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RESUMEN: Este trabajo revisa algunos 
aspectos claves relacionados con la 
presencia minoritaria de algunos grupos 
sociales en la sobredotación intelectual. 
La correcta identificación de los niños con 
altas capacidades y su inclusión en los 
programas para superdotados se realiza 
cuando se conocen en profundidad sus 
características y necesidades personales, 
educativas y sociales. Los modelos 
tradicionalmente vigentes potencian la 
presencia de unos grupos sociales frente a 
otros. Por ello, resulta interesante analizar 
la situación académica, emocional y social 

de las minorías étnicas y grupos de bajo 
nivel socioeconómico y cómo el sistema 
educativo, familiar y otros contextos 
atienden sus necesidades. En definitiva, 
se revisan los factores que intervienen en 
su infrarrepresentación y algunas medidas 
para solventarla.
PALABRAS CLAVE: Altas capacidades; 
infrarrepresentación; minorías étnicas; nivel 
socioeconómico.
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ABSTRACT: This paper reviews some key 
aspects related to the minority presence 
of some social groups in gifted children 
groups. The correct identification of children 
with high abilities and their inclusion in 
programmes for the gifted is carried out 
when their personal, educational and social 
characteristics and needs are known in 
depth. Traditional models enhance the 
presence of some social groups over others. 
It is therefore interesting to analyses the 
academic, emotional and social situation of 
ethnic minorities and low socio-economic 
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groups and how the education system, family and other contexts address their needs. Finally, 
the factors involved in its under-representation and some measures to solve it are reviewed.
KEYWORDS: Giftedness; underrepresentation; ethnic minorities; socioeconomic status.

INTRODUCCIÓN
El estudio de la inteligencia ha suscitado un gran número de aproximaciones 

teóricas que van desde las concepciones más tradicionales, que la conciben como una 
capacidad general, medible, unitaria, estática y heredable (e.g., Galton, 1869; Jensen, 
1969; Spearman, 1927), hasta las más recientes que incluyen enfoques biológicos (Plomin 
& Deary, 2015), cognitivos (Sternberg, 2018a), de desarrollo (Demetriou et al., 2018) y 
culturales (Ackerman, 2018), entre otros (Sternberg, 2018b).

De acuerdo con el tradicional enfoque psicométrico de la inteligencia (Binet & Simon, 
1904; Terman, 1925), la inteligencia se define en función de los resultados obtenidos en los 
tests que la evalúan. Así, una persona superdotada sería aquella que obtiene un cociente 
intelectual (CI) (medida de la inteligencia en términos de desarrollo), igual o superior a 
130 (Terman, 1925). Este enfoque, que sintoniza con la idea de heredabilidad de Galton, 
-esto es, que supone que la herencia genética determina el desarrollo de la inteligencia-, 
prevaleció durante muchos años en el campo de la psicología y la educación (García-
Martín, 2007).

El primer desarrollo teórico sobre la superdotación es realizado por Terman en 
1925. En él, establece su medida y realiza un estudio longitudinal. Posteriormente, en los 
años 40/50, la inteligencia general empieza a ser definida a partir de sus aptitudes, lo que 
inicialmente parece disminuir el interés por la sobredotación y aumentar el interés por los 
talentos.

A partir de los años 60 la adopción de una teoría bifactorial de la inteligencia 
(Cattell, 1963), como modelo mayoritariamente asumido, permite justificar tanto el papel 
de la herencia como del contexto en el desarrollo intelectual. Esta postura, mantenida en 
la actualidad en los tests más utilizados (Escalas Wechsler, Kauffman, etc.) y soporte de 
los modelos de evolución intelectual, permite mantener la visión más actualizada de la 
sobredotación, como producto de una interacción herencia-medio.

En los años 70, con el desarrollo de los modelos cognitivos, la investigación y teoría 
se dedican más al contenido, forma y procesos de la inteligencia que a su medida, por lo 
que el tema de las altas capacidades no interesa sino en relación con otras habilidades 
tales como la creatividad, la flexibilidad, la planificación, etc. En estos años, se mantiene la 
definición psicométrica de la sobredotación y hay que esperar al desarrollo de los primeros 
modelos de ésta que integra ambas aproximaciones para desarrollar el actual concepto.

El desarrollo de la teoría de las inteligencias múltiples de Gardner (1983), la teoría 
triárquica de Sternberg (1986) o la teoría bioecológica de Bronfenbrenner y Ceci (1994), 
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suponen una visión multidimensional y dinámica de la inteligencia ya que éstas incluyen 
interacciones entre procesos mentales, influencias contextuales y habilidades cognitivas 
(Chongde & Tsingan, 2003). Es importante señalar aquí, que esta última teoría —asumiendo 
un punto de vista mediado, Vygotski (1978) y Feuerstein et al. (1979)—, dibuja como 
factores determinantes de la sobredotación a los procesos proximales que mediarían en el 
ambiente, consiguiendo superar las limitaciones que éste pudiera ejercer.

Con la aparición del modelo de los tres anillos de Renzulli (1978), una de las 
teorías más influyentes en este campo (que establece la interacción de tres componentes 
básicos: una capacidad intelectual por encima de la media, la creatividad y el compromiso 
con la tarea), el concepto de superdotación supera al de inteligencia integrando otras 
competencias no intelectivas. Más tarde, diferentes elementos de las teorías cognitivas de 
la inteligencia son incorporados a los desarrollos teóricos y el concepto de superdotación 
atiende también a factores personales, al entorno y a tipos específicos de habilidades 
(Mönks & Katzko, 2005). Desde esta perspectiva, una persona superdotada sería aquella 
con una capacidad intelectual superior a la media, altamente motivada o comprometida con 
ciertas actividades de su interés, y capaz de aportar soluciones creativas en esas áreas y 
a diferentes problemas, atendiendo a las particularidades del contexto.

Autores posteriores subrayan el carácter evolutivo de la superdotación considerándola 
como un proceso que parte de una capacidad potencial y llega hasta la manifestación de 
una destreza (Gagné, 2004; Simonton, 2005). Según Subotnik et al. (2019), la interacción 
entre la herencia genética y los factores contextuales sería la que interviene en el desarrollo 
de la inteligencia donde la oportunidad para aprender es clave en el desarrollo del potencial.

A pesar de estos desarrollos teóricos, actualmente parecen mantenerse las premisas 
del enfoque psicométrico que ignoran que las condiciones sociales y las oportunidades de 
aprendizaje dependen, entre otros aspectos, del sexo y el nivel en la escala socioeconómica 
(Silverman & Miller, 2009). Por ello, se puede observar a ciertos grupos de población 
históricamente infrarrepresentados en los programas para superdotados: estudiantes de 
sexo femenino (Anderson, 2020; Collins et al., 2020; List & Dykeman, 2019), de entornos 
en situación de desventaja socioeconómica (Hamilton et al., 2018; Olszewski-Kubilius & 
Thomson, 2010; Plucker & Peters, 2018), estudiantes que desconocen la lengua vehicular 
del centro educativo (Allen, 2017; Andreadis & Quinn, 2017) y/o de etnias diferentes (Allen, 
2017; Ford et al., 2020; List & Dykeman, 2019; Olszewski-Kubilius et al., 2017; Peters et al., 
2019; Siegle et al., 2016; Worrell et al., 2019).

Allen (2017) encontró un número relativamente pequeño de estudiantes 
afroamericanos e hispanos de Educación Primaria (que comprendían el 14,3% y el 11,2%, 
respectivamente), del total de estudiantes en una escuela del sureste de los Estados Unidos 
pero que constituía sólo el 4,4% y el 2,6% de la población de superdotados de la escuela; 
en cambio, los alumnos blancos comprendían el 69% del total de estudiantes y el 89,5% 
de la población de superdotados. Peters et al. (2019) encontraron, también en Estados 
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Unidos, que el alumnado afroamericano, hispano y americano nativo mostraban un índice 
de representación del 0.57, 0.70 y 0.87, respectivamente; mientras que los estudiantes 
americanos de origen asiático y europeo mostraban el 2.01 y 1.18, respectivamente. 
Resultados similares fueron hallados por List y Dykeman (2019) en un distrito escolar 
situado en el oeste de los Estados Unidos, en el que, en un programa para superdotados, 
el 77,71 % correspondía al porcentaje de estudiantes asiáticos y blancos y el 22.29% al de 
estudiantes negros, hispanos, indígenas, multirraciales y de las Islas del Pacífico. 

Plucker y Peters (2018) señalan la existencia de brechas en el rendimiento 
asociadas al bajo nivel socioeconómico de los estudiantes, siendo éste uno de los factores 
que mayor vulnerabilidad proporciona respecto de su identificación y atención educativa. 
Es probable, según estos autores, que las dificultades asociadas a la pobreza generen que 
los alumnos rindan por debajo del nivel esperado, no reciban los servicios adecuados y 
continúen sin ser identificados como superdotados (Plucker & Peters, 2018). Por otra parte, 
de acuerdo con Hamilton et al. (2018), la relación entre el nivel socioeconómico de los 
centros educativos de zonas desfavorecidas y el rendimiento escolar de los alumnos está 
bien documentada, siendo la escasez de recursos —tanto económicos como humanos—, 
el principal determinante de la programación educativa que pueden ofrecer los centros. 
Además, Hamilton et al. (2018) examinan el nivel socioeconómico de los centros y las tasas 
de identificación de los estudiantes superdotados encontrando una conexión directa.

En cuanto a las discrepancias de sexo, List y Dykeman (2019) encontraron un menor 
porcentaje de chicas inscritas en programas para superdotados frente al porcentaje de 
chicos en un distrito escolar del oeste de los Estados Unidos. Según revelan los datos 
encontrados en otros estudios, parece que las tasas de identificación en relación al sexo 
pueden variar en función de las medidas empleadas, por ejemplo, cuando se utilizan 
escalas complementarias a los tests estandarizados de inteligencia para medir otras 
manifestaciones de la superdotación (Pfeiffer & Jarosewich, 2007) y, de la etapa escolar 
en la que se realice su identificación, encontrando más niñas en los primeros años de la 
educación primaria (Petersen, 2013). En concreto en España en el Informe Nacional sobre 
la educación de los superdotados del año 2020 se señala que existen identificados un 65,2 
% de hombres frente a un 34,8% de mujeres y que mientras que desde los 6 a los 12 años 
se detectan un 48 % de niñas como superdotadas, en la franja de 13 a 17 años solo aparece 
un 27 % de niñas (Sanz, 2020). De acuerdo con Paba et al. (2008), en Colombia, 2 de cada 
1000 individuos con ACI son identificados y 1 de cada 1000 recibe atención educativa 
adecuada. En ese sistema se observa que en el año 2020 se encontraban reportados 
aproximadamente 18.918 estudiantes con capacidades y talentos excepcionales, lo cual 
correspondía aproximadamente al 0.19 % de la población estudiantil (Gutiérrez-Ruiz, 2022; 
MEN, 2020). En otros países de Iberoamérica se ha observado una situación similar a la de 
Colombia (Gamarra García, & Navas, 2017). 

Si tenemos en cuenta la conjunción entre, por ejemplo, la etnia y el nivel 
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socioeconómico, Olszewski-Kubilius y Thomson (2010) señalan que los estudiantes de 
grupos étnicos minoritarios normalmente provienen de núcleos familiares con bajos ingresos 
por lo que son doblemente discriminados. En cuanto a la etnia y el sexo, el fenómeno de la 
discriminación interseccional (Anderson, 2020) puede ayudarnos a comprender por qué las 
chicas negras superdotadas tienen menor probabilidad que sus compañeras blancas de ser 
inscritas en programas para superdotados y en cursos de ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas (Collins et al., 2020).

Además de esta infrarrepresentación, la infraestructura educativa para atender al 
alumnado superdotado y las condiciones para su identificación y desarrollo difieren de 
unos países a otros. A este respecto, Parr y Stevens (2019) señalan ciertos aspectos de 
la educación para superdotados a lo largo de diferentes áreas geográficas que supondrían 
una atención deficiente de las necesidades de estos alumnos. Como ellos detallan: 1) África 
presenta, por ejemplo, una provisión inadecuada de recursos de enseñanza y una falta de 
cultura del aprendizaje que derivan en dificultades para establecer un sistema educativo aún 
por definir; 2) India, debido —entre otros aspectos— a la gran discrepancia económica entre 
clases sociales y grupos étnicos, presenta un sistema escolar sin los recursos suficientes 
para reconocer a este alumnado; 3) En Asia, los países desarrollados como China, Korea 
o Taiwán ofrecen un escaso número de programas de educación para superdotados; 
además de la infrarrepresentación de su alumnado, estos programas son adaptaciones 
de los modelos occidentales; 4) En América del Sur existen conceptos erróneos, falta de 
preparación docente, inversión insuficiente en educación, escasez de servicios educativos 
para superdotados y valores y creencias que impiden que los grupos infrarrepresentados 
desarrollen sus capacidades; 5) En Europa, los principales retos incluyen incertidumbres en 
cuanto a financiación o cambios a corto plazo en políticas educativas que condicionan las 
actuaciones posibles en las aulas y 6) Por último, en los Estados Unidos la financiación es 
desigual y existe cierta inconsistencia en cuanto a la definición de superdotación entre los 
estados, de los que solo unos pocos incluyen la diversidad cultural y étnica de la población 
superdotada y a los estudiantes de bajo nivel socioeconómico en estas definiciones (Parr 
& Stevens, 2019).

Crawford et al. (2020) señalan que una de las limitaciones actuales en la investigación, 
sobre los obstáculos que encuentran los grupos infrarrepresentados en programaciones 
para superdotados, es la tendencia a analizar los factores de su entorno inmediato. Ello 
ha dado lugar a un gran número de trabajos que analizan el nivel socioeconómico del 
alumnado, la identificación a través de la nominación del profesorado, el acceso a planes de 
estudio avanzados o las pruebas de identificación sobre la probabilidad de superdotación 
de los estudiantes. Sin embargo, los desafíos que enfrentan estos chicos presentan 
peculiaridades que varían en función de la combinación de variables (i.e., etnia, contexto 
sociocultural, sexo o nivel socioeconómico) que consideremos.

Resulta interesante detenerse en el trabajo de Crawford et al. (2020) en el que 
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recurren al modelo bioecológico de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Ceci, 1994) para 
explicar cómo una gran variedad de factores (i.e., métodos de identificación, participación 
de la familia en la programación para superdotados, estereotipos, definición de 
superdotación, preparación del profesorado, programación curricular del centro educativo, 
ideas preconcebidas sobre la etnia y los estudiantes con bajo nivel socioeconómico, etc.) 
y las interacciones que ocurren entre los mismos, intervienen en la infrarrepresentación 
de la multiculturalidad y la diversidad étnica, lingüística y socioeconómica presente en 
la población superdotada. Comentaremos algunos factores que nos han resultado más 
interesantes para empezar a comprender la situación de los grupos infrarrepresentados en 
algunos países; una cuestión con escasa literatura científica.

VARIABLES METODOLÓGICAS, SOCIALES Y PERSONALES 
De acuerdo con los resultados de algunos trabajos, las creencias implícitas de 

los profesores sobre inteligencia y superdotación impactan sobre el modo en que éstos 
promueven el proceso de aprendizaje de los estudiantes y en la identificación de éstos 
como superdotados (Aljughaiman & Ayoub, 2017). Card y Giuliano (2016) encontraron que 
los procesos para identificar a los estudiantes superdotados se basan, en gran medida, en 
la identificación a través de las nominaciones de los padres y profesores quienes, según 
sugieren los datos de estos autores, no suelen reconocer las capacidades ni el potencial de 
los estudiantes de grupos étnicos minoritarios y bajo nivel socioeconómico. Asimismo, las 
actitudes estereotipadas del profesorado hacia el alumnado superdotado, sus necesidades 
y las intervenciones educativas para desarrollar su potencial, afectan negativamente al 
crecimiento personal, emocional, social y académico de estos alumnos (Szymanski et al., 
2018), un fenómeno que se observa de manera más acusada cuando se trata de estudiantes 
de diferentes grupos étnicos (Woo et al., 2017) o clases socioeconómicas desfavorecidas 
(Hamilton et al., 2018).

Como resultado, muchos chicos de altas capacidades pasan desapercibidos por 
el sistema educativo perpetuando la infrarrepresentación de la diversidad cultural, étnica 
y socioeconómica de la población superdotada. Este hecho se relaciona, según apunta 
Ottwein (2020), a la falta de cursos específicos sobre las necesidades de los alumnos 
superdotados de minorías étnicas en los programas de preparación para el personal 
docente, lo que lleva a mantener ideas preconcebidas respecto a la superdotación y a 
que los sesgos y pensamientos estereotipados determinen o impidan la identificación de 
conductas superdotadas en estos grupos de estudiantes. Ottwein (2020) añade que las 
actitudes raciales y el pensamiento deficitario del profesorado hacia la diversidad cultural de 
los chicos superdotados impiden la implementación de prácticas de identificación equitativas 
que incluyan los aspectos culturales de la manifestación de las altas capacidades. 

Por otra parte, las pruebas estandarizadas que se emplean para identificar al 
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alumnado superdotado utilizan herramientas y puntuaciones de inteligencia general y 
capacidades específicas medidas en el entorno académico, cuyos criterios subestiman la 
capacidad real de aprendizaje de los estudiantes minoritarios (Wright et al., 2017). Estas 
pruebas ignoran la cultura, las oportunidades de aprendizaje, la lengua y otras variables 
demográficas (e.g., el nivel de ingresos de la familia) que, según Wright et al. (2017), han 
de ser incluidas en las evaluaciones para identificar adecuadamente el potencial de estos 
chicos y erradicar su exclusión de la educación para superdotados. Incluso, es necesario 
añadir, que en estas pruebas (incluyendo tareas y baremos) favorecen a los hombres frente 
a las mujeres según el Metanálisis de Petersen (2013).

De acuerdo con Worrell et al. (2019) los datos reflejan la existencia de una brecha 
de oportunidades para acceder a una educación de calidad: los estudiantes que presentan 
peores rendimientos son los que con mayor probabilidad proceden de familias que viven 
en la pobreza, asisten a escuelas con profesores peor cualificados, reciben sanciones 
disciplinarias y son objeto de menores expectativas por parte del profesorado. Así, los 
bajos rendimientos de los alumnos no son indicadores de ausencia de capacidad, sino que 
ponen de manifiesto una barrera para el acceso a la educación. Por ejemplo, la mayoría 
del alumnado perteneciente a clases en desventaja socioeconómica estudian en centros 
peor equipados en cuanto a recursos educativos (Hamilton et al., 2018; Olszewski-Kubilius 
& Thomson, 2010). Este escenario se observa a menudo en los centros educativos de 
las zonas rurales donde las bajas expectativas del profesorado sobre el rendimiento de 
los estudiantes y la escasez de recursos generan el fenómeno de profecía autocumplida, 
esto es, los alumnos de zonas rurales o áreas desfavorecidas manifiestan menor interés 
por aprender que los alumnos de zonas urbanas (Siegle et al., 2016), lo que les aleja 
de participar en programas para superdotados y de otras oportunidades de aprendizaje. 
Andreadis y Quinn (2017) encontraron que la menor inversión en educación impacta de 
manera negativa y desproporcionada sobre la comunidad hispana en los Estados Unidos 
ya que reduce considerablemente el número de alumnado de origen hispano que accede 
a los programas para superdotados. Siegle et al. (2016), Hines et al. (2017) y Ford et al. 
(2020) sostienen que otros factores contextuales como la cultura y la lengua —además 
del estatus económico—, interfieren en el aprendizaje de los alumnos y en la identificación 
de sus capacidades perpetuando la infrarrepresentación de la diversidad cultural, étnica y 
lingüística de la población superdotada. Por ejemplo, Allen (2017) señala que «la barrera del 
idioma» impide al profesorado identificar las capacidades académicas de los estudiantes 
que están más allá de sus competencias lingüísticas, lo que podría impactar negativamente 
en el aprendizaje de los alumnos y en las actitudes y percepciones de los profesores hacia 
los estudiantes minoritarios. 

Por otro lado, las creencias implícitas sobre la superdotación, según Makel et 
al. (2015), podrían influir en las percepciones, comportamientos o aspiraciones de los 
propios estudiantes, especialmente con la motivación y las conductas adoptadas por las 
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chicas superdotadas en su desempeño académico (Snyder et al., 2014). Estas creencias 
interfieren, a su vez, en los objetivos académicos de los estudiantes, sus resultados de 
aprendizaje (Ayoub & Aljughaiman, 2016) y su participación en los programas educativos 
para superdotados (Tan et al., 2019). Además, las experiencias del proceso de socialización 
racial y la construcción de la identidad étnica (Ford & Whiting, 2011; Howard, 2018; Johnson, 
2018), o los estereotipos de género, intervienen en la percepción de la inteligencia, su 
identificación como superdotados, la evaluación que el propio alumno hace de sí mismo, 
cómo se valoran y promueven sus capacidades (Anderson & Martin, 2018) o en la forma en 
la que afronta su propio aprendizaje (Yoon et al., 2020).

Dai (2002) apunta que la ansiedad ante el éxito se relacionaría con problemas 
motivacionales en las chicas superdotadas ya que éstas inhibirían sus aspiraciones por 
miedo a destacar intelectualmente, evitando así el rechazo social por no cumplir con 
su rol de género. Por ejemplo, Anderson y Martin (2018) señalan que el estereotipo de 
género, combinado con el perfeccionismo —una característica psicológica asociada a 
la superdotación—, impacta sobre el rendimiento, bienestar emocional y motivación de 
las chicas negras superdotadas, mermando su autoeficacia, autoconcepto o autoestima, 
por citar algunas consecuencias. Recientemente, Yu y Jen (2019) encontraron que las 
universitarias superdotadas que estudiaban ciencia, tecnología, ingeniería o matemáticas 
mostraban menor autoeficacia que las estudiantes superdotadas que estaban en el instituto 
y, además, menor desarrollo de la carrera que aquellas que estudiaban lengua o ciencias 
sociales. Los autores señalan que este fenómeno se debe a los desafíos generados por 
las expectativas y los roles tradicionales de género que condicionan sus experiencias de 
aprendizaje (Yu & Jen, 2019). Jaremus et al. (2020) añaden que la competencia matemática 
se asocia biológicamente a los chicos, lo que justificaría la infrarrepresentación de las 
chicas en matemáticas.

Cabe preguntarse si no encajar con las expectativas asociadas a un determinado 
sexo se relaciona con el temor al rechazo o, más bien, a una escasez de oportunidades 
circunscritas a determinadas áreas, por ejemplo, al categorizar a las chicas que destacan 
en matemáticas como algo fuera de la norma limitando su participación y atribuyendo su 
excepcionalidad a la suerte (Jaremus et al., 2020). De modo que asumir diferencias de 
género en el desempeño académico guarda más relación con la inhibición del potencial 
en las chicas que con un temor a destacar ya que los estereotipos generan que éstas 
tengan menor interés por aprender, deterioran su confianza en sí mismas, y limitan sus 
experiencias de aprendizaje.

Por otro lado, la ausencia de una verdadera multiculturalidad y diversidad étnica 
en las aulas interfiere en el rendimiento del alumnado lo que afecta al sentimiento de 
pertenencia a la clase y a su autovaloración como estudiantes capaces (Olszewski-
Kubilius & Thomson, 2010; Johnson, 2018). Por ejemplo, los estudiantes negros pueden 
negarse a participar en programas educativos para superdotados ya que asocian el 
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rendimiento académico con «actuar como blancos», lo que podría percibirse como un 
rechazo a su identidad como grupo (Olszewski-Kubilius & Thomson, 2010; Walker-Berry, 
2019) y provocarles intimidación, ridículo, aislamiento social, reducción de la autoestima 
o sentimientos de traición a su comunidad y cultura (Walker-Berry, 2019). Por ello, para 
no abandonar su propia identidad cultural, los alumnos negros rinden por debajo de su 
potencial de manera intencionada, ratificando de esta manera las creencias previas sobre 
su rendimiento y capacidad (Walker-Berry, 2019).

En España no se han registrado datos sobre resultados académicos y adscripción 
étnica (Abajo & Carrasco, 2004), ni siquiera sobre extranjeros, por lo que no se realizan este 
tipo de estudios. Sí se han realizado algunos trabajos en Portugal sobre etnia gitana. Casa-
Nova (2002), -en relación con la presencia gitanos en niveles educativos superiores-, habla 
de la existencia de conflictos intergeneracionales en relación con los valores culturales a 
preservar en su grupo étnico y la adaptación a nuevos contextos escolares, lo que provoca 
que en ocasiones los chicos sobresalientes permanezcan ocultos por miedo al rechazo. En 
España, los inmigrantes junto con los grupos étnicos viven en barrios obreros o marginales, 
asisten a colegios públicos a veces con grandes tasas de absentismo y pocos superan el 
nivel de estudios obligatorios. En general, la asistencia es mayor en el caso de los varones. 
En niveles educativos no obligatorios se da la invisibilidad étnica (Abajo & Carrasco, 2004), 
esto es, no informan de su adscripción por miedo a problemas con otros o de proyección 
futura. La soledad dentro y fuera del contexto educativo, la incomprensión y el rechazo por 
la etnia propia y el grupo social, aparecen como sentimientos dominantes en aquellos que 
quieren seguir estudiando.

Los colegios integrados, con un profesorado implicado en la adaptación, unos padres 
motivados hacia la formación, con roles sexuales menos rígidos o menos conservadores, 
son los factores proximales que favorecen la aparición de superdotados en estos grupos 
(Abajo & Carrasco, 2004).

Si hablamos de las cifras en América Latina, concretamente en Colombia, el 86,8 % 
de los niños de minorías étnicas colombianas (indígenas, afrodescendientes y gitanos) no 
cuentan con una educación adaptada a su cultura, tal y como recoge la Constitución del 
país. Esto significa que aún no se ha logrado que el 100% de los menores que pertenecen 
a estos grupos tengan acceso a la educación. Los datos del Ministerio de Cultura 
recuerda que en Colombia casi 5,8 millones de personas forman parte de un grupo étnico 
minoritario y que, de una población de 47 millones de personas en el país, el 10,6 % son 
afrocolombianos, el 3,4 % indígenas y el 0,01 % gitanos. Sin embargo, si atendemos a las 
cifras sobre el porcentaje de población identificada como superdotados para formar parte 
de programas especializados, el resultado es el 0.1 %, de los cuales el 83% pertenecen a 
colegios urbanos. No existen cifras sobre grupos étnicos en programas para superdotados 
hasta la fecha (MEN, 2018).
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¿CUÁL ES EL CAMINO A SEGUIR, QUÉ DEBERÍAMOS TENER EN CUENTA?
Para tratar de solucionar el problema de la representación insuficiente de los 

estudiantes superdotados, autores como Hines et al. (2017) rescatan el marco de las cuatro 
“A” de Frasier (1997) —actitud, acceso, evaluación y adaptaciones— y señalan algunas 
propuestas para promover aulas y programaciones equitativas orientadas a cubrir las 
necesidades de los estudiantes minoritarios. Respecto a la actitud, el profesorado debería 
combatir los estereotipos hacia las comunidades de diferentes etnias, culturas y nivel de 
ingresos y apoyar el potencial para aprender de sus estudiantes, reforzando sus fortalezas 
a través de ambientes de aprendizaje positivos y permaneciendo atento a las diferentes 
manifestaciones del talento. Los estudiantes infrarrepresentados tendrían que tener iguales 
oportunidades para desarrollar su potencial, por lo que sería útil analizar los factores que 
limitan su acceso a los servicios de la educación para superdotados. En la evaluación 
de las capacidades de los alumnos habría que incluir múltiples medidas por ejemplo, 
de creatividad, liderazgo o motivación puesto que la superdotación y los talentos son 
construcciones multidimensionales que se manifiestan de forma distinta en grupos raciales, 
culturales y lingüísticos diferentes. Hines et al. (2017) apela al clásico concepto de validez 
social (Wolf, 1978) indicando el uso de normas locales —esto es, puntuaciones percentiles 
ajustadas al rendimiento de los estudiantes de una misma zona— como un sistema de 
identificación para alumnos que comparten oportunidades de aprendizaje similares; estos 
autores insisten en el empleo de pruebas no verbales; y, sugieren métodos alternativos de 
evaluación, como los portafolios y las evaluaciones basadas en el rendimiento; o, el empleo 
de un rango de puntuaciones para aumentar la representación de la diversidad cultural, 
étnica y lingüística de los estudiantes superdotados. Calero et al., (2007) incorporan 
las medidas de potencial de aprendizaje como método de evaluación del potencial no 
desarrollado y, por tanto, no apreciable por los tests de inteligencia.

Worrell et al. (2019) resumen varias alternativas al empleo de los tests tradicionales 
y de rendimiento estandarizado, entre ellas: el cribado universal (Card & Giuliano, 2016); 
reducir la identificación a través de las nominaciones por parte del profesorado; y el uso de 
un currículo desafiante para identificar el potencial de los alumnos, entre otros. Este último 
aspecto es a lo que Hines et al. (2017) se refieren con adaptaciones, esto es, aquellos ajustes 
en los planes de estudio que proporcionan experiencias de aprendizaje —fundamentadas en 
los principios de la educación culturalmente sensible, el empoderamiento y la competencia 
cultural— a través de las cuales los alumnos pueden explorar su comunidad, resolver 
problemas y pensar de forma crítica y constructiva.

Anderson (2020) también señala el marco de las cuatro “A” de Frasier y añade la 
utilidad de la escala TABS (Traits, Aptitudes, Behaviors Scale, de Frasier et al., 1995), para 
la identificación de los estudiantes minoritarios superdotados, concretamente de las niñas 
negras, a través de la observación de rasgos, comportamientos y aptitudes asociados a la 
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superdotación: habilidades de comunicación, imaginación/creatividad, humor, investigación, 
perspicacia, intereses, memoria, motivación, resolución de problemas y razonamiento. En 
otro trabajo llevado a cabo en Israel, Dori et al. (2018) sugieren incluir preguntas abiertas 
que evalúen las habilidades del pensamiento científico para incrementar la equidad de 
género en los programas para superdotados.

La identificación del alumnado minoritario ha de ir acompañada de otras intervenciones 
que les proporcionen experiencias de aprendizaje y oportunidades para hacer emerger la 
capacidad. Siegle et al. (2016) exponen un programa de identificación y desarrollo del talento 
que contempla las necesidades específicas de la diversidad étnica, cultural, lingüística y 
social de estos alumnos a través de objetivos curriculares y servicios inclusivos. Young et 
al. (2019) proponen actividades de enriquecimiento culturalmente relevantes y un programa 
de tutoría en ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas dirigidas a niñas superdotadas 
negras para trabajar sus capacidades científicas y reducir las disparidades de género en 
matemáticas y ciencias. Yoon et al. (2020) exploran los efectos positivos de un programa 
de enriquecimiento para desarrollar habilidades de liderazgo, actitud y motivación hacia 
la ciencia, la ingeniería y la informática en estudiantes superdotados de grupos étnicos 
minoritarios. 

Tal como plantean Subotnik et al. (2011), ¿Qué tipo de intervenciones serán más 
exitosas para motivar a aquel alumnado con pocas oportunidades para desarrollar su 
talento: (a) aquellas dirigidas al desarrollo de características psicológicas tales como 
resiliencia o autoconcepto académico; (b) aquellas que se centran en la mejora de las 
competencias y los conocimientos de los contenidos y proporcionan indirectamente apoyo 
psicológico y social; o (c) una combinación de ambas?

En cualquier caso, resultan muy necesarios los programas y actividades sobre 
educación afectiva dirigidos al alumnado minoritario (e.g., asesoramiento en pequeños 
grupos; currículum e instrucción multicultural; programas de mentores, de resolución de 
conflictos o de desarrollo social y emocional centrados en la identidad, el autoconcepto, 
la autoeficacia, y las relaciones con los compañeros y profesores) para luchar contra las 
implicaciones sociales de las ideas asociadas a la pobreza, las identidades raciales, las 
costumbres culturales, el idioma o el sexo del alumnado (Ford & Grantham, 2003; Hines 
et al., 2017). Johnson (2018) propone aumentar el contenido culturalmente relevante y la 
participación en la vida escolar de las alumnas negras lo que ayudaría a desarrollar una 
fuerte autoestima y el orgullo de pertenecer a la etnia en estas estudiantes mejorando, así, 
su rendimiento académico y bienestar psicológico.

CONCLUSIONES
Cabe plantearse que si los chicos superdotados alcanzan logros excepcionales en 

ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas, campos de conocimiento que la sociedad 
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del siglo XXI promueve y valora en favor del progreso y la innovación, ¿qué no podrían 
aportar los chicos marginados acerca de cómo ellos perciben el mundo a través del Arte, 
la Política, la Economía, la Ética, nuestra relación con la naturaleza o nuestra existencia 
—como especie— en el Universo, si los esfuerzos se dirigen a proporcionarles el acceso a 
una formación de calidad en todos los ámbitos del desarrollo?

Ford y Whiting (2011) señalan que es indispensable abordar las cuestiones sociales 
y psicológicas (el sentido de pertenencia de los estudiantes, las relaciones con sus 
compañeros y educadores, las expectativas propias y de los demás o la autopercepción) 
que impactan directamente en la infrarrepresentación de minorías étnicas y grupos en 
desventaja socioeconómica en los programas para superdotados. De acuerdo con Renzulli 
(2012), cultivar las habilidades no cognitivas y la capacidad de toma de decisiones y 
resolución de problemas es tan importante en el desarrollo personal y social de los alumnos 
como la promoción de sus competencias académicas. Para Sternberg (2017) el futuro de 
la educación de los superdotados debería producir la próxima generación de ciudadanos 
activos e interesados. De esta manera, la sociedad podrá preparar a futuros líderes que 
sean tan sensibles a las preocupaciones humanas, ambientales y democráticas como 
son los actuales hacia los tradicionales indicadores de éxito para tratar de resolver los 
desafíos que las generaciones venideras tendrán que afrontar. Así, el modelo ACCEL 
(Active Concerned Citizenship and Ethical Leadership; ver Sternberg, 2017), los programas 
de enriquecimiento, como el proyecto YSTLC (Youth Science and Technology Leadership 
Camp; ver Yoon et al., 2020) o el Proyecto Excite (Olszewski-Kubilius et al., 2017) y otras 
intervenciones, por ejemplo, en resiliencia (Hu, 2019), pretenden desarrollar y promover 
el liderazgo, la motivación y otras competencias no cognitivas en los estudiantes más 
vulnerables. 

Teniendo en consideración todo lo anterior, la correcta identificación de estos chicos 
de altas capacidades y su inclusión en los programas para superdotados debe partir 
por conocer en profundidad sus características y necesidades personales, educativas y 
sociales. Por ello, resulta necesario analizar su situación académica, emocional y social y 
cómo el sistema educativo, familiar y otros contextos atienden sus necesidades (Crawford 
et al., 2020; Parr & Stevens, 2019) para plantear medidas que solucionen su presencia 
minoritaria en la sobredotación intelectual.
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