente del modelo es también fundamental. No basta con sentirse capaz de
realizar una actividad, es necesario que ésta sea percibida como valiosa. Esta observacidon que
pareciera ser obvia en el caso de los estudiantes talentosos académicamente, ha sido poco
explorada empiricamente por estudios que aborden en detalle los componentes del valor de la
tarea (e.g. Andersen & Cross, 2014).

2.2.3. Atribuciones causales

Una tercera variable motivacional relevante en el estudio de los alumnos talentosos es la
atribucion causal (Clinkenbeard, 2012; Weiner, 1985, 2008), es decir, las causas a las cuales se
atribuye el éxito o fracaso académico. El tipo de atribuciones, en términos de locus,
controlabilidad y estabilidad, graduaran en mayor o menor medida las posibilidades de avance
en el aprendizaje y desarrollo del talento (Assouline et al., 2006; Chan, 1996; Laffoon, Jenkins-
Friedman, & Tollefson, 1989). En esta perspectiva, el tipo de atribuciones que el alumno realiza
es determinante para poner en juego su compromiso con la tarea, destacandose el valor del
esfuerzo como atribucidén deseable, por su caracter interno y controlable, a la que el
estudiante puede recurrir para mejorar su desempefio académico (Garcia Lépez, 2006; Weiner,
1985, 2008) y que es especialmente sensible a la baja en la exigencia académica. En este
sentido, cuando hay una baja abrupta en la exigencia académica se produce un descenso
significativo en la atribucion al esfuerzo por parte de los estudiantes (Valenzuela, 2007). Esta



perspectiva ya ha sido inicialmente explorada en el contexto de alumnos talentosos indagando
las atribuciones especificas en este tipo de estudiantes (Siegle, Rubenstein, Pollard, & Romey,
2009; Tirri & Nokelainen, 2010), asi como la posible modificacion atribucional en escolares
mujeres en un contexto de ensefianza de la Fisica (Ziegler & Heller, 2000). Con todo, creemos
gue todavia hay preguntas pendientes, especialmente desde la perspectiva del desarrollo del
talento donde este marco tedrico puede ser un aporte interesante: équé pasa con las
atribuciones de logro de los estudiantes que desarrollan su talento académico? écomo
incorporan la atribucién al esfuerzo en la explicacién de sus altos desempenos?

3. Discusion

El objetivo de este articulo fue analizar cuales serian las variables motivacionales, o mas en
general, las perspectivas tedricas que mejor nos podrian ayudar a estudiar el factor
motivacional en alumnos con talento académico en contexto escolar. En esta perspectiva
surgen dos niveles de analisis. Por una parte, un nivel mas general (actividad) y otro mas
especifico (tarea). A partir de esta distincién se proponen una serie de constructos y modelos
motivacionales que podrian ser de utilidad para un doble propdsito: una mejor identificacién y
caracterizaciéon de estudiantes talentosos académicamente en contextos escolares y por otra
parte, variables que pueden contribuir al desarrollo del talento académico.

En esta linea, se sostiene junto con Gagné (2005, 2010) y Renzulli, (2004, 2005) que la
motivacion es una variable intimamente ligada al talento académico, ya sea como parte de la
conceptualizacion misma de talento académico, o bien, considerando la motivacién como una
variable interviniente y moderadora en el desarrollo del talento.

En este articulo hemos focalizado nuestra mirada sobre las variables motivacionales que serian
mas pertinentes al estudio de la identificacion y desarrollo del talento académico en contexto
escolar. Ello, por cuanto la especificidad de este contexto de formacidén supone ciertas
particularidades que lo distinguen de otros ambientes académicos. Por ejemplo, la formacion
universitaria, a diferencia de la Escuela, por su caracter opcional, constituye una eleccién. Lo
anterior ha tenido como consecuencia omitir ciertas variables motivacionales que si serian
pertinentes en contextos universitarios. Ejemplo de estas variables son la motivacion intrinseca
/ extrinseca, constructos vinculados a la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 2002,
2012; Ryan & Deci, 2017), cuya pertinencia en el ambito universitario seria mucho mas
adecuada que a nivel escolar, donde el margen de autodeterminacion es bastante mas
reducido. Algo similar ocurre con variables motivacionales especificas muy ligadas al
aprendizaje en el ambito de la formacidn universitaria, como por ejemplo, la motivacion por la
lectura de textos académicos (Mufoz et al., 2012; Mufioz, Valenzuela, Avendaio, & Nunez,
2016), espacio donde adquiere mayor sentido su estudio. Es precisamente este tipo de
diferencias lo que nos obliga a ser cuidadosos a la hora de elegir los constructos motivacionales
a abordar.

Lo importante es elegir las variables motivacionales o conceptualizaciones de la motivacion
escolar que mas nos ayuden a dar cuenta, en este caso, del talento académico. A nivel escolar,
especificamente, es necesario ayudar a los maestros en su formacidon especifica sobre la
identificacion y desarrollo del talento. En un contexto educativo en donde etiquetar a los nifios
puede imponer serias restricciones a su desarrollo y aprendizaje, es imprescindible re-evaluar
los procedimientos de identificacion del talento, tener en cuenta la falta de acuerdo respecto de
las definiciones de talento y dotacidon y sobre todo, poner en cuestion abiertamente el exceso
de confianza en los tests estandarizados como Unica medida para la identificacion del talento, lo
gue constituye un obstaculo y restringe el proceso de identificacion.

Hacerse cargo de la dimensién motivacional de los estudiantes talentosos, puede, en nuestra
opinidn, enriquecer las estrategias de identificacion de estos estudiantes y superar la seleccidn
tradicional basada en la puntuacion relativa en relacién a su grupo de pares (10% superior),
cuestion que también es compartida por diversos autores, pero que sin embargo, a la hora de
identificar quedan relegadas frente a las puntuaciones y desempefios. Sin embargo,



sostenemos que no basta con identificar el talento académico en dichos estudiantes, se hace
necesario estimular el que esa dotacidon sea desarrollada en plenitud. Evidencia reciente
muestra que no todos los estudiantes con altos desempefios tienen una alta motivacion por el
aprendizaje, al menos, en areas especificas (Andersen & Cross, 2014). Dichos perfiles
contraintuitivos hacen necesario profundizar en la comprension de las dindmicas motivacionales
de los estudiantes talentosos y eventualmente, preguntarse por la generacion de estrategias
motivacionales, que ayuden a desarrollar su talento.

Finalmente, es importante insistir que el esfuerzo por contribuir en la educacién de estudiantes
con talento académico requiere de rigurosidad conceptual. El rigor y la claridad de nuestras
opciones son, sin duda, un punto de partida para mostrar a quienes no son especialistas, que
este ambito de estudio y desarrollo trata de un fendmeno complejo y que, en este contexto, las
distintas miradas tedricas no son sino esfuerzos para dar cuenta de su riqueza y contribuir de
mejor manera a la identificacidon y desarrollo del talento académico en contexto escolar.
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