
Introducción

En las breves páginas que siguen pretendo hacer
un esbozo sintético de algunas de las claves que
nos deberían llevar a renovar la escuela o quizá
reinventarla. Me temo que no diré nada nuevo,
por eso utilizo el término reinventar. Me parece
que debemos rescatar de la investigación y la re-
flexión pedagógica los métodos y las estrategias
que sabemos que son eficaces para promover el
aprendizaje y desarrollo personal de los alumnos.

En el informe sobre los mejores sistemas educa-
tivos del mundo (cf. Barber y Mourshed, 2007)
se ponía claramente de manifiesto que, a pesar
de que en EE UU, entre 1980 y 2005, el aumento
del gasto en educación se había elevado, corregido

por inflación un 73%, y que la ratio profesor-
alumno había disminuido un 18%, el rendimien-
to de los alumnos medido por el propio Depar-
tamento de Educación se mantenía estable.

Parece claro, según estos autores, que los mejores
sistemas educativos se caracterizan por: a) lograr
que las personas adecuadas sean seleccionadas
para ser profesores; b) que se les ofrezcan los me-
dios para que se conviertan en buenos instruc-
tores, y c) asegurar que el sistema es capaz de
ofrecer la mejor instrucción posible a cada niño.

En las últimas décadas los estudios de evaluación
sobre los sistemas educativos se han sucedido
y las instituciones de evaluación en los diversos
países se han multiplicado. La preocupación por
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el desarrollo social y educativo es cada vez mayor,
y dado que los sistemas educativos son esenciales
en dicho desarrollo, mejorar su eficacia es esencial.

Tampoco tiene una importancia menor el impac-
to —sobre todo social— que han tenido estudios
internacionales como TIMMS (Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study), PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study)
y, particularmente, PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment), que «se centra en
averiguar hasta qué punto los alumnos son ca-
paces de usar los conocimientos y destrezas que
han aprendido y practicado en la escuela cuando
se ven ante situaciones, muchas veces nuevas
para ellos, en las que esos conocimientos pueden
resultar relevantes. Es decir, evalúa cómo los
alumnos pueden hacer uso de su capacidad lec-
tora para comprender e interpretar distintos tipos
de material escrito con el que probablemente se
van a encontrar al gestionar su vida diaria; de
qué forma pueden utilizar su competencia ma-
temática para resolver distintos tipos de retos 
y problemas relacionados con las matemáticas, y
el modo en que los alumnos pueden hacer uso
de sus conocimientos y destrezas científicas para
comprender e interpretar distintos tipos de con-
textos científicos. Las competencias adquiridas
reflejarían la posibilidad de los alumnos de con-
tinuar aprendiendo a lo largo de su vida, aplican-
do lo que aprenden en la escuela y fuera de ella,
evaluando sus opciones y tomando decisiones»
(IE, 2007: 16).

En un número monográfico relativamente recien-
te sobre evaluación (cf. Tourón, 2009a) abor-
dábamos precisamente el papel de la evaluación
en la mejora de la escuela y su papel central en
la promoción de la excelencia, cuestión que tra-
taremos más adelante.

Ofrezco, a continuación, de manera muy sinté-
tica, una serie de puntos de reflexión organiza-
dos en tres grandes apartados: a) sobre la estruc-
tura de la escuela; b) sobre los cambios que
entiendo necesarios, y c) sobre la promoción del
talento de los escolares más capaces.

De la estructura de la escuela, 
¿qué debe cambiar o mejorar en ella?

Antes del siglo XX la escuela estaba organizada
en función de las competencias de los escolares
y su permanencia en los diversos grupos o clases
dependía de su dominio de las competencias que
en estas clases se requerían. Era una escuela tí-
picamente no graduada.

La escuela moderna es típicamente graduada 
y se organiza en función de la edad, asumiendo
que todos los alumnos de las mismas edades
tienen, básicamente, las mismas necesidades 
y demandas educativas. Cualquiera sabe que la
capacidad de aprendizaje de los alumnos de las
mismas edades varía enormemente, incluso en
los grupos considerados homogéneos. Las dife-
rencias pueden llegar a más de dos o tres años
de escolaridad.

La escuela actual basa el desarrollo del currícu-
lo en la acción del profesor, sobre quien recae
el peso didáctico, siendo el alumno, en muchas
ocasiones, un mero espectador. Siendo así que
el ritmo lo establece el profesor, de acuerdo con el
grupo, la enseñanza se convierte en una acti-
vidad grupal no individual. Nada que objetar al
hecho de que sea grupal, pero sí que el ritmo sea
dictado por el profesor y no por las necesidades
cambiantes o permanentes de los alumnos.

Y ello principalmente porque una enseñanza
grupal se orienta al alumno medio que, por de-
finición, no existe en ninguna parte, por tratar-
se de una abstracción. Este modelo pone de ma-
nifiesto su deficiencia cuando pensamos en los
alumnos de baja capacidad y con dificultades
de aprendizaje, que lleva a hacer modificaciones
diversas del currículo para adaptarse a sus ne-
cesidades. Los alumnos más capaces raramente,
si es que se da en algún caso, gozan de estos be-
neficios, entre otras razones porque no están
identificados.

Se habla, en ocasiones, con más voluntarismo que
eficacia, de «cambiar el modelo de enseñanza,
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orientándola al aprendizaje y no a la transmi-
sión de conocimientos». Ésta es una afirmación
que conviene matizar y reformular, ya que me
temo que no se refiere a lo que realmente dice.
Brevemente, la transmisión de conocimientos
(vía profesor, libros, medios electrónicos, etc.)
es imprescindible para que se pueda promo-
ver el aprendizaje. La escuela siempre ha esta-
do orientada al aprendizaje, ¿qué objeto tiene 
si no la transmisión de conocimientos, más que
promover el aprendizaje de quien los recibe?
Lo que probablemente se quiere señalar es que
es preciso promover una escuela que fomente
al máximo la participación de los alumnos en la
adquisición de sus propios aprendizajes, huyen-
do de los métodos didácticos un tanto pasivos
(lecciones expositivas, por ejemplo), que hurtan
a los alumnos el protagonismo que les pertenece.
Esto se relaciona, además, con el interés por de-
sarrollar el aprendizaje autónomo, el esfuerzo 
y la autoexigencia, sin los cuales lo anterior no
pasa de una mera declaración de intenciones.

El aprendizaje siempre es personal y se produce
como una conquista del que aprende. De lo que
hay que hablar es de qué tipo de aprendizajes
buscamos y de qué metodologías podríamos
beneficiarnos para que éste fuera más flexible,
más permeable, más abierto al cambio y a la mo-
dificación continua, tanta como corresponde al
progreso de los saberes en cada campo de la ac-
tividad humana. Se dice que los saberes pasan
enseguida, y que lo que permanece son los há-
bitos intelectuales que su adquisición ha pro-
movido. Pero no caigamos en la ingenuidad de
pensar que las capacidades intelectuales, parti-
cularmente cognitivas y metacognitivas, se de-
sarrollan en el vacío. Se adquieren en el trabajo
intelectual, en la adquisición de conocimientos
(en sentido profundo), incluso de aquellos que
se volverán viejos pronto. Quizá por eso Pala-
cios definiera el estudio como «la ocupación del
entendimiento con los conceptos, la presencia
de éstos en la conciencia» (Palacios, 1962).

Para llevar esto a cabo es preciso que los profe-
sores adquieran una formación que muchas veces

no tienen. Que mejoren sus técnicas de evalua-
ción como guía del proceso de aprendizaje, que
mejoren sus técnicas didácticas para acomodarse
a las necesidades de cada alumno, siendo capa-
ces de adaptarse a las demandas de cada escolar.

Esta formación de los profesores tiene que darse,
a mi entender, en dos planos: uno tiene que ver
con la formación pedagógica y didáctica perma-
nente que fomente el manejo eficiente de estas
técnicas de individualización (cf. López, 2009);
el otro con su capacitación intelectual. En cual-
quier profesión la formación continua es una
exigencia inexcusable. En la enseñanza debe serlo
más todavía. Los profesores deberían venir obli-
gados, de acuerdo con las universidades u otros
centros de conocimiento, a actualizarse en el área
de conocimientos que imparten, para estar per-
manentemente «al día». No basta con conocer
lo que contienen los libros de texto de los esco-
lares, es preciso un recorrido intelectual de mucho
mayor calado. No olvidemos que «ningún sis-
tema educativo es mejor que sus profesores». 
Y unos profesores que no sepan mucho de lo que
enseñan no estarán en condiciones de facilitar
el aprendizaje de los alumnos o lo harán defi-
cientemente.

Todo esto exige, con seguridad, una serie de mo-
dificaciones en la estructura de la escuela. Vea-
mos algunas posibilidades.

Algunas modificaciones necesarias
para la estructura de la escuela

De todo lo anterior se derivan algunas conclu-
siones de los cambios que podrían llevarse a cabo.
El primero sería tender a la individualización, a la
adaptación a las necesidades de cada alumno en
cada momento de su desarrollo. La escuela debe
adaptarse al alumno y no el alumno a la escuela.
Pese a ser una obviedad, esto raras veces se ve
plasmado en la práctica.

Una escuela adaptativa tiene en cuenta a la per-
sona, no a los grupos, por ello una escuela para
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el cambio que nuestras sociedades necesitan pre-
cisa de un cambio estructural que la haga permea-
ble, menos graduada. Se trata de pensar en las
competencias (preferiría decir estándares u obje-
tivos de aprendizaje por razones que pueden
verse en Tourón, 2009b) que los alumnos deben
razonablemente adquirir en las diversas etapas
educativas, permitiendo que éstos se muevan
por el currículo, en función de su capacidad de
aprendizaje demostrado, no de su edad ni de la
velocidad que esté dispuesto a imprimir a la en-
señanza el profesor. En este sentido, sí que se
entiende que la escuela debe basarse en el apren-
dizaje y no en la enseñanza. Es precisamente el
aprendizaje y no la enseñanza el que debe marcar
el ritmo.

Permitir que los alumnos se muevan por el cu-
rrículo en función de su capacidad y dominio
de las competencias requeridas supone un cam-
bio muy importante que, permitiendo la misma
organización por edad, la pone en segundo plano,
para aceptar lo obvio: que las capacidades de los
alumnos, su motivación, su capacidad de traba-
jo e implicación en la tarea de adquirir un só-
lido aprendizaje es diferente de unos a otros. Y si
estas diferencias no se respetan, la escuela caerá
en un igualitarismo de funestas consecuencias.

Es imprescindible para esto determinar con pre-
cisión qué entendemos que los alumnos deben
saber y deben saber hacer en cada edad y ma-
teria escolar. Es decir, establecer los estándares
de rendimiento oportunos, como existen en tan-
tos países (por ejemplo, http://www.education-
world.com/standards/). Algunos sistemas edu-
cativos y profesores se resisten, sin embargo, al
establecimiento de estándares por considerarlo
una ingerencia en su trabajo, aunque me temo
que tiene más que ver con la posibilidad de ren-
dición de cuentas que todo estándar lleva con-
sigo (cf. Tourón, 2009b).

Una escuela orientada al aprendizaje, así enten-
dida, es decir, una escuela que exige del alumno
una implicación y una motivación hacia la tarea
plena de esfuerzo y autoexigencia personales,

precisa que se establezcan expectativas de rendi-
miento en varios niveles: básico, avanzado y de ex-
celencia, para que cada uno pueda adaptar el nivel
de reto a su capacidad e implicación en el aprendi-
zaje (cf. Gaviria y Tourón, 2005; Tourón, Gaviria
y Castro, 2005). Así, se podrá hablar de centros de
excelencia u orientados a la excelencia.

Si establecemos los puntos de llegada o resul-
tados esperables, con una amplitud grande de ni-
veles de profundidad y dificultad, será preciso
establecer también un sistema de evaluación que
permita «monitorizar» el sistema (más allá de las
meras evaluaciones de «mínimos») para orientar
la toma de decisiones de acuerdo a los resultados.
Es comúnmente aceptado que una evaluación
sin consecuencias es una evaluación inútil.

Una escuela orientada a estándares y con un ade-
cuado mecanismo de evaluación es una escuela
que se orienta hacia la excelencia de cada escolar
dispuesto a asumir el reto. Que tendrá grados,
pero que permitirá que cada alumno se desa-
rrolle de modo óptimo de acuerdo con sus con-
diciones personales. Así, el que tenga una ca-
pacidad modesta la desarrollará óptimamente; el
que la tenga excepcional hay que permitir que
también lo haga. Son éstos, precisamente, los
que liderarán el progreso en las ciencias, las hu-
manidades, la tecnología, etc. Todos somos ne-
cesarios, como en una carrera ciclista el equipo
es imprescindible, pero sólo uno (o unos pocos)
tiene capacidad para llegar el primero a la cima,
los demás debemos ayudarles a que lo consigan.
Pretender que todos logremos resultados excep-
cionales es una quimera, evitar o no facilitar que
algunos lo hagan es una tragedia.

Para que la individualización sea una realidad
que permita a cada alumno un progreso más per-
sonalizado por el currículo, y para que la eva-
luación se convierta en el mecanismo necesario
que oriente este progreso, es imprescindible re-
currir a las nuevas tecnologías (TIC).

Parece importante aprovechar el potencial de
las TIC como herramientas que pueden ser

Javier Tourón

136 • Bordón 62 (3), 2010, 133-149

15294 Bordón 62.3 (F1)  17/9/10  14:28  Página 136



eficazmente utilizadas para promover un apren-
dizaje de calidad. Es preciso establecer un pro-
grama de desarrollo de un currículo digital de
la máxima calidad. Actualmente, existen nume-
rosos ejemplos dignos de consideración (como
ejemplo puede consultarse http://cty.jhu.edu/cty-
online/index.html). Volveré sobre esto en el
apartado siguiente.

Las TIC utilizadas con un diseño adecuado pue-
den suplir muchas carencias de los profesores,
al tiempo que mejoran la adquisición de cono-
cimientos por su misma naturaleza digital: mul-
timedia e interactiva.

Crear un programa que podría invitar a las escue-
las a adherirse a el que tendría como lema: «Es-
cuelas por la excelencia» o «Plan de Excelencia
en las escuelas». Es obvio que la tensión hacia la
excelencia exige un esfuerzo considerable, pero
no lo es menos que sin esa tensión corremos el
riesgo de seguir en una escuela de mínimos.

Me referiré ahora a la promoción del talento de
los más capaces.

Sobre la promoción del talento 
de los escolares más capaces1

El desarrollo de la sociedad ha dependido siem-
pre del progreso científico, humanístico y tec-
nológico, y éste ha venido ordinariamente de la
mano de aquellos que han sido capaces de poner
su talento al servicio de tales progresos, por lo
que no sería exagerado decir que el talento es el
principal capital de cualquier sociedad moderna.
Por ello, nos va mucho en el empeño por desa-
rrollar todo nuestro potencial desde las edades
más tempranas. Cualquier dimensión de progre-
so será la consecuencia del despliegue intelec-
tual llevado a sus máximas manifestaciones. Sólo
unas pocas personas estarán capacitadas para lo-
grar resultados excelentes y liderar los cambios,
pero es importante que estemos ahí para ayu-
darles a que dichos logros sean posibles. Hemos
de proponernos cultivar el talento para que éste

crezca y alcance cotas de excelencia. Las reflexio-
nes que siguen, apoyadas en la investigación más
solvente en este campo, van en esta dirección. 

El término talento suele aplicarse a la aptitud es-
pecializada en determinadas áreas de actividad
o en un campo específico, sin que necesariamen-
te aparezca a una edad temprana.

El talento emerge de la capacidad general como
una confluencia de disposiciones genéticas, de
experiencias escolares y familiares, y de los in-
tereses específicos y estilos de aprendizaje de los
estudiantes. Feldhusen (1992) propuso un mo-
delo en el que los factores genéticos son deter-
minantes del nivel potencial y, a su vez, fijan los
límites de la amplitud con la que el talento se
desarrolla. Los sujetos que probablemente van 
a desarrollar altos niveles de talento mostrarán
una precocidad temprana.

El término talento debería aplicarse para reflejar
las aptitudes que presentan una especialización
creciente o las capacidades que se desarrollan
como una función de la capacidad general o inte-
ligencia y como fruto de experiencias educativas
en la familia, en la escuela o en la comunidad.

El hecho de que los talentos estén basados en ap-
titudes y catalizadores que son parcialmente he-
reditarios significa que dependen indirectamente
de influencias genéticas. La aparente facilidad con
que algunas personas con talento desarrollan sus
capacidades no nos debe hacer olvidar las horas de
trabajo y esfuerzo que fueron necesarias para al-
canzar ese nivel. Hay quien afirma que el nivel de
dedicación para alcanzar la pericia en cualquier ac-
tividad no es inferior a 10.000 horas de trabajo.

Los modelos más arraigados en la literatura cien-
tífica al respecto de este tema ponen el énfasis en
el desarrollo de la capacidad potencial, entendi-
da como un continuo, que se proyecta en uno
o más campos de la actividad humana.

Así lo señalaba hace ya varios lustros la defini-
ción de Marland (1972): «Niños superdotados
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y con talento son aquellos que han sido identi-
ficados por profesionales cualificados, en virtud
de sus habilidades destacadas y por su alto ren-
dimiento. Estos niños requieren programas de
educación diferenciada y servicios distintos de los
proporcionados habitualmente en un centro or-
dinario para que puedan aportar su contribución
a sí mismos y a la sociedad. Los niños capaces
de alto rendimiento incluyen aquellos con ren-
dimiento demostrado o capacidad potencial en
cualquiera de las áreas siguientes, bien en una
o en varias:

• Capacidad intelectual general. 
• Aptitud académica específica.
• Pensamiento creativo o productivo. 
• Capacidad de liderazgo.
• Artes visuales y manipulativas.
• Capacidad psicomotora.

Es presumible que la utilización de estos crite-
rios para la identificación de los sujetos super-
dotados y con talento incluirá un mínimo del
3-5% de la población escolar».

Igualmente, la Ley Javits de EE UU los definía así:
«Los niños y jóvenes con un talento sobresaliente
rinden o muestran el potencial para rendir a alto
nivel cuando se comparan con otros de su edad,
experiencia o entorno. Estos niños y jóvenes
muestran una alta capacidad para rendir en el
área intelectual, creativa o artística, poseen una
capacidad de liderazgo inusual o sobresalen en
campos académicos específicos. Requieren servi-
cios o actividades no ofrecidas habitualmente
por las escuelas. Los talentos sobresalientes están
presentes en niños y jóvenes de todos los grupos
culturales, de todos los estratos económicos y en
todas las áreas de la actividad humana».

No debe perderse de vista que «los talentos emer-
gen y crecen evolutivamente, y para algunos no
llegan a emerger porque no se produce una
adecuada estimulación en la escuela y la fa-
milia. Es imperativo que todos los que trabajan
con jóvenes vean los talentos y potencialidades
como algo educable y emergente, y no como

algo fijo e inmutable» (Treffinger y Feldhusen,
1996).

Es crucial entender, entonces, que el talento se
basa en unas condiciones personales (parcial-
mente heredadas) que se proyectarán (en el me-
jor de los casos) en diversos campos de la acti-
vidad humana. Pero es también esencial entender
que el talento no se desarrolla de manera es-
pontánea. Por ello, la capacidad debe enten-
derse como potencial, el talento como rendi-
miento en mayor o menor grado, de modo que
el talento es el resultado de aplicar el esfuerzo
personal, la voluntad, al desarrollo de lo que
inicialmente no son más que dudosas potencia-
lidades.

Ningún autor como Gagné ha escrito más y con
más claridad sobre la distinción entre dotación
y talento, hasta el punto de que su modelo di-
ferenciado de dotación y talento es el más reco-
nocido en la literatura profesional en este campo
(Gagné, 2002, 2009 y 2010):

«A pesar de que abundan concepciones di-
versas y a menudo contradictorias, los espe-
cialistas generalmente mencionan una dico-
tomía específica en casi cualquier discusión
sobre el tema de la dotación. Reconocen, im-
plícita o explícitamente, la diferencia entre
formas tempranamente emergentes de “dota-
ción”, con fuertes raíces biológicas, y formas
adultas completamente desarrolladas de “do-
tación”. Los expertos expresan esta diferen-
cia a través de pares de términos como po-
tencial/actualización, aptitud/desempeño y
promesa/logro.
El Modelo Diferenciado de Dotación y
Talento (MDDT) se creó a partir de esa dis-
tinción, la que se constituyó en la base de
nuevas definiciones distintivas de esos dos
términos. 
Así, dotación designa la posesión y uso de ca-
pacidades naturales destacadas, llamadas ap-
titudes, en al menos un área o dominio de ca-
pacidad, en un grado que sitúa al individuo
dentro del 10% superior de sus pares de edad.
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Mientras que talento designa el dominio des-
tacado de capacidades sistemáticamente de-
sarrolladas, llamadas competencias (conoci-
mientos y destrezas), en al menos un campo
de la actividad humana, en un grado que sitúa
al individuo dentro del 10% superior de sus
pares de edad que están o han estado acti-
vos en ese campo.
Estas definiciones revelan que los dos con-
ceptos comparten tres características: a) am-
bos se refieren a capacidades humanas; b)
ambos son normativos, en el sentido de que
aluden a individuos que difieren de la norma o
promedio; c) ambos grupos de individuos son
“no-normales” debido a conductas destacadas.
Estas similitudes ayudan a entender por qué
tantos profesionales y personas en general fre-
cuentemente los confunden» (Gagné, 2009).

El proceso educativo se convierte en la clave para
transformar las capacidades naturales en capaci-
dades sistemáticamente desarrolladas. Es obvio
que este proceso tiene que ser sistemáticamente
pautado. Dicho en otros términos, las capaci-
dades o aptitudes en un campo o más no se
convertirán en «operativas» —por así de-
cirlo— de manera natural, es el entrenamiento
pautado —lo que se materializa en los más di-
versos programas de intervención— y siste-
mático el que hará que esas capacidades con-
tribuyan al desarrollo de las competencias en
un campo dado.

Por tanto, el nivel de competencia y destreza, de
pericia si se quiere, en un campo del saber será
el resultado de la proyección de la capacidad en
dicho campo, siendo el rendimiento en el mismo
el efecto del desarrollo educativo. De este modo,
para ser competente en un campo hacen falta
capacidades apropiadas a los requerimientos del
mismo, pero también un programa de interven-
ción adecuado y una nada desdeñable dosis de
trabajo, esfuerzo y motivación por el logro y la
excelencia.

El papel de los programas de intervención será lo-
grar que el potencial se convierta en rendimiento,

que las potencialidades se transformen en com-
petencias2. Así, es fácil comprender que dista
mucho entre una elevada capacidad de razona-
miento cuantitativo y el ser un buen matemá-
tico o simplemente tener grandes conocimien-
tos (y destrezas) en el campo de las matemáticas.
Es precisa la capacidad, cierto, pero también el
trabajo y la ayuda para que ésta se ponga al ser-
vicio de logros avanzados en un campo dado,
como hemos señalado anteriormente. 

Esto, como se comprende, tiene consecuencias
educativas de primera magnitud, pues de lo se-
ñalado anteriormente se deduce de inmediato
que todo talento que no se cultive puede perder-
se, pero para cultivar el talento hay primero que
identificarlo. Así, pues, identificación e interven-
ción se convierten en dos ejes del desarrollo del
talento. No parece necesario insistir en que la
educación debe asegurar que el rendimiento de
las personas se equipare con su potencial. No se
trata de ser el primero de la clase, ni de estar
por encima de tal o cual referencia evaluativa.
Se trata simplemente de conseguir el óptimo de
cada persona.

La universalización de la educación, indudable
logro de la modernidad, ha llevado a organizar 
la escuela, como señalé antes, en función de la
edad, pasando de un modelo de escuela no gra-
duada a otra graduada en función de este criterio.

Este enfoque organizativo tiene efectos negati-
vos evidentes para el desarrollo de los escola-
res, particularmente de los que se apartan signi-
ficativamente de la media de su grupo. En efecto,
una escuela que agrupa a los alumnos en fun-
ción de la edad está asumiendo implícitamente
que todos los alumnos de la misma edad tienen
las mismas necesidades educativas y que su
progreso y velocidad de aprendizaje no serán
muy diferentes.

Todos sabemos que esto no es así. Las diferen-
cias en capacidad entre alumnos de la misma
edad pueden ser equivalentes a varios años de
escolaridad. No es infrecuente que haya alumnos
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preparados para estudiar materias que les corres-
pondería estudiar dos, tres o cuatro años más
tarde. No es difícil imaginar las consecuencias
que esto tiene para los alumnos.

El talento, como indicamos más arriba, no se de-
sarrolla de manera espontánea, sólo se manifes-
tará y desplegará al máximo cuando se den las
circunstancias favorables para ello tanto en la
familia como en la escuela y otros ámbitos. Y si
bien es cierto que la escuela tiene un papel pre-
ponderante en la formación académica y el de-
sarrollo intelectual de los estudiantes, también
lo es que se precisan otros agentes para dar una
respuesta eficaz a las complejas necesidades edu-
cativas de muchos escolares.

La escuela actual está demasiado centrada en
pedagogías expositivas, en la enseñanza grupal,
en el alumno medio, en definitiva. Esto tiene
que cambiar, no cabe duda. Particularmente 
en la sociedad actual que llamamos del conoci-
miento.

Pudiera parecer que el hablar de la sociedad del
conocimiento es algo moderno o nuevo, pero no
es así. Hace varios lustros que se viene emplean-
do esta expresión que paulatinamente ha reem-
plazado a la de sociedad de la información,
ciertamente menos importante desde el punto
de vista educativo. Y es que la distinción entre
ambas expresiones no es baladí. En efecto, la in-
formación es externa, mientras que el conoci-
miento es interno; la información es, en el mejor
de los casos, objetiva, mientras que el conoci-
miento es subjetivo. La información puede ca-
recer de sentido para una persona concreta, el
conocimiento no, porque es propio. El conoci-
miento surge cuando la persona es capaz de atri-
buir significado a la información. Precisamente,
una de las tareas de la educación será transfor-
mar la información en conocimiento.

Pero la educación en la sociedad del conocimien-
to exige, como ya señalé en otro lugar (Tourón,
2001), diversos cambios de capital importancia
para el sistema educativo:

• En primer lugar, es precisa una redefini-
ción del aprendizaje. Aprender ya no es
«saber cosas», sino saber gestionar la infor-
mación, saber plantearse nuevos problemas
y nuevos modos de resolverlos, es aprender
a tomar decisiones sobre el propio traba-
jo. Lo que cuenta ahora es, como señalara
la Declaración de Royaumont del Club de
Roma, «aprender a no saber», pero, paradó-
jicamente, aprender a no saber es una tarea
que requiere saber mucho, pero significati-
vamente.

• Una redefinición de la enseñanza es otra
de las exigencias de la sociedad del cono-
cimiento. Como señalamos hace algún tiem-
po (cf. Tourón et al., 1991), la tarea de los
profesores en esta sociedad tan cambiante
no es precisamente «responder al último
producto del cambio, sino enseñar a los
alumnos a saber acomodarse a él». Ahora,
lo importante ya no es qué se enseña, sino
cómo se enseña. La importancia reside 
en lo que se aprende, no en lo que se en-
seña. Lo que interesa no es enseñar, sino
aprender, transferir el protagonismo de la
actividad al alumno, que es quien debe
hacer suya la información y transformarla
en conocimiento significativo y funcional
para él. Ya no se trata de transmitir conte-
nidos, que, por otra parte, estarán desfa-
sados en poco tiempo, sino de fomentar
hábitos intelectuales. Aquí reside una de
las claves y el mayor de los retos del sis-
tema educativo en una sociedad en la que
los resultados fáciles a corto plazo priman
sobre cualquier otra consideración.

• El tercero de los cambios, consecuencia de
los dos anteriores, tiene que ver con los
nuevos roles que profesor y alumno tienen
que asumir. Es perfectamente conocida la
resistencia del sistema educativo al cambio.
Baste analizar, por ejemplo, los métodos
de enseñanza en la universidad, tan iguales
a la lectio de las escuelas monacales y ca-
tedralicias como antes de haberse inventado
la imprenta. Es necesario que el profesor
mude su papel de actor al de orientador,
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de expositor de conocimientos al de asesor,
transfiriendo al alumno el protagonismo
que, por otra parte, sólo él tiene; el alum-
no es el aprendiz, aunque no es tan se-
guro que siempre aprenda, como le ocurre
al profesor. Lograr una implicación per-
sonal a través de la acción es uno de los
retos de la educación moderna, que va
mucho más allá de la profusión de medios
tecnológicos, como a veces puerilmente
se piensa. Para saber lo que queremos hacer,
tenemos que hacer lo que queremos saber,
podríamos decir recordando aquella má-
xima, tan actual, del estagirita. El alumno
debe pasar de espectador a protagonista,
de sujeto paciente a sujeto agente.

• La implantación decidida y la integración
cabal de las nuevas tecnologías pueden
hacer posible esta aparente utopía, pero no
porque facilitan el rápido acceso a la infor-
mación y la hacen asequible; esto siendo
mucho, es poco. La importancia de las nue-
vas tecnologías reside a mi juicio en dos
aspectos básicos: la diferente función que ad-
quieren en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje profesor y alumno, permitiendo un
desarrollo de capacidades diferentes, tanto
para unos como para otros y en el que el
tratamiento de la información ya no es li-
neal y permite estructuraciones diversas.
Por eso la clave ahora es una educación que
fomente hábitos intelectuales (sociedad del
conocimiento), en lugar de la mera trans-
misión de conocimientos (sociedad de la
información). Lo importante no es lo sabi-
do, sino el saber. «Lo descriptivo cederá la
primera posición a lo metodológico. Lo for-
mativo tendrá mayor relevancia que lo in-
formativo. El objetivo focal será una intensa
y amplia preparación intelectual: aprender
a pensar con rigor, hondura y creatividad
(A. Llano, 1994)» (Tourón, 2001).

El reto que tenemos es de grandes proporcio-
nes, pero no imposible. Lo que entiendo que se
debe evitar a toda costa es buscar culpables de
la situación; más aún, caer en la fácil tentación

de decir que los profesores o el sistema tienen
la responsabilidad de lo que ocurre.

Es mejor gastar las energías en buscar solucio-
nes, sabiendo que el sistema educativo, la escue-
la, no tiene ni puede dar una respuesta total al
desarrollo de la alta capacidad. Probablemente
tampoco es su función.

La escuela sí tiene que colaborar con más entu-
siasmo:

• En el desarrollo de la excelencia de cada
escolar.

• En promover planes educativos altamente
individualizados para cada alumno, que per-
mitan una adecuación óptima entre las ne-
cesidades y la provisión de servicios. 

• En hacer que las tecnologías estén más pre-
sentes, no en el proceso de la enseñanza,
sino en el del aprendizaje.

• En adaptar el currículo a las demandas 
y necesidades de los escolares, abandonando
la vieja e inútil idea de un mismo currículo
para todos y al mismo tiempo, simplemente
porque los alumnos tienen necesidades, in-
tereses y velocidades de aprendizaje bien
distintas.

Es preciso volver a los orígenes de la individuali-
zación, de la escuela no graduada, en la que las
capacidades de los alumnos y su afán de aprender
orientan el trabajo de los profesores.

Que la escuela está en exceso orientada al alum-
no medio lo ponen de manifiesto muchos resul-
tados que nos encontramos en los estudios in-
ternacionales de evaluación.

Tomemos por un instante los resultados del Pro-
gram for International Student Assessment, popu-
larmente conocido por su acrónimo PISA, al
que ya se hizo alusión más arriba. Me he fijado
en los datos que ofrece el Ministerio de Educa-
ción respecto a las Matemáticas en el estudio 
de 2003, como mero ejemplo de lo que quiero
señalar.
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Es sabido que PISA divide el rendimiento con
arreglo a seis niveles, siendo el 5 y 6 los que repre-
sentan las competencias más avanzadas. En el
caso de Finlandia vemos que el 24% de sus alum-
nos se encuentran en estos dos niveles superiores.
En España está el 8% (INECSE, 2003). Si to-
mamos los resultados de Ciencias del estudio de
2006, nos encontramos algo similar. Mientras en
Finlandia se encuentran en el nivel inferior el 5%
de su población, en España está el 20%. Por el
contrario, en los niveles superiores de rendi-
miento se encuentra el 21% de los alumnos fin-
landeses, mientras que sólo el 5% de los españoles
(para un análisis detallado, véase Gaviria, 2003).

Esto pone de manifiesto una cierta incapacidad
de nuestro sistema educativo para «bombear»
alumnos hacia los niveles más altos de rendi-
miento. Se dice que los resultados del rendimien-
to de los alumnos españoles se agrupen alrededor
de la media, con poca dispersión o variabilidad,
es una muestra de la equidad de nuestro siste-
ma educativo.

Pero la equidad habría que entenderla en relación
con la igualdad de oportunidades, que exigirá que
cada alumno reciba la educación que sus con-
diciones personales requiere, no que todos los
alumnos reciban la misma educación. Y mucho
menos entenderla como igualdad de resultados.
Esto es otra manifestación de la orientación al
alumno medio y al grupo.

La igualdad tiene que darse ex ante y no ex post,
como señalaba hace más de un siglo Stuart Mill.
Si nuestra media es pobre y la variabilidad de
los datos es pequeña, significa que todos los
alumnos tienen pobres resultados. Podría acep-
tarse como positivo respecto a los alumnos me-
nos capaces, pues el sistema conseguiría que
no se quedasen atrás (cosa que tampoco ocurre:
6% en Finlandia, frente al 23% en España),
pero indica la insuficiencia del sistema respec-
to a los alumnos capaces de los niveles más
altos de rendimiento. No podemos resignarnos
a que esto sea así, muchos de nuestros alumnos
no son menos capaces que los finlandeses, sin

embargo, sus resultados son claramente infe-
riores. 

La respuesta educativa necesaria para el desa-
rrollo y promoción de la excelencia es suficiente-
mente compleja como para que la escuela pueda
ser autosuficiente, por ello necesitará ayudas ex-
ternas.

Un ejemplo de este tipo de ayudas lo constituye
el modelo del Centro para Jóvenes con Talento
(CTY), que ha nacido a principios de los años
setenta para ayudar en el desarrollo intelectual,
académico, social y emocional, personal, en de-
finitiva, de los alumnos norteamericanos y que
actualmente extiende su modelo educativo por
muchos países, entre ellos España. En este es-
fuerzo que se viene realizando desde hace años
en nuestro país, y que ha servido ya a centena-
res de jóvenes y familias, es «preciso corregir una
falsa y muy persistente opinión acerca de nuestras
innovaciones. Nosotros nunca buscamos compe-
tir con los esfuerzos realizados en la escuela para
estimular a los alumnos más capaces [...] Nuestro
propósito es suplementar y completar la instruc-
ción ofrecida en la escuela, no suplantarla, criti-
carla o “invadirla”» (Stanley, 2005: 10).

En suma, será necesaria la cooperación de cen-
tros especializados, instituciones culturales y cien-
tíficas, universidades, empresas, agentes sociales
y económicos, etc. Pero para que ello sea posi-
ble, es preciso crear plataformas de encuentro,
espacios para el diálogo y la cooperación.

A modo de conclusión: la excelencia
como meta del sistema educativo

Si preguntásemos, incluso a profesionales de la
enseñanza, sobre cuáles son las principales metas
del sistema educativo, pocas veces nos encontra-
ríamos entre las respuestas que una de ellas es, 
o debería ser, la promoción de la excelencia.

Sugiero que ésta debe ser una de las metas prio-
ritarias de cualquier actividad educativa, con lo
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cual estoy diciendo desde ahora mismo que el sis-
tema educativo no está para garantizar ningún
tipo de mínimos, estrategia que se emplea en oca-
siones para defenderse de posibles críticas cuan-
do los resultados no son los deseados. Un sistema
educativo orientado a garantizar los mínimos
(concepto relativamente difuso y cambiante) lo
único que acaba asegurando es la mediocridad.

El argumento que quiero presentar aquí es sim-
ple: si la educación debe lograr el pleno desa-
rrollo de las personas, cuestión que nadie pon-
dría en duda, una meta necesaria de cualquier
sistema tiene que ser la excelencia. Maticemos la
cuestión que es, lo sé, abiertamente polémica.

Garantizar la excelencia es una consecuencia in-
mediata del respeto a la diversidad y de la con-
sideración de que cada persona tiene no sólo un
ritmo, un tempo, distinto, sino unas competen-
cias y capacidades diversas, y si consideramos
que en el horizonte de la educación está la per-
sona y su pleno desarrollo, ¿con qué argumen-
tos se va a negar la atención al desarrollo de cada
escolar hasta donde sea capaz de llegar?, ¿no es-
taremos todavía pensando en el alumno medio
como si existiese en la realidad?

El pragmatismo organizativo al que se ha visto so-
metida la escuela, como señalé anteriormente, ha
llevado a aceptar que los alumnos de las mismas
edades son iguales educativamente hablando 
y que, por tanto, tienen las mismas necesidades,
lo cual está bastante lejos de la realidad, por no
decir que carece de toda base psicopedagógica.

El sistema educativo debe lograr, a través de una
educación tan personalizada como sea posible
(debería serlo en grado sumo), la promoción del
óptimo resultado posible para cada persona. 
A nuestro juicio, esto garantiza una apuesta seria
por la promoción de la excelencia, que será di-
versa para cada persona, ciertamente, pero que
provocará una transformación tal en las escue-
las que impedirá todo igualitarismo, que es a lo
que conduce el «garantizar los mínimos». Es la
igualdad ex post, que señalaba Stuart Mill, que

hace estéril toda esperanza de desarrollo social
y económico de cualquier sociedad.

Promover la excelencia equivale a facilitar los re-
cursos educativos necesarios que permitan a cada
alumno llegar tan lejos, tan rápido, con tanta
amplitud y con tanta profundidad como su ca-
pacidad y competencia le permitan. Esto es en-
tender el principio de igualdad de oportunida-
des en su correcta acepción. Una escuela —y un
sistema educativo en sentido amplio— que no
tienda a ser lo más adaptativa posible, no podrá ga-
rantizar, al menos, esta tensión hacia la excelencia.

Precisamente por ello, es imperativo conocer la
capacidad potencial de todos los escolares, para
poder estar en condiciones de estimular su ren-
dimiento, de acuerdo con ella. ¿Conocemos re-
almente la capacidad intelectual del alumnado
de nuestras escuelas? ¿Sabemos, por ejemplo,
quiénes son el 5 o 10% de los alumnos más ca-
paces de nuestro sistema educativo?

¿Sabemos quiénes son? ¿Están recibiendo una
atención educativa diferenciada, tanto más cuan-
to mayor sea su capacidad y necesidades? Acep-
temos que algo tendrá que cambiar y no perda-
mos de vista que aunque los estudiosos y los
planificadores tengan tiempo (o no) para poner-
se de acuerdo, los alumnos no lo tienen. Como
decía, con la sabiduría que le era característica,
el profesor Stanley, fundador de CTY en EE UU:
«No olvidemos que ellos nos necesitan ahora.
Nosotros los necesitaremos a ellos mañana».

Hasta que no consigamos poner en marcha pro-
cesos de identifiación universales y periódicos,
no pretendamos decir que estamos dispuestos 
a promover la excelencia.

Pero hay, a mi juicio, diversos frenos a la promo-
ción de la excelencia, entre los que se pueden se-
ñalar los siguientes:

• La oposición entre igualdad y excelencia, más
que la promoción de ambas. Es común que
se apele a la igualdad con el argumento de
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que es lo verdaderamente democrático, ex-
presión que desde el punto de vista edu-
cativo tiene poco o nulo significado. Se se-
ñala que promover la excelencia es lesivo
para la imagen (autoconcepto o autoestima
si se quiere) de los que no son capaces de
alcanzar un determinado nivel de desarro-
llo. El argumento, de tomárnoslo en serio,
nos llevaría al absurdo de reducir los ni-
veles de instrucción, de exigencia intelec-
tual o de cualquier otro objetivo educa-
tivo, hasta que se alcanzase el umbral de
los menos competentes, de los menos do-
tados o de los menos dispuestos a poner
el esfuerzo necesario para llegar a igualar,
tanto como sea posible, sus resultados con
sus potencialidades. De este modo, no se
sentirían amenazados por otros alumnos
mejores que ellos. Lo curioso de este argu-
mento, que pretende ser de gran respeto
para los más débiles, es que nunca lleva 
a sus defensores a preguntarse por el per-
juicio cierto que la falta de reto y estímulo
intelectual provoca en los que, a pesar de
ellos, tienen una capacidad potencial por
desarrollar y notablemente superior a la de
los alumnos con los que quizá comparten
su vida escolar. Orientar la enseñanza al
alumno medio, cuestión que nadie recono-
ce de modo explícito, supone declarar a los
alumnos más capaces escolares de segun-
da categoría.
¿Pero qué decir de la pérdida social que
supone el no atender a la promoción y de-
sarrollo de la capacidad intelectual? Algu-
nos razonan diciendo que la persona es más
que su intelecto, como si atender al inte-
lecto mutilase en algún modo a la persona
en su totalidad. Lo que tendrían que res-
ponder es: ¿cómo se puede atender al de-
sarrollo de la persona en su totalidad sin
abordar su educación intelectual? Es pre-
ciso, urgente, me atrevería a decir, hacer un
esfuerzo por superar un cierto maniqueís-
mo que tiende a oponer conceptos y ac-
ciones que no sólo no se contraponen, sino
que se exigen mutuamente.

Es, precisamente, la igualdad el principio
necesario para poder atender a la promo-
ción de la excelencia.

• El antiintelectualimo. Se produce en la so-
ciedad un rechazo hacia la actividad inte-
lectual y hacia aquellos que son vistos como
intelectualmente precoces. Hay un cierto
desprecio implícito, incluso en algunas es-
cuelas (por paradójico que parezca), hacia
la promoción intelectual. Se hacen esfuer-
zos notables por desarrollar otras dimen-
siones de la educación, pero no se pone el
mismo énfasis en la formación intelec-
tual. En ocasiones, los propios profesores se
sienten amenazados por el «saber» de sus
alumnos, lo que les supone un reto cons-
tante. Llegan a decir sin ambages que su
misión educativa debe centrarse en «ayudar
a los que tienen problemas, que los más
inteligentes ya tienen bastante suerte con
serlo». En general, se aplauden ciertas áreas
de talento, como el deporte, la música o el
arte, mientras que los talentos intelectuales se
ven como una amenaza para la autoimagen
de los demás. Se ignora que sin una educa-
ción de alto nivel intelectual es imposible que
los alumnos lleguen a tener adecuadas posi-
bilidades de insertarse en un mundo laboral
cada vez más complejo y cambiante. O que
las sociedades que no cultivan su talento
acaban dependiendo de las demás.

• La gradación obligada del currículo, un mis-
mo programa, desarrollado de modo espi-
ral y a la misma velocidad para todos los
alumnos de la misma edad, porque todos
son iguales. Esta postura no resiste el más
mínimo análisis crítico. Ciertamente que
hay pautas de desarrollo relativamente co-
munes para las diversas edades, pero ig-
norar las disincronías que se dan en estas
pautas es simplemente trágico. Sería más
honesto reconocer abiertamente que se pro-
curará una misma educación para todos
porque por principio no se admite la diver-
sidad. Lo perverso de la situación es que
se proclame la diversidad como principio,
pero se actúe como si ésta no se diese en
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grado alguno, con lo cual las «conciencias
pedagógicas» se tranquilizan, mientras los
problemas reales se quedan sin respuesta.
La falta de reto intelectual para los más com-
petentes cuando se ven sometidos a un «lí-
mite de velocidad» impuesto por los más
lentos es un anestésico para el desarrollo
personal de consecuencias devastadoras
para el desarrollo del tejido social de una co-
munidad que pretenda estar a la cabeza, li-
derar, si es posible, y ser protagonista del
cambio al que estamos asistiendo. Como se-
ñalé en otro lugar, aprovechando una metá-
fora de la profesora Camila Persson Benbow:
«Pretender una educación igual, al mismo
ritmo, para todos los alumnos es como pre-
tender calzar a todos los niños de la misma
edad con zapatos del mismo número».

• La insistencia de los educadores por enseñar
a todos los estudiantes desde el mismo cu-
rrículo y al mismo nivel. Se plantea aquí el
dilema del agrupamiento homogéneo de
los estudiantes para la instrucción frente al
agrupamiento heterogéneo. Sin embargo, la
investigación apoya más el agrupamien-
to por capacidad y rendimiento que por
edad, por dos razones fundamentales: a)
proporciona un mayor juego entre las ne-
cesidades del estudiante y la instrucción
que recibe, y b) los estudiantes que difie-
ren en capacidad responden de manera di-
ferente a las estrategias y a los métodos de
enseñanza.

Éstas pueden ser, entre otras, las razones que lleven
a un trato inadecuado a los alumnos más capaces,
que, al igual que el resto de los alumnos tienen la
necesidad de una educación que se adecue a sus
posibilidades y capacidades, como ya señalamos
reiteradamente. Necesitamos ser conscientes y res-
ponsables de las diferencias individuales y esto,
cuando menos, supone desarrollar políticas educa-
tivas apoyadas en los hallazgos de la investigación
(Benbow y Lubinski, 1994; Tourón, 2010).

Esperar resultados educativos iguales para todos
los estudiantes no es posible, porque entre otras

cosas contradice los hallazgos de la investigación
educativa y genética, que han puesto de manifiesto
grandes diferencias individuales en el conjunto
de los aprendizajes de los escolares. Además, ese
conjunto de aprendizajes varían considerable-
mente para cada niño, en función del área de
contenido concreta, así como del grado de capa-
cidad que posean. Un niño con un talento ma-
temático extremo requerirá una programación
educativa diferente de aquel que tenga un talento
matemático moderado, y a su vez será distinta de
aquel que tenga un talento verbal sobresaliente.

Respondiendo a esas diferencias individuales,
que sin ninguna duda existen, y permitiendo re-
sultados diferentes, no creamos elitismo. Se po-
dría decir que es justo lo contrario. Estos pro-
gramas únicamente buscan que ciertos alumnos
alcancen el nivel al que pueden llegar, ni más
ni menos. Al igual que se pretende que un niño
con algún tipo de deficiencia pueda alcanzar,
mediante una educación adecuada, muchos lo-
gros que sin ella no conseguiría. No debemos ol-
vidar que los estudiantes con talento, por el mero
hecho de serlo, no son capaces de un desarrollo
completamente autónomo; podemos estar segu-
ros de que muchas de sus capacidades no sal-
drán a la luz sin la ayuda necesaria. No debe-
mos olvidar, en definitiva, en palabras de Benbow
y Stanley (1996), que «si queremos que las per-
sonas estén bien preparadas cuando la sociedad
las necesite, necesitamos estar aquí para ellas,
cuando ellas nos necesitan».

En suma, que entendemos que es necesario pro-
porcionar a todos los niños una oportunidad
igual para aprender y desarrollar su potencial
pleno. Esto es coherente con el verdadero sig-
nificado de la educación, que supone ser sensi-
ble y consecuente con las diferencias individuales.
La igualdad debería ser vista como el igual acce-
so a una educación apropiada. Así las cosas, no
establecer o eliminar programas válidos para
estudiantes que poseen una habilidad sobresa-
liente, o un talento concreto en cualquier cam-
po, deberían ser consideradas decisiones tan
faltas de acierto como eliminar programas para
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individuos con problemas de aprendizaje. Es ne-
cesario que la sociedad considere a todas las per-
sonas y grupos para dar respuesta a la diversidad
y, por tanto, a la riqueza que ella conlleva.

Cinco propuestas para terminar estas reflexiones:

• La sociedad del conocimiento está íntima-
mente vinculada con las tecnologías de la
información. En este punto es preciso ace-
lerar el paso y abordar el desarrollo de pro-
yectos encaminados a potenciar el e-lear-
ning en nuestros sistemas educativos. La
enseñanza en linea será mucho más impor-
tante en el futuro y debemos estar prepa-
rados. Proyectos encaminados a potenciar
el uso de las nuevas tecnologías, en las aulas
y fuera de ellas, son esenciales para aco-
modar el nivel de la enseñanza y los modos
de aprender a la sociedad en la que nues-
tros jóvenes habrán de insertarse.

• La promoción activa y decidida del talen-
to de los jóvenes más capaces es de tal im-
portancia que resulta difícil comprender
cómo no se ha abordado con mayor entu-
siasmo desde hace años. Los países más
avanzados tienen como una de sus priori-
dades educativas la ayuda al desarrollo de
los más competentes. Ignorar por más tiem-
po esta realidad, bajo el pretexto del igua-
litarismo, el elitismo o cualquier otro es-
tereotipo tiene, y tendrá, consecuencias muy
negativas para el tejido social, cuyo mayor
activo son estos jóvenes. No se comprende
por qué se entiende tan bien la promoción
de la música, el folclore o los deportes y,
sin embargo, se ignora sistemáticamente la
atención a la diversidad del alumnado con
mayor competencia intelectual. Son ellos
precisamente los que mayores y más rele-
vantes aportaciones podrán hacer a nuestra
sociedad.

• Es preciso vertebrar el tejido social crean-
do las condiciones que permitan la inver-
sión educativa de los más diversos agentes
sociales y económicos. Es necesario hacer
planes a largo plazo. Es imprescindible

saber imaginarse qué será de nosotros den-
tro de cinco, diez o quince años. Si esta-
mos dispuestos a tomarnos en serio el fu-
turo de nuestras sociedades, tomémonos
con toda seriedad la educación.

• Hasta que no se entienda que la promo-
ción de óptimos es el deber ser del sistema
educativo, y no la igualdad de resultados,
será difícil que la atención a los alumnos
de alta capacidad progrese al ritmo que de-
bería. Y es que si no empezamos por la es-
cuela, estaremos construyendo en el vacío,
tratando de levantar un edificio sin cimien-
tos. No es, por tanto, retórico decir que el
futuro de nuestras sociedades se está fra-
guando en las escuelas de hoy. Pero es ne-
cesario tener una cierta visión que alcance
más allá de la inmediatez, de la inversión
con retorno a corto plazo, de los resulta-
dos —siempre inciertos por otra parte—
de unas elecciones que se celebran cada
cuatro años, de lo que haremos mañana...

• El sistema educativo es tan importante
para el desarrollo social que no puede ac-
tuar como un sistema independiente de
los demás sistemas y agentes sociales. En-
tiendo que es necesario buscar puntos de
encuentro y espacios de diálogo en los que
estos agentes puedan apoyarse mutuamen-
te. ¿Qué ayudas están prestando los agentes
productivos al sistema educativo actual?
¿Qué labor de mecenazgo se está llevando
a cabo para promover programas adecua-
dos que ayuden a ir más allá de lo que la
escuela puede ofrecer? A menudo, la pro-
ductividad empresarial tiende a ver en su
horizonte tan sólo el beneficio a corto
plazo o el retorno inmediato de sus inver-
siones. Me parece que es preciso cambiar el
punto de mira y considerar que la sociedad
del mañana se está construyendo en la es-
cuela de hoy. ¿No es ésta una buena razón
para no dejar solo al sistema educativo? Si
queremos lograr una sociedad próspera en la
que sus habitantes puedan alcanzar cotas de
desarrollo al nivel que les corresponde, de-
bemos tomarnos muy en serio la educación.

Javier Tourón
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Notas

1 Esta parte del artículo se basa, parcialmente, en un trabajo anterior no publicado titulado: «Desarrollar el ta-

lento, promover la excelencia: una exigencia para el progreso social y económico de Navarra».
2 «Competencia» es definida por la OCDE como «la combinación de destrezas, conocimientos y actitudes que

posee una persona» (OCDE, 2005).
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Abstract

Talent development and excellence: key elements for better schools systems 

The present paper is focused on the analysis of some aspects related to the structure of the school
system and of its possibilities to promote an individualized learning. The reflections on the organi-
zation of the school as we know it today and its disability to promote an individualized attention
of the pupils, lead to the consideration on the limitations that this imposes on the development and
promotion of the talent as an indispensable exigency for the social development. Finally some
space is devoted to consider talent development and excellence as priorities for the social growth
and school improvement.

Key words: School organization, Individualization, Talent development, Excellence.
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