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PRESENTACIÓN

INTELIGENCIAS MúLTIPLES: UN ENFOqUE CLAVE PARA ARTICULAR

hERRAMIENTAS DIDáCTICAS INNOVADORAS

Estamos viviendo en una época en la que los cambios se presentan y suceden
a un ritmo vertiginoso. En estas primeras décadas del siglo XXI, asistimos a
transformaciones de gran relevancia e impacto en la ciencia y en todos los
sectores del conocimiento, en las tecnologías de la información y de la comu-
nicación,  en las relaciones sociales y políticas, en la economía, en todas las
facetas de la vida social y cultural, en los valores, en las  relaciones laborales
y en el tiempo de ocio. Todas estas dimensiones de transformación revelan
que estamos inmersos en lo que se  presenta como la gran paradoja de nues-
tro tiempo: lo único estable es el cambio. 

Formar para afrontar todos estos cambios exige investigación, estudio, deba-
te e intercambio que nos lleve a  reflexionar y definir tanto los propósitos edu-
cativos que nos han de inspirar, como los recursos materiales, metodológicos,
ambientales y personales que nos ayuden a conseguirlos. Ello requiere articu -
lar enfoques que favorezcan la construcción de una formación sólida en la
que se impliquen los alumnos, las familias, los profesores y la comunidad. La
solidez de tal formación se expresa en la persecución del equilibrio entre
capacidades y en el impulso a una autonomía personal ligada a una implica-
ción y a un compromiso social. 

Las dos últimas décadas del siglo pasado ya mostraron algunas vías de inves-
tigación  de indudable valor psicológico y pedagógico. El enfoque de las inte-
ligencias múltiples supuso el reconocimiento de muy diferentes tipos de
potencial de los que partir y a los que estimular. Estas inteligencias hacen
posible desarrollar distintas formas de comunicar y representar, de relacio-
narse con el entorno natural, con los demás y con uno mismo. Este enfoque
estableció unos marcos de diálogo con estrategias didácticas vinculadas a sis-
temas de enseñanza/aprendizaje centrados en el alumno, a la lucha por un
currículo integrado que favoreciese el aprendizaje significativo,  a la transfe-
rencia del conocimiento entre situaciones académicas y entre el trabajo esco-
lar y al desarrollo de competencias de diferente carácter y alcance: instru-
mentales, interpersonales y sistémicas.

Educación y Futuro, 31 (2014)
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En los momentos actuales, debemos estar atentos a las investigaciones que
nos pueden ir revelando información de enorme valor para determinar cómo
aprendemos, de qué manera el empleo de distintos tipos de simbologías aso-
ciadas a diversos tipos de contenido y en situaciones educativas variadas pue-
den cooperar a un progreso en la capacidad de representar, de comunicar, de
actuar y de valorar. Y en este proceso es fundamental  la superación de esque-
matismos que, de alguna manera, nos puedan llevar a un estancamiento o,
peor aún, a un retroceso; tenemos que perseguir una evolución que nos per-
mita integrar el avance de los conocimientos psicológicos y pedagógicos en
propuestas educativas fundamentadas y bien articuladas para orientar prác-
ticas educativas contextualizadas.

Esto significa huir de alternativas fáciles que establezcan vínculos cerrados y
estrechos entre algunas inteligencias y el área/materia educativa que, tradi-
cionalmente, se relaciona con ellas (inteligencia lingüística y área/materia de
lengua, por poner un ejemplo). Tenemos que abogar por estrategias didácti-
cas que impulsen el trabajo mental con diversos tipos de símbolos y con dis-
tintos tipos de contenidos en situaciones académicas y sociofamiliares muy
variadas. Esta apuesta supone que creemos en procesos educativos abiertos,
constructivos, cooperativos e integrados que permitan emplear y potenciar
los diversos tipos de inteligencias para conseguir propósitos educativos de
alcance. A fin de cuentas, estamos hablando de formar para aprender a coope -
rar, a pensar, a aprender a aprender y a  evolucionar en la iniciativa y auto-
nomía personal. Ello será lo que haga posible una educación que permita
afrontar los retos y los cambios que el siglo XXI nos depara.

El trabajo que estamos desarrollando sobre la implementación de recursos
didácticos variados para el desarrollo de capacidades desde el enfoque de las
inteligencias múltiples, nos permite conjugar las aportaciones de diferentes
profesionales: profesores, familias, asesores pedagógicos, equipos directivos,
editores y alumnos. Los resultados están siendo verdaderamente alentadores
y suponen integrar estrategias, técnicas y materiales didácticos innovadores
inspirados en los principios educativos a los que hemos aludido. Estos resul-
tados nos han llevado a apostar por un trabajo de continuidad al que se van
sumando nuevos centros y, con ello, nuevos trabajos de investigación, refle-
xión, práctica e intercambio.

El número de la revista Educación y Futuro que presentamos viene a mostrar
las principales señas de identidad de este camino y algunas propuestas surgi-
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das desde la estrategia de trabajo en colaboración que estamos desarrollan-
do. Los diferentes trabajos muestran desde las claves esenciales de su organi-
zación didáctica hasta el estudio de cada inteligencia con una proyección
metodológica que persigue el  impulso al pensamiento, empleando técnicas
variadas en infusión con contenidos que pueden ser empleadas en diferentes
etapas educativas. 

Los distintos artículos discurren a partir de unos principios y una estrategia
que nos permite contemplar el concepto y el sentido de cada una de las ocho
inteligencias reconocidas por Gardner, su relación con otras inteligencias y
con enfoques de corte competencial, las bases de una configuración didáctica
que apuesta por una metodología muy dinámica basada en técnicas para
aprender a pensar  y que aportan referentes de estructura, de dinamización,
de profundización y de integración que resultan complementarias y que per-
miten una adaptación a diversos tipos de situaciones de organización del pro-
ceso de construcción de enseñanza/aprendizaje. En las propuestas destaca
también el interés por el estudio de un sistema de evaluación basada en la
identificación de unos indicadores que nos orienten sobre el qué evaluar y en
la determinación de unos principios y una metodología determine el quiénes,
el cuándo y el cómo materializarla. 

Amparo Escamilla González
Profesora del CES Don Bosco

Coordinadora del número 31 de la revista Educación y Futuro
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Un enfoque educativo desde la teoría de las inteligencias
múltiples

An Educational Approach Based on the Theory of Multiple

Intelligences

AMpAro EscAMIllA GonzálEz

lIcEncIAdA En cIEncIAs dE lA EducAcIón. profEsorA En El cEs don Bosco

La teoría de las IM
1

realiza su mayor contribución 

a la educación mediante la sugerencia de que los profesores 

necesitan aumentar su repertorio de técnicas, 

herramientas y estrategias más allá de las típicas lingüísticas 

y lógicas que predominan en las aulas.

(Armstrong, 2012, p. 77).

resumen

El camino hacia la configuración del cómo estimular inteligencias ha de cons-
truirse a partir de la reflexión sobre el qué. necesitamos partir de la conceptua-
lización, de la determinación del significado de lo que entendemos por inteli-
gencia y del análisis de sus características. A partir de estas bases se identifican
los elementos esenciales de su conformación didáctica: su relación con las
competencias, sus agentes, sus principios y pautas, sus estrategias y técnicas.

Palabras clave: inteligencia, competencia, recurso didáctico, principio,
pauta, estrategia, técnica.

abstract

The path to the configuration of the how to stimulate minds must be construc-
ted from reflection on the what. We need to part from the conceptualization
of determining the meaning of what we understand by intelligence and the
analysis of its characteristics. from these bases the essential elements of their
educational formation are identified: its relation to competencies, its agents,
its principles and guidelines, its strategies and its techniques.

Keywords: intelligence, competence, teaching resource, principle, guideli-
ne, strategy, technical.

1 Inteligencias Múltiples.
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Un enfoque educativo desde la teoría de las inteligencias múltiples

1. InTrodUccIón

según los trabajos de investigación, estudio, asesoramiento, formación y

aplicación que estamos desarrollando sobre inteligencias múltiples (en ade-

lante IM) se están perfilando a partir de las que consideramos claves esencia-

les del enfoque didáctico que se inspira en ellas: la determinación de los con-

ceptos y características de la teoría IM, los criterios que se emplean para

identificar sus componentes y los fundamentos sociales, organizativos y

metodológicos de su orientación.

En la exposición de este enfoque didáctico, prestaremos atención especial a

los principios, las estrategias y las técnicas. En su estudio mostraremos las

claves de su estructuración, sus características y algunas de sus propuestas.

consideramos que los requisitos de un trabajo educativo orientado al de -

sarrollo de IM hacen necesaria una formación que inspire, fundamente y ver-

tebre propuestas didácticas en esta dirección. son muchos los que destacan

que, aunque Gardner no se haya pronunciado por cerrar formatos específicos

de aplicación al aula (sí, como veremos, se ha pronunciado en principios,

pautas y estrategias), hay que considerar imprescindible participar en expe-

riencias que supongan preparación sobre aspectos teóricos del modelo y

en herramientas para su aplicación (carpintero, cabezas y pérez, 2009;

Armstrong, 2012).

2. Una nUeva orIenTacIón cIenTífIca: 
el PUnTo de ParTIda

Gardner ha narrado en diversas situaciones y trabajos (2001, 2004, 2012) los

momentos y experiencias esenciales que intervinieron en su determinación

de abordar el estudio de la inteligencia desde unas coordenadas diferentes

a las que imperaban en los años 70. Específicamente, ha aludido al período

(1967) en que comenzó a trabajar con Goodman en el Proyecto Zero de

Harvard, dirigido a configurar actuaciones para enriquecer la Educación

Artística. parece que a los dos científicos les llamaron la atención los descu-

brimientos que entonces se daban a conocer sobre la tipología de símbolos

que manejaban los hemisferios cerebrales: el izquierdo símbolos de carácter

digital (números y palabras) y el derecho símbolos de carácter más holístico

o analógico, como los que se plasman en la pintura.
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Estos primeros puntos de interés cobraron una nueva vida cuando en 1969, el

neurólogo norman Geschwind, que enseñaba e investigaba en la facultad de

Medicina de Harvard, intervino en una experiencia de formación a un grupo

de trabajo del Proyecto Zero. Este científico hablaba de impactantes perfiles

cognitivos que pueden ser estudiados en clínicas neurológicas; pacientes que

no recordaban haber visitado un lugar concreto y, sorprendentemente, se

desenvolvían con facilidad en él, pacientes que no entendían lo que oían, pero

que podían hablar con fluidez y les era posible apreciar la música, pacientes

que escribían palabras y nombres de objetos, pero habían perdido la capaci-

dad de leer textos y leían números. Geschwind aludió, asimismo, a experien-

cias asombrosas de artistas que habían sufrido lesiones cerebrales pero

seguían mostrando habilidades extraordinarias, como ravel que, habiendo

perdido la capacidad de hablar y de componer, aún podía interpretar algunas

de sus piezas y evaluar las interpretaciones de los demás.

Gardner tomó la decisión de hacer el posdoctorado en una unidad neurológi-

ca con Geschwind y sus colegas. Esa primera atracción no fue defraudada. El

respeto y la valoración que Gardner siente por este investigador ha sido expre-

sado de manera rotunda «no he encontrado aún a nadie que combinase tan

bien la brillantez intelectual y la dignidad personal» (2012, p. 66). la relación

tuvo como consecuencias dos décadas de investigación en el Aphasia research

center del Boston Veterans Administration Medical center y en la facultad de

Medicina de la universidad de Boston (en la que ha sido profesor titular).

Tales investigaciones tomaron cuerpo en la conformación de una teoría.

3. la Teoría de las InTelIgencIas múlTIPles: 
asPecTos esencIales

3.1. los elementos que sintetizan la teoría

Articular una propuesta educativa basada en la teoría de las inteligencias múl-

tiples, hace necesario partir del estudio del significado de esta teoría: sus

características esenciales, los criterios o señales que debe reunir una inteligen-

cia para ser reconocida como tal y su sentido, concepto y características.

Abordaremos estos aspectos pero vamos partir, en términos de síntesis inicial,

de la identificación de los elementos que consideramos de mayor relieve para
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definir el alcance de la teoría IM. para trazarlos, nos hemos apoyado, entre
otras, en las aportaciones de Gardner (1983, 2001, 2004, 2012), Antunes
(2000), prieto y ferrándiz (2001), ferrándiz (2005), pérez y Beltrán (2006),
Ander-Egg (2006), Armstrong (2012) y Escamilla (2014). Así, reconocemos
como características más significativas de esta teoría, las siguientes:

• configura un modelo sobre la estructura y funcionamiento de la mente.

• rebate la concepción unidimensional o monolítica de la inteligen-
cia y de su evaluación a través de pruebas psicométricas exclusiva-
mente.

• determina la existencia de cada inteligencia desde una fundamenta-
ción en términos neurocientíficos e instituye ocho criterios relaciona-
dos con la biología, la psicología experimental, la psicología evolutiva
y el análisis lógico. Esto supone investigar aspectos como: las mani-
festaciones de las inteligencias en distintos momentos del desarrollo
y de la evolución del ser humano, el deterioro de capacidades cogniti-
vas tras daños cerebrales, el estudio de personas especiales (prodi-
gios, talentos, sabios con dificultades, autistas).

• reconoce, desde el estado actual de las investigaciones, y tras el
refrendo de los estudios en el cumplimiento de los ocho criterios, la
existencia de ocho inteligencias.

• Entiende que cada una de las inteligencias es neurológicamente autó-
noma y relativamente independiente, pero aplicadas se muestran
vinculadas. funcionan como un sistema.

• Identifica las inteligencias como potenciales que se manifestarán y
evolucionarán en unos términos u otros dependiendo de la persona,
su evolución y sus experiencias vinculadas a un contexto.

• sostiene que cada persona posee una combinación singular de inteli-
gencias, con diferentes grados de desarrollo en unas y otras y con for-
mas específicas de ser inteligente en cada una de ellas.

3.2. criterios para validar las inteligencias

una de las grandes aportaciones de Gardner se encuentra en la definición de
los criterios para validar las inteligencias. Estos criterios demuestran que,
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aunque ha sido acusado de ello, Gardner no ha basado su teoría en la pura

intuición (pérez y Beltrán, 2006; prieto, Bermejo y ferrándiz, 2001;

Armstrong, 2012). de acuerdo con ferrándiz «tomados de los estudios de la

neurología, psicometría, psicología experimental, cognitiva y del desarrollo,

hacen posible describir cada inteligencia específica en términos de sus opera-

ciones, su desarrollo y su organización neurológica» (2005, p. 25).

El propio Gardner nos ofrece el relato sobre la manera en que nacieron y evo-

lucionaron sus criterios y valora su significado:

otro momento decisivo fue la definición de lo que es una inteligencia y la

identificación de un conjunto de criterios para definir qué es una inteli-

gencia y qué no. Que nadie piense que establecí todos esos criterios a

priori; al contario constantemente intentaba encajar lo que aprendía de

las capacidades humanas con la mejor manera de definir lo que finamen-

te, fueron ocho criterios distintos. creo que esta definición y estos crite-

rios se cuentan entre los componentes más originales de mi trabajo, pero

ninguno ha recibido mucha atención en la bibliografía. (2012, p. 151).

un gran número de autores identifican y, en ocasiones, analizan y valoran

estos criterios (Antunes, 2000; pérez y Beltrán, 2006; prieto, Bermejo y

ferrándiz, 2001; ferrándiz, 2005; Ander-Egg, 2006; Armstrong, 2012;

Escamilla, 2014). los ocho signos de validación que recogemos en la figura 1

se fundamentan desde cuatro grandes vías: la investigación psicológica, la

psicología evolutiva, el análisis lógico y las ciencias biológicas.

figura 1. fuentes y criterios de validación de las inteligencias.
fuente: elaboración propia.
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Mostramos el significado de los diferentes criterios de acuerdo con la biblio-
grafía citada:

• Posibilidad de aislarla en caso de daños cerebrales: gracias al
trabajo en la Boston Veterans Administration, Gardner estudió el ca -
so de muchos sujetos que habían sufrido accidentes o enfermedades
que afectaron a zonas específicas de su cerebro. Apreció que, después
de los daños, las inteligencias pueden disociarse, mantenerse intactas
a pesar de tener otras facultades dañadas o a la inversa. Alguien con
una lesión en el lóbulo temporal del hemisferio derecho podría perder
sus capacidades musicales, mientras que las lesiones del lóbulo fron-
tal afectan principalmente a las inteligencias personales.

• Historia evolutiva y evolución verosímil: Gardner (1983, 2012)
considera que cada una de las inteligencias tiene sus raíces en la evo-
lución de los seres humanos e incluso antes, en la evolución de otras
especies. Estudia, también, la importancia que tienen en el presente y
podrían tener en el futuro. por ejemplo, la inteligencia interpersonal
se comprueba también en otras especies; diferentes comportamientos
en primates muestran habilidades sociales destacadas y, aquellos que
viven en redes sociales más amplias, muestran más evolucionados los
rasgos de cognición social (universidad de duke, en durham, caro -
lina del norte). Esta inteligencia se identifica también en rasgos de
sus orígenes evolutivos en las primeras evidencias de vida social y
religiosa. Adquiere más relevancia en una sociedad más compleja en
la que las situaciones de estrés exigen un manejo más hábil en las
relaciones con los otros y en un entorno de cambios económicos, cul-
turales, científicos y técnicos en el que cada vez tendremos que apren-
der a relacionarnos mejor en los contextos socio-laborales, para
investigar e integrar los conocimientos y habilidades de todos los
componentes de los equipos.

• existencia de una o más operaciones o mecanismos básicos

de procesamiento de información identificables que desem-

peñen una función esencial o central: las inteligencias suponen
un conjunto de operaciones centrales que pueden impulsar habilidades
específicas que corresponden a cada inteligencia (Gardner, 1983, 2001,
2012); ello supone reconocer que están mediadas por unos me canismos
neurales específicos y que se activan ante unos tipos concretos de infor-
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mación de origen interno o externo. «En la inteligencia cinético-corpo-
ral, por ejemplo, las operaciones centrales pueden incluir la capacidad
de imitar los movimientos físicos de otras personas o la de dominar
rutinas establecidas de motricidad fina para construir una estructura»
(Armstrong, 2012, p. 30). Gardner (2012) considera que, algún día, esas
operaciones serán identificadas con precisión.

• Posibilidad de codificación en un sistema de símbolos:

Antunes (2000) y Armstrong (2012) defienden que una de las más
importantes características de la inteligencia humana es su orienta-
ción hacia la incorporación de un sistema simbólico específico: letras,
números, notas musicales, señales cartográficas, señales faciales,
cada inteligencia posee sus propios sistemas simbólicos o de nota-
ción. ferrándiz explica que «los sistemas simbólicos pueden haber
evolucionado tan sólo en los casos en que existe una capacidad
madura de computación para controlarse por medio de una cultura»
(2005, p. 25). Así, por ejemplo, la inteligencia espacial posee reperto-
rios variados de lenguajes gráficos utilizados por ingenieros, arquitec-
tos, diseñadores y también lenguajes ideográficos, como el chino.

• Un desarrollo bien diferenciado y un conjunto definible de

actuaciones que indiquen un estado final: «una inteligencia
tiene un desarrollo ontogenético, y debe ser posible identificar nive-
les desiguales en el desarrollo, desde el novato hasta el experto, y
posibilidades de modificación y capacitación mediante la educación»
(ferrándiz, 2005). parece, por ejemplo, que la composición musical
se encuentra entre las que antes desarrollan un alto nivel de compe-
tencia. la alta capacidad matemática, en cambio, no se manifiesta tan
temprano como la musical y alcanza muy buenos niveles en adoles-
centes, aunque se suele reconocer que las ideas más originales e
impactantes en este terreno decaen a partir de los cuarenta años.

• existencia de sabios idiotas, prodigios, personas excepcio-

nales, autistas, etc. que muestran perfiles diferenciales y

específicos de algún tipo de inteligencia: Gardner (1994, 2001,
2012) advierte que encontraremos individuos muy capacitados en
algunos campos y que manifiestan un bajo nivel en otros. por ejem-
plo, algunos escritores, músicos, actores y pintores excepcionales
muestran unos niveles muy bajos en las inteligencias inter a intraper-
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sonal (dificultades para relacionarse con los otros, para empatizar,
para tomar decisiones equilibradas, etc.). También se ha comprobado
que algunos autistas, sobresalen de manera excepcional en el cálculo,
en la reproducción de melodías o en el dibujo.

• contar con el respaldo de la psicología experimental: las
investigaciones revelan que es posible el estudio de cada inteligencia
mostrando una relativa autonomía de las restantes (ferrándiz, 2005;
Gardner, 2012). personas que poseen una excelente memoria verbal,
se muestran limitadas en el recuerdo con datos numéricos o en reco-
nocimiento de rostros; algunas con gran memoria musical, no son
capaces de recordar o repetir los pasos de una danza.

• contar con el apoyo de los datos psicométricos: Arms trong
señala que, aunque Gardner se ha mostrado contrario a algunas for-
mas de empleo de los test formales «sugiere que podemos acudir a
numerosos test estandarizados para comprobar la teoría de las IM»
(2012, p. 29), siempre recordando que estas pruebas miden las inteli-
gencias de forma descontextualizada. En el análisis de estas pruebas
se advierte, por ejemplo, poca correlación entre la inteligencia lin-
güística y la espacial; la inteligencia social presenta un conjunto de
capacidades diferentes de la inteligencia lingüística y la lógica; algu-
nas personas muestran una gran habilidad lógico-matemática y no
siempre lo manifiestan en el alcance espacial.

3.3. Inteligencia, concepto, características y tipos

Gardner (2012) recuerda que necesitó años para comprender la importancia
de distinguir entre diferentes significados de inteligencia. En un análisis, que
él mismo presenta como «ejercicio de semántica de la inteligencia» (p. 146),
los presenta como:

• caracterización general de las capacidades humanas (o no

humanas): «definir las características propias de la inteligencia huma -
na se ha convertido en un reto. por ejemplo, decir que la inteligencia
humana es la capacidad de resolver problemas complejos, prever el futu-
ro, analizar modelos o sintetizar ciertas piezas de información» (p. 145).

• dimensión en la que los seres humanos difieren entre sí: no
hay dos personas (ni aunque sean gemelos idénticos) que posean el
mismo perfil de inteligencias.
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• manera en que una persona realiza una tarea en virtud de

sus propios objetivos: no se puede calificar de inteligente una
tarea o una decisión sin alguna noción de su objetivo u objetivos.

por ello, en la definición que nosotros hemos construido entran en juego
estos aspectos; consideramos que integra matices relativos a la manera de
capacitar para enfrentar acciones de distinto signo, que alude a la diversidad
con que se manifestará en cada persona y a la identificación de propósitos
(resolver problemas, forjar proyectos, etc.) que ha de llevar consigo. de este
modo, entendemos la inteligencia como: 

un potencial biológico y psicológico que identifica, en cada ser huma-

no, la facultad de captar, procesar, representar y comunicar informa-

ción por medio de diferentes formatos y trabajando con distintos con-

tenidos de manera que le permita, plantear y resolver problemas, crear

productos efectivos, forjar proyectos, tomar decisiones, construir nue-

vos conocimientos y reflexionar y valorar sus propios procesos y pro-

ductos cognitivos (a partir de Escamilla, 2014).

Vamos a profundizar en este concepto llevando a cabo un desglose de sus
características. En la figura 2 (a partir de Escamilla, 2014) mostramos las
más significativas y las desarrollamos después.

figura 2. características esenciales de las inteligencias.
fuente: elaboración propia.
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Para perfilarlas, nos hemos apoyado en las aportaciones de Gardner (1983,
2001, 2004, 2012), Antunes (2000), Prieto y Ferrándiz (2001), Ferrándiz
(2005), (Pérez y Beltrán 2006), Ander-Egg (2006), Armstrong (2012) y
Escamilla (2014). Así entendemos que las inteligencias son:

• Potenciales o energías. Pueden cambiar de intensidad: pueden
avanzar, estancarse o retroceder/deteriorarse. Gardner lo expresa de
la siguiente manera:

Las representaciones mentales no están dadas al nacer ni se «conge-

lan» por así decirlo, en el momento de su adopción. Según este punto

de vista, se pueden reformar, recrear, reconstruir, transformar, combi-

nar y alterar. En pocas palabras, están en nuestra mente y también en

nuestras manos. (2004, p. 65).

• Formatos con simbología propia. El cerebro posee, para cada
tipo de inteligencia, mecanismos y operaciones propios. Éstos se acti-
van a partir de diversas clases de información presentadas de forma
interna o externa. Como Gardner afirma:

Las representaciones mentales tienen un contenido y una forma (o un

formato). El contenido es la idea básica que expresa la representación,

es decir, lo que los lingüistas llamarían la semántica del mensaje. La

forma (o el formato) es el lenguaje, la notación o el sistema de símbo-

los con que se representa el contenido. (2004, p. 28).

• Se combinan de forma singular en cada ser humano. Éste
muestra diferentes niveles de desarrollo en cada una de ellas (puede
haber personas que muestren un gran potencial en inteligencia lin-
güístico-verbal y un potencial medio bajo en corporal-cinestésica). La
diversidad se manifiesta, también, en que hay diversas formas de ser
inteligente en cada tipo de inteligencia, hay personas con un gran
desarrollo de la inteligencia lingüística en alguna de sus dimensiones
(pueden escribir muy bien y no destacan en la comunicación verbal
oral). «Todas las inteligencias tienen subtipos o variedades», mantie-
ne Gardner (2004, p. 48).

• Complejos/paradójicos. Cada inteligencia se reconoce como un
subsistema de funcionamiento complejo. Son neurológicamente autó -
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nomas y relativamente independientes, porque cuando se aplican a
la construcción de conocimientos, al diseño de planes o a la crea-
ción de productos se muestran vinculadas y complementarias.

• su empleo puede orientarse al logro de distintos tipos de

me tas. Esencialmente plantear y resolver problemas, crear produc-
tos efec tivos, forjar proyectos, tomar decisiones, construir nuevos
conocimien  tos y reflexionar y valorar sus propios procesos y produc-
tos cognitivos.

• moralmente neutras. pueden tener un uso constructivo o destruc-
tivo; por ejemplo, el potencial para comprender a los otros, sus deseos
y sus intenciones (inteligencia interpersonal) puede ser utilizado para
manipular. de ahí la importancia de diseñar propuestas didácticas
fundamentadas en objetivos que sí permitan un desarrollo personal y
social basado en valores.

sobre su identificación y tipología, Gardner (1983) propuso inicialmente la
existencia de siete inteligencias:

• lingüístico-verbal y lógico-matemática: «las que más se han
valorado en la escuela tradicional» (Gardner, 2001, p. 52).

• espacial, corporal-cinestésica y viso-espacial: «que destacan
en las bellas artes aunque cada una de ellas se puede emplear de otras
muchas maneras» (Gardner, 2001, p. 52).

• Interpersonal e intrapersonal, las inteligencias persona-

les.

Más adelante, tras un proceso de revisión (1994-1995) reconoce la existen-
cia de una octava inteligencia, justificando su cumplimiento de los ocho
criterios. En sucesivas publicaciones y comunicaciones (2001, 2004,
2012) muestra estudios referidos a la posibilidad de corroborar otras inte-
ligencias (existencial, moral) pero mantiene que no llegan a cubrir los cri-
terios. propone que se siga investigando respecto a las propuestas que
puedan surgir en este terreno y bromea (2001, 2012) con la existencia de
8 y ½.
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4. el enfoqUe Im: sU relacIón con las ProPUesTas

de InnovacIón y cambIo en edUcacIón

4.1. Interés y fundamentación

la expectación que, en estos momentos, está despertando el trabajo por IM

se materializa en investigaciones, en publicaciones, en estudios doctorales,

en la inclusión de algunos de sus contenidos en programas de asignaturas

relacionadas con la psicología y la pedagogía (en la formación inicial de los

futuros profesores), en la convocatoria y desarrollo de cursos de formación

continua del profesorado, en la organización de congresos y jornadas y en la

búsqueda que muchos centros y profesores (incluso familias) están empren-

diendo.

desde nuestra perspectiva (Escamilla, 2009, 2011, 2013, 2014), la orienta-

ción del trabajo educativo desde la teoría IM, no constituye una línea nove-

dosa a la que se pueda vaticinar una fecha de caducidad. se encuentra, como

todo conocimiento, sujeto a los cambios y progresos consustanciales a la

investigación que sobre ella se desarrolle. Gardner (2012), explica que la teo-

ría de las IM se basa en pruebas empíricas y se puede replantear sobre la base

de nuevos datos empíricos. pero su aplicación al terreno educativo dispone,

en estos momentos, de cimientos sólidos que permiten evolucionar en educa-

ción. Están avalados por las siguientes fuentes y contenidos que les son pro-

pios (a partir de Escamilla, 2014):

• la sociología: los cambios propios del siglo xxI en la tecnología y en

el conocimiento requieren flexibilidad en el pensamiento, desarrollo

amplio de diferentes capacidades, integrando inteligencias y prepara-

ción sólida y equilibrada para enfrentarse a los retos y a aprender de

manera continua de manera que podamos afrontar con éxito las

transformaciones.

• la Psicología y la epistemología: los conocimientos relativos a

los criterios de reconocimiento de las inteligencias, sus característi-

cas, sus relaciones, sus componentes, el sentido del papel mediador

en los aprendizajes de los profesores, los alumnos y la familia.

• la Pedagogía: la identificación de autores de aportación significati-

va para su desarrollo didáctico, la disposición de recursos organizati-
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vos apropiados, el diseño y empleo de materiales variados y atracti-

vos, la definición y puesta en marcha de estrategias y técnicas que,

estimulan el pensamiento y sus caminos con distintos tipos de conte-

nidos y símbolos.

El enfoque IM y los trabajos de reflexión, investigación y evaluación que se

están llevando a cabo aportarán nuevos argumentos para reforzar y situar

adecuadamente estas tendencias y mantener las bases de fundamentación

biopsicológica y pedagógica actualizadas. Junto a esta consolidación de las

razones y argumentos, es necesario organizar, y poner en comunicación pro-

yectos, centros y grupos de trabajo para favorecer sinergias, prácticas con-

textualizadas y sistematizadas: la planificación y puesta en práctica de accio-

nes que trabajen inteligencias y competencias junto a los otros elementos

del currículo, garantizará su materialización y su evolución y mejora

(Escamilla, 2014).

4.2. medios y fines. relaciones entre inteligencias 

y competencias

la inclusión de las competencias en el currículo en España, primero bási-

cas (loE, ley orgánica 2/2006, de Educación y su normativa de desarro-

llo) y luego claves (loMcE, ley orgánica 8/2013 de mejora de la calidad

educativa y su normativa de desarrollo) ha supuesto un esfuerzo conside-

rable en las tareas de programación, puesta en práctica y evaluación de este

nuevo componente. Han sido muchos los que han tratado los vínculos entre

inteligencias y competencias (entre ellos Alart, 2010 y Marín, Barlam y

oliveres, 2011).

por nuestra parte (Escamilla, 2014), identificamos tres notas sobre la natura-

leza de la relación entre competencias e inteligencias:

1. se encuentran íntimamente relacionadas, pero no tienen el mismo sig-

nificado.

2. Trabajar por competencias no sustituye a formarse en inteligencias; las

inteligencias proporcionan información esencial para conocer mejor a

nuestros alumnos (y a nosotros mismos) en relación a su/nuestra sin-

gular forma de captar, representar y comunicar.
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3. Todo el trabajo que llevemos a cabo para impulsar competencias bási-
cas, nos lleva a desarrollar las inteligencias de nuestros alumnos (si tra-
bajo competencias, trabajo inteligencias). El conocimiento de las claves
de cada perspectiva (concepto, características, componentes) nos per-
mitirá desarrollar propuestas más fundamentadas y completas.

como hemos señalado, las inteligencias se refieren a los potenciales que
cada ser humano posee en función de su dotación biológica, las coordena-
das geográficas y socio-históricas en las que vive y su propia historia vital.
las inteligencias son moralmente neutras, explica Gardner (2001, 2004,
2012) y pueden orientarse hacia el bien o hacia el mal (para avalarlo, seña-
la el poder que han manifestado personajes como Hitler y Goebbels en este
sentido).

Así las inteligencias son potenciales biopsicológicos, son la base y el medio y
las competencias son referentes curriculares social, política y pedagógica-
mente acordados y construidos que se convertirán en metas. El desarrollo
adecuado de las competencias enriquece las inteligencias y les proporciona
una orientación adecuada. debido a ello, comparten y conjugan, al tiempo,
referencias didácticas comunes.

El desarrollo de las inteligencias, como defiende Gardner, no constituye un
fin en sí mismo, sino un medio para desarrollar las competencias, pero del
trabajo desde el enfoque competencial se deriva el estímulo también a las
inteligencias, porque la respuesta didáctica que estamos conformando: prin-
cipios de aprendizaje significativo, cooperación, relación familia-centro,
integración del conocimiento, transversalidad y contextualización (Alart,
2010; Escamilla, 2009, 2011, 2014) se ha venido desarrollando en centros y
proyectos que trabajaban desde las IM, incluso antes de llegar a la materia-
lización de programas educativos consensuados desde las competencias
básicas.

5. recUrsos meTodológIcos Para la esTImUlacIón Im

Articular un enfoque educativo basado en la teoría de las inteligencias múlti-
ples, nos obliga a determinar un trazado de recursos metodológicos que con-
templen principios, pautas, estrategias y técnicas (Escamilla, 2014).
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5.1 Principios para la intervención en Im

los principios constituyen el recurso metodológico de carácter más abstrac-

to. poseen un carácter de norma, fundamento o base que ha de inspirar el

proceso de enseñanza-aprendizaje en cualquier situación didáctica

(Escamilla, 2009, 2011, 2014). un trabajo orientado a estimular las inteligen-

cias múltiples ha de considerar como primer gran principio de intervención

educativa el favorecer la construcción de aprendizajes significativos por

medio de la transferencia entre los contenidos desde una perspectiva inte-

gradora (globalizadora o interdisciplinar) que los muestre fusionados con

técnicas para aprender a pensar.

A partir del principio que determina el enfoque general, podemos mostrar

aquellos otros que deberán garantizar la coherencia horizontal y vertical

(entre etapas, cursos y áreas/materias). Estos principios (Escamilla, 2014)

son: 

• Identificar los niveles de capacidad (inteligencias y contenidos) del

alumno y estimular nuevos niveles de capacidad.

• favorecer el desarrollo del pensamiento por medio del empleo inte-

grado y flexible de recursos didácticos.

• Garantizar la funcionalidad de los aprendizajes para favorecer la

capacidad de aprender a pensar y aprender a aprender de forma autó-

noma y responsable.

• contribuir al establecimiento de un clima de aceptación mutua y de

cooperación.

• potenciar las relaciones familia-centro.

5.2. Pautas para la intervención en Im

considerando estos principios, identificaremos las pautas. poseen un gran

valor para inspirar la manera en que canalizaremos las estrategias y las téc-

nicas. las proponemos en términos de enunciados generales que describen

puntualmente la guía de actuación (a partir de fisher, 2003 y Escamilla,

2013, 2014). Explicamos, sintéticamente, el sentido de estas pautas y lo hace-

mos integrando algunas alusiones a los otros dos aspectos de los recursos

didácticos que abordaremos a continuación: las estrategias y las técnicas.
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1. Plantee situaciones de trabajo y complejidad medida y gra-

dual: lo poco y a menudo es más efectivo: diferentes autores (fisher,
2003; Bruner, 1984; pozo, 2008) señalan que, de acuerdo con los estu-
dios desarrollados en este terreno, es mayor el grado de efectividad del
trabajo sistemático, planificado, medido y gradual en la consolidación
de los aprendizajes (tanto en contenidos curriculares como en técnicas
para aprender a pensar).

2. Haga que el aprendizaje sea interesante, atractivo y divertido,

en la medida de lo posible: la repercusión de los aspectos emocio-
nales en el aprendizaje (Blakemore y frith, 2007) ha sido demostrada.
En nuestra selección de técnicas mostramos algunas (entrevistas, diálo-
gos, dados, cartas) que tienen como propósito materializar esta pauta.

3. explique lo que piensa y hace, por qué y cómo empleando el

«lenguaje del pensamiento» y anime a explicar lo que ha apren-

dido estimulando el empleo del «lenguaje del pensamiento»: de
esta manera los procesos mentales (analizo… comparo… sintetizo…
ubico...) van tomando cuerpo con los contenidos y se visualizan mejor
(emplearemos, en ocasiones, organizadores gráficos para ello). Al tiem-
po, trasladamos esa acción mental y esa demanda de comunicación al
alumno con interrogantes precisos del siguiente tipo: ¿puedes razonar
las causas?, ¿puedes prever las consecuencias?, ¿cómo valoras que…? 

4. favorezca el desarrollo de situaciones de aprendizaje que exi-

jan pensar con distintos contenidos y comunicar con distintos

símbolos: Gardner fundamenta esta pauta de manera muy clarificadora:

las representaciones mentales tienen un contenido y una forma (o un

formato). El contenido es la idea básica que expresa la representación,

es decir, lo que los lingüistas llamarían la semántica del mensaje. la

forma (o el formato) es el lenguaje, la notación o el sistema de símbo-

los con que se representa el contenido… Así pues, se puede expresar el

mismo contenido o el mismo significado semántico con distintas for-

mas, palabras, números, listas, gráficos cartesianos o gráficos de

barras… El uso de múltiples versiones de la misma cuestión constituye

un método muy poderoso de cambio mental. (2004, p. 28).

5. alabe el esfuerzo y no solo los resultados: de esta manera, estaremos
alimentando la inteligencia intrapersonal. Estimularla supone potenciar

Educación y Futuro, 31 (2014), 15-42

30

Un enfoque educativo desde la teoría de las inteligencias múltiples

Educ.y F.31 (p. 13-42):Educ.y F.24.(p.011-026)  24/11/14  20:46  Página 30



habilidades relacionadas con el autoconocimiento: cómo soy, como puedo
mejorar y la reflexión sobre la relación entre los procesos y las metas.

5.3. estrategias para la intervención en Im 

El concepto estrategia lo empleamos (Escamilla, 2011, 2013, 2014) como «plan de
trabajo que conjuga y armoniza conjuntos de recursos didácticos (espacios, mate-
riales, técnicas) específicos para guiar la acción coordinada de los que intervienen»
en el proceso de enseñanza/aprendizaje. En el estímulo a las IM nos vamos a refe-
rir a tres tipos de estrategias generales: la infusión, la exposición y la indagación.

las estrategias expositivas e indagatorias (Ausubel, 2002; Bruner, 1984
–entre otros muchos–) se refieren a la manera que conjugamos la acción y el
protagonismo del profesor y de los alumnos de forma que podamos estimular
la significación de los contenidos por medio de una intervención que da juego a
la participación y a la puesta en marcha de recursos variados que potencien, de
manera continua, la actividad mental. Identifican el protagonista de la transmi-
sión de conocimientos en un momento dado (exposición del profesor y/o del
alumno/s) y el grado de autonomía en la construcción de los conocimientos
(estrategias indagatorias mediante aprendizaje dirigido, semidirigido o libre).

la estrategia de infusión, se refiere una forma de trabajo en el aula que fusio-
na, de acuerdo con swartz (1987), la enseñanza de técnicas para un pensa-
miento eficaz con la enseñanza de contenidos curriculares. los estudios que
se han llevado a cabo sobre las consecuencias de esta estrategia revelan su efi-
cacia. Así afirman swartz, costa, Beyer, reagan y Kallick:

los alumnos a los que se les enseñan técnicas para un pensamiento efi-

caz integradas en la enseñanza de los contenidos que marca el currícu-

lo obtienen mejores puntuaciones en los exámenes sobre cada asigna-

tura que aquellos alumnos que cursan las mismas asignaturas pero no

realizan un pensamiento eficaz. (2013, p. 42).

El desarrollo de estas estrategias generales (Escamilla, 2014) se llevará a
cabo por medio de otras estrategias más concretas que articulan planes en
los que se precisan recursos metodológicos más concretos (porque seleccio-
nan y aplican técnicas), y determinan, asimismo, otros recursos didácticos
(agentes, lugares, materiales). nos referimos a los proyectos para desarrollar
inteligencias múltiples y el trabajo cooperativo, que constituyen alternativas
metodológicas complementarias entre sí.
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5.4. Técnicas para la intervención en Im: concepto, 

características y tipología

5.4.1. Concepto y valor de las técnicas

de acuerdo con Jonhson (2003) y perkins (2008, 2013) las técnicas de pen-
samiento constituyen guías de procesos cognitivos. Muestran un conjunto de
pasos para orientar el pensamiento, permitiendo que el sistema cognitivo
funcione con mayor eficacia. si trabajamos en un proceso de enseñan -
za/aprendizaje exhaustivamente con ellas podremos conseguir que el alum-
no las interiorice y que alcance un cierto automatismo en diversos procesos
cognitivos que alivian la carga sobre la memoria a corto plazo y, mantiene
Johnson (2003, p. 13): «aumentan el espacio cognitivo disponible para seguir
recibiendo información o para otras formas de pensamiento.»

desde nuestra perspectiva, un proceso de enseñanza-aprendizaje que preten-
de estimular IM con las estrategias que hemos señalado va a encontrar un
papel esencial en las técnicas. Entenderemos la técnica como:

El recurso metodológico más concreto que identifica una serie de ele-

mentos y/o pasos puntuales para orientar la acción. sirve de guía para

sistematizar la forma en que se desarrollarán las actividades de un pro-

ceso de enseñanza/aprendizaje que trabaja con todas las dimensiones

del contenido persiguiendo la transferencia del conocimiento y la flexi-

bilidad del pensamiento. Busca favorecer la capacidad de los alumnos

para aprender a pensar desde las diferentes IM de manera autónoma y

responsable. (Escamilla, 2014).

5.4.2. Tipología y características

nuestra perspectiva y labor de asesoramiento y formación ha sido muy amplia
en los últimos años. El equipo Proyectos Pedagógicos que coordino, llevó a
cabo unos programas de impulso a las IM, de carácter inicial, en el curso 2011-
2012. Estos programas se sistematizan con materiales específicos (Escamilla,
2013) y se concretan en 68 centros en el curso 2012-2013 y en 250 centros a lo
largo del curso 2013-2014. El trabajo de formación ha sido impulsado desde
distintos tipos de agentes e instituciones (Editorial sM, los propios centros,
asociaciones de padres y centros de profesores) y las acciones formativas se
han dirigido a equipos directivos, a los propios profesores (en mayor número),
a familias y a alumnos (intervenimos también en el aula).

Educación y Futuro, 31 (2014), 15-42

32

Un enfoque educativo desde la teoría de las inteligencias múltiples

Educ.y F.31 (p. 13-42):Educ.y F.24.(p.011-026)  24/11/14  20:46  Página 32



En la materialización de estos programas, el trabajo ha empleado la forma-
ción presencial (con distintas alternativas –cursos, seminarios, jornadas–) y
on-line. En el curso 2013-2014 se ha abierto a la implicación y participación
de especialistas en didáctica de diferentes ámbitos del conocimiento en el
centro de Enseñanza superior don Bosco de Madrid que están realizando
una gran aportación al desarrollo de la metodología y a la configuración de
tareas para activar habilidades propias de las diferentes inteligencias. Todo
ello desde una estrategia de trabajo interdisciplinar que nos parece esencial
para ampliar y ahondar en el vasto y complejo territorio del desarrollo didác-
tico que estamos emprendiendo.

En todas estas acciones de colaboración y formación en que estamos inmer-
sos, el empleo de técnicas que proporcionen guías de pensamiento, en la línea
determinada por autores como Jonhson (2003) y perkins (2008, 2013) y
swartz, costa, Beyer, reagan y Kallick (2013), está resultando esencial.

nuestra forma de aplicación de un conjunto de técnicas propias y adaptadas

de distintos autores y proyectos (Escamilla, 2013, 2014) está estructurada

de acuerdo con unas coordenadas que integran y aplican los principios y las

pautas que hemos venido mostrando (figura 3).

figura 3. Estructura de relación entre tipos de técnicas y algunos de sus ejemplos.
fuente: elaboración propia.
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El sentido de esta estructura y la funcionalidad de las técnicas que se propo-
nen en cada uno de los elementos del engranaje es el siguiente:

1. Técnicas de estructura: proporcionan caminos de pensamiento

(qué, dónde, cuándo, porqué, para qué, con qué consecuencias, con qué

y quiénes, bajo qué normas). su valor es esencial porque constituyen las
guías que, en todo o en parte, pueden ser empleadas por otras técnicas
para trabajar con diferentes tipos de contenidos y símbolos propios de
todas las inteligencias.

2. Técnicas de dinamización: favorecen el trabajo mental con los
contenidos en momentos en los que necesitamos activar, de manera
muy especial, el interés y la atención. Juegan con los aspectos afecti-
vos y motivacionales en situaciones concretas del proceso de enseñan-
za/aprendizaje y proporcionan una alternativa muy eficaz para incluir
símbolos propios de distintas inteligencias (el lenguaje-visoespacial y
corporal cinestésico, fundamentalmente).

Aunque son muy adecuadas para profundizar en contenidos que se han
trabajado con el soporte de las técnicas de estructura, y facilitan el
repaso y la consolidación de lo aprendido con ellas, pueden emplearse
como chispa o llama para concentrar la atención; por ejemplo, arran-
car una unidad didáctica sobre literatura en el barroco con Diálogo

entre Góngora y Quevedo; el tratamiento de un contenido y sus
bases conceptuales con una entrevista a la tilde o a la ecuación de

segundo grado). Hemos diseñado este tipo de propuestas en expe-
riencias de formación y constatado su aplicación, muy celebrada y efi-
caz, de acuerdo con las valoraciones de los profesores en sus contex-
tos de centro y aula.

3. Técnicas de profundización en procesos cognitivos: favorecen
la concentración y el ejercicio en rasgos que van a ser fundamentales en
el impulso al pensamiento y en la organización del conocimiento.
Aunque las técnicas de estructura ya inciden en las causas y las conse-
cuencias de los contenidos trabajados, es necesario (para favorecer un
entrenamiento mental eficaz e impulsar la flexibilidad del pensamien-
to) el sistematizar la búsqueda de diferentes porqués, causas de algo y
buscar relaciones entre ellos (por ejemplo, con el cTf, de de Bono,
2003) o proyectar de una manera muy rigurosa las consecuencias de un
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acontecimiento o una acción, relacionándola con diferentes plazos tem-

porales y sectores (c y r, de de Bono).

4. Técnicas de activación específica de alguna inteligencia: todas

las herramientas que estamos presentando sirven de soporte a muy

distintos tipos de contenido y al estímulo a procesos cognitivos pro-

pios de cualquier inteligencia. pero necesitamos técnicas especializa-

das en la sistematización de líneas de contenidos y símbolos que les

son propias. Tenemos ya propuestas en este sentido; por ejemplo,

para la toma de decisiones en la inteligencia intrapersonal (AAC,

Escamilla, 2011); para el trabajo con sonidos, su identificación, loca-

lización e imitación en desarrollo de la musical (Escucha, escucha,

Escamilla, 2013, 2014), para el estudio y valoración de relaciones y

problemas entre los otros y/o con los otros para la interpersonal

(Rastreador de problemas, de Elias, Tobias y friedlander, 2001).

Queremos subrayar que, aunque este bloque de técnicas queden

orientadas a impulsar alguna inteligencia en particular, la misma

esencia de lo que suponen las inteligencias como subsistemas interre-

lacionados e interdependientes, hará que su trabajo favorezca tam-

bién el ejercicio e impulso de algunas otras.

5. Técnicas de carácter sistémico o integrador: vienen a proporcio-

nar una forma de entrenamiento mental que, metafóricamente, podría-

mos relacionar con la gimnasia sueca. Esto quiere decir que una herra-

mienta perteneciente a esta tipología proporciona un ejercicio completo

y equilibrado que activa, en este caso todas las inteligencias porque

recorre todas las zonas y trabaja con contenidos y símbolos propios de

cada una de ellas. El empleo sistematizado de estas técnicas proporcio-

na una suerte de puesta a punto continua que aporta la agilidad y la fle-

xibilidad necesaria para transferir lo trabajado en las aulas a la vida y a

la inversa.

una propuesta articulada de esta tipología la constituye el Círculo inte-

ligente. Materializa la pauta que presentamos anteriormente que impli-

ca favorecer situaciones de aprendizaje que exijan pensar con distintos

contenidos y comunicar con distintos símbolos y que Gardner avala al

recordar que el «uso de múltiples versiones de la misma cuestión cons-

tituye un método muy poderoso de cambio mental» (2004, p.28).
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sobre esta tipología y estructura queremos realizar las siguientes precisiones

(alguna ya apuntada y todas sugeridas):

• persigue formar un soporte para conceptualizar las herramientas de

estímulo a las IM que nos permita reconocer qué significa cada técni-

ca en sí misma y en su interiorización, como un medio para el de -

sarrollo de capacidades que es, en definitiva, un eslabón o elemento

en un conjunto.

• Esta caracterización es una vía de análisis y clasificación de un tipo

de contenido muy complejo (herramientas de impulso al pensa-

miento) que no es más que un medio flexible. Esto supone que

muchas técnicas que hemos dispuesto dentro de una esfera pueden

(gracias a su vocación activa y al mismo juego y creatividad del que

hacen gala muchos profesores) viajar y situarse en el ámbito de

dominio de otra tipología. por ejemplo, unas cartas, un dado y/o un

tablero, bautizadas como técnicas de dinamización, pueden

«mutar» y convertirse en técnicas sistémicas si aplicamos pregun-

tas de pensamiento (en cada cara del dado, en cada personaje del

tablero o en cada carta) que jueguen con los símbolos propios de las

distintas inteligencias.

• las propuestas de técnicas concretas que hemos identificado en la

figura 3 están tomadas de publicaciones anteriores (2009, 2011,

2013, 2014). unas son técnicas propias y las restantes están basa-

das en los autores que identificamos en tal figura, pero que hemos

adaptado para su difusión formativa y su aplicación, por medio de

la estrategia de infusión, a contenidos propios de distintas

áreas/materias y niveles educativos. El número y caracterización de

estas técnicas se amplía y enriquece constantemente. no constitu-

ye, en ningún caso, una propuesta cerrada ni en contenido ni en

forma.

Es decir, volviendo de nuevo a la figura de la metáfora, las técnicas en un edi-

ficio, tienen en origen una funcionalidad y una ubicación; pero situadas en

pisos concretos, se trasladan, hacen visitas frecuentes a otros pisos, empati-

zando y mimetizándose con sus habitantes. Además constituyen familias que

reciben también visitas e incorporaciones nuevas.
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5.4.3. Algunas propuestas de técnicas IM

los diferentes artículos que forman este número de la revista nos van a ir pre-

sentando las técnicas concretadas y materializadas en infusión con los conte-

nidos y ya contamos con trabajos propios de este propósito (Escamilla, 2013,

2014) en los que se muestran de manera más amplia. no obstante, vamos a

perfilar unas breves notas de algunas de estas técnicas para favorecer una

perspectiva panorámica del trabajo que realizan.

• análisis asociativo (decroly, adaptación Escamilla): considerada

como técnica de estructura. puede ser muy útil para la sistematiza-

ción de los contenidos relacionados con un trabajo de exposición del

profesor y/o investigación que ha de desarrollar un alumno o un equi-

po (épocas, obras artísticas, científico-técnicas, personajes, plantas,

animales, obras artísticas, autores….). se identifican una serie de

interrogantes claves: ¿Qué? ¿cómo?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿por qué?,

¿para qué?, ¿Qué pasaría si….?, ¿cómo afecta a?, ¿Bajo qué normas,

qué valoración se da? Estos interrogantes responden a una articula-

ción de coordenadas de estructura del pensamiento (espacio, tiempo,

causa, efecto, origen, normas).

• rueda lógica (Hernández y García, 1999; infusión con contenidos

en Escamilla, 2009, 2011, 2013 y 2014): su empleo para organizar el

pensamiento con el contenido de un tema de cualquier área/materia

y simbología es indiscutible. sus fases lo demuestran: 

1. Identificar: concepto, características, tipos ¿qué es, cómo es? 

2. Comparar: determinar semejanzas y diferencias ¿se parece a…

se diferencia de… en? 

3. Determinar causas y efectos: razones ¿por qué? y consecuen-

cias ¿para qué, con qué finalidad, qué ocurriría si…?

4. Argumentar: ¿qué valoración hacemos?, ¿qué se desprende

de…? En el trabajo de guía para la construcción del pensamien-

to y del conocimiento, para el impulso a la comunicación, al

coloquio y/o al trabajo en equipo es esencial.

• entrevistas simuladas y diálogos (Escamilla): consideradas co -

mo técnicas de dinamización, se construyen sobre el soporte de la
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estructura que facilitan el análisis a asociativo o la rueda lógica.

Aunque muy útiles para consolidar y repasar, despejando la poca

motivadora alusión al «repaso», también pueden ser empleadas para

iniciar de manera sorprendente y estimulante la construcción de un

contenido: ¿qué le preguntarías a… en…? ¿por qué? ¿qué crees que

contestaría? ¿por qué?

• dados y cartas (Escamilla): caracterizadas asimismo como técnicas

de dinamización, aportan un soporte físico sobre el que situar los con-

tenidos, sus elementos y sus referencias o alusiones visuales, numéri-

cas, plásticas, verbales, etc… Al tomar una carta o salir la cara de un

dado, podemos pedir que hablen de él empleando la estructura de

una técnica de soporte (está en, cuando…, es importante porque,

repercute en…

• c y r (consecuencias y resultados, de Bono, 2002): profundiza

en habilidades y procesos cognitivos, en este caso en la forja de hipó-

tesis, estudio de consecuencias y toma de decisiones. Analiza las

repercusiones de una decisión que una persona o un grupo debe

tomar y lo hace desde la dimensión temporal (a corto, medio, largo

plazo) y desde la perspectiva de los posibles afectados (uno mismo, un

equipo de trabajo, un grupo social, un espacio, una actividad empre-

sarial).

• escucha, escucha (Escamilla): constituye una herramienta carac-

terizada como de estimulación y profundización en un tipo de inteli-

gencia, en este caso la Inteligencia musical. permite, no obstante un

planteamiento integrador con las restantes inteligencias para trabajar

la identificación, análisis, valoración y producción de sonidos (lin-

güística, espacial, corporal-cinestésica, naturalista.) y con enfoque

globalizador (los animales, los medios de comunicación, las plantas,

las fiestas, los deportes…). Trabaja compresión, expresión (vocal, ins-

trumental –también el cuerpo–) y análisis-valoración. les aportamos

unos interrogantes de base para guiar los procesos: reconocimiento e

identificación (¿dónde está, quién/qué lo origina, por qué).

Emisión, reproducción: (¿cómo lo hago?) análisis y valoración ¿cómo

es, con qué lo relaciono, qué valoración hago de él? 
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• círculo inteligente (Escamilla): dinamiza todas las inteligencias y

las simbologías que las caracterizan (palabras, números, operaciones,

gestos, líneas, trazos, sonidos…). Vincula y conecta inteligencias en su

aplicación. de ahí que empleemos el recurso gráfico del círculo por-

que las inteligencias se relacionan en su superficie y se vinculan a un

centro. Gira alrededor de una tarea de carácter estimulante e integra-

dor (análisis de un texto atractivo, de un juguete, de un alimento, de

una práctica deportiva, de una obra pictórica… su empleo con dife-

rentes contenidos, momentos y profesores puede conducir a la inte-

riorización y potenciación natural de los caminos del pensamiento de

otras técnicas, que materializaremos y representaremos en tipos de

interrogantes y trabajos en círculos alimentados con ellos. En su apli-

cación, el profesor puede determinar un orden de inteligencias dife-

rente y un reparto de proporciones de atención a cada inteligencia

distinto (concediendo, de acuerdo con el tipo de contenido algo más

de atención a alguna inteligencia en particular). de esta manera

podremos articular un proceso de trabajo más variado y estimulante

y potenciar sinergias diferentes entre inteligencias:

– lingüístico-verbal: ¿puedes describirlo?, ¿qué se dirían? 

– lógico-matemática: ¿cuándo?, ¿cuánto?, ¿en qué proporción?,

¿por qué?, ¿con qué consecuencias? 

– viso-espacial: ¿dónde?, ¿en qué dirección?, ¿cómo es –tamaño,

forma, color–?, ¿caben?, ¿qué cuerpos hay? 

– corporal-cinestésica: ¿cómo le dirías a alguien con gestos y

movimientos que…?, ¿qué te dice ese movimiento, ese gesto, esa

postura…?, ¿cómo resolverías con el cuerpo…? 

– musical: ¿dónde suena?, ¿qué se escucha?, ¿puedes imitar el

sonido y la voz de...?, ¿puedes cambiar: sonidos, voces–altura,

duración, velocidad, periodicidad…? 

– naturalista: ¿cómo es?, ¿qué lo caracteriza: alimentación, repro-

ducción, vivienda, pautas de vida, utilidad? 

– Interpersonal: ¿cómo son, qué sienten, cómo lo manifiestan por

qué? 

Educación y Futuro, 31 (2014), 15-42

39

Amparo Escamilla González

Educ.y F.31 (p. 13-42):Educ.y F.24.(p.011-026)  24/11/14  20:46  Página 39



– Intrapersonal: ¿qué piensas, qué opinas?, ¿qué eliges, por qué,
qué crees qué ocurrirá? 

6. conclUsIones

la teoría IM nos ofrece una nueva perspectiva sobre nuestra mente y sus posi-
bilidades. Contribuir al desarrollo equilibrado de capacidades, es un fin de la
educación que adquiere una nueva dimensión y nos exige trabajar para articu-
lar propuestas sistematizadas y rigurosas que favorezcan el desarrollo de todas
las potencialidades que ahora reconocemos. Además, tenemos que ir conjugan-
do todas estas aportaciones con principios de valor. En palabras de Gardner:

Es importantísimo que reconozcamos y cultivemos las diversas inteli-

gencias humanas y todas sus combinaciones. Básicamente, todos

somos diferentes porque tenemos diferentes combinaciones de inteli-

gencias. si reconocemos esto, creo, por lo menos, tendremos una opor-

tunidad mejor de abordar adecuadamente los muchos problemas a los

que se enfrenta el mundo. si podemos movilizar la gama de aptitudes

humanas, la gente no sólo se sentirá mejor y será más competente, sino

que es posible que también se sienta más comprometida y más capaz de

unirse al resto de la comunicad mundial en pro del bien común.

debemos y podemos movilizar toda la gama de inteligencias humanas

y aliarlas con un sentido ético. (2012, p. 94).
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Resumen

el presente trabajo muestra un marco de referencia para el desarrollo de la
inteligencia lingüístico-verbal. Parte de una fundamentación de carácter teó-
rico (concepto, localización, símbolos, desarrollo evolutivo) realizada a partir
del análisis de propuestas de actualidad: gardner (2004), Blakemore y frith,
(2011), armstrong (2012) y escamilla (2014). a continuación, se determinan
los componentes esenciales del constructo y se desarrollan propuestas con-
cretas de intervención didáctica que, apoyadas en técnicas de distinta natu-
raleza, garantizarán su sistematización. algunas de estas técnicas están sien-
do ya aplicadas con éxito en centros educativos de nuestro país.

Palabras clave: inteligencia, inteligencia lingüística verbal, competencias
comunicativas, metalenguaje, técnica de enseñanza-aprendizaje y de eva-
luación.

Abstract

This paper presents a framework of reference for the development of verbal-
linguistic intelligence. The research is grounded on a theoretical basis (con-
cept, location, symbols, evolutionary development) built on the analysis of
current proposals: gardner (2004); armstrong (2012); escamilla (2014);
Blackemore and frith (2011). subsequently, the essential components of the
construct are delimited and specific proposals for educational intervention
are developed supported by various techniques which will guarantee their
systematization. some of these techniques are already being successfully
applied in several education centres in our country.

Key words: intelligence, verbal-linguistic intelligence, communicative com-
petences, metalanguage, teaching-learning, evaluation technique.
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1. IntRoduccIón

cuando emprendemos una investigación documental sobre la inteligencia
lingüístico-verbal, lo primero que comprobamos es la existencia de multitud
de literatura dedicada a las lenguas, el análisis de los componentes del len-
guaje, sus reglas, sus usos, etc., (en muchas ocasiones de forma fragmentada
y poco funcional) y muy pocas referencias a ella como potencial cognitivo.
este desequilibrio se hace aún más evidente si nos limitamos a la bibliografía
escrita en lengua castellana.

este trabajo pretende romper con esa visión reduccionista del lenguaje mos-
trando una integración de sus tres perspectivas de estudio: el lenguaje enten-
dido como actividad lingüística, como actividad comunicativa y como activi-
dad cognitiva. no obstante, prestaremos una mayor atención a esta última
por el vínculo directo que mantiene con el enfoque que nos ocupa: la teoría
de las inteligencias múltiples.

comenzaremos, por tanto, estableciendo una conceptualización de la inteli-
gencia lingüístico-verbal y señalando sus características más relevantes: sim-
bología que emplea, localización cerebral, áreas vocacionales y referentes
destacados, y su vinculación con las restantes inteligencias y con el enfoque
competencial. a partir del análisis de los aspectos esenciales de la inteligen-
cia lingüística (armstrong, 2012; escamilla, 2014; gardner, 2004), determi-
naremos los componentes que, a nuestro juicio, deben formar parte de un
programa de estimulación. Tras una reflexión sobre el tratamiento educativo
que ha recibido hasta ahora, presentaremos una propuesta de trabajo que
apuesta por la inclusión de técnicas variadas que garanticen la sistematiza-
ción de procesos de pensamiento (escamilla, 2014), seleccionando y ejempli-
ficando las más significativas. Y finalizaremos mostrando algunos indicado-
res y procedimientos que faciliten la evaluación del conjunto de habilidades
a través de las cuales se manifiesta la inteligencia que nos ocupa.

2. EL SEntIdo y LAS cLAvES dE LA IntELIgEncIA LIngüíStIcA

2.1. concepto y características

La dificultad de conceptualización de la inteligencia lingüística surge del
planteamiento reduccionista con el que tradicionalmente se ha abordado el
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estudio del lenguaje. con frecuencia, se ha producido una brecha entre la
Lingüística, que se ha centrado en su estudio como sistema de códigos con
los que operar, y la Psicología, que ha encaminado sus investigaciones
hacia el estudio del lenguaje como instrumento para comprender y repre-
sentar la realidad. en muy pocas ocasiones ésta servía como referente
orientador a la otra.

desde una perspectiva integradora, Vilá (2005) entiende el lenguaje como:

una actividad humana compleja que tiene un valor comunicativo de

primer orden y es un instrumento imprescindible para representar y

comprender la realidad. Por tanto, gracias él podemos: construir rela-

ciones sociales y de cooperación, organizar nuestro pensamiento, y

acceder al conocimiento de las distintas disciplinas (p. 32).

gardner (2004), al hablar de la inteligencia lingüística, la describe como:

una sensibilidad para el significado de las palabras…, una sensibilidad

para el orden de las palabras…, en un nivel más sensorial, sensibilidad

para los sonidos, ritmos, inflexiones, y metros de las palabras… y una

sensibilidad para las diferentes funciones del lenguaje (emocionar, con-

vencer, estimular, transmitir información o simplemente convencer)

(p. 113-114).

escamilla (2014), desde un planteamiento integrador que aúna la visión lin-
güística y psicológica del lenguaje, entiende la inteligencia lingüística como
«el potencial para captar, comprender, organizar y emplear el lenguaje ver-
bal de forma oral o escrita». el valor de la propuesta de escamilla no radica
solo en la integración que refleja su definición, sino también en la integración
que reflejan sus propuestas didácticas como veremos más adelante.

La inteligencia lingüístico-verbal pertenece, junto a la musical, a la cate-
goría de inteligencias abstractas según la clasificación realizada por Pérez
y Beltrán (2006), que no dependen del mundo físico, sino de diferentes sis-
temas lingüísticos (verbal y musical). La simbología que le es propia es el len-
guaje fonético.

su carácter de naturaleza instrumental (junto a la lógico-matemática), le con-
fiere un lugar privilegiado, siempre encabezando la relación de las inteligen-
cias. Por tanto, una inteligencia lingüística adecuadamente estimulada nos va
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a permitir el acercamiento al resto de las inteligencias, que, en muchas oca-
siones, se valen del lenguaje para su desarrollo. Mostraremos más adelante
esta vinculación.

aunque la inteligencia lingüístico-verbal se ha relacionado en líneas genera-
les con el hemisferio izquierdo, en realidad utiliza regiones cerebrales (parte
del cerebro que está especializada en uno o varios procesos determinados) de
ambos hemisferios. nos apoyamos en gardner (2004) y Blakemore y frith
(2011) para determinar su localización cerebral: 

• el Área de Broca (región del lóbulo frontal izquierdo) se encarga de la
producción de lenguaje, concretamente de los procesos sintácticos.

• el Área de Wernicke (región situada en la base del lóbulo temporal
izquierdo) está implicada en la comprensión de palabras.

• el plano temporal izquierdo (región de la corteza temporal), que por
lo general es más grande que el derecho, se encarga de descodificar el
habla y la escritura.

• el hemisferio derecho del cerebro sería el responsable de la prosodia,
el componente no verbal de la palabra (tono, frecuencia, volumen,
ritmo, etc.).

sabemos que el lenguaje no es innato, aunque sí lo es la capacidad para
aprenderlo si estamos expuestos a él (chomsky, 1989; gardner, 2004;
Blakemore y frith, 2011). aunque no nos detendremos en la descripción de
su desarrollo evolutivo, defendemos una posición contextual-interaccionista
avalada por autores como Vygotsky, Bruner, Piaget, entre otros muchos.
(córdoba, descals y gil, 2006). el desarrollo de la inteligencia lingüística
presenta un componente universal (el lenguaje oral) y un componente de
transmisión cultural (el lenguaje escrito).

• Componente natural, universal del lenguaje (el lenguaje

oral): 

– Fonética y gramática: al nacer distinguimos todos los sonidos del
habla pero existe un período sensible, al final del primer año de
vida, a partir del cual perdemos la capacidad para distinguir soni-
dos a los que no hemos estado expuestos (de ahí el acento incon-
fundible cuando hablamos otras lenguas). su adquisición una vez
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pasado este periodo sensible dependerá de la interacción social
con otras personas (Blakemore y frith, 2011; Morgado, 2014).
respecto a la gramática ocurre algo similar. La teoría de la gramá-
tica generativa de chomsky ya nos daba explicación a cómo los
niños son capaces de construir ciertas reglas gramaticales aunque
no las hayan aprendido de manera consciente.

– Semántica y léxico: Parece, por ejemplo, que el aprendizaje de
vocabulario continúa durante toda la vida.

Las investigaciones sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras
arrojan los siguientes datos: la gramática y el acento se dominan
mejor si se aprenden a una edad temprana; sin embargo, la
semántica y el vocabulario pueden aprenderse a cualquier edad
(Blakemore y frith, 2011; Morgado, 2014).

• Componente cultural del lenguaje (el lenguaje escrito):

existen pocos estudios tanto sobre períodos sensibles en el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura, como sobre las regiones cerebrales
que se ocupan de ellas. Lo que sí se ha constatado es que su adquisi-
ción cambia la estructura cerebral y que una adecuada estimulación
del lenguaje oral favorece su aprendizaje (Blakemore y frith, 2011).

Las áreas vocacionales más vinculadas con la inteligencia lingüística son:
novelistas, poetas, dramaturgos, guionistas, editores, profesores, periodistas,
logopedas, abogados y oradores.

entre sus representantes destacados podemos señalar a cervantes, shakes -
peare, dante, Quevedo, Juan ramón Jiménez, Machado, garcía Lorca, Bor -
ges, entre otros muchos.

2.2. vinculación con las demás inteligencias y con el enfoque
competencial

desde la configuración compleja que venimos presentado la inteligencia lin-
güístico-verbal apreciamos claramente su vinculación con las demás inteli-
gencias. Mostramos a continuación dicha relación desde una perspectiva
bidireccional:

• Inteligencia intrapersonal: el lenguaje verbal es un instrumento
para comunicarnos con nosotros mismos y organizar nuestro pensa-
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miento. Por otro lado, un manejo adecuado del vocabulario relativo a
rasgos físicos y de personalidad, favorece el autoconocimiento.

• Inteligencia interpersonal: el lenguaje verbal es uno de los
medios que empleamos para relacionarnos con los demás. esta inte-
ligencia, a su vez, nos proporciona las coordenadas necesarias para
adecuar nuestro discurso a las distintas situaciones de comunicación
(perfil de los destinatarios, intenciones que se persiguen…).

• Inteligencia corporal-cinestésica: en las situaciones de comunica-
ción oral, el lenguaje verbal se acompaña del lenguaje corporal para
ganar en expresividad (gestos faciales, postura corporal, movimiento
coordinado de brazos y manos…). son lenguajes que se complementan.

• Inteligencia lógico-matemática: la reflexión sobre el uso de la
lengua exige procesos de razonamiento deductivo e inductivo. en otra
línea, el trabajo con la inteligencia lingüística favorece la construcción
y comprensión de planteamientos de razonamiento lógico-matemáti-
co, que se apoyan en el lenguaje verbal.

• Inteligencia musical: ambas están relacionadas con el tracto audi-
tivo oral. «sepultados muy lejos en los principios de la evolución, la
música y el lenguaje pueden haber surgido de un medio expresivo
común» (gardner, 2004, p. 136). el ritmo, las pausas, la entonación…
son fundamentales en el discurso oral.

• Inteligencia visoespacial: aunque en algún momento se pensó
que los procesos de lectura tenían un componente más visual que
auditivo, se ha comprobado que dependen de las estructuras cerebra-
les que rigen la inteligencia lingüística (Blakemore y frith, (2011). no
obstante, sí se requiere esta inteligencia para establecer las distancias
apropiadas en una situación conversacional o para manejar el espacio
cuando estamos participando en una presentación oral.

• Inteligencia naturalista: forma parte de los recursos didácticos de
la enseñanza de las ciencias el empleo de figuras retóricas como la
metáfora en la explicación de conocimientos científicos. Por otro
lado, el dominio de conocimientos sobre animales, plantas, medio
ambiente, salud, etc., facilita la comprensión de textos con contenido
de esta naturaleza.
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nos hemos referido anteriormente a la inteligencia como un potencial sus-
ceptible de manifestarse a través de distintos tipos de capacidades. La esti-
mulación que se haga de la inteligencia lingüística revierte directamente en la
mejora de la competencia en comunicación lingüística, que escamilla (2008)
define como 

el conjunto de habilidades y destrezas que integran el conocimiento,

comprensión, análisis, síntesis, valoración y expresión de mensajes ora-

les y escritos adecuados a las diferentes intenciones comunicativas para

responder de forma apropiada a situaciones de diversa naturaleza en

diferentes tipos de entorno. (p. 53).

La inteligencia lingüístico-verbal guarda, a su vez, relación con el resto de las
competencias, especialmente con la competencia digital, la de aprender a
aprender y la social y cívica.

3. comPonEntES

Las ideas de gardner nos aportan luz sobre los caminos hacia los que dirigir
nuestros esfuerzos pero es necesario realizar el viaje que va desde los grandes
referentes identificados por él (las cocho inteligencias) a las dimensiones de
las que se compone cada uno de ellos. La delimitación de estos aspectos favo-
recerá:

• La determinación de ámbitos concretos de trabajo que nos permitan
sentirnos capaces de abordar la estimulación de cada inteligencia;

• el establecimiento de criterios comunes que faciliten la coordinación
de las personas implicadas en su desarrollo;

• y la identificación de referentes de evaluación concretos que garanti-
cen una evaluación objetiva y sistemática.

gardner (2004), al preguntarse por los usos que podemos dar al lenguaje,
distingue cuatro aspectos del conocimiento lingüístico: el aspecto retórico del
lenguaje (su empleo para persuadir), su poder nemotécnico (su empleo para
ayudarnos a recordar información), su papel en la explicación (tanto oral
como escrita), y el análisis metalingüístico (empleo del lenguaje para refle-
xionar sobre el lenguaje).
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Por lo tanto, consideramos que un programa de estimulación de la inteligen-
cia lingüístico-verbal debe comprender dos grandes ámbitos de actuación: las
habilidades comunicativas y la reflexión sobre el uso del lenguaje. Pasamos a
describirlos:

• Habilidades comunicativas (atendiendo tanto al compo-

nente funcional como estético). Las definimos a partir de
escamilla (2008):

– Hablar y escuchar. consiste en comprender los mensajes orales y
expre sarse oralmente de acuerdo con la naturaleza de las situacio-
nes. escu char, exponer y dialogar implica ser consciente, además,
de los principales tipos de interacción verbal y adaptar la comuni-
cación al contexto.

– Leer y escribir: «La capacidad lectora consiste en la comprensión,
el empleo y la reflexión personal a partir de textos escritos con el
fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el conocimiento y el
potencial personal y de participar en la sociedad» (Marco teórico
Pisa, 2000). esta triple finalidad de la lectura nos aproxima a las
dimensiones afectiva, cognitiva y social del ser humano, los tres
principales ámbitos del desarrollo humano y educativo (sanz
Moreno, 2005). La escritura, por su parte, consiste en la composi-
ción de diferentes tipos de texto y documentos con intenciones
comunicativas diversas. La lectura influye en los procesos de
adquisición de la escritura, por tanto, hay que trabajar ambos pro-
cesos conjuntamente (Luceño, 2008).

• Reflexión sobre el lenguaje y su uso (tanto funcional como

estético):

– Fonética: pronunciación de la cadena hablada (elisiones, veloci-
dad, contrastes enfáticos y entonaciones).

– Sintaxis: formación de palabras y oraciones.

– Semántica: vocabulario común específico (según las necesidades
de los aprendices), significado de los nombres en un contexto,
generación de nombres y pronombres, funciones gramaticales de
las palabras, etc.

– Pragmática: análisis de las situaciones, los propósitos, las necesi-
dades, los roles de los interlocutores, las presuposiciones, etc.
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según gardner (2004), la fonética y la sintaxis están más cerca de
la médula de la inteligencia lingüística, mientras que la semán-
tica y la pragmática estarían más próximas a las inteligencias lógi-
co-matemática y personal.

como consecuencia del trabajo sistemático de los componentes descritos
anteriormente, los alumnos desarrollarán las siguientes habilidades:

– comprender y utilizar (oralmente y por escrito) de manera eficaz
la sintaxis, la fonética y los aspectos pragmáticos del lenguaje
(reglas en un contexto social).

– emplear el lenguaje verbal como medio para recordar información.

– usar el lenguaje para hablar del lenguaje (metalenguaje) (esca -
 milla, 2014).

4. AtEncIón y tRAdIcIón EducAtIvA REcIbIdA

4.1. El carácter transversal de lo lingüístico

una de las premisas de las que parte el enfoque de las inteligencias múltiples
y que, si no analizamos en profundidad, corre el riesgo de convertirse en un
axioma, es que hasta ahora los sistemas educativos no estimulaban todas las
inteligencias que poseemos, pero que encontrábamos una excepción en la lin-
güística y la lógico-matemática. Pero, ¿es esto cierto?

La inteligencia lingüística es la inteligencia que parece compartida de

manera más universal y democrática en toda la especie humana. en

tanto que para la persona común el músico, el pintor o el escultor –por

no mencionar al matemático o al gimnasta– exhiben cualidades que

parecen remotas, e incluso misteriosas, el poeta parece tan solo haber

desarrollado en grado superlativamente elevado las capacidades que

todos los individuos normales –e incluso quizá muchos subnormales–

tienen a su alcance. (gardner, 2004, p. 114).

es posible que en esta visión de la inteligencia lingüística se encuentre la res-
puesta a porqué dicha inteligencia no se ha abordado de una forma más siste-
mática. cuando preguntamos al profesorado sobre la presencia en su aula de
actividades orientadas a estimularla, un grupo significativo de profesores afir-
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man con rotundidad que nos encontramos ante un conjunto de habilidades

que forman parte inherente del proceso de enseñanza-aprendizaje (está en la

lectura de los problemas matemáticos, en los textos motivadores que abren los

temas, en las instrucciones orales para ejecutar un ejercicio físico…). desde

esta mirada, lo lingüístico, por tanto, no necesitaría una planificación de recur-

sos, tiempos y técnicas para su desarrollo; lo lingüístico simplemente está.

4.2. La inteligencia lingüística en las áreas de Lengua 
y literatura

el ámbito desde el que cabría pensar que se le ha prestado una mayor aten-

ción a la inteligencia lingüística es, sin duda, el área de Lengua y literatura

aunque incluso en este espacio ha encontrado dificultades para avanzar.

La mayor parte de los currículos del área de Lengua y Literatura estructuran sus

contenidos en cuatro grandes bloques: hablar y escuchar (en algunos casos se

añade la variante conversacional), leer y escribir, educación literaria y conoci-

miento de la lengua. sin embargo, la manera de entender la enseñanza nuestro

sistema educativo, más preocupado por la adquisición de conocimientos por

parte de los alumnos que por sus capacidades para aplicarlos de forma resolu-

tiva en situaciones complejas, ha favorecido que en muchas ocasiones el profe-

sorado se haya visto forzado a dedicar más tiempo a que alumnos adquieran

conocimientos sobre la lengua que a entrenar sus habilidades comunicativas.

Queremos advertir que resulta tan inconcluso poner el foco de atención en la

realización casi exclusiva de actividades de corte gramatical como centrar

nuestros objetivos en el mero entrenamiento de destrezas comunicativas sin

que se favorezca la reflexión necesaria. en ambos casos se estaría producien-

do un desequilibrio en el proceso de aprendizaje y un abordaje parcial de la

inteligencia que nos ocupa.

5. mEtodoLogíA y mAtERIALES PARA ImPuLSARLA

5.1. Algunos principios

La intervención didáctica para estimular la inteligencia lingüística exige de -

ter minar los principios que servirán de marco orientador de nuestro trabajo.

destacamos los más significativos:
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• Partir del nivel de desarrollo del alumno. el desarrollo de la inteligen-

cia lingüística verbal, al igual que el resto de las inteligencias, depen-

de de factores vinculados a la dotación personal que se va manifestan-

do de acuerdo a las características de los periodos evolutivos y que

puede ser impulsada o entorpecida por los estímulos educativos y la

forma en que el sujeto los seleccione, procese, organice e integre

(córdoba, descals y gil, 2006; Mayer, 2000).

• Mostrar la funcionalidad de las adquisiciones lingüísticas aplicándo-

las a distintos contextos y situaciones comunicativas.

• favorecer el desarrollo de la actividad mental, puesto que el lenguaje

es un vehículo de representación.

• reconocer el valor de la actividad lúdica en el conocimiento y uso del

lenguaje.

• contribuir al establecimiento de un clima de aceptación mutua y

de cooperación. si entendemos el aula como un espacio comunica-

tivo, conviene propiciar situaciones en las que los alumnos tengan

que verbalizar el conocimiento, discutir, preguntar, intercambiar

ideas, analizar un mismo fenómeno desde perspectivas diferentes,

etc.

5.2. Pautas para la selección y el empleo de recursos 
materiales y metodológicos

del análisis de nuestros principios se desprenden algunas pautas a conside-

rar en el desarrollo de nuestro cometido:

• recoger en las programaciones didácticas de las distintas áreas acti-

vidades que estimulen las cuatro habilidades lingüísticas: hablar,

escuchar, leer y escribir, así como el vocabulario específico propio de

cada área.

• entrenar las habilidades lingüísticas en situaciones reales de comuni-

cación o en la simulación de éstas.

• Trabajar con textos variados en cuanto a su contenido (literarios, cien-

tíficos, históricos, deportivos…), en cuanto a su finalidad (descriptivos,
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narrativos…) y en cuanto a su procedencia (incluyendo aquellos tex-

tos del entorno que no han sido creados especialmente para la educa-

ción y que tampoco hayan sido excesivamente manipulados –mate-

riales auténticos–).

• Provocar distintas situaciones de comunicación en el aula mediante el

trabajo individual, por parejas o en grupos.

• Practicar diferentes tipos de juegos de lenguaje: anagrama colgado o

ahorcado, crucigrama, dilema, paradoja, calambur, palabras cruza-

das, sopa de letras, scrabble, trabalenguas.

• exponer (de forma oral/escrita) narraciones sobre experiencias

personales y/o inventadas en las que se identifiquen los elemen-

tos claves del proceso de la historia: planteamiento, nudo y desen-

lace.

• describir personas, objetos, espacios, paisajes rurales, paisajes urba-

nos, situaciones, animales, plantas y obras artísticas (apoyándose en

estructuras del tipo: quién o qué, cuándo, dónde, por qué, para qué,

con qué...).

• emplear figuras retóricas (sinestesia, antonomasia, símil, metáfora)

en la realización de descripciones, narraciones, así como en la expli-

cación de conocimientos.

5.3. técnicas

hacíamos alusión anteriormente a la necesidad de dar un tratamiento verda-

deramente sistemático a la inteligencia lingüístico-verbal. esto exige apoyar

nuestro trabajo en el aula en el desarrollo de técnicas que favorezcan, por un

lado, la automatización de determinados procesos y, por otro, su transferen-

cia a nuevas situaciones y contextos de aplicación. esta transferencia solo es

posible si garantizamos la aplicación de dichas técnicas a contenidos de dis-

tintas disciplinas y no solo al área de Lengua y literatura, desde el que solo

estaríamos entrenando algunas destrezas de aplicación en ámbitos de conte-

nido muy específicos.

Presentamos a continuación algunas técnicas para estimular la inteligencia

lingüístico-verbal. Las hemos seleccionado atendiendo a dos criterios: que
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puedan ser empleadas para tratar contenidos de distintas disciplinas y que

sean de naturaleza diversa en cuanto al objetivo que persiguen.

• Técnica de estructura. rueda lógica (a partir de escamilla, 2014):

tabla 1.

• Técnica de dinamización. Técnica del tablero de las historias (a par-

tir de escamilla, 2014): tabla 2.

• Técnica de profundización en procesos. Torbellino (a partir de es -

camilla, 2014): tabla 3.

• Técnica de carácter sistémico. círculo inteligente (a partir de

escamilla, 2014): tabla 4.

• Técnicas de profundización en el carácter mismo de la inteligencia.

sinestesia (a partir de escamilla, 2014) y ¿sabemos qué significa…?:

tabla 5.

el dominio de técnicas de estructura es esencial para organizar nuestros

conocimientos y, como consecuencia de ello, la información que queremos

transmitir. así, con respecto a la inteligencia lingüística:

• favorecen la organización de nuestro pensamiento.

• favorecen el recuerdo en cuanto al empleo de estructuras que actúan

como facilitadoras del almacenamiento y recuperación de la informa-

ción.

• ayudan a la transmisión de información de manera ordenada y siste-

mática.

• resultan de suma utilidad en el análisis de textos de distinta natura-

leza.

Pertenece a este grupo de técnicas la Rueda lógica (de hernández y garcía,

1997, desarrollada en infusión con contenidos en escamilla, 2009, 2011,

2014) que, a través de un sistema de cuestiones claves, permite construir la

información más relevante relacionada con un contenido. La aplicamos a

continuación a contenidos de distintas disciplinas (tabla 1).
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tabla 1. rueda lógica aplicada al estudio de contenidos de distintas disciplinas.
fuente: elaboración propia.

si organizamos la información sobre estos contenidos apoyándonos en esta
técnica, podremos ayudarnos de la misma técnica para recuperarlos, lo que
favorecerá su recuerdo y su posterior transmisión de manera organizada y
sistemática. el empleo continuado de este tipo de técnicas contribuirá a una
ordenación más efectiva del pensamiento.

Las técnicas de estructura sirven además como soporte para el desarrollo de
otro tipo de técnicas de naturaleza más dinamizadora que, adoptando una
vestimenta más lúdica, contribuyen a estimular también las habilidades lin-
güístico-verbales. entre estas se encuentra la técnica del Tablero de las histo-
rias, que se apoya en un soporte físico (un tablero) para construir sobre él
narraciones guiadas. en el transcurso de la historia los propios niños irán
incluyendo y/o eliminando del tablero objetos y personajes. se trata de una
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Polígono Alimentos Localidad

Identificar
¿Qué es? 

¿Cómo es?

¿Qué es un polígono?
¿Cómo es? Tipos.

¿Qué es un alimento?
¿Cómo son? Tipos.

¿Qué es una localidad?
¿Cómo es? Tipos.

Comparar
¿A qué se 
parece?

¿A qué se 
diferencia?

¿En qué se diferencian
los polígonos regulares
de los irregulares? ¿En

qué se parece un 
triángulo, un cuadrado,

un pentágono y un 
hexágono? ¿En qué se
diferencian? ¿En qué se

parecen al círculo?

¿En qué se parecen
los alimentos de origen

animal y a los de 
origen vegetal? ¿En
qué se diferencian?

¿En qué se diferencia
nuestra forma de 

alimentarnos de la
forma de alimentarse

que tienen las plantas?

¿En qué se parecen 
un pueblo y una 

ciudad? ¿En qué se 
diferencian un pueblo 

y una ciudad?

Relaciones 
causa-efecto

¿Por qué? ¿Qué
consecuencias

tiene en…?

¿De dónde viene su
nombre? ¿Por qué son

importantes los 
polígonos? ¿Dónde los

encontramos?

¿Por qué ingerimos 
alimentos? 

¿Cómo obtenemos 
los alimentos?

¿Por qué nos dividimos
en localidades? ¿Por
qué nos agrupamos 

en localidades? ¿Qué
consecuencias puede
tener vivir en un tipo 
de localidad u otra?

Argumentar
Por lo tanto, 

lo sintetizo, lo 
valoro, extraigo
las siguientes 
conclusiones

Los polígonos son… Los alimentos son… La localidad es…
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técnica que escamilla (2014) ha adaptado del Proyecto spectrum con el obje-
to de conseguir que…

… pueda ser contextualizado y personalizado por los alumnos y también

para rentabilizarlo y funcionalizarlo con la finalidad de dar vida a otros

contenidos y técnicas propios de esta inteligencia (la descripción de uno

de los elementos representados en el tablero, el diálogo entre ellos…),

pero también contenidos que incidan directamente en el desarrollo de

otras inteligencias.

La mostramos en el siguiente cuadro aplicada a la construcción de una histo-
ria que tiene como escenario el circo, dentro de la unidad didáctica dedicada
a las fiestas (tabla 2).

tabla 2. Técnica del Tablero de las historias aplicada a una situación de circo.
fuente: elaboración propia.
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mATERIALES QUE 
EmPLEAmOS Y DESCRIPCIÓn 

DEL ESCEnARIO
HISTORIA QUE PRESEnTAmOS

Tablero, carpa de circo, troqueles,
muñecos playmobil.

Alguna figura hecha con plastili-
na… (después podemos hacer
fotografías de los resultados…).

Érase una vez una niña llamada Laura (describir) que
paseando un día por la calle escuchó cómo un coche
anunciaba por megafonía la llegada del circo a la ciu-
dad. Laura nunca había asistido a un espectáculo de
circo, así que convenció a su madre para que la lleva-
ra. Al fin lo consiguió. Cuando llegó, se entretuvo
tanto tiempo contemplando los animales exóticos que
había, que se agotaron las entradas. Pero se encon-
tró con Carlos, un compañero de clase al que le
sobraba una entrada. Era su día de suerte. Prometía
ser una tarde inolvidable. Y colorín, colorado...

Micrófono y el siguiente…

OTRAS ALTERnATIvAS DE EmPLEO:
Identificar el sonido de algún ani-
mal del circo, trabajar algún con-
cepto espacial, imitar los gestos
de los protagonistas. 

Plantear y resolver problemas de
matemáticas: hay…, cerca… y …
lejos… X, salen x… Describir, dia-
logar…

TABLERO DE LAS HISTORIAS: TARDE DE CIRCO
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en el desarrollo de la inteligencia lingüística también debemos considerar téc-
nicas que permitan profundizar en procesos cognitivos que nos guíen en la refle-
xión sobre el uso del lenguaje. La técnica cTf (considerar todos los factores, de
Bono, 2004; desarrollada en infusión con contenidos en escamilla, 2011, 2014)
favorece el análisis sistemático, la indagación activa, de todas las posibles cau-
sas, razones y alternativas que pueden estar en la base de diferentes tipos de
sucesos. La mostramos a continuación aplicada al análisis sistemático de los fac-
tores que han podido contribuir al fracaso de una exposición oral (tabla 3).

tabla 3. Técnica cTf aplicada al análisis sistemático 
de los factores que han podido contribuir al fracaso de una exposición oral.

fuente: elaboración propia.
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vamos a considerar todos los factores 
que pueden contribuir al fracaso de una

exposición oral

Que el ponente no dominaba suficientemente el tema de la exposición

Que exigía un nivel de conocimientos que la audiencia no poseía

Que la exposición duró más o menos tiempo del previsto

Que hacía demasiado calor/frío en la sala, provenía demasiado ruido del exterior,
no se veía bien al ponente y/o la presentación

Que resultó un discurso aburrido debido a que el ponente empleaba siempre el
mismo tono, hablaba demasiado rápido/despacio, no hacía pausas

Que costaba mantener la atención debido a que el ponente no realizaba ningún
gesto con la cara ni movimientos corporales

Que no se emplearon recursos materiales que ayudaran a la comprensión del
tema y al mantenimiento de la atención (power point, gráficos, tablas, imágenes...)

Que la información que se presentaba no estaba organizada

Que a la audiencia no le interesaba el tema

Que se desarrolló en un día de la semana o en un momento del día poco adecuado
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La estrecha vinculación que hemos mostrado anteriormente entre la inteli-
gencia lingüístico-verbal y el resto de las inteligencias, invita a la inclusión de
técnicas de carácter sistémico en las que, para impulsar esta inteligencia nos
apoyaremos en las restantes. es el caso de la técnica del círculo inteligente
(escamilla, 2014). La presentamos aplicada al análisis de un libro abriendo
las distintas ventanas a través de las cuales podemos asomarnos a sus pági-
nas (tabla 4).

tabla 4. Técnica del círculo inteligente aplicada al análisis de un libro.
fuente: elaboración propia.

en función de la disciplina desde la que abordemos el análisis del texto, profun-
dizaremos más en preguntas relacionadas con aquella inteligencia más afín.
Y, finalmente, queremos destacar la aportación de las técnicas que reconoce-
mos como de profundización en el carácter mismo de la inteligencia.
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CÍRCULO InTELIGEnTE

•  Lingüística. ¿Cómo se titula? Síntesis de la historia: planteamiento, nudo y desenla-
ce. Descripción de los personajes. Reproducción de un diálogo entre ellos.

•  matemática. ¿Cuándo lo hemos leído? ¿Cuánto tiempo hemos tardado? ¿Cuántas
páginas tiene? ¿En cuántos capítulos están distribuidas? ¿Cuántos ejemplares se
venderán?

•  visoespacial. ¿En dónde lo hemos obtenido? ¿En qué lugar/es lo hemos leído?
¿Incluye imágenes? ¿Cómo son? Descripción de algunos escenarios. Análisis de la
portada.

•  Corporal cinestésica. ¿Cómo puedo ser el gesto de X personaje cuando...?
Imitación de emociones y mensajes.

•  musical. ¿Hace referencia explícita a algún sonido? ¿A alguna melodía? ¿Qué soni-
dos podrían estar escuchando... en la escena de...?

•  naturalista. ¿Se desarrolla en algún espacio natural? ¿Se hace referencia a anima-
les o plantas? ¿Qué situaciones climatológicas se mencionan?

•  Interpersonal. ¿Qué tipo de relaciones se dan entre los personajes –amistad, amor,
familiaridad, simpatía, antipatía–? ¿Qué habilidades sociales muestran algunos de los
personajes? ¿Qué tipo de valores transmiten? ¿Qué opinas sobre las decisiones que
toman?

•  Intrapersonal. ¿Me ha servido para reflexionar sobre...? ¿Me he sentido identificado
con alguno de los personajes? ¿En qué aspectos? ¿Elegirías este libro, por qué? Si
te gusta mucho, ¿dejarías de leerlo por hacer otra cosa, qué, con quién? ¿Ante una
situación como la del personaje X, tomarías la misma decisión/otra decisión, por qué,
qué consecuencias tendría? ¿Te ha resultado fácil/difícil su lectura? ¿Por qué?
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destacamos, en el caso de la inteligencia lingüística, las técnicas sinestesia
(escamilla, 2011) y ¿sabemos qué significa…?

con la sinestesia rescatamos una figura retórica que consiste en la unión de
experiencias sensoriales que pertenecen a estímulos diferentes, por ejemplo:
vista y tacto (azul aterciopelado), oído y gusto (voz dulce), oído y vista (soni-
do claro), para desarrollar el pensamiento simbólico y la capacidad de expre-
sión por medio del lenguaje verbal. su empleo como técnica de estimulación
del pensamiento busca que los niños construyan imágenes mentales más
poderosas y vayan atrapando un lenguaje enriquecedor y recreador de sen-
saciones que se modela gradualmente a partir de ejemplos propuestos por el
educador. Podemos aplicar la sinestesia para guiar mediante interrogantes
las siguientes situaciones:

• descripción de imágenes (murales, cuadros, fotografías, composicio-
nes plásticas…): ¿dónde podemos observar un objeto de un color chi-
llón/suave/picante/tibio/frío…? ¿dónde encontramos un objeto que
desprende un olor suave/fuerte/dulce/amargo…? ¿dónde encontra-
mos un objeto de color amarillo... suave/fuerte, liso/rugoso, atercio-
pelado, delicado…?

• descripción de paisajes: el cielo es azul suave, esponjoso, frío,…, las
plantas son de un verde chillón, ácido,…, las flores son de color rojo
fuerte, caliente…, el canto de los pájaros es dulce, cálido…aterciopelado.

• descripción de sonidos: por ejemplo, pedirles que escuchen la músi-
ca propia de distintos bailes (por ejemplo, un vals, un chachachá, y un
tango) y ayudarlos a describir la música mediante la técnica de la
sinestesia: la música del vals/del tango/del chachachá es… suave,
cálida, dura, punzante, helada, áspera, larga, corta, fuerte, rígida…

etc.

hemos hecho mención en otra parte de nuestro trabajo a la necesidad de
reflexionar sobre el lenguaje no solo con el fin de mejorarlo, que nos situaría
en una dimensión lingüística, sino también con el de utilizarlo como instru-
mento que nos ayude a comprender y representarnos la realidad. La técnica
¿sabemos qué significa…? cumple esta finalidad. ofrece al alumno una guía
que le facilite la comprensión de conceptos a través del análisis pautado del
vocablo que los representa. La desarrollamos a continuación aplicada al estu-
dio de temas de distintas disciplinas (tabla 5).
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tabla 5. Técnica ¿sabemos qué significa…? aplicada 
el análisis de los vocablos fundamentales de temas de distintas disciplinas 

(La comunicación, La nutrición, y La suma).
fuente: elaboración propia.

6. EvALuAcIón dE LA IntELIgEncIA LIngüíStIcA

6.1. Principios y responsables

La evaluación de la inteligencia lingüística viene determinada por los prin-
cipios que rigen cualquiera de los procesos de evaluación que llevamos a
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Comunicar nutrir Sumar

Sinónimos
¿Qué palabras podemos utilizar 

en lugar de…? 
¿Significan exactamente lo mismo? 

¿En qué situaciones?

Transmitir, 
contar, decir, 

explicar, 
vincular, 

relacionar…

Alimentar, 
sustentar, 

enriquecer…

Añadir, juntar,
aumentar, 
agregar…

Antónimos
¿Qué palabras significan lo 

contrario de…? ¿Son exactamente 
lo contrario?

Incomunicar, 
aislar…

Desnutrir, empo-
brecer…

Restar, quitar,
sustraer, 

disminuir…

Formación de palabras
¿Qué palabras se pueden formar 

a partir de la palabra…? 
¿Pertenecen todas al tema que 

nos ocupa?

Comunicación,
comunicado,

comunicador…

Nutrición, 
nutricional, 

nutritivo, nutrien-
te…

Suma, sumando,
sumatorio,
sumarial…

Adjetivos
¿Qué adjetivos podríamos emplear 

para calificar…?

Una comunicación:
buena/mala, 
eficaz, pobre,

amena, 
aburrida…

La nutrición de
una persona:

Adecuada, insu-
ficiente, equili-

brada…

Una suma: Fácil,
difícil, sencilla,

complicada,
larga, corta…

Símil/metáfora
¿Qué símil o qué metáfora 

podríamos emplear para explicar…?

La comunicación
es la banda sono-

ra de la vida.

Los nutrientes
son la gasolina

de los seres
vivos.

La suma es el
pegamento de
los números.
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cabo (continuidad, participación, sistematicidad, flexibilidad, formativa)
(Tenbrink, 2006). desarrollamos los que para nosotros cobran un especial
significado:

• Continuidad, que exige la evaluación de las habilidades lingüísticas a
lo largo de todas las etapas del sistema educativo, evitando una eva-
luación intermitente o vinculada solo con algunos tramos educativos.
nos referimos a la importancia que se da al lenguaje oral en la etapa
de educación infantil y que se ve desplazada con la aparición de la
expresión escrita.

• Participación, situándola dentro del marco de responsabilidad de
todos los docentes y no patrimonio casi exclusivo del profesorado
de la especialidad de Lengua y literatura.

• Sistematicidad, que requiere una planificación que garantice que la
evaluación de esta inteligencia se realiza de manera consciente y
deliberada, de forma que permita tomar decisiones fundamentadas
sobre los procedimientos más apropiados para su trabajo y evalua-
ción.

6.2. Indicadores y procedimientos de evaluación

La diversidad de habilidades que componen la inteligencia lingüística de -
manda el empleo de una variedad de técnicas para su evaluación: observa-
ción, análisis de trabajos y documentos, pruebas, entrevista y encuesta, pro-
cesos comunicativos y de discusión grupal (escamilla, 2014).

La aplicación de las técnicas para evaluar la inteligencia lingüística ha de
hacerse con referencia a unos indicadores de desempeño (a partir de elemen-
tos identificados en gardner, 2001; armstrong, 2008, 2012; Prieto y
ferrándiz, 2001; ferrándiz, 2005; escamilla, gonzález y Pacheco, 2009;
escamilla, 2014) que mostrarán niveles apreciables en su desarrollo y que
podemos valorar mediante instrumentos como escalas de estimación.
Mostramos un ejemplo de lo que podría ser una escala de estimación para la
evaluación de la inteligencia lingüística (tabla 6).
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tabla 6. escala de estimación que incluye 
indicadores de desempeño para la evaluación de la inteligencia lingüística.

fuente: elaboración propia a partir de escamilla (2014).

otro instrumento que está desempeñando en estos momentos un papel rele-
vante en la evaluación son las rúbricas. Las rúbricas son matrices de valora-
ción que identifican los referentes que serán objeto de evaluación y estable-
cen una descripción del grado en que se pueden manifestar. Presentamos un
ejemplo de cómo podríamos emplearlo para realizar el seguimiento de expo-
siciones orales (tabla 7).
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InDICADORES DE DESEmPEÑO PARA LA EvALUACIÓn
DE LA InTELIGEnCIA LInGÜÍSTICA

S F A/v n

• Escribe textos sencillos integrando informaciones relacionadas
con los contenidos del área, de forma clara, ordenada y sistemá-
tica.

• Escucha, con atención e interés, textos variados (noticias, relatos,
historias personales, poesías…de diversos tipos de fuentes (per-
sonas, radio, televisión…).

• Participa, de manera activa, en situaciones de intercambio oral:
diálogos, coloquios, debates, conversaciones (escucha y habla-
dialoga).

• Inventa y comunica oralmente con facilidad distintos tipos de rela-
tos (de personas, viajes, trabajos, animales, objetos).

• Presta atención a palabras, expresiones, informaciones y valora-
ciones, las evalúa y las incorpora en su discurso.

• Lee comprensiva y críticamente diferentes tipos de textos (conti-
nuos, discontinuos…).

• Se interesa y participa en juegos de lenguaje (trabalenguas, reta-
hílas, rimas, crucigramas).
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tabla 7. rúbrica para el seguimiento de exposiciones orales.
fuente: elaboración propia
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CATEGORÍAS 4 3 2 1

Dominio 
del tema

Postura 
corporal 

y contacto
visual

vocabulario

manejo del
ritmo y las

pausas

Apoyos

Muestra madurez en
los conocimientos

del tema de manera
que le pe -

rmiteflexibilizar la
presentación(aná  lisis
y síntesis, ejemplifi-
cación, acla ración

de du das a la
audiencia).

Mantiene, durante
toda la presentación,

tanto una pos tura
adecuada co mo

contacto vi sual con
toda la audien cia.

Manifiesta, además,
seguridad en sí

mismo.

Emplea con 
correc ción 

vocabulario 
relacionado con el

tema, esforzándose
por definir las 
palabras que 

po  drían ser nuevas
para la audiencia.

Se expresa con 
fluidez, ritmo 

adecuado 
y manejando 

algunas pausas en
momentos en los
que el discurso lo

requiere.

Utiliza recursos 
materiales que 

facilitan la 
comprensión de la
información y el
mantenimiento 
de la atención.

Posee
conocimien tos 
sobre el tema, 

aunque se observa
cierta rigidez en 
el tratamiento 

que hace de la
información.

Mantiene una pos-
tura adecuada y
contacto visual,
aunque no se

muestra relajado 
y con dominio de 

la situación.

Emplea con 
corrección 

vocabulario del
tema, incluyendo

alguna palabra que,
a pesar de que

podría ser nue va
para la audiencia,

no la define.

Se expresa con
fluidez, ritmo 

adecuado, aunque
no realiza pausas

que ayuden 
a mantener la 
atención de la

audiencia.

Utiliza recursos
ma teriales que,
aunque guardan
relación con el 

tema, no 
aportan nada 

a la exposición.

Posee un 
conocimiento muy

super ficial del 
tema. Se aprecian

omisiones de 
información 

relevante y/o 
información 

errónea.

Mantiene buena
postura y contacto

visual con los 
asistentes de 

ma nera 
intermitente, solo
en momentos de
concentración.

Emplea un 
vocabulario 

comprensible para
la audiencia, 
aunque no 

específico del
tema.

Se expresa con 
fluidez, aunque 

lleva bien un ritmo
excesivamente

rápido y sin pausas
o bien 

excesivamente
lento.

Utiliza recursos
materiales que no
siempre guardan
relación con los
contenidos de la

exposición.

Muestra un 
desconocimiento
claro del tema de

la exposición.

No mantiene 
una buena postura
y/o no establece
contacto visual 

con los asistentes
durante la 

presentación.

Emplea muchas
palabras y/o 

ex presiones que
no son 

entendidas por 
la audiencia.

No se expresa 
con fluidez, 

su discurso es
entre cortado.

No utiliza 
recursos 

materiales para
apoyar la 

exposición.
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7. concLuSIonES

hemos descrito el marco teórico en el que se inscribe la inteligencia lingüís-
tico-verbal entendida como potencial que nos permite comprender y repre-
sentarnos el mundo que nos rodea por medio del código verbal. su estudio
nos ha exigido delimitar las zonas cerebrales responsables de ella y la evolu-
ción que experimenta a lo largo de nuestra vida, teniendo en cuenta su doble
naturaleza: por una lado, un carácter natural, que cuenta con cierta predispo-
sición innata al aprendizaje del lenguaje oral, y por otro lado, la influencia
cultural, que es imprescindible para el desarrollo del lenguaje escrito. en
ambos casos, su adecuado desarrollo va a exigir una intervención didáctica
de carácter sistemático, en línea con las propuestas de trabajo que hemos
expuesto:

• identificación de los componentes de la inteligencia lingüística que
determinarán el qué, es decir, hacia dónde orientar nuestro trabajo:
habilidades comunicativas (hablar y escuchar, leer y escribir) y refle-
xión sobre el lenguaje y su uso. resaltamos nuevamente el papel
esencial que desempeñan las habilidades orales como medio para la
adquisición de las destrezas escritas y para la inferencia de las reglas
que rigen el lenguaje.

• inclusión de técnicas de distinta naturaleza, que muestran el cómo:
técnicas de estructura (rueda lógica), dinamizadoras (Tablero de las
historias), de profundización en procesos (cTf), de profundización
en el propio carácter de la inteligencia (sinestesia y ¿sabemos qué
significa…?) y sistémicas (círculo inteligente).

«el lenguaje, como cualquier memoria implícita, da lugar a comportamien-
tos automáticos que cuesta mucho adquirir, pero que, una vez aprendidos,
son igualmente difíciles de olvidar. Para generar un automatismo como el lin-
güístico hay que practicarlo con asiduidad y frecuencia» (Morgado, 2014).
esto requiere, sin duda, una intervención didáctica sistemática.
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La inteligencia lógico matemática: Las matemáticas 
no se aprenden, se hacen razonando

The Logical-mathematical Intelligence: Maths 

Are not Learnt, They Are Reasoned

Juan Carlos sánChez huete

DoCtor en FilosoFía y CienCias De la eDuCaCión. ProFesor en el Ces Don BosCo

Resumen

en este artículo pretendemos esbozar la fundamentación de la inteligencia
lógico-matemática para conseguir que el proceso de enseñanza-aprendizaje
de las matemáticas se fundamente en un desarrollo metodológico basado en
el razonamiento, en el hacer matemáticas antes que aprenderlas. además, se
presentan los estándares de contenido y de proceso de las matemáticas refe-
ridos a su contextualización desde esta inteligencia lógico-matemática y, en
algunos casos, también con su vinculación a otras inteligencias (viso-espacial
y corporal-cinestésica).

Palabras clave: inteligencia, inteligencia lógico matemática, inteligencia
viso-espacial, inteligencia corporal-cinestésica, cerebro, razonamiento mate-
mático, matemáticas.

Abstract

this article pretends to sketch the foundations of the logical-mathematical
intelligence in order to ground the mathematics teaching-learning process on
a methodological development whose key component will be reasoning. in
other words, the idea is «doing maths» rather than learning them. Besides,
content and process standards of maths are presented from the logical-
mathematical intelligence perspective and, in some cases, connected to other
intelligences (visual-spatial and bodily-kinesthetic) too.

Keywords: intelligence, logical-mathematical intelligence, visual-spatial
intelligence, bodily-kinesthetic intelligence, brain, mathematical reasoning,
mathematics.
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en la siguiente serie numérica: 2 – 10 – 12 – 16 – 17 – 18 – 19 –…
¿Cuál es el siguiente número y por qué?

1. FundAmentAción y JustiFicAción

el cambio metodológico que se fundamenta en este artículo es un compro-
miso con un contenido matemático presentado desde dos perspectivas
integradoras:

• una, la propuesta educativa basada en la teoría de las inteligencias
Múltiples. «los criterios para definir las diferentes inteligencias,
tomados de los estudios de neurología, psicometría, psicología expe-
rimental, cognitiva y del desarrollo, hacen posible describir cada inte-
ligencia específica en términos de sus operaciones, su desarrollo y su
organización neurológica» (Ferrándiz, 2005, p.25).

• otra, el modelo de enseñanza realista y razonada de las matemáticas,
para que su aprendizaje sea eficaz y razonado.

el desarrollo del planteamiento demanda, como sugiere escamilla (2014): 

…partir del estudio del significado de esta teoría: la manera en que

entiende el concepto de inteligencia y su valor, lo que viene a suponer

en el momento en que se define, los criterios o señales que debe reunir

una inteligencia para ser reconocida como tal y su sentido, concepto y

características (componentes, localización, habilidades en que toma

cuerpo). (p. 43).

¿Cómo definimos la inteligencia lógico matemática? escamilla González
(2014) define esta inteligencia como:

Potencial para captar, comprender y establecer relaciones, para em -

plear nú meros y operaciones de manera efectiva, para plantear y resol-

ver situaciones problemáticas y para desarrollar esquemas de razona-

mientos lógicos.

supone un ejercicio mental que se plasma en un pensamiento estraté-

gico capaz de identificar causas y consecuencias, de comprender, resol-

ver, y también plantear y formular situaciones problemáticas; un pen-

samiento lógico capaz de analizar y sintetizar y, más aún de jugar con

estos procedimientos, progresar y entonces inducir, deducir y formular

hipótesis… (p. 61).
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Desde hace tiempo defendemos la idea «las matemáticas no se aprenden,
sino que se hacen» (sánchez huete, 1998, p. 143; sánchez huete y Fernández
Bravo, 2003, p. 22), con el propósito de avanzar en un planteamiento que
«no se relaciona únicamente con el empleo ágil de números y operaciones
(seguramente, la primera imagen que sugiere y evoca en todos nosotros)»
(escamilla, 2014, p. 61).

algo que últimamente denominamos matematicando1, cuyo significado ven-
dría a ser en castellano hacer matemáticas. y en esta forma de operar, de
hacer matemáticas, cada individuo2 puede llegar, en el uso de sus facultades
individuales, a desempeñarse de manera diferente. esta reflexión apuntala lo
que la teoría de las inteligencias Múltiples presenta, y que según escamilla
(2014) se basa en que…

… existen diferentes maneras de ser capaz en esta inteligencia: se puede

mostrar un buen nivel y equilibrio en estos indicadores de tipos de habi-

lidad, o destacar de manera más significativa en algunas de ellas: ser muy

rápido en la manera de determinar cómo resolver un problema nuevo, o

capaz de hallar la respuesta a un problema sin tener que seguir todos los

pasos, o al contrario, disfrutar realizando todos los pasos de manera muy

sistemática, estimar las cantidades de manera muy eficaz, etc. (p. 62).

si partimos de dos evidencias, primera, que toda persona posee diversas inte-
ligencias y, segunda, que algunas de esas agudezas se encuentran más desa -
rrolladas que otras, debemos plantearnos la búsqueda de estrategias con el
propósito de que todos los alumnos llamados a comprender y a producir
conocimiento, disfruten la posibilidad de acertar con la vía más idónea para
que, de manera diferente, alcancen los mismos objetivos.

Gardner (1983, 2001, 2004) reconoce que todo ser humano nace con poten-
cialidades que son producto de la genética, pero que se van desarrollando, de
una forma u otra, con el influjo de varios factores: el medio ambiente, la cul-
tura, la educación recibida, las experiencias… la siguiente anécdota puede
ser ilustrativa:
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1 término descubierto por el autor en noviembre de 2012, en el ii seminario internacional de
Matemática Matematicando, celebrado en Belo horizonte (Brasil).

2 Para hacer la lectura más fluida emplearemos el genérico masculino para referirnos a ellas y
a ellos, niñas y niños, maestras y maestros, etc.
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Una maestra pregunta en una clase de primero:

– «Si un niño tiene 5 lápices y le quitan 5, ¿podrá escribir?»

Un niño de 6 años responde:

– «Eso dependerá de si tiene bolis o rotus.»

La maestra no sólo no admite la respuesta como correcta, sino que

hasta entiende que encierra una forma de razonar de sentido

común.

Cuatro años más tarde, cuando le recordaba al niño la anécdota, él

dijo:

– «¡Qué problema más tonto, claro que no podrá escribir!»

el niño con seis años estaba razonando sobre un problema de matemáticas,
¡hacía matemáticas! Pero el sistema educativo, el profe, la seño, la familia…,
no sabemos quién, durante cuatro años le enseñaron otras matemáticas, y
entonces la respuesta proveniente del sentido común, ya no valía, no era
matemática… se le enseñó a aprender Matemáticas.

sea el lector quien compruebe, en sí mismo, cómo el sistema educativo, el

profe o la seño, la familia, quien fuere… le enseñaron las Mates. intente
resolver el problema de la figura 1:

Figura 1. Problema de Matemáticas (2º de educación Primaria).
Fuente: sánchez huete et al., 2006.
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1. Escribe algo de los números de los personajes que sea
falso empleando las palabras «ninguno» y «alguno».
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este ejemplo, tomado de un libro de 2º de educación Primaria de Ma -
temáticas3, se basa en el diseño curricular de educación primaria de la loCe,
creado por el Dr. Fernández Bravo, que incluía como contenido la Lógica

Matemática. Cuando presentó su propuesta curricular al Ministerio de
educación, le argumentaron que no se podía presentar como contenido
matemático por dos razones: las comunidades autónomas se echarían enci-
ma y mejor que lo ensayaran antes en otros países.

un dato para la reflexión: llevo años presentando esta misma actividad a mis
estudiantes de los primeros cursos de magisterio, pedagogía y social… y siem-
pre me llama la atención sus caras de sorpresa, su perplejidad ante lo que
leen y, sobre todo, la impotencia de bastantes de ellos para resolverla.

si estuviéramos en la tesitura de resolver este problema mediante un proce-
so de enseñanza y aprendizaje, plantearíamos los siguientes pasos:

• Presentación del problema: el enunciado del problema y la ilustración
que lo acompaña.

• Comprenderlo a través de la información que se da.

Escribe algo de los números… que sea falso empleando… «nin-

guno» y «alguno».

• identificar una estrategia de resolución.

ALGUNO de los números ACABA EN 3.

NINGUNO de los números COMIENZA POR 8.

NINGUNO de los números COMIENZA POR 5.

• aplicar y evaluar la solución.

ALGUNO de los números ACABA EN → 3 Falso.

NINGUNO de los números COMIENZA POR 8 → Falso.

NINGUNO de los números COMIENZA POR 5 → Verdadero.
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3 sánchez huete, J. C. et al. (2006). Matemáticas. 2º Primaria. Libro del alumno. Madrid:
oxford.
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Desde luego una de las propuestas, que surge desde la reflexión de estas
ideas, es la enseñanza de unas matemáticas desde la educación infantil como
la que hace Berdonneau (2008), basada en el desarrollo del pensamiento
lógico. un ámbito que ha de suponer un viaje apasionante por las matemáti-
cas para hacerlas razonando.

escamilla (2014, pp. 61-62) establece una serie de indicadores propios de la
manifestación de la inteligencia lógico Matemática, que ayudan de forma
considerable a alcanzar ese proceso de razonamiento por el que abogamos:

1. realiza cálculos aritméticos mentales con rapidez.

2. resuelve situaciones problemáticas manipulando números y opera-
ciones.

3. Manipula materiales de distinto tipo con la finalidad de cuantificar,
comparar, seriar, clasificar, pesar, medir, representar.

4. interpreta y emplea los símbolos matemáticos.

5. Plantea situaciones problemáticas cuya solución requiera diferentes
tipos de operaciones.

6. Formula y soluciona enigmas y juegos de estrategia.

7. Determina proposiciones, funciones y otras abstracciones relacio-
nadas.

8. Domina los conceptos de cantidad, tiempo y causa-efecto.

9. interpreta estadísticas y la presentación de su información en forma
de diversos tipos de gráficas.

10. Determina elementos causales en distintos tipos de fenómenos y
acontecimientos.

11. establece relaciones entre elementos causales de fenómenos y acon-
tecimientos.

12. reconoce consecuencias de fenómenos y acontecimientos de distin-
to tipo.

13. reconoce elementos significativos para realizar procedimientos de
análisis y síntesis, inducción y deducción con relación a situaciones,
objetos, personas, conceptos, principios, teorías, etc.
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14. razona de forma lógico-matemática mediante la recopilación de prue -
bas, la enunciación de hipótesis, la formulación de modelos, el desa -
 rrollo de contra-ejemplos y la construcción de argumentos sólidos.

15. Manifiesta una actitud crítica, resistiéndose a aceptar los hechos en
que no haya sido posible su verificación empírica.

2. LAs mAtemáticAs no se APRenden, sino que se hAcen…
y se hAcen RAzonAdo

Matemáticas y razonamiento constituyen puntos de partida y llegada de una
misma estructura sistémica. o dicho de otro modo: las matemáticas permi-
ten razonar y el razonamiento facilita comprender las matemáticas.

no obstante, seamos cautos. ratford (1997) así se manifiesta al respecto:

a menudo se considera que el desarrollo de conceptos matemáticos es

meramente un conjunto de procesos de materialización (es decir, pro-

cesos de abstracción y/o generalización) con poca o ninguna relación

con factores socioculturales… los procesos matemáticos de materiali-

zación no tienen lugar en esferas abstractas reservadas exclusivamen-

te a la mente, sino que se inscriben en procesos socioculturales más

amplios. (p. 61).

y en esa precaución nos damos cuenta que las matemáticas sirven para nues-
tra vida diaria. y entonces surge la idea dicotómica de la enseñanza y el estu-
dio de las matemáticas, que Mason (1996) expresa:

la enseñanza incluye una serie de actividades llevadas a cabo por

expertos en la materia, para y con estudiantes; el estudio es un proceso

de maduración que va avanzando con el tiempo.

aprender matemáticas supone aprender a pensar matemáticamente,

no sólo hallar respuestas a preguntas estándar, a corto o largo plazo.

la esencia del pensamiento matemático es el razonamiento, aprecia-

ción, expresión y manipulación de la generalidad (p. 8).

el aprendizaje efectivo se enfrenta con la complejidad. y la complejidad no se
alcanza por la suma de las partes, sino por análisis y síntesis de relaciones.
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recordemos lo que uno de los indicadores señalaba sobre el empleo y la uti-
lidad de la inteligencia lógico-matemática: «reconoce elementos significati-
vos para realizar procedimientos de análisis y síntesis, inducción y deducción
con relación a situaciones, objetos, personas, conceptos, principios, teorías,
etc.» (escamilla, 2014).

Por eso que sea intención fundamentada presentar un breve recorrido des-
criptivo de los estándares, de contenido y de proceso, de la nCtM4 (2000)
desde un enfoque metodológico que permita relacionarlos con los indicado-

res de la inteligencia lógico matemática y con el impulso a las otras inteli-

gencias que reconoce el enfoque de las inteligencias múltiples:

• números y operaciones: se ocupa de la comprensión de los núme-
ros, del significado de las operaciones matemáticas y de la fluidez en
el cálculo. Con los números naturales contamos, comparamos canti-
dades y desarrollamos una comprensión de la estructura del sistema
decimal. en niveles más avanzados, las fracciones y números enteros
comienzan a ser más importantes. además, debemos ser capaces de
realizar cálculos en diferentes formas (usar el cálculo mental y las
estimaciones de sumas cuando se realizan cálculos con lápiz y papel).
el trabajo con este componente exige también el concurso de la inte-
ligencia viso-espacial y, especialmente en sus primeros momentos de
aprendizaje, de la inteligencia corporal-cinestésica.

• álgebra: los símbolos algebraicos y los procedimientos para trabajar
con ellos han sido un gran logro en la historia de las matemáticas. la
mejor manera de aprender el álgebra es entendiéndola como un con-
junto de conceptos y técnicas ligadas con la representación de relacio-
nes cuantitativas y también como un estilo de pensamiento matemá-
tico para la formalización de patrones, funciones y generalizaciones.
Pese a que muchos adultos piensan que el álgebra es un área de las
matemáticas más apropiada para estudiantes de nivel medio y supe-
rior, los niños pequeños pueden usar el razonamiento algebraico
cuando estudian números y operaciones o cuando investigan patro-
nes y relaciones entre grupos de números. también podemos traba-

Educación y Futuro, 31 (2014), 69-103

76

La inteligencia lógico matemática 

4 national Council of teachers of Mathematic.

Educ.y F.31 (p. 69-103):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:25  Página 76



jar ideas geométricas. su tratamiento requiere y potencia las inteli-
gencias lógico-matemática y viso-espacial.

• Geometría: la geometría es describir, analizar propiedades, clasificar
y razonar. su aprendizaje requiere pensar y hacer, y debe ofrecer conti-
nuas oportunidades para construir, dibujar, realizar modelos, medir…,
desarrollando la capacidad para visualizar relaciones geométricas.
es importante asignar un papel relevante a la manipulación con el
uso de materiales (geoplanos, mecanos, tangram, poliminós, etc.) o
por la realización de actividades como plegados, construcciones, etc.,
para llegar al concepto a través de modelos reales). estas acciones
exigen también el concurso de la inteligencia viso-espacial y, espe-
cialmente en sus primeros momentos de aprendizaje, de la inteligen-
cia corporal-cinestésica.

• medida: el estudio de la medida incluye la comprensión de los atri-
butos, unidades, sistemas y procesos de medición, así como la aplica-
ción de técnicas, herramientas y fórmulas para determinar medidas,
lo que es crucial debido a su generalidad y aplicabilidad en muchos
aspectos de la vida. la medición puede servir como una forma de
integrar los diferentes ejes de la matemática, pues ofrece oportunida-
des de aprender y aplicar este conocimiento en otros ámbitos (núme-
ros, geometría o estadística). su desarrollo se construye con la esti-
mulación de las inteligencias viso-espacial, corporal-cinestésica y
lógico-matemática.

• Análisis de datos y probabilidad: sus contenidos adquieren sig-
nificado cuando se presentan en actividades que implican a otras
áreas de conocimiento y, si se presentan y construyen teniendo como
referente el «enseñar a pensar», van a enriquecer el desarrollo de la
inteligencia lingüístico-verbal, interpersonal e intrapersonal. el tra-
bajo ha de conducir a formular preguntas sobre diferentes temas y
recolectar, organizar y mostrar datos relevantes para responderlas. se
enfatiza el aprendizaje de métodos estadísticos apropiados para ana-
lizar datos, hacer inferencias y predicciones basadas en los datos y
comprender y usar los conceptos básicos de probabilidad.

• Representaciones: las ideas matemáticas pueden ser representadas
mediante imágenes, materiales concretos, tablas, gráficos, números y
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letras, hojas de cálculo, etc. estas formas de representación, fundamen-
tales para determinar cómo las personas comprenden y utilizan esas
ideas, son resultado de la elaboración cultural desarrollada a través de
muchos años. Cuando se tiene acceso a las representaciones matemáti-
cas y a las ideas que expresan, y además se pueden crear representacio-
nes para capturar conceptos matemáticos o relaciones, se adquiere un
conjunto de herramientas que expanden significativamente la capaci-
dad para modelar e interpretar fenómenos físicos, sociales y matemáti-
cos. en esas situaciones se estará cooperando a la construcción de las
inteligencias interpersonal, intrapersonal y naturalista.

• Resolución de problemas: es una de las principales maneras de
hacer matemática. es clave estimular a reflexionar sobre los razona-
mientos efectuados durante el proceso de resolución de problemas,
de manera tal que seamos capaces de aplicar y adaptar las estrategias
desarrolladas en otros problemas. al resolver problemas se adquieren
formas de pensar, hábitos de perseverancia, curiosidad y confianza
para enfrentarse a contextos nuevos, siendo todo ello de un valor aña-
dido en situaciones de la vida real. todo ello estará vinculado a la
toma de decisiones en un contexto social y cultural determinado que
emplea para su definición el lenguaje verbal, cooperando, en definiti-
va a la potenciación de las inteligencias intrapersonal, interpersonal y
lingüístico-verbal.

• Razonamiento matemático: el razonamiento matemático ofrece
poderosos caminos para desarrollar y expresar comprensiones en un
amplio rango de fenómenos. Quien piensa y razona analíticamente
tiende a ver patrones, estructuras o regularidades (que se vinculan
también a la inteligencia musical) tanto en situaciones matemáticas
como en el mundo real. además, construye e indaga conjeturas mate-
máticas; despliega y tantea argumentos y demostraciones matemáti-
cas como maneras formales de expresar tipos particulares de razona-
miento y justificación.

• comunicación: proceso para compartir y clarificar ideas mate-
máticas. Con la comunicación las ideas se transforman en objetos
de reflexión, discusión y rectificación. en el desarrollo de estos pro-
cesos van a intervenir activamente las inteligencias interpersonal y
lingüístico-verbal. 
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• conexiones: cuando se relacionan las ideas matemáticas, su com -
prensión y entendimiento se hacen profundos y son más perma-
nentes.

en la siguiente tabla se ofrece la relación de los indicadores de la inteligencia
lógico Matemática propuestos por escamilla (2014) con los estándares de
contenidos y estándares de procesos para la enseñanza de las matemáticas
de la nCtM.

tabla 1. relación de los indicadores de la inteligencia lógico Matemática con los
estándares de contenidos y de procesos de la nCtM.

Fuente: elaboración propia.

es evidente, desde un enfoque integrador, que no se puede obviar otros dos
tipos de inteligencia que se conjugan con algunos de estos estándares de las
matemáticas, y que son tratados de forma más extensa en otros artículos de
esta revista: la inteligencia viso-espacial y la inteligencia corporal-cinestésica. 

Por definición, la inteligencia viso-espacial es el «potencial para reconocer,
decodificar y codificar información gráfica y visual y para interpretar, desen-
volverse y organizar el espacio entendiendo, recordando, explicando y situan-
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Estándares NCTM

Estándares de contenidos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Números y operaciones x X x x x X X

Álgebra x X x x X x X x x x x X

Geometría x x x X x X x x x x X

Medida x X x x x X x x x X x x x x X

Análisis de datos y probabilidad x x x x x x X x x x x X

Estándares de procesos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Representaciones x x x x X x x X x x x x X

Resolución de problemas x x x x x X x x x X x x x x X

Razonamiento matemático x x x x x X x x x X x x x x X

Comunicación x X x x x X x x x x X

Conexiones x X x x x X x x x x X

Indicadores de la Inteligencia Lógico Matemática
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do objetos, distancias, recorridos y trayectorias» (escamilla, 2014, p. 69).
Como indicadores relacionados con las matemáticas se presentan:

• resuelve puzles con facilidad.

• tiene en cuenta en sus representaciones aspectos relativos a la forma,
el tamaño, la proporción…

• Diseña mapas y planos de manera precisa, ordenada y rigurosa.

• reconocer patrones en el entorno y en obras (líneas, rectángulos,
cuadrados, círculos).

la inteligencia corporal-cinestésica se define como el «potencial para utilizar
todo el cuerpo y/o algunas partes y segmentos… para favorecer el pensamien-
to y la expresión de ideas y sentimientos y para manipular, transformar y
crear objetos y materiales» (escamilla, 2014, p. 74). esta misma autora reco-
noce que estimular esta inteligencia es clave para beneficiar la representación
y la comunicación en las restantes inteligencias. Por medio del conocimiento,
conciencia y puesta en marcha de las habilidades perceptivo-motrices, se
induce la construcción de la inteligencia lógico-matemática. Como indicado-
res relacionados con las matemáticas se presentan:

• Capta y representa mentalmente a partir de experiencias manipula-
tivas.

• Monta y desmonta objetos con facilidad.

• realiza distintos tipos de obras plásticas mostrando formas, dimen-
siones, volumen...

3. cuAndo LAs mAtemáticAs se RAzonAn

el informe Pisa 2012 define el área de evaluación de matemáticas como la
capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matemáti-
cas en distintos contextos. incluye el razonamiento matemático y la utiliza-
ción de conceptos, procedimientos, datos y herramientas matemáticas para
describir, explicar y predecir fenómenos. si observamos las capacidades
matemáticas fundamentales a desarrollar en este Pensamiento y acción

matemática propuesto por el informe Pisa (tabla 2), nos daremos cuenta con
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el paralelismo que guardan con las habilidades significativas de la
inteligencia lógico Matemática, que nos capacitan y disponen para ejecutar
la competencia matemática, y que son:

• seriar, clasificar, sintetizar, desarrollar esquema.

• identificar elementos y relaciones causa/efecto.

• identificar patrones (comportamientos, sistemas, objetos, etc.).

• resolver situaciones problemáticas manipulando números y opera-
ciones.

• solucionar enigmas y juegos de estrategia.

• Determinar proposiciones, funciones y otras abstracciones relacionadas.

tabla 2. un modelo de competencia matemática en la práctica.
Fuente: informe Pisa 2012.

¿Cómo se traducen estas acciones sobre las diferentes actividades que rea-
lizamos en matemáticas?: consideremos, en primer lugar, que las matemá-
ticas se constituyen en uno de los más potentes lenguajes, sino el que más,
por la ausencia de ambigüedad y la concisión en la información que brinda.
este lenguaje es invariable y universal. si comparamos los contenidos curri-
culares en tres países distintos, por ejemplo Brasil, australia y españa5,
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5 Consulta al currículo de educación primaria de cada país en noviembre de 2012.

Pensamiento y acción matemática
Conceptos, conocimientos y destrezas matemáticas

Capacidades matemáticas fundamentales: comunicación; representación; diseño de estrate-
gias; matematización; razonamiento y argumentación; utilización de operaciones y un lenguaje
simbólico, formal y técnico; utilización de herramientas matemáticas

Procesos: formular; emplar; interpretar/valorar

Problema en
su contexto

Problema
matemático

Resultados en
su contexto

Resultados
matemáticos

Formular

Interpretar

Valorar
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comprobamos que prácticamente hablamos de lo mismo: los contenidos
matemáticos son universales.

Figura 2. las matemáticas no se aprenden, sino que se hacen.
Fuente: elaboración propia.

la gran ventaja de este lenguaje universal es su resultado: aprender matemá-
ticas para utilizarlas en situaciones de la vida diaria… así es como se hacen.
ese lenguaje universal permite referirnos a lo mismo, independientemente
de la cultura que sea y del idioma en el cual nos entendamos, o del uso que
hagamos de los números o de la medida.

Cuando contamos y decimos: «um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito,
nove, dez…», o «one, two, three, four, five, six, seven, eight, nine, ten…», o
«uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez…», siempre hace-
mos referencia a unos signos que desde hace miles de años, y por convención,
venimos utilizando: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10… 

y, lo más sorprendente, hemos sido capaces de transportar a los confines
del universo en dos sondas no tripuladas (Voyager), lanzadas al espacio en
1977 y que se encuentran a una distancia superior a 18.000 millones de
kilómetros del sol. ¡realmente extraordinario! a bordo transportan un
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mensaje de la humanidad dirigido a la inteligencia extraterrestre que algún
día se tope con ellas.

Bastante de esa información se descifra en lenguaje matemático: la edad de
un feto humano expresada en segundos con la longitud de los mismos; el ins-
tante de la concepción; o las unidades físicas. Matemáticas que deseamos
otras mentes puedan descifrar y entender como ocurre desde hace miles de
años en nuestra tierra de Babel.

Figura 3. edad de un feto expresada en segundos.
Fuente: elaboración propia.

en el proceso de construcción de la cantidad expresada con números nos
enfrentamos a una situación complicada, pues el número es elemento clave
en el lenguaje matemático y es siempre una relación que existe en la mente
del que la construye, no en los objetos.

Cuando de un niño de infantil decimos que sabe contar, lo que realmente
expresamos es que sabe recitar números; más tarde, al asociar a cada símbo-
lo su cantidad correspondiente, es cuando realmente cuenta.

la complejidad de los números estriba en que se utiliza el mismo símbolo
para expresar cantidad cuya apariencia es muy distinta. Por ejemplo, para
contar dos ovejas o dos mosquitos, empleamos en ambos casos el mismo
número (2), símbolo que no posee sentido de forma aislada y para el que se
precisa conocer la serie numérica para comprender que dos es uno más que

uno y uno menos que tres.

la representación simbólica de un número hace referencia a un sistema de
numeración. en nuestra vida diaria nos enfrentamos a tres sistemas:

• sistema oral de numeración (cómo pronunciamos los nombres de los
números).
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• sistema escrito de numeración con ayuda de cifras árabes.

• sistema escrito de numeración con ayuda de cifras romanas.

De este modo, para la numeración oral, los dieciséis primeros números tienen
cada uno un nombre, de cero a quince. luego basta con ocho palabras adicio-
nales (veinte, treinta, cuarenta…, ochenta y noventa) y cierto número de nor-
mas de combinación entre esas palabras; así componemos todos los números
comprendidos entre el dieciséis y el noventa y nueve. Después, con una pala-
bra más (cien/ciento) y su combinación con otras ya conocidas (dos, tres, cua-

tro…), nombramos novecientos números más; con la palabra mil y su combi-
nación con otras ya conocidas (dos, tres,…), designamos más de novecientos
mil números… y así sucesivamente y, como decía Buzz lightyear, famoso per-
sonaje del Comando estelar de la película Toy Story que venía de las galaxias,
hasta el infinito y más allá, conceptos matemáticos ambos; uno numérico,
para designar al valor mayor que cualquier cantidad asignable; el otro geomé-
trico, para indicar alejamiento del punto en que se halla el hablante.

sobre la escritura en cifras decir que éstas son los caracteres utilizados para
escribir simbólicamente los números. la caligrafía de las cifras es un apren-
dizaje necesario e imprescindible desde educación infantil. Deben enseñarse
por familias que representen un mismo gesto gráfico:

• los números que se empiezan por arriba, con una curva que gira en
el sentido inverso a las agujas del reloj: 0, 6, 8, 9.

Figura 4. escritura de cifras i.
Fuente: elaboración propia.

• los números que se empiezan a media altura, subiendo: ya sea de
forma rectilínea como el 1, ya sea en curva como el 2 ó el 3.

Figura 5. escritura de cifras ii.
Fuente: elaboración propia.
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• los números que se realizan levantando el lápiz en dos tiempos: 4, 7,
5 (este último puede escribirse de dos formas).

Figura 6. escritura de cifras iii.
Fuente: elaboración propia.

Con los números podemos comenzar a trabajar las primeras nociones de
cálculo y, en la educación infantil concretamente, lo que hacemos es desarro-
llar estrategias para que los niños comprendan la transformación o modifica-

ción de la cantidad en base a añadir o quitar (operaciones previas a sumar
y restar respectivamente).

en estas primeras operaciones lo que realmente importa es cuidar la relación

entre la acción real y la representación simbólica. Para ello contamos con la
manipulación, acción de actuar con las manos.

la introducción de los conceptos matemáticos se inicia desde la acción

real (fase manipulativa) del propio alumno, se refuerza con una repre-

sentación gráfica (fase gráfica) para, finalmente, llegar a la abstrac-

ción (fase simbólica).

• Fase manipulativa: se indagan los conceptos mediante actividades
manipulativas.

• Fase gráfica: se dibuja un modelo ilustrado para representar las can-
tidades matemáticas.

• Fase simbólica: se estructuran algoritmos mediante signos y símbolos
matemáticos que traducen la experiencia concreta.

Figura 7. Fases de elaboración del concepto matemático.
Fuente: elaboración propia.

Educación y Futuro, 31 (2014), 69-103

85

Juan Carlos Sánchez Huete

Fase manipulativa Fase gráfica Fase simbólica

Diez más 
nueve más... son 

cincuenta y cinco:

10 + 9 + ... = 55
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entre los indicadores de la inteligencia lógico matemática (escamilla, 2014)
encontramos los siguientes relacionados con este planteamiento:

• resuelve situaciones problemáticas manipulando.

• Manipula materiales de distinto tipo.

• interpreta y emplea los símbolos matemáticos.

• Plantea situaciones problemáticas cuya solución requiera diferentes
tipos de operaciones.

• Formula y soluciona enigmas y juegos de estrategia.

• Determina proposiciones, funciones y otras abstracciones relacionadas.

• reconoce consecuencias de fenómenos y acontecimientos de distin-
to tipo.

• reconoce elementos significativos para realizar procedimientos de
análisis y síntesis, inducción y deducción.

• razona de forma lógico-matemática.

Veamos dos ejemplos de materiales que facilitan esta introducción de los
conceptos matemáticos desde la manipulación: las regletas Cuisenaire y el
Geoplano.

las Regletas de cuisenaire son unas barras de madera, cada una de un
color, de 1 cm2 de sección y con una longitud desde 1 cm hasta 10 cm. Cada
color simboliza un número:

Figura 8. regletas Cuisenaire.
Fuente: elaboración propia.

Educación y Futuro, 31 (2014), 69-103

86

La inteligencia lógico matemática 

Longitud de las regletas y
número que simbolizan

Longitud de las regletas y número
que simbolizanCantidad CantidadColor Color

naranjablanco

rojo

rosado

marrón

amarillo

verde
oscuro

azul

negro

verde
claro

1

2

4

8

10

3

6

9

7

50

50

25

12

20

10

33

16

11

145

Educ.y F.31 (p. 69-103):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:25  Página 86



las regletas permiten al alumno acciones tales como: observar, analizar,
reflexionar, dialogar, crear… con otros alumnos y trabajar así formas esencia-
les del pensamiento:

• el concepto, que muestra los indicios sustanciales de una acción.

• el juicio, que permite afirmar o negar algo sobre los objetos.

• el razonamiento: que mediante el juicio, llega a conclusiones válidas.

las regletas, además de trabajar números y operaciones, nos permiten tra-
bajar: álgebra, Geometría, Medida, análisis de Datos… o sea, hacemos mate-

máticas en el más amplio sentido de la expresión.

hay un contenido matemático que entraña una dificultad reconocida por la
mayoría de los docentes que se enfrentan a su enseñanza: la resta. supone
dificultad pues el sustraendo se representa como cantidad distinta, sin serlo,
ya que lo que realmente indica es la acción realizada sobre la cantidad total.

estamos convencidos que material como las regletas pueden aliviar estos
conflictos cognitivos.

Con las regletas se acometen acciones que potencian, además de la inteligen-
cia lógico matemática, otras inteligencias:

• Viso-espacial:

– organizar los procesos de representación gráfica con arreglo a un
plan (qué, cuándo, por qué, para qué, con quién, con qué, cómo,
bajo qué normas).

• Corporal-cinestésica:

– Manipular, manejar objetos reconociendo y comunicando los pro-
pósitos (lo hago para…), las sensaciones experimentadas (tamaño,
color…) y los resultados obtenidos (es un…, sus componentes
son…, está bien/mal, está completo/incompleto).

– organizar los procesos de representación gráfica con arreglo a un
plan (qué, cuándo, por qué, para qué, con quién, con qué, cómo,
bajo qué normas).

– Desarmar y armar objetos (regletas) describiendo la experiencia e
identificando la posición y la función de los componentes.
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el Geoplano es un recurso manipulativo útil para el análisis de las figuras
geométricas:

• Propiedades de cada figura (número de lados, diagonales, etc.).

• relaciones que se establecen entre las distintas figuras (composición
y descomposición, etc.).

• relaciones espaciales mediante geometría de coordenadas (posición,
distancia, etc.)

• transformaciones de unas figuras a otras.

hay tres tipos:

1. Geoplano cuadrado: para describir conceptos tales como segmen-
tos, líneas poligonales abiertas, líneas poligonales cerradas, polígonos,
ángulos, cálculo de áreas, cálculo de perímetros, cálculo de superfi-
cies… Para la construcción del geoplano cuadrado el material necesa-
rio es: lámina de madera 20 x 20 cm, con un grosor de 1 cm, 100 cla-
vos pequeños y gomas elásticas de distintas medidas y colores.

Figura 9. Geoplano.
Fuente: elaboración propia.

2. Geoplano isométrico o triangular: para representar figuras en
perspectiva.

3. Geoplano circular: para construir figuras inscritas, circunscritas,
polígonos regulares, entre otros. ayuda a trabajar los conceptos de
radio, diámetro y cuerda.

Educación y Futuro, 31 (2014), 69-103

88

La inteligencia lógico matemática 

Educ.y F.31 (p. 69-103):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:25  Página 88



Con el geoplano se trabajan tareas que potencian, no sólo la inteligencia lógi-

co matemática, también otras inteligencias múltiples:

• Viso-espacial:

– Diseñar y construir maquetas (geoplano) e identificar en ellas posi-

ciones, distancias, recorridos, direcciones.

– Buscar y reconocer figuras, cuerpos geométricos y patrones en el

entorno y obras plásticas (líneas, rectángulos, cuadrados, círculos,

hexágonos, cubos, esferas) explicando su funcionalidad.

– organizar los procesos de representación gráfica con arreglo a un

plan (qué, cuándo, por qué, para qué, con quién, con qué, cómo,

bajo qué normas).

• Corporal-cinestésica:

– Manipular, manejar objetos reconociendo y comunicando los pró-

positos (lo hago para…), las sensaciones experimentadas (tamaño,

forma…) y los resultados obtenidos (es un…, sus componentes

son…, está bien/mal, está completo/incompleto).

– organizar los procesos de representación gráfica con arreglo a un

plan (qué, cuándo, por qué, para qué, con quién, con qué, cómo,

bajo qué normas).

– Desarmar y armar objetos (figuras) describiendo la experiencia

e identificando la posición y la función de los componentes.

4. eL PAPeL deL ceRebRo y sus PRocesos PsicoLóGicos

básicos

es importante referirnos a cuatro procesos psicológicos básicos implicados

en la manipulación: 

• La sensación: empleada para convertir la información física en

información nerviosa.

• La percepción: ayuda a que la información sensorial sea organiza-

da e interpretada.
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• La atención:c para seleccionar información sensorial y dirigir los
procesos mentales. un concepto relacionado es la curva del olvido, que
ilustra la pérdida de retentiva con el tiempo. normalmente en unos
días se olvida la mitad de lo aprendido, a no ser que lo repasemos.

• La memoria: posibilita registrar, conservar y evocar las experiencias.

Figura 10. Procesos psicológicos básicos.
Fuente: elaboración propia.

estos procesos psicológicos básicos se producen en el cerebro, el órgano más
importante, efectivo, complejo y desconocido de la naturaleza. Gracias a las
matemáticas, podemos detallar algunas de sus características: 

• entre 1.300 – 1.400 gramos, peso medio de un cerebro humano
adulto.

• está compuesto en un 80 % de agua, de ahí la importancia de estar
siempre hidratado.

• el cerebro humano consume en un día entre 250-300 kilocalorías

(el 10% aproximadamente del consumo calórico de una persona nor-
mal), lo que supone operar a 15 vatios de potencia (equivalente al
consumo de una afeitadora eléctrica durante 10´).

• sabemos por cálculos aproximados el número de neuronas del cere-
bro: 100.0001000.000, número similar al de estrellas de la Vía
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láctea. Para poder contarlas, a una neurona por segundo, necesita-
ríamos vivir más de 3.000 años.

y en este cerebro humano nos encontramos con los lóbulos. en la teoría de
las inteligencias Múltiples se ha estudiado en profundidad la localización
cerebral de la inteligencia matemática. (escamilla, 2014-a partir de Gardner,
1983; Prieto y Ferrándiz, 2001; Ferrándiz, 2005; armstrong, 2012) manifies-
ta que dicha localización se halla en el lóbulo parietal izquierdo y áreas tem-
poral y occipital de asociación. en algunas operaciones se advierte el rol del
hemisferio derecho.

en el lóbulo parietal se halla la capacidad para las matemáticas, más concre-
tamente por las partes adyacentes a los lóbulos temporales.

estos lóbulos parietales también contribuyen a que el individuo pueda perci-
bir la posición de las distintas partes de su cuerpo y orientarse en el espacio.
aspectos tales como:

• situar las figuras de un dibujo en el centro o en los extremos;

• la utilización del espacio en clase o en el patio;

• situarse con respecto a un objeto (derecha, izquierda, delante, detrás);

• situarse con respecto a un círculo dibujado en el suelo;

• colocar un objeto arriba o abajo.

el lóbulo temporal hace posible la interpretación de las imágenes, procesa los
hechos en la memoria y permite evocar las situaciones ya memorizadas. si se
produce algún daño en el derecho, se provoca una afectación a la memoria de
las formas (las figuras geométricas planas en matemáticas).

Figura 11. lóbulos cerebrales.
Fuente: elaboración propia.
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nos hemos adentrado en un ámbito que debe interesar al maestro: la neuro-
ciencia, pues el cerebro participa activamente en los procesos de aprendiza-
je, y no debemos ignorarlo. sobre todo para evitar cualquier dificultad espe-
cífica de aprendizaje. también porque era necesario entender el proceso de
manipulación como un asunto de relevancia en la construcción del pensa-
miento matemático. y por último, por la conexión con el tema que nos ocupa:
inteligencias múltiples.

Fíjense en la importancia del cerebro en funciones cotidianas, muchas de
ellas realizadas en la escuela, pero ignoradas por los maestros.

hay muchísimos aprendizajes a lo largo de nuestra vida que requieren de pro -
cesos más o menos complejos.

si le enseñamos el número 0, no introducirlo nunca en primer lugar. Debe
percibirse como ausencia de elementos. nadie es consciente de la ausencia de
elementos si antes no ha sido consciente de su existencia.

«el cero en la matemática es el resultado de ‘algo’ menos ese mismo ‘algo’, es
decir si ponemos por ejemplo al algo como sinónimo de todo, entonces el
todo menos el todo, o sea el cero, será la nada» (Mónaco, 2009, p. 4).

Figura 12. Concepto de número 0.
Fuente: elaboración propia.
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en el inicio de las operaciones aritméticas ha de procederse manipulando. si
queremos que sume, antes de hacer la operación con números es aconsejable
sume con las manos… todos hemos aprendido a sumar con los dedos… Pero
también podemos descubrir materiales como las regletas Cusinaire, ya referidas.

algo parecido sucede con la medida de la cantidad continua. es una forma de
valorar la cantidad mediante la comparación, acción que el niño realiza con-
tinuamente:

• Tu lápiz es más pequeño que el mío → longitud

• Mi estuche pesa más que el tuyo → Peso

• En tu vaso hay más zumo que en el mío → Capacidad

estas expresiones cotidianas configuran el pensamiento abstracto. esto
implica la posibilidad de cambiar, a voluntad, de una situación a otra, de des-
componer el todo en partes y de analizar de forma simultánea distintos
aspectos de una misma realidad. en definitiva, establecer relaciones que van
más allá de la realidad. Podemos identificar, de nuevo, qué habilidades signi-
ficativas dentro de la inteligencia lógico Matemática nos capacitan y dispo-
nen para ejecutar la competencia matemática, en este caso sobre la medida:

• seriar, clasificar, sintetizar.

• identificar elementos y relaciones causa/efecto.

• resolver situaciones problemáticas manipulando números y opera-
ciones.

• Determinar proposiciones, funciones y otras abstracciones relacio-
nadas.

lo que se consigue al aplicar estas acciones es la habilidad para pensar más allá
de la realidad concreta; ahora puede pensar en relación a otras ideas abstractas.
aplicado en concreto a la medida, permite comparar tamaños distintos para
darse cuenta que, por ejemplo, la relación es más pequeño no está en los obje-
tos (en un pingüino, en un rinoceronte o en un mosquito), sino en la mente de
quien los construye y los relaciona (el pingüino será más grande comparado con
el mosquito, pero más pequeño en relación al rinoceronte). y que la aplicabili-
dad de dicha relación (ej.: Ser más pequeño…) en otras parejas de objetos per-
mite la elaboración de un lenguaje cada vez más abstracto y potente.
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entre las magnitudes, la del tiempo merece un comentario específico. a los

niños les resulta imprescindible situarse en el tiempo. esto requiere una

mínima estructuración de las relaciones; ya no es suficiente la simple relación

entre dos objetos, sino que es preciso utilizar puntos de referencia y encade-

nar varias relaciones. las estructuras cíclicas que organizan el tiempo en tér-

minos como mañana-tarde-noche, los días de la semana, las estaciones del

año, etc., se preparan desde una estructura común, la de antes-ahora-des-

pués, sin la cual el pensamiento no sería posible, y que sólo surge como con-

secuencia de coordinar varias relaciones.

el tiempo se ha establecido como modelo al estudiar el movimiento, donde

interviene como una variable numérica que toma sus valores del conjunto de

los números reales. un valor numérico representa un instante; un intervalo

numérico, imagen de un segmento de la recta del tiempo, representa una

duración. los instantes sólo se pueden observar, mientras que la duración es

una magnitud que se puede medir.

en el reloj de arena, observamos el instante en el cual la arena cae de un lado

a otro, pero para saber la duración del tiempo de caída, necesitamos repre-

sentarla: segundos, minutos…

anteriormente hicimos referencia a Piaget. Deseo volver sobre unas ideas

muy importantes de este autor, las tareas de conservación, para destacar que

los aprendizajes matemáticos necesitan que las estructuras mentales se

vayan consolidando. este autor se refería al pensamiento preoperatorio, que

hace que el mundo sea más predecible y ordenado. el rasgo básico es… la

ausencia hasta los 7-8 años, de nociones de conservación. el desarrollo del

pensamiento preoperatorio pasa por dos fases:

• razonamiento que va de lo particular a lo particular, no es inductivo

(particular general) ni deductivo (general particular).

• razonamiento intuitivo. el niño no domina las operaciones que per-

miten resolver problemas a un nivel representativo. las operaciones

van referidas a un esquema de conservación.

es preciso tengamos presente las ideas expuestas anteriormente entorno a

los cuatro procesos psicológicos básicos, sobre todo la sensación y la percep-

ción. observemos estas tareas:
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• conservación de cantidades continuas (líquidos):

a y B = cantidad // trasvase: a C / B D. el niño interpreta que el líqui-
do que hay en C no es la misma cantidad de líquido que había en a.
ídem para B y D.

Figura 13. Conservación de cantidades continuas (líquidos).
Fuente: elaboración propia.

• conservación de cantidades discontinuas (número): el niño
no entiende que hay el mismo número de elementos cuando variamos
una de las filas colocando más separadamente sus elementos.

Figura 14. Conservación de cantidades discontinuas (número).
Fuente: elaboración propia.

• conservación de cantidades discontinuas (sólidos): con dos
masas de plastilina iguales: a=B, el niño no entiende la transforma-

ción al deformar estas bolas de distinta forma.

Figura 15. Conservación de cantidades discontinuas (sólidos).
Fuente: elaboración propia.
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• conservación de cantidades discontinuas (longitud): el niño es
incapaz de formar dos longitudes idénticas con unidades diferentes.

Figura 16. Conservación de cantidades discontinuas (longitud).
Fuente: elaboración propia.

Debemos favorecer que las estructuras mentales acomoden los aprendizajes
para evitar dificultades, pero es también necesario permitir a los niños que
lleguen a un trabajo autónomo donde consoliden aspectos fundamentales
como el razonamiento. y, sobre todo, introducir un trabajo sistemático de las
ya comentadas habilidades propuestas desde la inteligencia lógico
Matemática cuando los alumnos realicen actividades donde deban seriar, cla-
sificar, sintetizar, identificar elementos; resolver situaciones problemáticas;
o solucionar enigmas y juegos de estrategia.

4.1. ¿trabajamos convenientemente razonar con lógica?

no es lo que nos han enseñado… y en ocasiones ni tan siquiera somos capa-
ces de poner en marcha el sentido común al que recurrimos para resolver
problemas de la vida cotidiana, porque sencillamente nos han castigado a
resolver cientos de problemas donde con aplicar un algoritmo (suma, resta,
multiplicación o división) solucionábamos la situación.

Figura 17. Problema de la vida cotidiana.
Fuente: elaboración propia.
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no se nos permite ser creativos en situaciones problemáticas donde se
planteé, por ejemplo, inventarnos el problema con unos datos determina-
dos (su solución no requiere cálculos; bastaría con el enunciado).

Figura 18. Problema inventado.
Fuente: elaboración propia.

y cuando ese algoritmo se automatiza, si se continúa planteando problemas
en la misma línea, pues ya sabemos resolverlos; aunque, en ocasiones, el
hecho de automatizar hace caer en rutina y entonces nos equivocamos sin
darnos cuenta… y hasta suspendemos.

Pero aún preocupa más que nos fijemos sólo en el resultado e ignoremos
la representación de los datos que, en teoría, sirve para guiar al alumno en la
comprensión del problema, y que se dé por buena cuando no representa lo
que realmente quiere representar, como en el siguiente ejemplo donde el edi-
ficio dibujado no representa lo que el enunciado dicta.

Figura 19. representación de un problema.
Fuente: elaboración propia.
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por planta. Si en un día ha pintado 7 ventanas de cada planta ¿cuántas le faltan para
terminar?

2. Inventa un problema con los siguientes datos:
Había 57 coches y ahora quedan 26.
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el maestro debiera dar por mala esa representación de los datos que, al
menos en mi modesto entender, aporta poco o nada. Porque si establecemos
que para resolver un problema se siga el procedimiento de Datos-

Representación-Operación-Solución, debemos valorar todo el proceso, no
fijarnos exclusivamente en la solución.

a veces la impresión es que los maestros queremos las cosas a nuestro gusto,
sin importarnos demasiado si el alumno llega a entender el problema, a pesar
de no presentar la resolución tal como nosotros deseamos… estamos crean-
do una dificultad donde no la hay. una dificultad más de enseñanza que de
aprendizaje, más del docente que del aprendiz.

la resolución de problemas es, sin duda, el ámbito donde más controversia
se puede generar. ahora bien, es importante destacar el valor formativo de la
resolución de problemas:

• «un gran descubrimiento resuelve un gran problema; pero en la
solución de todo problema hay un cierto descubrimiento» (Polya,
1989, p. 7).

• «el problema es una cuestión que precisa creatividad de quien
aprende, exigiéndole una incorporación de elementos de aprendiza-
jes precedentes para lograr su solución. Cuando un problema se ha
resuelto, algo nuevo se aprende» (sánchez huete y Fernández
Bravo, 2003, p. 73).

Qué entendemos por problema de Matemáticas. suscribimos la definición de
arrieta Gallastegui (1987):

...es una tarea ante la cual el individuo, o el grupo que la aborda, quie-

re o necesita buscar una solución, y lo intenta hacer dado que no dispo-

ne de un procedimiento accesible, adecuado, que garantice (sic) o

determine completamente la solución. (p. 147).

Qué tipología de problema suele aparecer en los libros de texto. según
sánchez huete (1998):

una clasificación sencilla sobre los tipos de problemas de Matemáticas

existentes es la dicotomización de leblanc, Proudfit y Putt (1980).

Discernían entre «problemas estándar» y «problemas de proceso». no

obstante, existen otros tipos de actividades que se consideran también
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problemas, y que otros autores, como Butts (1980), se han encargado

de clasificar más detalladamente: «ejercicios de reconocimiento»,

«ejercicios algorítmicos», «problemas de aplicación», «problemas

abiertos de búsqueda» y «situaciones problemáticas». no deseamos

exhaustivizar en demasía nuestras pretensiones y adoptamos la prime-

ra de estas clasificaciones. (p. 156).

los problemas estándar necesitan para su resolución operaciones aritmé-
ticas. su objetivo prioritario es la evocación de operaciones básicas para
reforzar las relaciones entre éstas y su aplicabilidad a situaciones cotidianas.

en los problemas de proceso, ya no es sólo el empleo de algoritmos lo que
se requiere, sino estrategias y procedimientos varios de resolución que per-
mita la discusión y promueva el desarrollo del razonamiento.

Para la resolución de problemas Polya (1992) introdujo cuatro pasos basa-
dos en observaciones que realizó como profesor de matemáticas:

1. comprensión del problema: el que debe resolver el problema
reúne información acerca del problema y pregunta:

• ¿Qué quiere (o qué es lo que se desconoce)?

• ¿Qué tiene (o cuáles son los datos y condiciones)?

2. elaboración de un plan: el sujeto intenta utilizar la experiencia
pasada para encontrar un método de solución y pregunta: 

• ¿Conozco un problema relacionado? 

• ¿Puedo reformularlo de una nueva forma utilizando mi expe-

riencia pasada; o puedo reordenar los datos de una nueva

forma que se relacione con mi experiencia pasada? (aquí es
donde surge el insight, o sea el entendimiento).

3. ejecución del plan: el sujeto pone en práctica su plan de solu-
ción comprobando cada paso.

4. Análisis del plan: el sujeto intenta comprobar el resultado utili-
zando otro método, o viendo cómo todo encaja y se pregunta:
¿Puedo utilizar este resultado o este método para resolver otros

problemas? reflexiona sobre cómo lo ha hecho.
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en la resolución de un problema se requieren y se utilizan muchas de las
capacidades cognitivas básicas: desde leer, identificar, comparar, clasi-
ficar, observar, analizar, sintetizar, reflexionar, planificar el proceso de reso-
lución, representar mentalmente, aplicar (transferir), codificar, recoger
información, inferir, establecer y razonar estrategias y procedimientos
y revisarlos, modificar el plan (si es necesario), comprobar la solución (si se
ha encontrado), hasta la comunicación de los resultados.

Desde los enunciados de Polya, y con el fin de interpretar la resolución de
problemas desde un diseño integrado en las inteligencias múltiples, propone-
mos una serie de fases estructuradas en un proceso cognitivo que podría ser
el siguiente:

1. Leer con atención el enunciado completo del problema.

2. Decidir de qué o de quién se habla en el enunciado.

3. Realizar una representación gráfica que ayude a interpretarlo.

4. Leer de nuevo el problema para identificar sus datos.

5. Identificar la pregunta del problema.

6. Realizar las operaciones.

7. Escribir la solución como una oración completa.

5. A modo de concLusión

las matemáticas inundan nuestra vida porque representan, explican y predi-
cen la realidad. y, a veces, es necesario expresar convenientemente, con apo-
yos visuales y verbales como los mapas conceptuales o los gráficos, conceptos
que siendo aparentemente sencillos, se complican sobremanera en la mente
de quien ha de asimilarlos y que exigen el concurso de diferentes inteligencias.

entendemos, desde el enfoque de las inteligencias múltiples que el proceso
de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas debe estar basado en un impul-
so al pensamiento lógico-matemático y que integrará recursos didácticos y
experiencias de construcción de sus contenidos que van a exigir, como hemos
mostrado, la movilización de otras inteligencias: la viso-espacial y la corporal
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cinestésica en un gran número de situaciones, pero también la musical en la
búsqueda de patrones y regularidades y la lingüístico-verbal, la naturalista,
la interpersonal y la intrapersonal por la ubicación de las tareas en contextos
físico-naturales y socioculturales que exigen y estimulan el desarrollo de la
capacidad de tomar decisiones.

es evidente que esta asignatura, a pesar de apoyarse en un lenguaje compren-
sible, universal, carente de ambigüedad, se convierte en la que más proble-
mas acarrea en la escuela… ¿Por qué? Quizás si nuestros alumnos no la
aprenden convenientemente es porque los profesores no somos capaces de
explicarla de forma adecuada.

y no deja de ser un contrasentido que pretendamos revelar a otros seres inte-
ligentes nuestro planeta a través de las matemáticas, cuando muchos de nos-
otros tenemos verdaderas dificultades para entenderlas porque alguien,
maestro o maestra, no lo hace de manera provechosa.

aun así, toda la grandeza de la humanidad, y su pequeñez, se explican gracias
a las matemáticas.

recordemos la actividad con la que iniciamos y para la que no es necesario
aplicar algoritmo alguno; simplemente el sentido común para «caer en la
cuenta» que todos esos números comienzan por la letra «d»; por tanto el
siguiente será el doscientos: dos, diez, doce, dieciséis, diecisiete, dieciocho,
diecinueve, doscientos. este mismo acertijo nos sirve para Brasil y
Portugal: dois – dez – doze – dezesseis – dezessete – dezoito – dezenove –

duzentos.

Porque si algo es clave en la escuela y en cualquier sistema educativo, en cual-
quier cultura, es que el «el principal propósito de la educación debe ser esti-
mular el modo de pensar, de razonar» (Gardner, 2012, p. 14).
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Resumen

el presente trabajo aborda una de las inteligencias aludidas en la teoría de
las inteligencias Múltiples de Howard Gardner: la inteligencia corporal-
cinestésica (ic-K); el texto hace una incursión en sus bases conceptuales
(concepto, localización cerebral, relaciones con el resto de inteligencias, etcé-
tera), sus principales componentes, cómo ha sido tratada habitualmente en la
escuela y las expectativas de desarrollo (metodología, recursos, actividades,
evaluación, etcétera); el documento introduce además propuestas concretas
(técnicas e instrumentos) para estimular y evaluar la ic-K dentro del marco
general de la teoría que la sustenta.

Palabras clave: inteligencias múltiples, inteligencia corporal-cinestésica,
componentes, resolución de problemas, movimiento corporal, recursos, des-
arrollo, evaluación.

Abstract

the present paper deals with one of the intelligences alluded in the theory of
Multiple intelligences (Mi) by Howard Gardner: Bodily-Kinesthetic
intelligence (B-K i). the text dives into its conceptual basis (concept, brain
location, interconnections with other intelligences, etc.), its main compo-
nents, how it has usually been tackled at school and the prospects of develop-
ment (methodology, resources, activities, evaluation, etc.). this article also
introduces some specific proposals (techniques and tools) to stimulate and
assess the B-K i within the general framework of the Mi theory.

Keywords: multiple intelligences, bodily-kinesthetic intelligence, compo-
nents, problem-solving, body movement, resources, development, evaluation.
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1. ConCePto

La inteligencia corporal-cinestésica1 es entendida por Gardner (1987) como:

La capacidad de utilizar el cuerpo en formas altamente diferenciadas y

diestras, con propósitos expresivos y también dirigidos a metas, …la

capacidad de trabajar de forma diestra con objetos, tanto en movimien-

tos que requieren motricidad fina de los dedos y las manos como en

aquellos que aprovechan los movimientos motrices gruesos del cuerpo,

(p. 28).

sintéticamente, supone poder «utilizar todo el cuerpo o parte de él como la
mano o la boca, para solucionar un problema o fabricar un producto» (Gard -
ner, 1987, p. 28).

La ic-K se manifiesta en la competencia del sujeto en el uso del cuerpo para
controlar y coordinar los movimientos corporales formando secuencias (ejs.
una carrera o una danza), produciendo o transformando objetos o manejan-
do instrumentos para lograr efectos en el entorno y para trasmitir ideas, sen-
timientos, emociones, etc. ; sin embargo, no hemos de confundir la ic-K con
las competencias en las que ésta se manifiesta ya que ambos son conceptos
con diferente significado.

según Gardner (1987, pp. 28-29), la ic-K está muy presente y reclamada en un
gran espectro de áreas profesionales o vocacionales: «la inteligencia corporal es
utilizada por bailarines, coreógrafos, atletas, mimos, cirujanos de nuevo [sic],
artesanos, personas que usan sus manos y sus cuerpos de forma resolutiva». sea
como fuere, pese a que la ic-K es, al igual que el resto de inteligencias, poten-
cialmente neutra, se puede emplear para fines bien distintos. afortunadamente,
existen muchos exponentes destacados que han empleado o emplean la ic-K
con fines positivos: deportistas (ejs. Michael Jordan, severiano Ballesteros,
Lionel Messi, rafa nadal, dic Fosbury y nadia comăneci), figuras de la música
y de las artes escénicas (ejs. Mozart, Paco de Lucía, isadora duncan y Juan
tamariz), y las artes gráficas (ejs. Leonardo da Vinci, Goya, Miguel Ángel,
Picasso y M.c. escher), ingenieros, arquitectos e inventores (ejs. eiffel, antoni
Gaudí, Le corbusier, norman Foster y Benjamin Franklin), y un largo etcétera.

1 en adelante ic-K.
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al igual que el resto de inteligencias, la ic-K exhibe lenguajes propios, nota-
ciones o sistemas de símbolos con que se representa el contenido y que ayu-
dan al sujeto a pensar y a comunicarse. en el caso de la ic-K destacan tres: la
lengua de signos (utilizados por sordos y sordo-ciegos), el sistema de señas
(utilizados por deportistas y entrenadores, por árbitros, etc.) y el sistema
Braille (utilizado por ciegos).

en cuanto a la localización de la ic-K, la información sobre el movimiento
y la posición corporal en el espacio procedente de los sistemas propio y
exteroceptivo, es conducida a los centros superiores del sistema nervioso
central (snc) donde es transformada en percepciones (información inter-
pretada, provista de significado y organizada). el snc también interviene
en la memoria motriz y la manipulación del cuerpo trasformando la inten-
ción en acción siendo estos algunos de los aspectos más relevantes en la
inteligencia ic-K.

no olvidemos que la sensibilidad y el control volitivo de las distintas partes
corporales de cada hemicuerpo, se localiza en áreas específicas de la corte-
za cerebral del hemisferio contralateral (i.e. la corteza somestésica prima-
ria y la corteza motora primaria). a estos centros superiores del snc se
unen otros asociados al control motriz y el desarrollo y aprendizaje motor:
áreas del Lóbulo temporal y el cerebelo (la coordinación de movimientos
y el equilibrio), los Ganglios Basales (la coordinación de movimientos), el
cuerpo calloso (comunicación inter-hemisférica por ejemplo en movi-
mientos como el gateo que solicitan ambos lados del cuerpo), el cíngulo
anterior (se activa con movimientos nuevos o complejos) junto con los dos
tercios posteriores de los lóbulos frontales (dorsolaterales, encargados de
los movimientos complejos y la resolución de problemas, la planificación y
la secuenciación de aprendizajes nuevos) y los circuitos cerebrales Básicos
más cercanos a la medula espinal (control de movimientos sencillos junto
con la corteza prefrontal).

La ic-K representa una verdadera inteligencia sobre las acciones, una inteli-
gencia operativa que conlleva saber quién hace qué y con quién, dónde, cuán-
do, cómo y por qué empleando los gestos y movimientos apropiados según el
contexto y la situación (ruiz Pérez, 2004, p. 22). Por ello, la ic-K se relacio-
na con el resto de inteligencias y también con las competencias (escamilla,
2014; real decreto 1513/2006 de 7 de diciembre, 8 de diciembre, 2006):

Educación y Futuro, 31 (2014), 105-135

107

Luis Moral Moreno y Julio Fuentesal García

Educ.y F.31 (p. 105-135):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:36  Página 107



• con la competencia en ciencia y tecnología, mediante las habilidades
perceptivo-motrices, en movimiento o en reposo (ello impulsa tam-
bién la construcción de, entre otras, la inteligencia naturalista).

• con la competencia matemática (ligada ahora a la anterior) cuando,
a través del juego y la actividad motriz, el sujeto se introduce en el des -
 cubrimiento y la resolución de problemas motrices, enigmas y acerti-
jos de naturaleza matemática de forma creativa, motivadora y gra-
tificante (relacionada con la inteligencia lógico-matemática).

• con la competencia en iniciativa y espíritu emprendedor al emplazar
al sujeto a tomar decisiones con progresiva autonomía en situaciones
motrices de diversa naturaleza en las que debe manifestar supera-
ción, perseverancia y actitud positiva (a su vez relacionada con la
inteligencia intrapersonal).

• con las competencias sociales y cívicas cuando la intervención edu-
cativa o el contexto solicite poner en juego habilidades sociales, la
práctica y la resolución colectiva de problemas motrices. el cumpli-
miento de las normas de los juegos y de las actividades motrices
contribuye a la aceptación de códigos de conducta para la conviven-
cia, la negociación y el diálogo (relación con la inteligencia interper-
sonal).

• con la competencia en comunicación lingüística al poner en juego
una gran variedad de intercambios comunicativos y un vocabulario
específico que pueda conllevar la actividad motriz (el cultivo de la
ic-K es un apoyo insustituible en la inteligencia lingüística y en el
enriquecimiento de la interpersonal).

• con la competencia para aprender a aprender cuando la ic-K recla-
ma el conocimiento de sí mismo, de las posibilidades y carencias pro-
pias como punto de partida del aprendizaje motor (un aspecto que
resulta fundamental en la evolución de la inteligencia intrapersonal).

• con la competencia digital siempre y cuando las actividades motrices
se apoyen en el uso de las tics-e y en el manejo de medios de infor-
mación audiovisual.

• con la competencia cultural y artística cuando se expresan ideas o
sentimientos de forma creativa mediante la exploración y utilización
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de las posibilidades y recursos del cuerpo y del movimiento, y la apre-

ciación y comprensión de las manifestaciones culturales de la motri-

cidad humana. además, el desarrollo de la ic-K constituye una clave

en los trabajos relacionados con la inteligencia musical donde el gesto

y el movimiento aportan mayor expresividad a la interpretación ins-

trumental y vocal.

2. ComPonentes

Muchos de los aprendizajes que se obtienen en la vida están ligados a sensa-

ciones corporales, por ejemplo cantar y realizar movimientos acordes con el

contenido de la canción, o la adquisición de los valores de cooperación y

ayuda, al realizar acciones como trabajos, exposiciones, teatro, etcétera, rea-

lizadas en conjunto con el grupo de pertenencia, con lo cual lo vivido y apren-

dido queda integrado en la memoria.

La visión y el oído no son suficientes para integrar el conocimiento, ni para

comprender o registrar información. Por ello, los alumnos deben recurrir a

procesos táctiles y kinestésicos como manipular los objetos, experimentar

corporalmente lo que aprenden y así poder interiorizar la información.

aprenden mediante el hacer, por medio del movimiento y de las experiencias

multi-sensoriales.

a la hora de abordar los componentes principales de la ic-K, podríamos distin-

guir dos: la motricidad gruesa y la motricidad fina. La coordinación de movi-

mientos que conlleven la participación de grandes partes corporales y la capa-

cidad de manipular objetos de manera especializada (Gardner, 1983, p. 206).

aludiendo al desarrollo motor grueso, éste se determina como la habilidad

que el niño va adquiriendo, para mover armoniosamente los músculos de su

cuerpo y poco a poco mantener el equilibrio de la cabeza, del tronco, extremi-

dades, gatear, ponerse de pie, y desplazarse con facilidad para caminar y

correr; además de adquirir agilidad, fuerza y velocidad en sus movimientos.

dicho factor es el primero en hacer su aparición en el desarrollo del menor,

desde el momento en el que empieza a sostener su cabeza, sentarse sin apoyo,

saltar, subir escaleras, etc.; son otros logros de motricidad gruesa que, con el

paso de los años, irá adquiriendo y aprendiendo.
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Por otro lado, el desarrollo motor fino se hace patente un poco más tarde:
éste se refiere a los movimientos voluntarios mucho más precisos, que impli-
can pequeños grupos de músculos y que requieren una mayor coordinación.
se observa cuando el pequeño se descubre las manos, las mueve, comienza a
intentar agarrar los objetos y manipular su entorno (ejs. atrapar pequeños
objetos con los dedos utilizándolos como pinzas, realizar torres de pequeñas
piezas y cortar con tijeras).

como la ic-K se actualiza en forma de competencia, se pueden reconocer dos
categorías o niveles: el básico y el avanzado (Huitt, 2011). La competencia físi-
ca básica a menudo se vincula a aspectos cuantitativos del movimiento como:
resistencia cardiovascular, la fuerza y resistencia muscular y la flexibilidad. Por
otro lado, las competencias más avanzadas se vinculan a aspectos cualitativos
del movimiento y de la actividad física como: la coordinación, el equilibrio, la
agilidad, el control del tiempo y del espacio, la capacidades psico y socio motri-
ces, etc., mostrados en actividades tales como la danza, el teatro y los deportes.

durante el proceso escolar, el aprendizaje pasa de la manipulación de los
materiales a procesos interiorizados, es decir, el conocimiento parte del exte-
rior hacia el interior, lo cual tiene grandes repercusiones si en el contexto
escolar es tomado en cuenta, ya que ofrece muchas ventajas entre las que des-
tacaríamos las siguientes:

• La manipulación directa de los materiales a través de los sentidos
proporciona estimulación: literalmente es alimento para el pensa-
miento.

• el hecho de pensar por medio de la manipulación de objetos y estruc-
turas concretas brinda posibilidades de descubrir nuevos aspectos de
los objetos.

• Pensar en el contexto directo de la vista, el tacto, el movimiento gene-
ra un sentido de proximidad, de vigencia y de acción.

• el pensamiento que se forma externamente (movimiento y manipula-
ción de los objetos), proporciona una forma visible de lo que es el
aprendizaje, que puede compartirse con amigos y compañeros o
incluso crearlo mutuamente.

• a medida que se avanza en el desarrollo del pensamiento, éste se
vuelve interno y personal.
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creemos que actualmente se brinda poca importancia a enseñanzas que

abarquen experiencias integrales con todos los sentidos: táctiles, olfativas,

gustativas y de tipo kinestésico y, por lo tanto, pocas oportunidades de desa -

rrollar este tipo de inteligencia activa y participativa. La pedagogía que pos-

tula aprendizajes integrales cada vez apoya menos un aprendizaje pasivo y

abstracto durante los años iniciales en la enseñanza. Para dicha aproxima-

ción, la educación física es un elemento primordial y fundamental para todas

las áreas, sobre todo porque las actividades sensorio motoras contribuyen a

un aprendizaje más estimulante, dinámico y significativo.

según Gardner (2001), las personas que tienen facilidad para utilizar su

cuerpo o una parte de éste como las manos, poseen ic-K bien desarrollada

(ejs. bailarines y artesanos); sin embargo, el hecho de que sean muy buenos

en ese campo del conocimiento, no los hace hábiles en todos (ejs. un atleta

no necesariamente tiene que ser un buen escultor). Las personas no tienen

aptitudes en todas las habilidades en idéntica forma y es común que unas

áreas, incluso de este mismo tipo de inteligencia, estén más desarrolladas

que otras.

3. tRAdiCión eduCAtivA y PRobLemAs

Los centros escolares de los países desarrollados invierten buena parte de su

tiempo de instrucción en los aprendizajes escolares básicos frecuentemente a

consta del tiempo escolar dedicado a materias más vivenciales y artísticas.

este desequilibrio del currículo va en contra de posicionamientos más holís-

ticos e integradores (mens sana in corpore sano) que, apoyados en los hallaz-

gos científicos, evidencian que la actividad física no sólo no ejerce un efecto

negativo sobre el rendimiento académico, sino que lo potencia (centers for

disease control and Prevention, 2010; Pate et al., 2006; trost, 2008; u.s.

department of Health and Human services, 2008).

normalmente, la ic-K ha sido, junto a la inteligencia musical y espacial, aso-

ciada o relegada a las artes escénicas; Los profesores rara vez juegan con los

niños, especialmente cuando los juegos requieren movimiento corporal y no

alientan suficientemente a los niños a moverse ni dentro ni fuera del aula.

Los recursos disponibles para propiciar el movimiento de los niños en el

contexto escolar (tiempo, instalaciones, materiales, equipamientos, etc.),
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a menudo son insuficientes como también lo es la formación general que
reciben los profesores en materias sensibles al desarrollo de la ic-K como la
educación Física, la educación Musical y la educación artística. Por estos y
otros motivos, la escuela tradicionalmente no ha prestado demasiada aten-
ción a la ic-K como plataforma mediante la que responder a demandas inter-
nas y externas, estimular eficazmente el resto de inteligencias y la plasticidad
neuronal que favorezca el desarrollo evolutivo del infante y su capacidad de
adaptación al medio. en el mejor de los casos, en el ámbito escolar la activi-
dad física queda al servicio del desarrollo de otras inteligencias, áreas de
conocimiento y asuntos no propiamente relacionados con la ic-K (ejs. juegos
motrices para comprender mejor conceptos matemáticos, las relaciones
entre seres vivos e introducir contenidos de lengua y literatura) algo observa-
do incluso en aquellas áreas cuya naturaleza es afín a la ic-K (i.e. educación
física, plástica y musical).

La teoría de las inteligencias Múltiples2, ha recibido numerosas críticas
más o menos fundamentadas (entre otros: Klein, 1997; Peariso, 2008;
White, 2005; Willingham, 2004) así como algunas de las experiencias lle-
vadas a cabo desde su formulación original que, según el propio Gardner
(1998), son más voluntaristas que acertadas. no obstante, las experiencias
realizadas han contribuido, en conjunto, a enriquecer la teoría de iM avan-
zando, entre otros aspectos, en la práctica en el aula, el establecimiento de
metas curriculares y la interpretación de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes (i.e. el conocimiento y las estrategias que los sujetos aplican a
la hora de llevar a cabo diversas actividades; scapens y Fraser, 2005;
stanford, 2003; Xie y Lin, 2009). sin embargo, los métodos de enseñanza
tradicionales siguen estando muy presentes en el ámbito escolar pese a
reconocer su poca capacidad de adaptarse a los gustos, diferencias socio-
culturales de los sujetos y a las diferentes formas que tienen de aprender
(estilos de aprendizaje y modelos cognitivos; Huitt, 2011; Mbuva, 2003).
en este sentido, la evidencia existente sin ser definitiva muestra que
muchos niños con bajo nivel de rendimiento escolar son aprendices cines-
tésicos obligados a ajustarse a un estilo de enseñanza auditiva, visual y lin-
güística (Pienaar, 2008).
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Por estos y otros factores, la educación circunscrita a la ic-K requiere aden-
trarse en caminos educativos no-tradicionales que favorezcan la manifesta-
ción de indicadores que son propios al sujeto con elevada ic-K (armstrong,
2012; campbell, campbell, y dickinson, 2004; denig, 2004; escamilla, 2014;
Lazear, 1992; Lindvall, 1995):

• Piensa a través de las sensaciones corporales y se expresa a través de
actividades motrices (ejs., juego de roles, teatro, mimo, deportes y
juegos motores).

• demuestra una actitud y aptitud para las actividades físicas, los
deportes, los bailes, la actuación y la manipulación-digitalización y
construcción-modelado; posee habilidades físicas específicas (ejs.,
coordinación, equilibrio y destreza motriz fina/gruesa), capacidad
física (ejs. fuerza, flexibilidad, resistencia y velocidad) y cualidades
psicomotrices (ejs. sentido del ritmo, relaciones espacio-temporales y
conciencia corporal).

• aprende mejor por medio de la experiencia directa y la participación.
recuerda mejor lo que ha aprendido si lo ha tocado, sentido, movido
o hecho (por encima de lo oído, visto u observado). Por ello, disfruta
más de determinadas experiencias de aprendizaje como las salidas al
campo, la construcción de modelos o la participación en dramatiza-
ciones y juegos, el montaje de objetos y el ejercicio físico (ejs. bailar,
correr, saltar, construir-manipular objetos y hacer gestos). explora el
ambiente y los objetos a través del tacto y el movimiento.

• es más sensible y responde mejor a las características de los diferen-
tes entornos y sistemas físicos. aprende mejor a dirigir las dificulta-
des y a participar. tiene mayor capacidad para ajustar y mejorar su
rendimiento físico. es hábil para armar o arreglar cosas.

• comprende y es más sensible a los hábitos físicos saludables. Muestra
más interés por carreras profesionales como las de deportista, baila-
rín, cirujano o constructor.

• tiene una mente abierta a nuevas experiencias. no se muestra escép-
tico, acomete con entusiasmo nuevas tareas. crece ante los desafíos
de nuevas experiencias, y se aburre con los largos plazos. apenas des-
ciende la excitación de una actividad, busca una nueva.
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• es animador-vitalista, improvisador, espontáneo-lanzado, creativo-ge -

 nerador de ideas, innovador-renovador, inventor-descubridor, aventu-

rero, voluntarioso, participativo, competitivo, deseoso de aprender,

resolutivo… inventa nuevas maneras de abordar las habilidades físicas

o nuevas, reclamadas en la danza, el deporte u otras actividades físicas.

Los sujetos con una elevada ic-K, parecen utilizar lo que podría denominar-

se memoria muscular mediante la que rememoran a través de su cuerpo

(Gardner, 1983, pp. 205-215). en este sentido, algunos autores (campbell

et al., 2004, p. 65) distinguen entre aprendices táctiles que «aprenden a tra-

vés del tacto y la manipulación de objetos» y cinestésicos que «involucran

todo el cuerpo en su actividad o prefieren trabajar con las actividades concre-

tas cotidianas».

4  exPeCtAtivAs de desARRoLLo

el aprendizaje kinestésico es más lento que el auditivo y visual pero genera

una huella más profunda y duradera (ej., cuando aprendemos a montar en

bicicleta o a nadar). Mediante la aplicación del aprendizaje kinestésico en el

aula los niños serán capaces de comprender, interiorizar y mantener infor-

mación abstracta (ej., de su esquema corporal, conocimiento y control de su

actitud o postura, de la lateralidad, de aspectos relativos al espacio y el tiem-

po como la ubicación y orientación, las trayectorias, las distancias, la intensi-

dad, la duración, etc.) derivada de su movimiento a través de múltiples sen-

tidos, ayudando en la retención de dicha información y en el control de la

conducta motriz. de igual manera, las actividades que promocionan la ic-K

contribuyen a desarrollar y a mantener actualizados los órganos de los siste-

mas anatómicos involucrados: el corazón, los músculos, las articulaciones,

los órganos nerviosos, etcétera.

si queremos que los niños sean pensadores, solucionadores de problemas y

resolutivos en la toma de decisiones, tenemos que darles oportunidades para

pensar, para identificar y resolver problemas y para tomar decisiones. Por

consiguiente, el desarrollo de la ic-K ha de respetar algunos principios didác-

ticos fundamentales tales como: aprender haciendo, dar significado, inte-

grar y adaptar los conocimientos a diferentes contextos, reflexionar sobre

lo realizado y generar creatividad, innovación y responsabilidad.
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es importante que la estrategia metodológica a utilizar coincida con las

necesidades del aprendiz kinestésico y las circunstancias en las que la ic-K

tiene más visos de ser potenciada. en este sentido, la experimentación de

los escolares a través de la exploración de movimiento, el descubrimiento

guiado y la resolución creativa de problemas –los métodos de enseñanza

más populares y ampliamente utilizados en la primera infancia– son los

más comúnmente aceptados (davies, 2004; Mayesky, 2014; Pica, 2012;

sanders, 2006; Zachopoulou, trevlas, Konstadinidou y archimedes

Project research Group, 2006), junto con otros métodos de enseñanza afi-

nes que reclaman la puesta en juego del pensamiento crítico y reflexivo

(armstrong, 2012; Buschner, 1990; donnelly, Helion y Fry, 1999; Gabbard,

1993; Garaigordobil y Berrueco, 2011; Gardner, 2012; McBride, 1992). esta

aproximación metodológica propicia: que los niños realicen elecciones y

tomen decisiones cobrando un mayor protagonismo en el proceso de ense-

ñanza; un aprendizaje significativo que parte de una orientación útil y apli-

cable para toda la vida basado en «aprender haciendo» donde se interrela-

ciona la teoría, la práctica y la investigación; un aprendizaje que posibilita

desarrollar no solo la ic-K sino su interrelación y asociación con el resto de

inteligencias; un abordaje y desarrollo de la ic-K desde una aproximación

adaptativa (según capacidades del sujeto) y multimodal mediante diversos

medios (ejs. el juego, la observación, la pintura, la música, la expresión

corporal, el cuento, los títeres y marionetas, la lectura y la dramatización

y las actividades manuales: rasgado, plegado, modelado y construcción de

obras).

La ic-K tiene más visos de potenciarse en contextos donde los sujetos se

enfrentan a actividades que les supongan nuevas experiencias (que no

sabía o que no podía hacer antes) y desafíos (solución a problemas, riesgo-

situación adversa, incertidumbre en el resultado); actividades cortas y de

resultado inmediato que conlleven una intervención activa, emoción,

drama, crisis y competición preferentemente en equipo; actividades que les

exijan generar ideas sin limitaciones formales, que conlleven realizar algo

de diferente forma, cambiar y variar las cosas, abordar múltiples quehace-

res, dramatizar, representar roles; actividades que les permitan, hasta cier-

to punto, acaparar la atención, dirigir debates o reuniones, hacer presenta-

ciones y encontrarse con personas de mentalidad semejante con las que

pueda interactuar.
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La importancia de la motricidad en el desarrollo del niño correlaciona con
la evolución de las capacidades físicas y perceptivo-motrices y también
con la representación mental y consciente de los mismos. según McKee
(2004, p. 48), cualquier tipo de actividad práctica serviría a priori para
reclamar y estimular la ic-K. sin embargo, diversos autores coinciden en
proponer de terminadas estrategias para estimular la ic-K (Blumenfeld-
Jones, 2009; chapman, 1993, p. 139; Kornhaber, Fierros y Veenema,
2004; Mbuva, 2003, pp. 8-9; Meller, 1999, p. 87; nicholson-nelson, 1998;
stanford, 2003):

• Manualidades y construcciones: la manipulación enriquece la expe-
riencia de aprendizaje y ayudan al desarrollo de diversas habilidades
de coordinación.

• deporte: desarrolla aspectos tanto físico como mental, facilitando el
desarrollo integral.

• danza y bailes: permiten conocer el cuerpo y descubrir sus posibilida-
des de movimiento, permitiendo el logro del auto control.

• expresión corporal (representación, actuación-drama, mímica, role-
playing): favorece el desarrollo de la sensibilidad, la creatividad, la
imaginación y la comunicación.

• artes Plásticas (escultura, pintura): despiertan el aprecio por el arte,
desarrollan la capacidad de análisis y la crítica.

Los profesores no deben malinterpretar este tipo de aprendizaje y/o las capa-
cidades vinculadas con la hiperactividad porque se trate de hacer que una
persona esté activa y aproveche al máximo la información disponible para
establecer asociaciones, reflexiones, adaptaciones, transferencias, etc.
(Gardner, 2012, p. 103; Mbuva, 2003). Por ello, las propuestas diseñadas
para potenciar la ic-K han de tener especialmente en cuenta las diferencias
individuales en el proceso de enseñanza-aprendizaje-evaluación. Para ello,
debemos presentar a los estudiantes actividades curriculares interesantes,
variadas y por diferentes medios, porque ello posibilitará, en primer lugar,
llegar a más estudiantes y, en segundo lugar, exponerles mediante múltiples
aproximaciones (tabla 1) a  las competencias más relacionadas con la ic-K
(Gardner, 1998).

Educación y Futuro, 31 (2014), 105-135

116

La inteligencia corporal-cinestésica

Educ.y F.31 (p. 105-135):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:36  Página 116



tabla 1. algunas posibilidades de desarrollo 
de la ic-K desde diversas áreas de conocimiento y asignaturas.

Fuente: Gardner, 1998.

Educación y Futuro, 31 (2014), 105-135

117

Luis Moral Moreno y Julio Fuentesal García

Educación 
Física

Área curricular con la que la IC-K tiene más afinidad. El culti-
vo de la IC-K desde esta área debería promover oportunida-
des de recreación, autoexpresión y comunicación, de concien-
cia corporal, de esfuerzo significativo y adherencia a la
práctica regular, de resolución de problemas, de trabajo en
equipo, de apreciación del movimiento propio y ajeno...

Además, el fomento de la IC-K mediante actividad física y
deportes de diferente naturaleza (sociomotriz, perceptivomo-
triz, biomotriz; individuales, de equipo; de lucha-combate, etc.)
debería pasar por plantear situaciones-problema con un abor-
daje más funcional-práctico, estratégico que técnico o regla-
mentario.

Educación
Musical

Escuchar todo tipo de música y tocar instrumentos musicales
que brinde oportunidad para mejorar el sentido del ritmo y a
movernos aplicándolo. Los bailes, la danza y las actividades
de expresión corporal son, además, formas de movimiento
creativo en las que prácticamente todos los niños se sienten
llamados a participar.

Educación
Artística 
(dramatización,
plástica, 
trabajos 
manuales…)

Las actividades relacionadas son aptas para cualquier tipo
de inteligencia pues abarcan múltiples campos de actuación
integral (si son adecuadamente diseñadas y conducidas por
el docente): leer la obra, actuar los personajes, memorizar el
texto, crear los escenarios, realizar los movimientos, ensayar
la música, diseñar o realizar el vestuario y la presentación
frente a un público...

Las dramatizaciones y los juegos de representación de perso-
najes son especialmente propicios para que los niños puedan
aprender cuestiones académicas proporcionándoles la oportu-
nidad de actuar (ejs. problemas matemáticos jugando a las
compras, conversaciones entre objetos inanimados como las
partes de una flor, las estaciones del año o elementos de geo-
grafía). A ellas se puede unir la realización de manualidades
manipulando diversos materiales para conocer su textura,
peso, volumen, etcétera y crear productos.

Tecnología

Genera posibilidades de, mediante la manipulación intencional
de los periféricos, navegar por el espacio digital para buscar
información y comunicarse, y de crear productos digitales (ejs.
imágenes, textos, presentaciones y vídeo).
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existen numerosas y diversas posibilidades para que, dentro del ámbito
escolar, promovamos la ic-K de los niños sin causar perjuicio a otros apren-
dizajes (cale y Harris, 2006; McKenzie, 2007; racette, cade y Beckmann,
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Lengua
y literatura 
e Inglés

A través de debates y distintos tipos de lectura (ejs., obras tea-
trales, cuentos, poesías y letras de canciones) se interpretan
historias y se comunica información utilizando los movimientos
corporales para expresarse con o sin ayuda del habla.

Conocimiento 
del medio social 
y natural

En Geografía, construir maquetas, dibujos, imágenes, por
ejemplo sobre relieves (muy ligado a inteligencia espacial y
naturalista). En Historia realizar proyectos construyendo arte-
factos típicos de otras épocas o actuar representando episo-
dios de la historia.

Otras actividades: excursiones a diversos emplazamientos
naturales (montaña, nieve, mar, río, etc.) y urbanos e indus-
triales-productivos (zoológico, museos y centros de interpreta-
ción de diversas temáticas, espectáculos como el circo, repre-
sentaciones teatrales, danza de todo tipo, espectáculos de
magia, conciertos de música, cuentacuentos dramatizados,
espectáculos deportivos, mercados, almacenes, fábricas,
huertos, granjas, plantas, estación de bomberos, instalaciones
militares, comisaría de policía, Oficina de correos y empresas
de distribución, visitas a grandes infraestructuras como esta-
dios deportivos, presas, estaciones eólicas, huertos solares y
visitas a talleres de artesanía y obradores) donde los niños tie-
nen oportunidad de orientarse, aproximarse a la flora, la fauna,
el paisaje, oler, ver, tocar, saborear, ver cómo se procesan y
transforman las materias primas y se producen y manipulan
los bienes de consumo, y percibir los conocimientos directa-
mente mediante una vivencia corporal, que le permita la expe-
rimentación, la manipulación y la comprobación.

Filosofía
Por ejemplo, realizando dinámicas de conocimiento grupal,
preparando debates sobre temas específicos (actividades liga-
das a, entre otras, la inteligencia interpersonal).

Matemáticas

Usar objetos que puedan recoger y tomar con sus manos, que
les puede ayudar a comprender nuevos conceptos matemáti-
cos.

Construir cuerpos geométricos en volumen: prismas, cubos,
pirámides, etc.

Representar problemas cotidianos utilizando operaciones
básicas, como por ejemplo jugar en el supermercado, donde
alumnos y alumnas realizan juegos de roles (muy ligado a inte-
ligencia espacial y lógico-matemática e interpersonal).
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2010) aunque ello conlleva aunar y coordinar esfuerzos entre los colectivos
implicados (ejs. profesores, padres y administradores; rickwood, temple y
Meldrum, 2011) desde una aproximación interdisciplinar y multicompo-
nente (Kriemler et al., 2011). algunos autores proponen realizar una cone-
xión de los contenidos académicos con las actividades de educación física y
psicocinética (Huitt, 2009; Partnership for Prevention, 2008) que involu-
cren a niños y jóvenes en la danza, el teatro o los deportes o mediante la
educación del movimiento tanto en alumnos de educación infantil (Hand
y nourot, 1999; Jaber, 2010; Jackman, 2011; Mayesky, 2014), como de
Primaria (Kogan, 2004) y secundaria (carter et al., 2007).

5. metodoLogíA y mAteRiALes

La teoría iM está proporcionando argumentos para orientar y generar nuevas
metodologías que puedan aplicar criterios educativos con algo nivel de signi-
ficación como el desarrollo de las potencialidades humanas, un currículo
educativo centrado en el alumno, el respeto a la personalidad, diferencias
individuales, la motivación del aprendizaje y el desarrollo de sesiones de
clase individualizadas. en este marco se enclava el sistema de aprendizaje

adaptativo un sistema tradicionalmente aplicado al ámbito del e-learning y
que engloba las intervenciones educativas que se acomodan eficazmente a las
diferencias individuales de los estudiantes y sus estilos de aprendizaje, mien-
tras que les ayudan a desarrollar el conocimiento y las habilidades necesarias
para aprender una tarea.

este enfoque educativo incorpora procedimientos alternativos y estrategias
para la enseñanza y la utilización de recursos y tiene la flexibilidad incorpora-
da para permitir a los estudiantes que tomen varias rutas y distintos tiempos
para el aprendizaje (Lee y Park, 2008; Lindvall, 1995). La mayoría de los sis-
temas de este tipo existentes se basan en la idea de que la adecuación o aline-
amiento de las estrategias de aprendizaje con los estilos de aprendizaje del
estudiante mejora el rendimiento del alumno (Gilbert y Han, 1999; Lee y Park,
2008; Lindvall, 1995). no obstante, aunque las propuestas para promover
unos mejores resultados de aprendizaje mediante el alineamiento del estilo de
enseñanza con el tipo de inteligencia y el estilo de aprendizaje del estudiante
son aparentemente plausibles, este asunto sigue generando controversia y
precisa de evidencias empíricas que contribuyan a confirmarlo.
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Pensamos que el profesor, como promotor del aprendizaje kinestésico, ha de
promover las excursiones diversas al campo o parques, entornos atractivos
que inviten y animen a aprender (Parra, 2001). son muchos los autores que
demuestran los beneficios que proporcionan estos espacios y la motivación
que despierta en los alumnos para el juego y la aventura (Granero y Baena,
2007). Las visitas a museos, al ballet, a exposiciones de artesanía etc., tam-
bién harán que los sujetos tengan acceso a espacios llenos de objetos para
manipular y ocupen diferentes espacios para promover un aprendizaje expe-
riencial (Lazear, 1991; ver tabla 2).

tabla 2. espacios, escenarios
y herramientas con los que poder desarrollar la ic-K.

Fuente: armstrong, 2009; escamilla, 2014.
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Espacios

• Amplio espacio diáfano con suelo adecuado y seguro para acro-
bacias y práctica deportiva).

• Espacio con recursos para la creación de trabajos manuales.

• Rincón táctil con muestras de diferentes texturas y materiales).

• Rincón de drama donde practicar bailes, juegos de rol, dramati-
zaciones y/o juegos malabares.

Herramientas

• Material de malabares, mini-trampolín, maderas, bloques, etc.

• Disfraces, trajes, máscaras, marionetas y títeres, telas para dra-
matizaciones y bailes Utensilios de cocina, jardinería, carpintería,
costura y otros diversos trabajos manuales).

• Materiales de plástica (materiales para modelar, pintar y dibujar
en distintos tipos de soporte y textura).

• Equipamiento de educación física y deportes para lanzar y reco-
ger (pelotas, balones, platos, etc.), manipular (bolas, sacos, aros,
cuerdas, elásticos, combas, pesos-lastres, etc.).

• Fotografías, dibujos, películas y documentales para analizar
(movimientos, gestos, tácticas).

• Instrumentos musicales diversos en naturaleza y tamaño.

Posibles 
escenarios-
equipamientos

Mesas redondas para los trabajos manuales, un pequeño escena-
rio para las representaciones, un rincón para los deportes con
armarios para almacenar materiales deportivos, diferentes texturas
y materiales aplicados al mobiliario y las paredes de la clase.
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el aula se llenará de movimiento, un entorno especialmente desafiante para
los alumnos siempre que sea bien guiado por el profesor capacitado. en este
contexto, las metodologías de enseñanza tradicionales deben dejar paso a
otro tipo de métodos de enseñanza y contenidos más efectivos a la hora de
desarrollar la ic-K. Por ejemplo, los métodos creativos basados en la búsque-
da guiada o no de soluciones, la expresión corporal, la dramatización-esceni-
ficación e invención de movimientos, los trabajos manuales, los juegos motri-
ces, deportes sociomotrices, la experimentación, los juegos de rol, las artes
marciales y el baile (armstrong, 1998; Lazear, 1991; Mbuva, 2003; Winters,
2000); métodos y acciones que promuevan la verdadera integración-asocia-
ción de conceptos, procedimientos y actitudes así como la socialización del
niño a través del movimiento.

siguiendo a amstrong (2009), en el aula de ic-K se ha de trabajar, median-
te el apoyo y la estimulación del docente, las dimensiones de motricidad fina
(ej. tareas de precisión que solicitan coordinar los músculos de la mano), la
motricidad gruesa (ej. grandes manifestaciones motrices que requieren
coordinar grandes grupos musculares), el desarrollo orgánico (sistema car-
diovascular y músculo-articular, principalmente), el lenguaje, el nivel foné-
tico (sonidos-articulación) y el nivel morfo-sintáctico (construcción de pala-
bras y frases).

La estimulación de la ic-K en el tramo de educación infantil (3-6 años), pasa
fundamentalmente por experimentar la coordinación básica de movimientos
(ej. en equilibrios, la marcha, en los desplazamientos básicos), el control del
tono muscular y la relajación, el conocimiento del esquema corporal, la late-
ralidad, las discriminaciones sensoriales, las nociones de orientación espa-
cio-temporal, la motricidad fina y la coordinación óculo-manual en el mane-
jo de objetos, el vocabulario, la construcción gramatical y el análisis fonético
para comunicarse y reflexionar sobre las acciones y experiencias vividas.

Lazear (1991), propone un desarrollo básico de la ic-K con la siguiente
secuencia de cuatro etapas: 

• Etapa 1: despertar la inteligencia a través de experiencias multisen-
soriales.

• Etapa 2: amplificar la inteligencia con objetos y acontecimientos de
su propia elección y definiendo con los demás las propiedades y los
contextos de experiencia de estos objetos y eventos.
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• Etapa 3: enseñar con/para la inteligencia diaria a través de las hojas

de trabajo y proyectos y discusión en pequeños grupos.

• Etapa 4: transferencia de la inteligencia reflexionando sobre las

experiencias de aprendizaje de las etapas anteriores y relacionarlas

con los problemas y desafíos del mundo fuera de la clase.

en el rango de edad correspondiente a la educación primaria (6-12 años),

se realizarían experiencias para mejorar lo anterior y alcanzar un acondi-

cionamiento físico básico de la resistencia cardiovascular, la fuerza gené-

rica, resistencia muscular, flexibilidad y estrategias para el control de la

composición corporal, contribuyendo de este modo a la generación de

hábitos saludables de práctica que acompañen al sujeto a lo largo de su

vida.

así, durante los años escolares el aprendizaje kinestésico, pasa del exterior

hacia el interior, lo cual tiene grandes repercusiones si en el contexto esco-

lar es tomado en cuenta. esto ofrece muchas ventajas: la ejercitación refle-

xiva estimula/alimenta el pensamiento, se descubren nuevos aspectos de los

objetos y sujetos con los que se interactúa, genera un sentido de proximidad,

de vigencia y de acción, proporciona una forma visible del aprendizaje,

ayuda a que el pensamiento progrese a algo interno y personal.

en la etapa de secundaria (12-16 años), las estrategias se dirigirían hacia un

perfeccionamiento y progresiva especialización de la ic-K individual según

capacidades propias y horizontes vocacionales. nicholson-nelson (1998,

p. 73) propone cinco tipos de proyectos a utilizar para individualizar el apren-

dizaje a través de las iM:

• Proyectos de inteligencias múltiples: se basan en una o más de las

inteligencias y están diseñados para estimular las inteligencias parti-

culares.

• Proyectos basados   en el currículo: se basan en áreas de conocimien-

to del currículo de acuerdo a las inteligencias particulares que recla-

man o sobre las que se apoyan.

• Proyectos basados   en una temática: se basan en un tema/bloque del

currículo o programación de aula que pueden reclamar una o varias

inteligencias.
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• Proyectos originados en los recursos: diseñados para proporcionar a
los estudiantes la oportunidad de abordar inteligencias múltiples.

• Proyectos que decidan los estudiantes: diseñados por ellos y basados
en inteligencias particulares.

estrategias que se pueden emplear para ayudar a los alumnos a desarro -
 llar/potenciar la ic-K (rubio y Zori, 2008, pp. 30-34):

• Estrategias de Comunicación Corporal: la actuación, la mímica (ej.
actividad por equipos en la que una persona de cada equipo tiene que
representar algo y los demás deben adivinarlo), el representar un
papel o convertirse en un personaje importante.

• Estrategias de Aprendizaje «Activo»: es más interesante aprender
algo si lo vamos experimentando. estas estrategias de aprendizaje
activo implican que el alumno aprenda haciendo. simulaciones,
clases activas, experimentos, diseñar y construir sus propios obje-
tos relacionados con contenidos, son ejemplos de este tipo de estra-
tegias.

• Estrategias de Representación Corporal: 

– Gráficas de cuerpos: las gráficas se forman con los cuerpos de
los alumnos. Para el caso de gráficas de barras, se puede poner el
número de alumnos necesarios para cada barra. Para el caso de
gráficas circulares, los alumnos forman un círculo, con un alumno
al centro y con estambre se ponen las divisiones.

– En línea: los alumnos forman una línea de acuerdo a cierta condi-
ción que les da el profesor. Por ejemplo cuántos pares de zapatos
tienen. el profesor también les puede entregar una tarjeta con una
fracción a cada alumno y pedirles que se pongan en fila de acuerdo
al valor de su fracción.

– Formaciones: el profesor les pide a los alumnos que se formen de
acuerdo a la letra M o al sistema solar, o que representen un
eclipse.

– Simón dice: el popular juego de Simón dice...que se paren, para
aprender lenguaje e idiomas extranjeros.
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– Estrategias de Movimiento, ejemplos:

•  Encuentre alguien que: los alumnos reciben una hoja de traba-

jo con preguntas o problemas relacionados con algún contenido

específico. Los alumnos se pasean por la clase hasta que

encuentran alguna pareja que les puede resolver alguna de las

preguntas. el que contestó firma su respuesta. continúan con

otra pregunta y así sucesivamente.

•  Búsqueda de personas: los alumnos llenan una forma en la que

registran sus características personales: color de cabello, cum-

pleaños, película favorita. o de valores como por ejemplo: Estás

de acuerdo con... La idea es que encuentren alumnos similares.

también se puede buscar a los que sean diferentes para enta-

blar una discusión o un debate.

en cuanto a las técnicas a utilizar, vamos a destacar y concretar algunas

de las que para nosotros suscitan mayor relevancia a la hora de potenciar

la ic-K. en un primer lugar vamos a presentar los Dados y Cartas. esta téc-

nica es muy utilizada como juego de interés y relación. sobre estos elemen-

tos se pueden representar todo tipo de símbolos: verbales, gestuales, numé-

ricos, musicales o dándole una mayor importancia a nuestra inteligencia, los

símbolos gestuales.

dentro de las características y utilidades principales de esta técnica quere-

mos resaltar su capacidad de estimular la autonomía y el aprendizaje coope-

rativo en los alumnos, y la posibilidad que brinda para profundizar en temas,

generar propuestas creativas y repasar contenidos.

a continuación queremos mostrar un ejemplo de la técnica de los Dados y

Cartas. a través del contenido de la expresión corporal, el alumno pensará

con una ruta orientada (qué hace, dónde lo hace, por qué lo hace… y cómo lo

hace) y deberá escenificar esos elementos en cada una de las profesiones que

aparecen en cada cara del dado.

esta propuesta se puede combinar con diferentes concreciones de dados y/o

cartas, generando multitud de alternativas interesantes que permitirán dar

vida a los citados contenidos. estimularemos así la flexibilidad del pensa-

miento y la creatividad en el alumnado (escamilla, 2014).
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Podemos utilizar otras propuestas como canciones motrices, medios de
transportes, deportes, anuncios, refranes, películas, estados de ánimo, etc.
así podríamos hacer las combinaciones con los Dados y Cartas más acordes
con los objetivos planteados en la sesión.

Figura 2. cartas de los estados de ánimo.
Fuente: elaboración propia.

cada lanzamiento se asociaría a una profesión creando:

• Bomberos alegres.

• Maestros sorprendidos.

• arquitectos hambrientos.

• etcétera.
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Figura 1. dado de las profesiones. 
Fuente: elaboración propia
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con esta técnica, no sólo se vincula el contenido a una sola inteligencia, como

es la ic-K, sino que permite desarrollar otras concretas como la inteligencia

interpersonal e intrapersonal.

otra de las técnicas que proponemos es el Diálogo. en muchas ocasiones se

puede confundir con la técnica de la Entrevista aunque ambas poseen dife-

rencias notorias a la hora de ubicar al docente y al alumno en una posición

más simétrica. Los recursos comunicativos se enriquecerán y cobrarán mayor

protagonismo, la comunicación no verbal, en este caso, será de vital impor-

tancia. al igual que otras técnicas, no sólo favorecerá la ic-K, sino otras como

la inteligencia lingüística, interpersonal e intrapersonal; así, trabajando con-

tenidos con conversación relacionados con naturaleza, música, plástica, esta-

remos potenciando las restantes inteligencias (escamilla, 2014).

el Diálogo puede partir o materializarse de modo oral o escrito. Para la ic-K,

vamos a centrarnos en el diálogo oral que irá acompañado de movimientos a

través de todas las partes de nuestro cuerpo.

nuestra propuesta es la de incidir en crear diferentes situaciones donde, de

forma creativa y espontánea, el alumno sea capaz de resolver situaciones

planteadas. Haremos alusión a la forma de comunicarse, cantidad de infor-

mación, sentido de la comunicación o su objeto concreto. Queremos promo-

ver la reflexión, ejecución e interpretación en los siguientes ámbitos:

• emociones (alegría, tristeza, miedo, afecto, celos, etc.). Por ejemplo,

un cumpleaños, fiesta temática del terror, un niño perdido en un par-

que, amor entre mamá y papá, un periquito que se ha enamorado de

otra pareja, etc.

• diferenciación de los interlocutores. Por ejemplo, un diálogo entre

un reportero en directo y la audiencia, con extraterrestres, con per-

sonas del futuro, entre dos políticos, animales ficticios elefante y

una hormiga, profesiones entremezcladas, etcétera.

La idea de esta técnica es la de enriquecer el nivel intelectual del alumno,

poner en práctica una opción divertida de situaciones ficticias y dotar al alum -

 no de una mayor autonomía y estrategias a la hora de comunicar.

a continuación, mostramos un ejemplo de diálogo sobre el respeto (toma-

do de escamilla, 2014, p. 136) que puede servir de base al trabajo de repre-
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sentación e interpretación de interlocutores (planteamientos, actitudes,

emociones).

Figura 3. diálogo sobre el respeto.
Fuente: escamilla, 2014.

DIÁLOGO SOBrE EL rESPETO

Empleo en el estudio de normas de conducta. Partimos de esta propuesta para iniciar un
intercambio comunicativo (coloquio o debate) que nos permita identificar sus actitudes y
conceptos previos y orientar después el desarrollo del tema.

Una puerta (P.)… «tiembla», va a ser decorada por un grafitero (G.)

•  P.: Buenas noches.

•  G.: (sorprendido y asustado). ¿quién habla?

•  P. Soy yo, la puerta que tienes frente a ti. De momento, soy de madera pintada en
verde, no hay pérdida.

•  G.: Esto sí que es una sorpresa. ¡Por fin, un gran «creador», que soy yo, va a poder
comunicarse con su obra!

•  P.: ¿Por qué «tu obra»? Yo formo parte de este edificio, pertenece a las personas
que viven en él. ¿Te han pedido que me transformes?

•  G.: ¡no, pero yo tengo derecho a expresarme! La calle es de todos.

•  P: ¡Vaya con el argumento! Mi edificio tiene unos dueños que son los que me
conservan así desde hace 105 años. Este edificio forma parte de una calle y un
barrio. Los que vienen tienen derecho a pasear, observar y disfrutar de todo lo
que forma parte de ella. Pero tienen el deber de respetar ese patrimonio; algunas
cosas son públicas y otras privadas. Hasta las que son públicas pertenecen a
muchos, no sólo a ti, tú no eres «todos»…

•  G: te estás enrollando demasiado. Sólo hablas de imposiciones, yo quiero expresarme
libremente. Has de saber que te voy a hacer un favor; estarás mucho más guapa y
actualizada, ¡podrás ligar con el banco de enfrente al que ya he puesto al día!

•  P.: Hablas de libertad y de imposiciones de los otros, pero eres tú el que intentas
imponer tus gustos y tus intereses. Hay espacios ya habilitados para que te
expreses. Búscalos. ¿Te gustaría que los dueños de este edificio fueran a tu casa
y a tu cuarto a expresarse como ellos quisieran?...

6. evALuACión

en este apartado, de acuerdo con el concepto de ic-K que hemos propuesto,

abordaremos un sistema de evaluación que conjugue la valoración de concep-

tos, habilidades, actitudes, hábitos de trabajo y adquisición de destrezas

motrices en el proceso de enseñanza-aprendizaje. compararemos a los alum-
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nos con sus ejecuciones. de esta forma y manera, tendremos una visión más

precisa del progreso y evolución del alumno tratándolo como un ser único y

diferente.

siguiendo a autores anteriormente citados, para potenciar la evolución de la

ic-K deberemos llevar a cabo distintas acciones, con propuestas para impul-

sarla como las que presentamos a continuación y responderían al qué eva-

luar en el alumno (escamilla, 2014, pp. 76-77):

• tocar, manejar, manipular objetos reconociendo y comunicando los

propósitos (lo hago para), las sensaciones experimentadas (tamaño,

forma, textura, temperatura) y los resultados obtenidos (es un… sus

componentes son… está bien/mal, completo o incompleto, etc.).

• realizar distintos tipos de construcciones tridimensionales (colegios,

parques, viviendas, aulas, circuitos, etc.).

• desarrollar experiencias de modelado, tallado y cerámica reconocien-

do el proceso (qué queremos conseguir, qué recursos vamos a em -

plear, qué pasos damos, etc.), el tipo de movimientos empleados, la

exigencia y el control que requieren, los resultados obtenidos (qué

pretendía, qué he conseguido, cuáles son sus cualidades físicas, cuá-

les son sus cualidades estéticas).

• desarmar y armar objetos describiendo la experiencia e identificando

la posición y la función de los componentes.

• realizar distintos tipos de movimientos explicando sus característi-

cas (gesto facial, movimientos corporales) y su finalidad (saludar,

despedirse, llamar la atención, mostrar agrado o desagrado, confor-

midad o disconformidad, etc.).

• imitar gestos y movimientos (de personas cercanas, de profesionales,

de deportistas, de artistas plásticos, de actores, de músicos, etc.)

explicando sus características, el valor comunicativo y expresivo que

poseen y los resultados que obtienen (clarificar, persuadir, agradar,

alegrar, asustar, conmover, etc.).

• Participar en distintos tipos de representaciones (coreografías,

obras dra  máticas) empleando adecuadamente el gesto y el movi-

miento corporal.
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• analizar y valorar juegos y prácticas deportivas identificando movi-
mientos, gestos y estrategias empleadas, los fines que persiguen y los
que alcanzan.

• realizar prácticas con distintos tipos de movimientos con el fin de
aumentar el equilibrio y el control que permitan conseguir fines con-
cretos (construir, modelar, trazar, ajustar, acoplar, extraer, depositar
en, extraer de). interiorizar y verbalizar y/o representar en clave viso-
espacial los procesos seguidos y los resultados obtenidos.

• desarrollar juegos, deportes y bailes cuidando la coordinación del
movimiento y ajustándolos a distintos tipos de finalidad (lanzar, reci-
bir, alcanzar, sobrepasar, sortear, ajustar, acoplarse...).

• analizar y evaluar los recursos expresivos gestuales y corporales que
emplean diferentes tipos de personas y profesionales (ajuste, riqueza
de matices, integración palabra, gesto-movimiento, cercanía… mayor
o menor implicación de gestos faciales, corporales, etc.) y los conoci-
mientos y emociones que transmiten.

• desarrollar prácticas de respiración y relajación (tensión y distensión
–miembros pesados y rígidos, miembros livianos–) empleando recur-
sos de visualización (somos plumas, globos, marionetas, esculturas de
metal, etc.) para tomar conciencia de los miembros y recursos corpo-
rales y para reducir y aliviar tensiones producidas por la actividad
cotidiana y la práctica de actividades lúdicas y deportivas.

• Planificar y llevar a cabo campeonatos deportivos y concursos lúdi-
cos y escénicos empleando diversos medios de difusión (blogs, revis-
ta escolar, web del centro, etc.) con el fin de estimular la toma de
decisiones relativas a las habilidades y capacidades físico-motrices
propias de la ic-K.

Para responder a la cuestión de cómo evaluar, nos inclinamos por varias
técnicas e instrumentos basándonos en el ejemplo de la actividad del apar-
tado anterior.

Gardner (1999) considera que la observación sistemática es la mejor manera
de evaluar las iM de los alumnos, es decir, observarles mientras manipulan
los símbolos de cada inteligencia. nos referimos al seguimiento de los alum-
nos a la hora de resolver nuestros retos y tareas propuestas anteriormente.
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de este modo, se ofrece una imagen más real de la adquisición de las compe-
tencias marcadas en nuestros alumnos. se podrían utilizar diversos recursos
como: registros anecdóticos, muestras del trabajo del aula, videos, uso infor-
mal de los test estandarizados, listas de control, etc.

tal y como señala Gardner (1999), el procedimiento más adecuado para sis-
tematizar y conjugar todos esos componentes de registro y seguimiento es el
denominado portfolio. el concepto de portfolio se refiere al conjunto de eva-
luaciones y actividades cuyo objetivo es valorar las competencias de los alum-
nos dentro del contexto de aprendizaje.

también vamos a destacar en nuestro trabajo el valor de la escala de estima-

ción; en ella incidiremos sobre qué aspectos vamos a evaluar y si el alumno
ha alcanzado dichas metas propuestas. Presentamos a continuación un ejem-
plo (tabla 3):

tabla 3. indicadores de la inteligencia corporal-cinestésica.
Fuente: elaboración propia a partir de escamilla, 2014.
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INDICADOrES DE LA INTELIGENCIA 
COrPOrAL-CINESTÉSICA A EVALUAr

SÍ FrECUENTE A VECES NO

• Comunica expresiva (y dramáticamente)
con el gesto facial y el movimiento corpo-
ral ideas, preguntas, emociones.

• Mantiene el equilibrio y control en distin-
tos tipos de desplazamientos, de acuerdo
a propósitos determinados.

• Muestra interés por observar e imitar los
gestos y movimientos de otras personas
(familiares, amigos, profesor) y profesio-
nales (deportistas, actores, humoristas,
bailarines).

• Le atrae montar y desmontar objetos.

• Disfruta realizando obras (modelado,
cerámica, pintura, etc.) que suponen
experiencias táctiles.
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Resumen 

a pesar del escaso interés que el sistema educativo viene prestando a la edu-
cación musical, la sociedad va tomando conciencia de su importancia en el
proceso formativo de los alumnos, pues al enseñarles a pensar en y desde la

música contribuye a su formación integral, los enriquece y les suministra ins-
trumentos para una evolución equilibrada de su personalidad y su realización
como seres humanos en un contexto social y cultural concreto. esta visión de
la música como medio para pensar, le confiere la naturaleza de inteligencia.
en este trabajo se presentan algunas claves para su estimulación.

Palabras clave: inteligencias múltiples, aprendizaje significativo, aprender
a aprender, sociedad del conocimiento, inteligencia musical.

Abstract

despite the little interest which the educational system has given to musical
education, our society is becoming aware of its relevance in the training pro-
cess of students. Teaching them to think about and from music contributes
to an all-round training, enriches them and provides them with tools for a
balanced development of their personality and their fulfilment as human
beings within a specific social and cultural context. this view of music as a
means of thinking characterizes it as an intelligence. in the present article
some keys to stimulate musical intelligence are presented.

Key words: multiple intelligences, meaningful learning, learning to learn,
knowledge society, musical intelligence.
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1. IntRodUccIón

es clara la importancia creciente que poseen las enseñanzas artísticas, espe-
cialmente las musicales, aunque no tenga su reflejo en el sistema educativo;
las diferentes culturas hablan de la universalidad de la noción musical y todos
los estudios de la psicología evolutiva sugieren la capacidad natural percepti-
va y auditiva innata en la primera infancia (gardner, 2004, 2012; Blakemore
y Frith, 2011). la música se desarrolla en el tiempo y, al ser invisible e intan-
gible, necesita del oído para que su mensaje se pueda percibir; la vida y sus
rutinas nos proporcionan permanentemente sonidos maravillosos: desde los
más naturales, como el piar de las aves, el murmullo del viento al mover las
hojas de un árbol, el batir de las olas del mar, el goteo de la lluvia en el suelo…
hasta los más elaborados como la palabra hablada con sus modulaciones y
timbres, el sonido de una viola, la grandeza de una sinfonía orquestal o la
estimulante conjunción de música e imagen en una película de cine… Como
vemos, la música en todas sus dimensiones potencia las capacidades de escu-
char, reconocer y retener las relaciones que configuran las estructuras musi-
cales, orienta la diversificación de gustos musicales y la formación de un espí-
ritu crítico y fomenta los valores de convivencia y disciplina.

este trabajo pretende realizar un estudio de la inteligencia musical a partir de
su conceptualización y de la identificación de sus características más significa-
tivas (zona del cerebro donde se localiza, simbología que emplea y áreas voca-
cionales más afines). describe a continuación, los componentes que podrían
tener un programa que se orientara a su desarrollo y establece su vinculación
con las demás inteligencias y con el enfoque competencial. Proporciona, ade-
más, propuestas didácticas que favorecen la estimulación sistemática de la
inteligencia musical., otorgando un papel protagonista a las técnicas. nuestro
trabajo concluye con algunas sugerencias para orientar el proceso evaluador.

2. cLAves de LA InteLIgencIA MUsIcAL

2.1. concepto y características

el concepto lenguaje musical se ha erigido con frecuencia en foco de contro-
versia. hay quienes lo han considerado exclusivamente como sinónimo de
grafía musical, convencional o no; otros han visto en la música un magnífico
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lenguaje equivalente a cualquier otro. sin profundizar en ello, si un lenguaje
es un conjunto de maneras de comunicar, hay que aceptar el hecho de que
cuando se interpreta música se produce también cierta comunicación; el
modelo para la comunicación propuesto por Jakobson (1987), es también un
modelo aplicable a la música. un ejemplo del sonido modulado como comu-
nicación y lenguaje comprensible (existe emisor, mensaje codificado y recep-

tor que lo descodifica) es el silbo canario de la isla canaria de la gomera,
candidato ante la unesCo para la Proclamación como obra Maestra del
Patrimonio oral e inmaterial de la humanidad.

si existe acuerdo en que la música tiene significado, también lo hay en aceptar
que el lenguaje musical es un lenguaje complejo de comunicación que propor-
ciona informaciones y emociones y que éstas, pueden ser interpretadas de un
modo parecido por diferentes auditores si en todos ellos coinciden circunstan-
cias culturales similares. así lo entiende lewis rowell (1999) al afirmar que
representa, refiere y simboliza emociones, imágenes, ideas y movimientos.

Jacobs (1997, p. 63) definía la música como «el arte de ordenar los sonidos en
notas y ritmos para obtener un patrón o efecto deseado uniéndose al lenguaje
en formas diferentes como los recitativos, el canto, la poesía, las inflexiones del
lenguaje cotidiano o la notación musical». Por su parte, Manuel Valls (1970,
p. 123) la define como «sonido organizado y dotado de una carga significativa».

gardner (1994) afirma que cualquier individuo normal que haya escuchado
desde pequeño música con cierta frecuencia, puede manipular el tono, el
ritmo y el timbre para participar con cierta soltura en actividades musicales,
incluyendo la composición, el canto o, incluso, tocar algún instrumento.
entiende la inteligencia musical como «la habilidad para apreciar, discrimi-
nar, transformar, expresar y crear las formas musicales, así como para ser
sensible a sus modalidades como el ritmo, el tono, el timbre (organización
horizontal) y armonía (organización vertical)» (p. 108).

escamilla (2014, p. 65) la define como «el potencial para reconocer, interpre-
tar, componer y apreciar distintos tipos de ritmos, melodías y estructuras
musicales».

todas la definiciones que hemos seleccionado destacan la capacidad (habi-
lidad y/o potencial) operativa de esta inteligencia; es decir, se orientan a

la acción; subrayan su capacidad para desarrollar una actividad (discrimi-
nar, transformar, expresar, reconocer, interpretar, componer y apreciar
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las estructuras musicales) así como para ser sensible a sus modalidades,
como son el ritmo, el tono, el timbre, etc.

si hemos convenido en que la música es el lenguaje más universal, entendido
como expresión artística y cultural, como todo lenguaje posee su propio sistema
de notación y lectura, utilizando para su representación un conjunto gráfico
variado de signos cuya utilización nos permite representar el sonido y sus carac-
terísticas básicas, tales como la duración, la altura, las variaciones de intensidad
y de expresión o las diversas técnicas de ejecución vocal o instrumental.

2.2. Áreas vocacionales y protagonistas

2.2.1. Áreas vocacionales y profesiones relacionadas

Cualquier perfil profesional responsable y duradero debe orientase de acuer-
do con las aspiraciones vocacionales; toda persona es multipotencial en inte-
reses y aptitudes y su futuro profesional, aunque dependa en gran medida de
las posibilidades del mercado laboral y de la situación económica, tiene rela-
ción con su personalidad y sus valores: formación, prioridades y expectativas.
de acuerdo con estas premisas, las áreas vocacionales y profesiones que están
relacionadas con el desarrollo y ejercicio de la inteligencia musical seguirían
este esquema (figura 1):

Figura 1. áreas vocacionales de los profesionales de la música.
Fuente: elaboración propia.
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Áreas VoCaCIonales
de los profesionales de la música

Intereses: predilección por las 

actividades estéticas relacionadas

con las artes visuales y musicales.

Personalidad: está en consonancia

con la forma de sentir, percibir y

actuar y la motivación por el disfrute

estético y la creatividad.

Capacidad o competencias: las

áreas vocacionales relacionadas

con la música, serian habilidades

sensoriales (visual y auditiva),

coordinación fina y sentido del

ritmo; capacidad e innovación

artísticas.

Valores estéticos: se relaciona con

el gozo por la contemplación del

arte en sus distintas manifestacio-

nes, primando las de la belleza del

sonido, el ritmo y la armonía; mues-

tra sensibilidad por todo lo estético,

imaginativo, innovador y creativo.
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de acuerdo con las anteriores áreas vocacionales, algunas profesiones o estu-
dios académicos de distinto grado a los que podrían optar quienes están espe-
cialmente dotados de la inteligencia musical serían: Composición,
interpretación instrumental, edición y producción musicales, Músico-tera-
peuta, Fabricación de instrumentos musicales, estudios de Música y sonido,
Pedagogía musical, interpretación instrumental, teoría de la Música y Com -
posición Musical, interpretación o Canto, dirección Coral, dirección instru-
mental y orquestal, ingeniería en sonido, tecnología en sonido, disjokey,
técnico de Cine, televisión, vídeo, etc.

2.2.2. Los protagonistas: Compositores e intérpretes

Pretender abarcar en apenas unas líneas quiénes y en qué géneros musi-
cales son considerados los grandes protagonistas de la música desarro-
llando genialmente su inteligencia musical es, de antemano, un empeño
inútil; los géneros musicales son categorías que reúnen colectivos muy
plurales de compositores e intérpretes que comparten distintos criterios
de afinidad, tanto por su función y su instrumentación como por el con-
texto social en que es producida su obra. no resulta fácil pues componer
una breve lista de músicos (ya por género, ya por estilo) con talento reco-
nocido para ser universalmente reconocidos por sus dotes geniales en
creación, composición, dirección, interpretación instrumental y vocal,
danza o tecnologías plurales del sonido y ritmo. Pero en una selección de
indiscutible genialidad y talento universales, sin duda estarían incluidos:
Palestrina, tomás luis de Vitoria, Johann sebastian Bach, Mozart,
Beethoven, Johannes Brahms, händel, tchaikovsky, Wagner, Verdi,
Chopin, Joseph haydn, Franz schuber, albéniz, Joaquín rodrigo, Bartók,
Falla, Prokófiev, sibelius, schoember, John Cage, stockhausen, ligeti,
Philip glass, John Williams, Bernstein, stravinski, shostakovic, Mo -
rricone, lucía; Carusso, lanza, Pavarotti, Plácido domingo, Callas,
Caballé, Beatles, rolling stones, lennon, dylan, ray Charles, McCartney,
Jim Morrison, Bob Marley, Janis Joplin, Michael Jakson, elvis Presley,
areta Franklin, sinatra…; herbert von Karajan, James levine, daniel
Barenboim, leopold stokowski, leonard Bernstein, Claudio abbado,
Valery gergiev, zubin Mehta…; nureyev, Pavlova, Baryshnikov,
Makarova, isadora duncan, Martha graham, Wigman, hawkins… y tan-
tos y tantos otros, etc.
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3. LocALIzAcIón ceRebRAL

últimamente, se han logrado importantes avances en el conocimiento de

los procesos cerebrales que subyacen a la música, lo que ha permitido dise-

ñar modelos cognitivos fundados en bases neurocientíficas. la cognición

del cerebro es la interacción de todos los lenguajes. la música opera sobre

el código sensorial y cognitivo (gardner, 2004, 2012; Blakemore y Frith,

2011).

sobre la pregunta en qué parte del cerebro se localiza la inteligencia musical,

no existe unanimidad de criterios; sí hay, sin embargo, algunos consensos:

mientras en el hemisferio izquierdo se localiza el pensamiento lineal (lengua-

je, escritura, lógica, ciencias, matemáticas), en el derecho se localiza el pen-

samiento holístico (música, arte, creatividad, percepción, fantasía). no obs-

tante, algunos trabajos admiten que el área del cerebro involucrada para la

inteligencia musical es el lóbulo temporal derecho, ya que en caso de lesiones

cerebrales en dicho lóbulo, existe evidencia de amusia (o pérdida de uno o

varios componentes básicos de la percepción musical), término acuñado por

steinhals en 1871 para referirse de forma genérica a la incapacidad para per-

cibir la música.

4. coMPonentes

la percepción y la expresión son los ejes que aglutinan de alguna manera las

claves de la inteligencia musical y, posteriormente, los contenidos de la edu-

cación musical. Para ello es preciso un cierto dominio del lenguaje de la

música, del cual, a su vez, depende la adquisición de la cultura musical. Por

tanto, un programa de estimulación de la inteligencia musical, debería abor-

dar los siguientes aspectos: percepción, expresión y reflexión sobre el lengua-

je musical.

4.1. Percepción

la percepción musical implica la sensibilización ante el mundo sonoro y la

escucha activa, la audición atenta y la memoria comprensiva; de hecho, per-

mite captar los elementos musicales del entorno partiendo de una explora-

ción sensorial y lúdica, espontánea y asistemática, pero progresivamente
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activa y autónoma, es decir, como desarrollo de la capacidad de sensación y
percepción del fenómeno musical, de la sensibilidad y de la valoración de las
manifestaciones culturales (gértrudix Barrio, p. 43 y ss.).

4.2. expresión 

la expresión musical es su manifestación sonora a través de la voz y el canto,
de los instrumentos musicales, del movimiento en la danza. Por otra parte, la
expresión musical alude al desarrollo de todas aquellas capacidades vincula-
das con la interpretación y la creación musical:

• desde el punto de vista de la interpretación, la enseñanza y el
aprendizaje de la música se centran en tres ámbitos diferenciados
pero estrechamente relacionados:

– la expresión vocal.

– la expresión instrumental.

– el movimiento y la danza.

• la creación musical remite a la exploración de los elementos pro-
pios del lenguaje musical y a la experimentación y combinación de los
sonidos a través de la improvisación, la elaboración de arreglos y la
composición individual y colectiva.

4.3. Reflexión sobre el lenguaje de la música

según Charles Morris (1927), un signo lingüístico se presenta en tres dimen-
siones:

• semántica: se relaciona con los objetos a los que es aplicable. el len-
guaje musical posee una gramática y una sintaxis pero su semántica
es polivalente ya que sus signos contienen más de un único significa-
do al carecer de un vocabulario preciso que se pueda conceptualizar o
traducir a otros lenguajes. sin entrar a desarrollar cada uno de los sig-
nos cuya utilización permite representar el sonido y sus característi-
cas básicas, destacamos las siguientes: pentagrama, claves, tiempo,
compás, figuras musicales o rítmicas, pausas, melodías, accidentes de
tono (sostenido, bemol, doble sostenido, doble bemol y becuadro),
tonalidad y expresión, etc.
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• sintáctica: se relaciona con los demás signos del sistema lingüístico
al que pertenece. en esta dimensión se incluyen, sobre todo, la com-
prensión y la expresión.

• Pragmática (o experiencia musical): se relaciona con los usuarios o
intérpretes. esta dimensión de la música se halla en el tipo y grado de
la experiencia musical o participación en el hecho sonoro como contac-
to con la realidad; se distinguen cuatro formas o planos de relación con
la realidad sonora: sensorial, perceptiva, expresiva y comunicativa.

5. ReLAcIón con otRAs InteLIgencIAs y con eL enFoqUe

coMPetencIAL

Cualquier docente que pretenda trabajar para impulsar en sus alumnos las
competencias, tendrá necesariamente que desarrollar también las distintas
inteligencias: trabajar en competencias implica educativamente trabajar en
ellas. si las inteligencias múltiples son la base potencial del aprendizaje, las
competencias son capacidades relacionadas con el saber hacer: son las metas
educativas (alart, 2010; escamilla, 2009, 2011, 2014). desde esta perspecti-
va, el desarrollo de las inteligencias no constituye un fin en sí mismo, sino un
medio para desarrollar las competencias. enfatizada la importancia de las
competencias y las inteligencias múltiples y su mutua relación, hay que seña-
lar brevemente cómo se relacionan ambas con la inteligencia musical:

• Lingüística-verbal (competencia lingüística): junto a la musi-
cal, pertenece a la categoría de inteligencias abstractas y se apoyan en
el tracto auditivo oral. ambas contribuyen, como otras inteligencias
y competencias, a enriquecer los intercambios comunicativos y la
adquisición y uso de un vocabulario técnico musical básico y correc-
to; potencian, también, la integración del lenguaje musical y verbal y
a valorar el enriquecimiento que dicha integración genera.

• Lógico-matemática (competencia matemática): ambas domi-
nan los conceptos de secuencia y cantidad y establecen relaciones de
duración, intensidad y tiempo; ambas poseen, además, un sistema y
lenguaje de notación simbólica. ambas ayudan a la comprensión de
conceptos como el sonido analógico y digital pues los fundamentos
de la acústica se adquieren utilizando y relacionando números; las
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operaciones básicas, los símbolos y las formas de expresión y razona-
miento matemático sirven para interpretar los parámetros físicos de
las ondas sonoras (frecuencia, amplitud, contenidos armónicos); dan
información básica para hacer arreglos o editar sonidos al transfor-
mar sus parámetros sonoros. desde los años 50, la música electróni-
ca no se puede comprender ni estudiar sin una base matemática y
acústica. esto la vincula también con la competencia digital. los pro-
fundos cambios que han experimentado las ciencias y la tecnología,
han provocado una transformación de la sociedad y de la cultura, que
han afectado significativamente a la música.

• visual-espacial: ambas tienen en cuenta en sus representaciones
escénicas e instrumentales aspectos relativos a la forma, el tamaño,
la proporción, el equilibrio; emplean la representación visual o mu -
sical como vehículo de comunicación de emociones y sentimientos;
producen o decodifican información gráfica y simbólica y son ca -
paces de valorar los efectos conseguidos (expresividad, fuerza, belle-
za, emoción, etc). se puede afirmar, que el panorama de la música
actual se caracteriza por un fuerte impacto tecnológico que origina
como consecuencia cambios en la creación musical. hay quien habla
de un nuevo género de música: la música audiovisual al unir no sólo
la música cinematográfica, sino toda la música aplicada a la imagen
(teatro, danza, televisión, vídeo, etc.) englobados en un neologismo
lenguaje musivisual. alejandro román (2008) se pregunta si la
música tiene significado y, si lo tiene, si se la puede considerar como
un lenguaje.

• cinestésica-corporal: para una correcta interpretación instru-
mental o escénica (ópera, danza o comedia musical), es necesaria una
coordinación motora compleja, equilibrio y control; ambas reconocen
y utilizan recursos expresivos, gestuales, corporales y técnicas básicas
de respiración y relajación necesarias para el canto, la danza y la
interpretación instrumental.

• Interpersonal (competencias sociales y cívicas): la participa-
ción en actividades de interpretación musical colectiva, al requerir un
trabajo cooperativo, contribuye a la adquisición de habilidades para
relacionarse con los demás; ofrece la oportunidad de expresar ideas
propias, valorar las de los demás y coordinar sus propias acciones con
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las del grupo, responsabilizándose en la consecución de un resultado
común y en la toma de contacto con una variedad de músicas.
además, favorece la comprensión de diferentes culturas y su aporta-
ción al progreso. la música es hoy un hecho social (adell, 1998) en el
que participan no sólo la notación y los instrumentos, sino toda una
serie de fenómenos sociales.

• Intrapersonal (competencia para aprender a aprender y

competencia en sentido de la iniciativa y espíritu empren-

dedor): la interpretación y la composición musicales son dos claros
ejemplos de actividad que requieren de una planificación previa y de
la toma de decisiones para obtener los resultados deseados; ambas
desarrollan capacidades y habilidades tales como la perseverancia, la
responsabilidad, la autocrítica y la autoestima. Potencian, además,
capacidades y destrezas fundamentales para el aprendizaje guiado y
autónomo (atención, concentración, memoria) y desarrolla el sentido
del orden, análisis y valoración. la audición, interpretación y crea-
ción musical requieren tomar conciencia de las propias posibilidades,
la utilización de distintas estrategias de aprendizaje y la gestión y con-
trol eficaz de los propios procesos; todo ello exige una motivación
prolongada para alcanzar los objetivos propuestos y la autoconfianza
en el éxito del propio aprendizaje.

• naturalista (competencia en ciencias y tecnología): la inteli-
gencia musical y las habilidades que desarrolla, realizan una aporta-
ción a la mejora de la sensibilidad por la calidad del medio ambiente
identificando y reflexionando sobre el exceso de ruido y la contami-
nación sonora con el fin de generar hábitos saludables; valoran el uso
correcto de la voz y del aparato respiratorio para conseguir resultados
musicales óptimos y prevenir problemas de salud; la sensibilidad que
configura la inteligencia musical permite captar la riqueza de sonidos
que encierra la naturaleza.

la inteligencia musical se encuentra, además, estrechamente vinculada con
la competencia en conciencia y expresiones culturales, al fomentar la capa-
cidad de apreciar, comprender y valorar críticamente diferentes manifesta-
ciones culturales y musicales, a través de experiencias perceptivas y expre-
sivas y del conocimiento de músicas de diferentes culturas, épocas, géneros
y estilos.
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6. RecURsos dIdÁctIcos PARA IMPULsAR LA InteLIgencIA

MUsIcAL

6.1. Recursos personales, ambientales y materiales

sostenemos que los seres humanos nacen con diversas potencialidades y su

desarrollo dependerá del entorno, de las experiencias personales y de cómo

interactúen con sus circunstancias culturales, educativas y temporales,

pudiendo, por tanto progresar o estancarse (gardner, 2001, 2004, 2012;

armstrong, 2008, 2012; escamilla, 2014). enfocar el trabajo educativo hacia

la dinamización del conocimiento requiere buscar los mejores recursos

didácticos para alcanzar este fin. si pretendemos que los alumnos progresen

en el desarrollo de su inteligencia musical, ésta se debe estimular mediante el

uso de los recursos didácticos más adecuados, llevando a cabo motivadoras

estrategias y acciones con las propuestas más idóneas y aplicando técnicas de

pensamiento útiles para alcanzar ese objetivo.

requiere, por tanto, la participación de distintos agentes (familia, profeso-

res, alumnos… agentes sociales que intervienen en los medios de comunica-

ción…), la disposición de espacios (aulas, dependencias del centro, visitas,

espacios naturales, museos, salas de música y conciertos, cines, excursiones,

viajes...) y la selección de recursos materiales (Cd’s, grabadoras, equipos

de músicas, internet-páginas web, vídeos, documentales, películas, grabacio-

nes, enciclopedias multimedia, mapas, gráficos de sonido… laboratorios y

centros de producción de audio y música (botellas, botes de sonido, estetos-

copio, metrónomo), instrumentos musicales de cuerda, teclados, percusión y

viento, materiales de desecho para crear e identificar diferentes tipos de soni-

dos, radio, televisión, etc.

6.2. Recursos metodológicos

Por su carácter integrador se constituyen en el centro de los restantes recur-

sos; son el eje de la acción didáctica y el centro de la labor educativa de

mediación del profesor; de ahí la importancia de conocer su existencia, sus

posibilidades y sus limitaciones como complementos necesarios de la acción

docente y de su elección. su sistematización y ordenación comprende: prin-

cipios, pautas, y técnicas.
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6.2.1. Principios de carácter teórico-práctico

su fundamento es una concepción constructivista del aprendizaje; parten de
la experiencia, del entorno, del bagaje musical del alumno y de su inteligen-
cia musical. se concretan en: partir del nivel de desarrollo del alumno, pro-
mover su creatividad, aprender a aprender, favorecer la transferencia y las
conexiones entre los contenidos y contribuir al establecimiento de un clima
de aceptación mutua y de cooperación (escamilla, 2009, 2011, 2014).

6.2.2. Pautas o guías para orientar las actuaciones

Constituyen una referencia metodológica de valor para determinar acuerdos
de comportamiento entre profesores y familias, de gran utilidad por su valor de
síntesis. Para potenciar la evolución de la inteligencia musical deberemos llevar
a cabo distintas acciones, como las propuestas por escamilla (2014, pp. 67-68):

• explorar las propiedades y características sonoras de distintos tipos
de materiales y objetos y verbalizar las experiencias desarrolladas.

• reconocer (en uno mismo y en otros) y comunicar las emociones
(alegría, tristeza, miedo, enfado…) experimentadas ante la audición
e interpretación de distintas obras musicales.

• seleccionar obras musicales capaces de inducir (en sí mismo y en
otros) diferentes tipos de emociones (alegría, tristeza, miedo…).

• explorar las propiedades y características sonoras del propio cuerpo
y verbalizar las experiencias desarrolladas.

• explorar las propiedades y características de diferentes tipos de ins-
trumentos musicales y verbalizar las experiencias desarrolladas.

• reconocer e imitar los sonidos del entorno (personas, animales, natu-
raleza, aparatos, acciones).

• determinar las cualidades del sonido (tono o altura, intensidad, tim-
bre y duración) en diferentes tipos audiciones (conversaciones de
personas, obras musicales…).

• reconocer el valor emocional (alegría, tristeza, orgullo, miedo…) de la
música para evocar personas, acontecimientos, animales, objetos,
situaciones (himnos nacionales, deportivos, escolares, canciones uni-
das a una época de la vida…).

Educación y Futuro, 31 (204), 137-161

148

La inteligencia musical

Educ.y F.31 (p. 137-161):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:42  Página 148



• relacionar distintas obras e instrumentos musicales con fiestas y

celebraciones sociales y culturales (canciones de la comunidad, ins-

trumentos de tradición popular o de relieve en el entorno, obras pro-

pias de la navidad, de la semana santa, de la fiesta local…).

• transformar algunas experiencias de audición por medio de cambios

en la altura, la intensidad, el timbre, o la duración.

• seleccionar, clasificar e interpretar canciones atendiendo a distintos

criterios (autor, tema, instrumentos, intérpretes, destinatarios…).

• Componer letras y melodías y transformar algunas de ellas (altura,

ritmo, duración).

• integrar fondos musicales en una gran variedad de situaciones esco-

lares (pintura, modelado, lecturas, dramatizaciones, juegos y depor-

tes) implicando a los alumnos en su selección y valoración (qué obras,

por qué, qué repercusiones tiene en las tareas desarrolladas).

• asistir a diferentes tipos de obras y conciertos analizando el dónde,

cuándo, con quiénes, para qué…

• simular diversos tipos de representaciones y obras musicales anali-

zando el qué, cómo, por qué, con qué.

• integrar y valorar la música con un elemento de significación y alto

nivel emotivo en fiestas, concursos y campeonatos deportivos, litera-

rios, plásticos, etc.

• desarrollar fiestas y concursos musicales (letra, música, interpreta-

ción vocal e instrumental, solista o conjunto) con participación de la

familia y el entorno social empleando medios de difusión (carteles,

correo, blogs, revista escolar, web del centro) con el fin de estimular

el ambiente de reconocimiento y cultivo de las habilidades propias de

la inteligencia musical.

6.2.3. Técnicas

servirán de guía para sistematizar la forma en que se desarrolla el proceso

de enseñanza/aprendizaje, facilitar la transferencia del conocimiento, fle-

xibilidad del pensamiento y la capacidad de los alumnos para aprender a
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pensar de manera autónoma y responsable. Será necesario el empleo de

técnicas de distinta naturaleza y, considerando la gran proyección y difu-

sión de recursos de este tipo en educación musical, nos vamos a centrar en

la difusión y empleo de algunas alternativas que nos permitirán un estí-

mulo a la inteligencia musical con vías y soportes de pensamiento que

serán comunes a otras inteligencias y, por ello, favorecerán su transfe-

rencia y la de los mismos contenidos. Presentamos a continuación una
selección de las mismas.

entre la variedad de técnicas que podemos emplear, se encuentran las técni-

cas de estructura, que ayudan tanto a organizar conocimientos sobre la
música (músicos, estilos, instrumentos…) como a analizar obras musicales.
hemos seleccionado entre ellas, la técnica del Análisis asociativo (de
decroly, desarrollada en infusión con contenidos en escamilla, 2009, 2011,
2013, 2014), y la mostramos a continuación aplicada al análisis de la figura
de un músico relevante (figura 2).

Figura 2. técnica del Análisis asociativo aplicada al estudio 
de un músico destacado.

Fuente: elaboración propia a partir de escamilla, 2011, p. 182.
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ÉtICas, morales 
y soCIales

Análisis, valoración, estimación de

su trabajo y sus cualidades artísticas

y humanas: qué hizo y cómo 

(el esfuerzo, la constancia, 

la honradez, el rigor, el tesón...).

Valores morales, estéticos.

Repercusión de su obra en su 

ámbito, en otros ámbitos.

orIgen y 
ProCedenCIa
La raíz de sus 

inquietudes: lugares,

obras, personajes, 

movimientos, teorías 

que más le influyeron.

esPaCIo
¿Cómo es? Descripción

de rasgos físicos.

¿Dónde desarrolló su

obra?

¿Dónde vivió, nació, se

formó, fue más valorado?

utIlIdad y trabajo
Características de su obra 

(tipos de acciones, obras, logros,

productos, negociaciones) en

los que dejó de huella.

Repercusiones en el trabajo de

otros músicos, de otros artistas,

de otros profesionales.

Causa
¿Por qué nos interesa? 

¿Por qué lo estudiamos?

anÁlIsIs 
asoCIatIVo
«Un músico»

tIemPo
¿Cuándo nació y murió? 

Los momentos más 

significativos en su 

biografía.
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otras técnicas nos permiten profundizar en algunos procesos cognitivos. es
el caso de la técnica del Torbellino de ideas (escamilla, 2013, 2014).
establece un marco para generar una gran cantidad de ideas para posterior-
mente seleccionar y valorar las propuestas más ajustadas. la presentamos
en la figura 3 aplicada, dentro del marco de la unidad didáctica de la disci-
plina de Ciencias naturales titulada El agua.

Figura 3. técnica del Torbellino de ideas orientada a la 
identificación de situaciones en las que podemos escuchar el sonido del agua.

Fuente: elaboración propia.
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sItuaCIones en las que

Podemos esCuChar el

sonIdo del agua

Saliendo del grifo al lavarnos los dientes

Cayendo de la ducha cuando nos duchamos

En la cocina fregando los platos

En una fuente del parque

En las olas del mar

La corriente de un río

Al zambullirnos en la piscina

Un grifo que gotea

La cisterna

La lluvia
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a continuación, plantearemos los siguientes interrogantes, apoyándonos en
la técnica del Análisis asociativo descrita anteriormente:

• ¿Cuáles de ellos son sonidos fuertes? ¿Cuáles son suaves?

• ¿alguno es un sonido rítmico? ¿Cuál, por qué?

• ¿Cuáles de ellos los podemos escuchar en espacios cerrados? ¿Cuáles
al aire libre?

• ¿en algunos interviene la acción humana? ¿en cuáles no?

• ¿Cuáles nos resultan agradables y cuáles desagradables? ¿Por qué?

• etc.

en algunos momentos, será interesante apoyarnos en la inteligencia musi-
cal para impulsar el desarrollo de las restantes. Contamos para ello con téc-

nicas de carácter sistémico, como la técnica del Círculo inteligente

(escamilla, 2014). la mostramos en la tabla 1 (p. 153) aplicada al análisis
de un concierto, empleando para ello todos los formatos de pensamiento de
los que disponemos (palabras, números, sonidos de la naturaleza, nociones
espaciales, el movimiento del cuerpo, y las relaciones con uno mismo y con
los demás).

un enfoque basado en la estimulación de inteligencias múltiples, cuenta
también con técnicas de profundización en el carácter mismo de la inteli-

gencia, como es el caso de la técnica Escucha, escucha (escamilla,
2014). esta técnica permite fomentar habilidades de base para el desarro-
llo de la inteligencia musical, aunque desarrolla también otras. se trabaja
la percepción o escucha activa y la ejecución. así, por ejemplo, en la unidad
didáctica de la disciplina de Ciencias sociales titulada La agricultura y la

ganadería, ayudaremos a los alumnos a comprender las diferencias entre
estos dos sectores a través del estudio de los sonidos que se pueden escu-
char en ambos espacios (tabla 2, p. 154). la imaginación musical evoca el
sonido sin tenerlo en el ambiente. Podemos imaginarnos, por ejemplo,
cómo suena una música y cómo la podemos tocar con algún instrumento. a
partir de este momento, si hemos sido entrenados para esta habilidad, el
cerebro pone en funcionamiento la corteza motora, tanto si lo imaginamos
como si estamos tocando físicamente algún instrumento. el cerebro gene-
ra expectativas y cuando escuchamos un ritmo o tocamos una tecla del
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piano, hay zonas auditivas y motoras que se activan de inmediato. existe
pues, una relación muy estrecha entre el sistema de percepción, la imagi-
nación y la motricidad (gardner, 2004).

tabla 1. técnica del Círculo inteligente aplicada al análisis de un concierto.
Fuente: elaboración propia.
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IntelIgenCIas ProPuesta de Interrogantes 

I. musical
¿Qué es un concierto? ¿Qué tipo de concierto es? ¿Qué características

musicales tiene? ¿Qué instrumentos musicales aparecen? Pertenece a

algún estilo concreto?

I. lingüística

¿Qué nombre tiene el concierto? ¿A qué se debe? ¿Y las piezas musica-

les que se interpretan? ¿Tienen letra? ¿De qué habla/n? Entrevista a uno

de sus protagonistas. Reproduce un diálogo entre un músico y su instru-

mento, entre dos instrumentos, entre dos músicos…

I. lógico-
matemática

¿En qué horario se desarrolla? ¿Qué duración tiene? ¿Está fragmentado?

¿Cómo? ¿Cuánto cuesta la entrada? ¿Cuántas personas componen la

orquesta/grupo? ¿Cuántas personas asistirán como público?

I. corporal-
cinestésica

Descripción de los movimientos corporales que realizan el director y los

músicos. Gestos faciales.

I. visoespacial
¿En dónde se va a desarrollar? ¿Está lejos/cerca? Características del espa -

 cio: tamaño, distribución en plantas, palcos…zonas. Análisis del cartel.

I. naturalista
¿Es al aire libre? ¿Por qué? ¿Su temática está relacionada con la natura-

leza? ¿Algún sonido nos recuerda a un sonido natural (de animales, de

fenómenos meteorológicos…)?

I. interpersonal
¿Los asistentes respetan el silencio en los momentos que lo requieren?

¿Les ha gustado? ¿Cómo lo manifiestan? Si pudiéramos felicitar a los

músicos, ¿cómo lo haríamos?

I. intrapersonal
¿Te ha gustado? ¿Por qué? ¿Cómo te has sentido? ¿Qué te ha aporta-

do? ¿Volverías a asistir a un concierto de este tipo? ¿Por qué?
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tabla 2. Técnica Escucha, escucha aplicada a la evocación, 
reproducción y análisis de los sonidos que se pueden escuchar en situaciones 

relacionadas con la agricultura. 
Fuente: elaboración propia.

a continuación, aplicaríamos la misma técnica al análisis de los sonidos que

se pueden escuchar en el otro sector que nos ocupa: la ganadería (sonidos

que emiten los animales, la ordeñadora, etc.).

7. evALUAcIón de LA InteLIgencIA 
MUsIcAL

7.1. características

la evaluación de la inteligencia musical debe ser objetiva y rigurosa: para
ser objetiva, ha de ser flexible, es decir evaluar en distintos momentos, con

Educación y Futuro, 31 (204), 137-161

154

La inteligencia musical

asPeCtos/Fases

reconocimiento 
e identificación
¿Dónde está? ¿Quién

o qué lo origina? ¿Por

qué?

El motor de un 

tractor que circula

por un campo.

El vaporizador de

los fumigadores.

La tijera podando 

la rama de algún

árbol.

emisión 
o producción
¿Cómo lo hago o

hacemos?

brrrm, brrrm…

(con la boca).

fffuuu, fffuuu…

(con la boca).

zis-zas, zis-zas…

(con unas tijeras

cortando un folio).

análisis 
y valoración
¿Con qué lo relaciono?

¿A qué me recuerda,

se parece o se 

diferencia? ¿Cómo lo

describo?

Me recuerda al

sonido que emiten

los coches, las

motos,… pero este

es aún más

ronco…me resulta

desagradable 

porque es demasia-

do atronador.

Me recuerda al

sonido de los

ambientadores de

casa, al vaporizador

de la colonia…me

gusta el sonido

suave que emite,

como si susurrara.

.Me recuerda a

cuando me cortan 

el pelo,… no me

gusta, me da 

escalofríos.

ejemPlos
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distintas técnicas y articulando la participación de distintos agentes; para

ser rigurosa, en principio, debe estar al servicio de los alumnos que son

quienes aprenden; debe ser, además, fuente de aprendizaje y de informa-

ción útil y necesaria para asegurar el progreso en la adquisición y compren-

sión de quien aprende (álvarez Méndez, 2008), capaz de descubrir su per-

fil más objetivo y completo, de acuerdo a sus inteligencias y dimensiones

(sin aumentarlas o disminuirlas) con el fin de determinar sus líneas de evo-

lución y permitir a los agentes de la evaluación (padres, alumnos, profeso-

res, etc.), desde ese conocimiento, compensar aquellos ámbitos en los que

se muestran menos capacitados, ayudarles a construir una personalidad

autónoma más equilibrada y facilitarles tareas de enseñanza-aprendizaje

para aprender más y mejor.

7.2. Indicadores para la evaluación de la inteligencia 
musical

aunque existen algunos indicadores comunes para apreciar las distintas

inteligencias y capacidades creativas, existen, a su vez, algunos indicado-

res específicos para reconocer el grado de potencialidad con el que ciertos

alumnos o personas poseen la inteligencia musical (escamilla, 2014, pp.

65-66):

• reconocen y discriminan los sonidos de personas, objetos, animales

y fenómenos de la naturaleza y son capaces de localizar y situar en

mapas de sonido aquellos que los identifican.

• Muestran gran sensibilidad artística y desarrollan intereses y activi-

dades que la presuponen.

• se interesan por la interpretación vocal e instrumental.

• imitan con riqueza de matices los sonidos de objetos, animales y

fenómenos de la naturaleza.

• analiza y evalúan con agudeza y creatividad los elementos y el signi-

ficado de distintos géneros y estilos de obras musicales.

• sitúan en su contexto temporal y cultural la figura y las obras de los

principales compositores e intérpretes musicales.
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• identifican los sonidos, la procedencia, las cualidades y las caracterís-
ticas de diferentes tipos de instrumentos musicales.

• evalúan las repercusiones emocionales de distintos tipos de instru-
mentos y obras musicales.

• interiorizan y recuerdan fácilmente diferentes tipos de canciones y
melodías.

• reconocen e imitan las cualidades de la voz de las personas con sus
diversas cualidades y tesituras.

• imitan con riqueza de matices los sonidos de objetos, animales y
fenómenos de la naturaleza.

• se interesan por escuchar distintos tipos de obras musicales en dife-
rentes momentos y lugares.

• investigan el origen, la procedencia y el significado de instrumentos,
obras y autores musicales.

• Manifiestan capacidad creativa para componer melodías pequeñas
canciones y para diseñar movimientos de danza.

• son capaces de improvisar e imaginar situaciones posibles en entor-
nos en los que se combinen música, imagen y movimiento.

• Manifiestan interés por la interpretación vocal, instrumental y distin-
tos tipos de obras musicales y artísticas, por ejemplo, la danza.

• interiorizan y recuerdan con facilidad diferentes tipos de canciones,
melodías y movimientos.

• exteriorizan con facilidad las emociones que experimentan ante dis-
tintos tipos de instrumentos y obras musicales y otras manifestacio-
nes artísticas.

• se interesan y son sensibles a valorar las diferentes manifestaciones
culturales.

• Muestran interés por descubrir e investigar la procedencia histórica y
el significado de instrumentos, obras, autores musicales y otros géne-
ros artísticos, como la danza.
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• aprovechan cualquier momento y objeto (también su propio cuerpo)
para producir estructuras rítmicas.

• se interesan por los instrumentos musicales e «inventan» creativa-
mente otros con diferentes objetos.

• Favorecen el conocimiento de su propio mundo interior que les acer-
ca a la realidad estética del mundo exterior.

• Poseen sensibilidad estética y gusto artístico, que les permite captar
no sólo el mundo exterior sino también su mundo interior.

• Manifiestan sensibilidad ante el mundo sonoro, la escucha activa y
capacidad para la creatividad, la imaginación y el análisis y la refle-
xión.

7.3. Procedimientos: técnicas e instrumentos

las técnicas a emplear deben ser estimulantes, creativas y variadas, sin pres-
cindir de la utilización conjunta de algunas de ellas: observación (audición,
percepción, expresión), análisis de trabajos, documentos y productos audio-
visuales, pruebas, entrevista y encuesta, procesos comunicativos y de discu-
sión grupal, valoración y procesos de coevaluación y autoevaluación.
describimos con más detalle los aspectos que nos parecen más destacados en
relación a la inteligencia musical.

el protagonismo que cobra la técnica de la observación en la evaluación de
esta inteligencia, exige apoyar nuestro proceso evaluador en instrumentos
que nos ayuden a ganar en sistematicidad y objetividad. en esta tarea,
nuestras mejores aliadas son, sin duda, las rúbricas. se trata de matrices
de valoración que nos permiten identificar los aspectos que van a ser obje-
to de evaluación y mostrar una descripción de sus distintos niveles de de -
sempeño; podemos desarrollarlas y contextualizarlas muy fácilmente a
partir de la herramienta rubistar1. Mostramos a continuación una pro-
puesta de rúbrica para la evaluación de habilidades musicales generales
(tabla 3).
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tabla 3. rúbrica de evaluación de destrezas musicales generales.
Fuente: elaboración propia a partir de la herramienta rubistar.
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CategorÍa nivel bajo nivel medio nivel alto

leer y escribir
música

El alumno no es

capaz de identificar,

definir o escribir mú -

sica apropiada para

su edad.

El alumno es capaz

de nombrar, definir

y escribir música

apropiada para su

edad.

El alumno es capaz

de nombrar, definir y

escribir música a un

nivel más alto que el

de su edad.

desarrollar 
patrones rí tmicos

El alumno no puede

desarrollar patrones

sin la ayuda del

maestro/a.

El alumno desarrolla

el patrón correcta-

mente sin ayuda del

maestro/a.

El alumno no solo lo

hace correctamente,

sino que desarrolla

el patrón con fluidez.

Cantar una melodía
diatónica

El alumno usa una

voz normal o canta

más del 50% de los

tonos incorrecta-

mente.

El alumno canta la

melodí a diatónica a

tono, usando la voz

apropiada.

El alumno no solo

canta a tono, sino

que también

demuestra una cali-

dad tonal excelente

para su edad.

Crear música

El alumno tiene

muchos problemas

componiendo 

o improvisando

música y necesita

mucha ayuda del

maestro/a.

Dado un marco 

teórico, el estudiante

puede componer 

e improvisar música

y tocarla 

correctamente.

El alumno es capaz

de escribir 

o improvisar piezas

musicales creativas

en varios estilos

demostrando una

creatividad más allá

de los otros 

estudiantes.

realizar 
valoraciones 
sobre música

El alumno tiene una

opinión sobre la

música, pero es

incapaz de apoyarla

con criterios válidos.

El alumno expresa

opiniones válidas

sobre música y las

apoya.

El alumno es inca-

paz de comparar o

contrastar estilos

musicales y de apo-

yar sus opiniones

sobre sus seleccio-

nes musicales.

describir eventos
musicales

El alumno no puede

identificar eventos

musicales (como

forma o clímax) en

una pieza musical.

El alumno usa un

vocabulario musical

apropiado para su

edad con el fin de

describir la forma y

los eventos en una

pieza musical.

El alumno usa 

vocabulario musical

para comparar/con-

trastar eventos

musicales en 

diferentes géneros.
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la dimensión de la inteligencia musical vinculada con la creatividad, hace
necesaria la inclusión de técnicas que favorezcan la autoevaluación. la técni-
ca Cómo lo hago, cómo lo haré (escamilla, 2014) resulta de gran utilidad
en este sentido (tabla 4).

tabla 4. técnica Como lo hago, cómo lo haré,
aplicada a la autoevaluación de la composición de una canción.

Fuente: elaboración propia a partir de escamilla (2013, 2014).

8. concLUsIones

afirmaba albert einstein: «si continúas haciendo siempre lo mismo, obten-
drás siempre los mismos resultados. Para conseguir algo nuevo, debes hacer
algo diferente». la exhortación de einstein es una magnífica invitación a
renovar nuestra manera de enseñar. nuevos tiempos precisan renovados
métodos y, en momentos de renovación, la imaginación cobra una importan-
cia trascendental dando nueva savia al conocimiento. inmersos en la socie-
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observo, muestro y analizo:

• ¿qué? ¿Qué he creado/interpretado? Una canción...

• ¿dónde? Dónde la he preparado, dónde la he presentado.

• ¿Cuándo y cuánto? En qué momentos, durante cuánto tiempo

(periodicidad y duración). He tardado mucho/poco.

• ¿Por qué lo he hecho? Era obligatorio, era optativo. Era obliga-

torio pero pude elegir… y las razones son. Encontré ideas en, me

aportaron ideas…

• ¿Cómo y con qué? Con atención, cuidado, rigor. Deprisa, des-

pacio, con modelos y ejemplos, sin modelo.

• ¿Con quiénes, para quién? Solo, en equipo. Es individual, pero

me ayudó… Para el profesor y el área/materia de… para los pro-

fesores… Podré dedicarlo a un familiar, a un amigo, la grabaré…

Valoro y me propongo:

• ¿seguí las normas? Me dijeron que… tratara de… que utiliza-

ra… que lo hiciera. Yo he hecho…

• ¿qué dicen los demás? Mis compañeros, mi familia, mi profe-

sor…

• ¿estoy satisfecho, por qué? ¿Qué volvería a hacer, qué no vol-

vería a hacer? Mucho, bastante, poco, nada. Me gusta sobre

todo, insistiré en…; tendré cuidado con… para que no me pase…

cómo lo hago,
cómo lo haré
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dad de la información que busca el conocimiento, el profesor necesita des-
arrollar estrategias y técnicas nuevas para enseñar y, a su vez, la necesidad de
seguir formándose para potenciar su vocación natural de búsqueda, y conti-
nuar por la senda del enseñar a pensar a sus alumnos desde la investigación
en su práctica profesional, estimulando todas aquellas inteligencias de las
que son portadores, como es la inteligencia musical. en 1871 escribió darwin
que «la música debe ser clasificada entre los dones más misteriosos que le
han sido dados al ser humano.»

Que los alumnos aprendan a pensar en música y desde la música es uno de
los más ambiciosos objetivos del profesorado y exige, por tanto, propuestas
didácticas que garanticen su trabajo de forma sistemática. ludwig van
Beethoven, consciente del esfuerzo que requiere, afirmaba que «el genio se
compone del dos por ciento de talento y del noventa y ocho por ciento de per-
severante aplicación.»
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Resumen

el trabajo que presentamos es un análisis de las principales características y
componentes de la inteligencia naturalista. se reflexiona sobre las habilida-
des que deben ser estimuladas para su crecimiento y considera su desarrollo
didáctico repasando algunos de los elementos de enseñanza-aprendizaje
necesarios para su trabajo en el aula. además se analizan los recursos mate-
riales, ambientales y metodológicos que permitirán llevar a la práctica el tra-
bajo con los contenidos propios de esta inteligencia y las pautas para su eva-
luación.

Palabras clave: inteligencia, inteligencia naturalista, observación, clasifica-
ción, curiosidad, habilidad para hacerse preguntas, formulación de hipótesis,
sensibilidad hacia los seres vivos y el ambiente, técnica de enseñanza.

Abstract

this paper pretends to analyse the main characteristics and components of
the naturalistic intelligence. the abilities that need to be stimulated for its
growth are explored and its didactic development is taken into account, thus
revising some of the necessary teaching-learning elements for a successful
classroom implementation. in addition, material, environmental and
methodological resources are analysed, which will allow us to work on a prac-
tical level with the proper content of this intelligence and its assessment
guidelines.

Key words: intelligence, naturalistic intelligence, observation, classifica-
tion, curiosity, ability to posing questions, setting out hypotheses, sensitivity
towards the living beings and the environment, teaching technique.
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La inteligencia naturalista 

1. IntRodUccIón

El amor por todas las criaturas vivientes 

es el más noble atributo del hombre.

Charles darwin.

la inteligencia naturalista, como inteligencia específica, fue expuesta y desa -
rrollada por gardner en 1995. formuló la hipótesis de que merecía estar den-
tro de su lista original, basándose en los criterios que había establecido para
identificar una inteligencia (posibilidad de que una inteligencia pueda ser ais-
lada en caso de lesión cerebral, historia evolutiva plausible, habilidades y ope-
raciones específicas, posibilidad de codificación en un sistema de símbolos,
actuaciones que puedan indicar un estado final, respaldo de la psicología expe-
rimental y apoyo de datos psicométricos; gardner, 2001, pp. 46-50).

este artículo analiza las claves de la inteligencia naturalista y muestra los
vínculos que pueden establecerse con el desarrollo competencial. realiza un
repaso por los principales recursos didácticos, materiales, ambientales y
metodológicos que pueden estimular su desarrollo en el aula, prestando
especial atención a las técnicas, para terminar repasando los principales
aspectos relacionados con la evaluación.

2. EL sEntIdo y LAs cLAvEs dE LA IntELIgEncIA nAtURALIstA

la tarea que iniciamos en el presente trabajo consiste en determinar el sen-
tido y significado de lo que gardner llama la inteligencia naturalista: descri-
birla de la forma más precisa posible y desgranar el conjunto de variables que
se incluyen e influyen en su desarrollo.

Howard gardner presenta la teoría de las inteligencias Múltiples1 en 1983
(nuestra consulta corresponde a la segunda edición, aumentada, en castella-
no, 1994). su trabajo considera las inteligencias como capacidades que pose-
en todas las personas, que se pueden utilizar para resolver problemas, para
aprender o para crear productos de cierto valor dentro de una cultura. en un

1 en adelante iM.
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principio, determina la existencia de siete tipos diferentes de inteligencias y

en 1995 agrega la inteligencia naturalista, cuyas capacidades habían estado

incluidas, hasta entonces, entre la inteligencia lógico-matemática y la inteli-

gencia visual-espacial.

gardner (2001), reconoce en el propio término naturalista la descripción de

la capacidad nuclear de dicha inteligencia:

el naturalista es experto en reconocer y clasificar las numerosas espe-

cies (la flora y la fauna) de su entorno. todas las culturas valoran las

personas que, además de poder distinguir las especies que son especial-

mente valiosas o peligrosas, también tienen la capacidad de categorizar

adecuadamente organismos nuevos o poco familiares. (p. 58).

el investigador destaca en la inteligencia naturalista (2001) la predisposición a

explorar el mundo de la naturaleza, la predisposición precoz por querer conocer

las plantas y los animales y un fuerte impulso para identificarlos, clasificarlos e

interaccionar con ellos. desde este punto de vista, forma parte de la inteligencia

naturalista la habilidad para examinar elementos de la naturaleza (el ser huma-

no, el paisaje, el suelo, el cielo, los animales, las plantas, los fenómenos atmos-

féricos, etc.), percibiendo interrelaciones y buscando diferencias y semejanzas;

la habilidad para incluir y excluir elementos de la naturaleza en un grupo (agru-

par) o para clasificarlos, tarea mucho más compleja que el agrupamiento porque

implica analizar, sintetizar, comparar y especificar los criterios que permiten

incluir un elemento en un grupo y, al mismo tiempo, excluirlo del resto.

Prieto y Ballester se refieren a ella como «la capacidad que muestran algunos

individuos para entender el mundo natural, incluyendo la vida y reproduc-

ción de las plantas, los animales y de la naturaleza en general» (2003, p. 88).

el desarrollo de la inteligencia naturalista, desde este punto de vista, se rela-

ciona con la habilidad para formular hipótesis, para buscar explicaciones

probables y posibles a diferentes hechos relacionados con el funcionamiento

y comportamiento del medio natural.

fisher (2003) la relaciona con la capacidad para investigar el mundo y el des-

cubrimiento sistemático de las cosas que nos rodean y con la habilidad de des-

cubrir cómo funciona el mundo. Por tanto, relaciona la inteligencia naturalista

con el desarrollo de habilidades de investigación gracias a las cuáles se puede

aprender a explicar, predecir e identificar causas, medios, fines y consecuencias
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y a distinguirlos entre sí. el desarrollo de esta inteligencia permitirá aprender a
formular problemas, a hacer estimaciones, a situarse de manera curiosa y aten-
ta delante de las cosas y, consecuentemente, a investigarlas (lipman, 1997).

antunes (2002) la define como una inteligencia ligada a la competencia de
percibir la naturaleza de manera integral, sentir procesos de acentuada
empatía con animales y plantas y comprender ampliamente hábitats de espe-
cies y ecosistemas, aunque no se dominen científicamente estos conceptos.
le atribuye un nuevo sentido ya que incluye aspectos relacionados con las
emociones, con el establecimiento de vínculos afectivos con los animales y las
plantas, con el desarrollo de la empatía que les llevará a cuestionarse qué
necesitan, cómo protegerlos y cómo cuidarlos y respetarlos.

de esta forma, e integrando las ideas aportadas de las reflexiones anteriores
exponemos, de acuerdo con escamilla (2014), el concepto de inteligencia
naturalista de la siguiente manera:

el potencial para captar, distinguir, interpretar y comunicar informa-

ción relativa al ser humano (el cuerpo, la alimentación, la salud) y la

naturaleza (el paisaje, el suelo, el cielo, los animales, las plantas, los

fenómenos atmosféricos) y también para seleccionar, clasificar y utili-

zar de forma adecuada elementos y materiales de la naturaleza, produc-

tos y objetos. (p. 78).

2.1. Representantes destacados y áreas vocacionales

gardner (2001), afirma que la inteligencia naturalista tiene su origen en las
necesidades de los primeros seres humanos, ya que su supervivencia depen-
día del reconocimiento de especies útiles o perjudiciales, de las condiciones
climáticas y de los recursos alimenticios disponibles. Presenta en este traba-
jo cada inteligencia en función de un rol socialmente reconocido y valorado

que parece depender de una capacidad intelectual concreta, aunque no hay
que olvidar que la inteligencia no puede considerarse como algo materializa-
do y cerrado, sino más bien un potencial, que permite a las personas tener
acceso a formas de pensamiento adecuadas para tipos de contenido específi-
co y que se desarrollan en mayor o menos medida como consecuencia de la
riqueza de las experiencias, los factores culturales y las motivaciones.

el estado final de la inteligencia naturalista se pone de manifiesto en profe-
sionales del campo de la biología, botánica, zoología o entomología y medici-
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na que investigan y son capaces de identificar los elementos del entorno natu-
ral, analizando su organización, sus características e interacciones y produ-
ciendo complejos sistemas de clasificación.

esta inteligencia se pone de manifiesto en figuras de la talla de aristóteles,
Carl von linneo, georges Cuvier, gregor Mendel, Charles darwin, alexander
von Humboldt, félix rodríguez de la fuente o rachel Carlson; grandes
naturalistas que a lo largo de su vida fueron descubriendo, ordenando y
describiendo el mundo natural y cuyo legado nos ha permitido comenzar a
entender la naturaleza y la necesidad de desarrollar comportamientos que
permitan su conservación.

en la actualidad, se pueden adivinar las habilidades de la inteligencia natu-
ralista en cualquier persona que es capaz de reconocer animales, plantas y,
en general, elementos de la naturaleza, diferenciándolos de otros parecidos.
además, realiza comparaciones, clasificaciones y formula y pone a prueba
diferentes hipótesis. es curioso constatar como los niños desde muy peque-
ños disfrutan recogiendo hojas, palos, piedras… pequeños tesoros con los
que organizar verdaderas colecciones. gardner (2004), en este sentido sos-
tiene que:

la capacidad de diferenciar distintos tipos de zapatos o jerseys, o de

distinguir entre marcas de automóviles, aviones, bicicletas, patines, etc.

se basa en la capacidad para discriminar pautas que, en épocas anterio-

res, se usaban para discriminar lagartos, arbustos, o rocas. (p. 54).

2.2. vinculación con el desarrollo competencial

entre las distintas formas de referirse al concepto inteligencia, gardner
(2001) se refiere a ella como la capacidad de resolver problemas o elaborar
productos que sean valiosos en una o más culturas. esta alternativa nos per-
mite apreciar una relación entre inteligencias y competencias. en nuestro
caso, existe una competencia que se relaciona específicamente con la inteli-
gencia naturalista: la competencia científica. en la actualidad, en españa, la
nueva normativa curricular (rd 126/20142) ha cambiado la denominación
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de la competencia (básica) llamada Conocimiento e interacción con el

mundo físico por Competencia matemática y competencias básicas en cien-

cia y tecnología (competencia clave), apoyándose en el documento europeo

de Competencias Claves para el Aprendizaje Permanente, de diciembre de

2006.

la competencia científica incluye elementos competenciales que pueden con-

siderarse componentes o característicos de la inteligencia naturalista como

son (a partir de Cañas, Martín-díaz y nieda, 2007, p. 41-42):

• respecto a la identificación de conocimientos: 

– los conceptos y principios básicos que permiten interpretar el

mundo.

– la percepción del espacio físico en el que se desarrollan la vida y

la actividad humana.

– las interrelaciones que se establecen entre los seres humanos y el

entorno físico-natural.

– el conocimiento del cuerpo humano que permita adoptar hábitos

alimentarios saludables y hábitos de higiene para la prevención de

enfermedades sistémicas.

• respecto a las habilidades:

– la habilidad para poner en práctica las estrategias propias del

trabajo científico: 

• identificar preguntas o problemas.

• Plantear y contrastar soluciones tentativas o hipótesis.

• realizar predicciones e inferencias de distinto nivel de comple-

jidad.

• realizar observaciones directas e indirectas con conciencia del

marco teórico.

• localizar, obtener, analizar y representar información cualitati-

va y cuantitativa.
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• Obtener conclusiones basadas en pruebas.

– la habilidad para planificar y manejar soluciones que satisfagan

las necesidades de la vida cotidiana.

• respecto a las actitudes:

– la valoración del conocimiento científico como forma de conoci-

miento.

– el uso responsable de los recursos naturales.

– el cuidado del medio ambiente.

– el consumo racional y responsable.

– la protección de la salud individual y colectiva como elementos

clave de la calidad de vida de las personas.

Por tanto, dado que poseen elementos en común, podemos afirmar que el

enfoque competencial es compatible con la propuesta de aplicación de la teo-

ría de las inteligencias múltiples de gardner.

3. comPonEntEs

todo lo anteriormente expuesto, nos va a permitir determinar los compo-

nentes más relevantes en términos de habilidad –que proviene del latín

habilitas–, que significa aptitud para desarrollar alguna tarea o disposi-

ción para algo.

se han realizado muchas clasificaciones de las habilidades que podemos

incluir en la inteligencia naturalista. así, el National Curriculum in Science

del reino unido (des, 1991) identifica tres grandes grupos:

• el planteamiento de preguntas, predicción y elaboración de hipó-

tesis.

• la observación, medida y manipulación de variables.

• la interpretación de los resultados y la evaluación de las pruebas.
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tamir y garcía (1992) las clasifican en cuatro grupos: las relacionadas con la

planificación (formulación de preguntas, predicción de resultados, formula-

ción de hipótesis, diseño de procesos y de experiencias); la realización (obser-

vación, medición, manipulación de aparatos, registro de resultados, cálculos

numéricos); el análisis (representación gráfica, inferencias en la observación,

determinación de relaciones, generalizaciones, explicación de relaciones,

nuevas preguntas); y la aplicación (predicción sobre la base de los resultados,

contraste de hipótesis, aplicación de técnicas y hallazgos).

Pozo y Postigo (1994) y Monereo (1995) las agrupan en cinco grupos: adqui-

sición de la información, interpretación de la información, análisis de la

información y realización de inferencias, comprensión y organización con-

ceptual de la información y comunicación de la información.

Pro (1998) las organiza en tres grupos:

• Habilidades de investigación: identificación de problemas, predic-

ción e hipótesis, relaciones entre variables, diseños experimentales,

observación, medición, clasificación y seriación, transformación e

interpretación de datos, análisis de datos, u técnicas de investigación,

transformación e interpretación de datos, análisis de datos, utiliza-

ción de modelos y elaboración de conclusiones.

• Destrezas manuales: manejo de materiales y realización de montajes,

construcción de aparatos, máquinas y simulaciones.

• Comunicación: análisis del material escrito o audiovisual, utilización

de diversas fuentes, elaboración de informes descriptivos y estructu-

rados o tipo ensayo.

Podríamos sintetizar lo anteriormente expuesto afirmando que existen deter-

minadas preferencias para expresar las habilidades vinculadas a la inteligen-

cia naturalista pero que, en general, las diferencias entre los distintos auto-

res se encuentran en la forma de comunicarlas, ya que el conjunto global de

ideas y de destrezas es el mismo. a continuación, explicaremos las más signi-

ficativas en el desarrollo de la inteligencia naturalista: la observación, la cla-

sificación, la curiosidad, la habilidad para hacerse preguntas, la formulación

de hipótesis y realización de predicciones, la investigación y la sensibilidad

hacia los seres vivos y el ambiente.
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la observación, según Harlen (2003), es una actividad mental y no una sim-
ple respuesta de los órganos de los sentidos a los estímulos, cuyo principal
objetivo es que las personas utilicen sus sentidos, con seguridad y de forma
adecuada, para obtener información relevante sobre aquello que les rodea.
las observaciones deben realizarse, prestando atención a los detalles con alto
valor de significación y no solo a las características más llamativas; deben
permitir obtener información relevante de manera que el cultivo de la inteli-

gencia naturalista lleve a las personar a seleccionar lo relevante de entre lo
irrelevante en sus observaciones.

la observación permite aprender, comprender, interpretar los estímulos
exteriores e interiores y formarse una idea sobre algo partiendo del uso de los
sentidos. de acuerdo con david Bohm (1996), el observador identifica, selec-
ciona, recoge y ordena la información relevante, de manera que le confiere
significado. Por tanto, un buen observador es una persona que posee capaci-
dad en la inteligencia naturalista para captar cosas, distinguiéndolas de las
demás y, por eso, es capaz de descubrirlas. en este sentido, la observación
permitirá comparar, ordenar hechos que evolucionan con el paso del tiempo
y realizar agrupamientos, utilizando criterios de relación y buscando pautas
o secuencias entre ellas.

la observación, no obstante, no debe restringirse al uso del sentido de la vista
sino ampliarse a todos los demás. de tal forma que escuchar atentamente,
oler, tocar y saborear son habilidades que permitirán obtener más informa-
ción sobre lo que nos rodea (la escucha atenta de los sonidos de la naturale-
za, el olor embriagador de algunas flores, la textura áspera del pelo de algu-
nos animales, el sabor dulce de las frutas, etc.).

Para Harlen (1989), la observación, muchas veces, tiene un sentido intencio-
nal, es decir, se hace con un propósito. esta intención no ayuda a presentar
otro componente esencial de la inteligencia naturalista: la clasificación.
Clasificar supone organizar, incluir y excluir elementos en un grupo aten-
diendo a sus características. este componente de la inteligencia naturalista

en sus fases de desarrollo más avanzadas va a facilitar que, tras una observa-
ción se seleccionen y juzguen uno o varios rasgos relevantes y específicos que
permitan incluir elementos de la naturaleza en una clase o grupo, y, al mismo
tiempo, excluirlos de otras clases. Por ejemplo, si decimos que las hormigas
son insectos sociales, estamos afirmando que pertenecen a un grupo de ani-
males invertebrados que tienen tres pares de patas y que son los insectos y
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que además se organizan en sociedades por lo que no pertenecen a los grupos
de insectos que no tienen esta organización.

los dos aspectos anteriores (observación y clasificación) presentan la posibi-

lidad de codificación en un sistema de símbolos (gardner, 2001) y son las
claves dicotómicas. Éstas están formadas por una serie de dilemas o proposi-
ciones encadenadas de tal modo que, eligiendo uno de los dos caminos que se
ofrecen, se va pasando de unos a otros hasta llegar a su caracterización com-
pleta.

gardner (2001), reflexiona sobre el hecho de que la inteligencia naturalista
parece estar relacionada con el interés precoz por el mundo natural, además
de una capacidad muy desarrollada para establecer distinciones y emplear
este conocimiento. en este punto incluimos otro componente de la inteli-
gencia naturalista: la curiosidad unida a la habilidad para hacerse pregun-

tas significativas sobre las observaciones que pueden dar lugar a investiga-
ciones.

francisco Mora (2013) mantiene que «la curiosidad es la llave que abre la
ventana de la atención y con ella se ponen en marcha los mecanismos neu-
ronales con los que se aprende y se memoriza». entendemos que la curio-
sidad es un componente esencial de la inteligencia naturalista ya que
fomenta la exploración y el descubrimiento de aspectos relacionados con
el entorno natural. Y es en este punto donde lo relacionamos con la habi-

lidad para hacerse preguntas, como una búsqueda del saber. el desarro-
llo de la inteligencia naturalista en el aula tiene que promover que los
alumnos realicen preguntas cada vez más reflexivas, que la curiosidad les
lleve a la necesidad de la búsqueda del saber, debemos enseñarles a hacer
preguntas de calidad, preguntas productivas que sean el motor de la
investigación.

sin duda, la observación, la clasificación, la curiosidad y la realización de
preguntas van muchas veces seguidas o acompañadas de otro componen-
te esencial de la inteligencia naturalista: la habilidad para formular hipó-

tesis y realizar predicciones. la formulación de hipótesis se relaciona con
la búsqueda de explicaciones probables y posibles a una observación o
idea. rodari (2002), empleaba una metáfora –la de las redes–, y afirmaba
que las hipótesis, como redes, tarde o temprano nos ayudarán a encontrar
algo.
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estos componentes que reconocemos en la inteligencia naturalista, pueden

considerarse como elementos integrantes de las investigaciones. una inves-

tigación suele comenzar con la identificación de una cuestión (pregunta)

susceptible de ser investigada. esta cuestión, irá seguida, según Harlen

(1989), de la identificación de las variables cuyo comportamiento se va a

observar, del análisis de lo que se quiere medir o comparar, del estableci-

miento de relaciones para la obtención de conclusiones y de la comunicación

de las mismas.

Hasta ahora no hemos mencionado uno los aspectos vinculados a la compe-

tencia en ciencia y tecnología que nos ayudará a dar sentido y orientación

adecuada a la inteligencia naturalista: los que poseen una dimensión axioló-

gica, relacionados con las actitudes. sin duda, el más comprometido se rela-

ciona con la sensibilidad hacia los seres vivos y el ambiente. la forma madu-

ra de esta actitud se manifiesta en conductas responsables con los elementos

vivos (animales, plantas, algas, hongos, etc.) y no vivos (rocas, minerales, el

suelo, las aguas, etc.) del medio natural.

4. AntEcEdEntEs EdUcAtIvos

el trabajo en una inteligencia como la naturalista exige revisar brevemente

los antecedentes educativos ya que, algunas de las ideas de gardner, fueron

defendidas con anterioridad por pensadores de diferentes campos del saber

preocupados por la educación.

en primer lugar, nos gustaría mencionar el movimiento Nature Study que

surge a finales del xix en los estados unidos. este movimiento se plantea

como objetivo explícito enseñar a los niños a amar la naturaleza, primando

los temas de biología frente a los de la física. Con el propósito de producir

una identificación psicológica con los elementos de la naturaleza y los seres

vivos, se crearon materiales de instrucción dotados de un fuerte antropocen-

trismo (pájaros que hablan, árboles con caras en los troncos y brazos en lugar

de ramas, etc.) y se incluyeron temas de zoología y botánica para desarrollar

vínculos emocionales con la naturaleza. este movimiento fue perdiendo

empuje con el tiempo ya que se le acusó de carecer de los objetivos de la edu-

cación científica. sin embargo, de este modelo se mantuvieron dos aspectos
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que son muy interesantes para el desarrollo equilibrado de la inteligencia

naturalista: la preocupación por el desarrollo personal del niño y el respeto
por los seres vivos y el medioambiente.

Otro referente es el del movimiento de la escuela nueva (desde finales
del xix), que marcó la ruptura con los sistemas anteriores tradicionales cen-
trados en la actividad del profesor y propuso establecer una escuela a la medi-
da del niño, en la que cada uno recibiera la enseñanza que necesitaba valo-
rando su voluntad e inteligencia (Monés, 1988). algunas de las propuestas de
la escuela nueva, que pueden verse reflejadas en el modelo de gardner, se
relacionan con los cambios en los procedimientos de la enseñanza que deben
favorecer el desarrollo de actividades adaptadas a las características e intere-
ses de los alumnos, y potenciar el desarrollo de los distintos perfiles de su
inteligencia. además, promueven actividades para que los alumnos investi-
guen y experimenten, teniendo en cuenta las diferencias individuales y los
distintos estilos de trabajo.

del mismo modo, la escuela nueva priorizaba la reflexión de contenidos
sobre la acumulación memorística y automática de los mismos, principio fun-
damental del modelo de gardner que pretende favorecer la Educación para

la comprensión (gardner, 2000).

Pero además, otros pensadores como dewey, decroly, Kilpatrick o Mon   -
 tessori, aportan ideas que podemos encontrar presentes en los desarrollos
didácticos de la teoría de las inteligencias Múltiples. gardner (2001), com-
parte con ellos algunas ideas: que la educación es una reconstrucción conti-
nua de la experiencia del alumno, que debe permitir desarrollar en ellos una
actitud reflexiva, investigadora y científica, que es necesario favorecer la acti-
vidad del alumno a partir del juego, que se debe promover la libertad y res-
petar la espontaneidad de los niños, que se puede trabajar con ellos en torno
a Centros de aprendizaje y que los materiales y las actividades deben ser
variadas y desarrollarse en distintos contextos.

gardner (2012), como decroly y dewey, concede una gran importancia a la
enseñanza por descubrimiento que parte de la premisa de que la mejor
manera para que los alumnos aprendan ciencia es haciendo ciencia.

aprender ciencias, desde este enfoque, supone dominar sus procesos, es
decir, adquirir las destrezas propias del método científico. enseñar ciencias
exige poner todos los medios necesarios para que los alumnos lleven a cabo
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actividades experimentales en las que utilicen estos procesos. este modelo se
utilizó en las reformas curriculares de la enseñanza de ciencias en países
como estados unidos o el reino unido en los años setenta.

aunque la teoría de las iM no prescribe ningún modelo o enfoque educativo
a seguir, la enseñanza por descubrimiento, la enseñanza de las ciencias

basadas en la indagación (iBse) constituye una estrategia que considera-
mos adecuada para apoyar el desarrollo de la inteligencia naturalista. es
necesario conocer que después de la publicación de Actualidad de la educa-

ción en ciencias: una pedagogía renovada para el futuro de Europa

(rocard, 2007), se inician en europa una serie de movimientos que tienen
como objetivo la enseñanza de las ciencias por indagación. linn, davis y Bell
(2004), lo definen como:

el proceso intencional de diagnosticar problemas, analizar experimen-

tos, distinguir entre varias alternativas, planificar investigaciones,

investigar conjeturas, buscar información, construir modelos, debatir

entre iguales, y formar argumentos coherentes.

Hemos explicitado la relación entre algunos enfoques educativos y la teoría
iM, queriendo poner de manifiesto la presencia de los componentes nuclea-
res de la inteligencia naturalista como parte de algunas de las acciones impli-
cadas en éstos.

5. REcURsos dIdáctIcos

los recursos didácticos se entienden como:

todo tipo de medio, soporte o vía que facilita la presentación y el trata-

miento de los contenidos objeto de enseñanza-aprendizaje. (escamilla,

2011, p. 138).

entre ellos, destacamos los materiales, ambientales y metodológicos.

el estímulo al desarrollo de la inteligencia naturalista requiere el uso de
recursos materiales muy variados. entre ellos, podemos destacar:

• Materiales impresos (libros de texto, libros de consulta, libros ilustra-
dos, guías de campo, guías de animales y plantas, revistas especializa-
das, libros de expediciones, biografías de investigadores, etc.).
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• enciclopedias de animales, plantas, hongos, minerales, etc.

• animales y plantas de juguete en miniatura o en forma de bioplás-

ticos.

• termómetros, balanzas, reglas, juegos de pesas, probetas, matraces,

filtros, imanes, etc.

• lupas y microscopios.

• Materiales necesarios para la observación y el estudio de los seres

vivos in situ (prismáticos, cámara fotográfica, etc.).

• acuarios, terrarios o insectarios.

• Colecciones de rocas, minerales y de fósiles.

• Juegos: dominós de plantas y animales, bingo de elementos de la

naturaleza, juegos de reciclaje, etc.

• Mascotas para cuidar.

• equipos de jardinería y de mantenimiento del huerto escolar.

• documentales, diapositivas, fotografías, cromos, fichas.

tan importantes como los recursos materiales están los recursos ambienta-

les que comprenden desde la conformación flexible y funcional del aula,

hasta la utilización de otros espacios del centro tanto dentro como fuera de

él. algunos autores (antúnes, 2000; armstrong, 2011) sugieren habilitar y

organizar en el aula distintas áreas para cada tipo de inteligencia o bien un

aula para cada tipo de inteligencia. de esta manera se garantiza el desarrollo

de cada inteligencia de forma más exhaustiva y el trabajo en todas las inteli-

gencias.

armstrong (2012), propone crear en el aula centros permanentes de activi-

dades libres, centros temporarios de actividades sobre temas específicos,

centros temporarios de actividades libres y centros permanentes de activi-

dades sobre temas específicos.

los centros permanentes de actividades libres están diseñados para ofrecer

a los alumnos experiencias para cada inteligencia. de esta forma para la inte-

ligencia naturalista se podría habilitar un rincón con guías de consulta, cla-
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ves de clasificación, lupas de mano, lupa binocular y colecciones de hojas,

conchas, alguna planta, frutos, semillas, bioplásticos de invertebrados, etc.

los alumnos podrían observar con detenimiento las características externas

de estos seres vivos y realizar comentarios de lo observado. Básicamente,

supone sumergir a los alumnos en un entorno visualmente rico en elementos

de la naturaleza que apoyen su aprendizaje y estimulen la indagación de

forma libre.

los centros temporarios de actividades sobre temas específicos que cambian

frecuentemente. Por ejemplo, si los alumnos están trabajando una temática

en concreto como la agricultura, se pueden crear ocho áreas en el aula que

permitan la realización de actividades significativas en cada una de las inteli-

gencias mientras se trabaja dicha temática. en el caso de la inteligencia natu-

ralista, podríamos habilitar un rincón con una muestra de alimentos vegeta-

les frescos para que los alumnos identifiquen qué parte de la planta es la que

se come (zanahoria, acelgas, nueces, alcachofas…) mediante el uso de tarje-

tas descriptivas de indagación.

los centros temporarios de actividades libres suponen crear en el aula cen-

tros de actividades para la exploración abierta que se pueden armar y desar-

mar de manera rápida (armstrong, 2012). Por ejemplo, se pueden tener ocho

mesas distribuidas en el aula, cada una con un cartel que indique la inteligen-

cia que trabaja y en la de la inteligencia naturalista un dominó de invertebra-

dos o un memory de los sonidos de diferentes objetos.

además del planteamiento de estas estructuras en el aula, el modelo de

escuela para el desarrollo iM propuesto por gardner (2001, 2012) exige que

esté abierta a la comunidad. esto significa que las experiencias educativas

que se desarrollen en el aula deben afianzarse con otras, fuera del contexto

escolar en las que también puede participar la familia. relacionado con este

aspecto y con la inteligencia naturalista es muy interesante resaltar las prin-

cipales propuestas transversales recogidas en el informe enCiende (2011)

sobre la enseñanza de las Ciencias en la didáctica escolar para edades tem-

pranas en españa:

Propuesta transversal 3. fomentar la cultura científica a través de la po -

tenciación de acciones que impliquen el acercamiento de la ciencia a la

sociedad, en particular, en el ámbito familiar y del ocio, así como la co -

 municación científica.
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Propuesta transversal 4. Promover la apretura de la comunidad cien-

tífica a la sociedad en general y a los niños en edades tempranas en par-

ticular.

Por tanto, para el desarrollo de la inteligencia naturalista son imprescin-
dibles y esenciales las salidas a espacios naturales, zoos, acuarios, museos
de ciencias, jardines botánicos, viveros… que promueven la observación
directa y el encuentro con el medio natural y los procesos y fenómenos que
en él tienen lugar y que ilustran y hacen más comprensibles a los alumnos
determinados conocimientos, favoreciendo la adquisición de hábitos de
autonomía y el desarrollo de actitudes como el respeto hacia el entorno
natural. estas visitas también pueden ser el germen de ideas nuevas para el
desarrollo de unidades temáticas o de actividades para estimular otras
inteligencias.

este modelo de escuela que se preocupa por desarrollar la inteligencia natu-

ralista, también llevará a la escuela la ciencia mediante la visita de científicos
que desarrollen experiencias indagatorias.

además de los recursos anteriores, tenemos que analizar los recursos meto-

dológicos, lo que nos obliga a repasar brevemente los principios que pueden
orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje para el desarrollo de la inteli-
gencia naturalista: la necesidad de contribuir al desarrollo de las capacidades
de los alumnos, la importancia de impulsar la actividad, la importancia de los
esquemas mentales en el ajuste y reestructuración de los aprendizajes y la
influencia de la interacción con los compañeros y con el profesor en el proce-
so de construcción del conocimiento.

Para concretar los principios anteriores, utilizaremos técnicas de orienta-
ción y sentido diferente y complementario (escamilla, 2014b). a continua-
ción mostraremos algunas de estas técnicas con ejemplos concretos. así
recogemos:

• Como técnicas de estructura, el análisis asociativo y ruedas lógicas
(a partir de escamilla, 2011, 2014a).

• Como técnica de profundización en procesos, Cyr (Consecuencias y
resultados; a partir de de Bono, 2004).

las técnicas de estructura que vamos a ejemplificar son el análisis asociati-

vo (escamilla, 2014a; a partir de decroly, 2009, 2011, 2013, 2014) y las rue-
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das lógicas (Hernández y garcia, 1997; desarrollada en infusión con conteni-

dos en escamilla, 2009, 2011 y 2014a).

en el caso del análisis asociativo, se realizan una serie de asociaciones cuyo

objetivo es la construcción de nuevas informaciones y su organización. se

promueve los procesos de observación, agrupamiento, seriación, clasifica-

ción, establecimiento de semejanzas y diferencias que permitirán construir

conceptos relacionados con los seres vivos y el medio que habitan.

tanto el análisis asociativo como las ruedas lógicas se articulan mediante

preguntas que ayudan a la organización mental de la información y a la cons-

trucción de un conocimiento autónomo.

recordemos que un rasgo característico de la inteligencia naturalista es la

capacidad de hacerse preguntas, ya que en dicha inteligencia estas funcionan

como estímulos para la indagación.

las ruedas lógicas incluyen en su aplicación componentes esenciales de la

inteligencia naturalista ya que, a través de ellas, aprenden a describir e iden-

tificar, a cotejar y a comparar, a establecer relaciones de causa y efecto y a

pensar en más de una razón o causa y en sus consecuencias. Hernández y

garcía (1997) sugieren algunos interrogantes como, por ejemplo: ¿Qué es?,

¿Cómo es?, ¿A qué es igual?, ¿A qué es distinto?, ¿Cuáles son sus anteceden-

tes? y ¿Qué explicación se da?...

Podemos imaginar querer trabajar con los alumnos un proyecto relaciona-

do con los animales. la mejor manera de desarrollarlo y profundizar en su

conocimiento, estimulando el desarrollo de la inteligencia naturalista, es a

través de la observación y la descripción de ejemplares vivos. Podríamos

montar un terrario en el aula con los alumnos, que nos permitiera realizar

observaciones sistemáticas, formular preguntas respecto a sus necesidades,

buscar las respuestas desde el hecho mismo de la observación, el manteni-

miento y el cuidado del terrario y desarrollar respeto hacia el entorno natu-

ral y los seres vivos que lo habitan.

este proyecto podría iniciarse con la propuesta de un análisis asociativo

(figura 1) que permita a los alumnos ordenar su pensamiento a través de los

ocho caminos del saber (nieto, 2004): ¿Quién?, ¿Qué?, ¿Cuál?, ¿Dónde?,

¿Cuándo?, ¿Por qué?, ¿A qué se parece? y ¿Cómo se hace?
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Figura 1. técnica del análisis 
asociativo aplicada al estudio de un terrario de caracoles.

fuente: elaboración propia.

después, se podría proponer una rueda lógica (figura 2) a través de la cual
explicar, ordenar y organizar la información sobre los caracoles.

Figura 2. rueda lógica para el conocimiento y estudio de los caracoles.
fuente: elaboración propia.

Educación y Futuro, 31 (204), 163-190

180

La inteligencia naturalista 

¿Cómo son?

• Asociaciones espaciales: ¿Qué tamaño tienen

los caracoles? ¿Cómo son? ¿Qué cantidad

podemos tener en el terrario?

• Asociaciones temporales: ¿Cada cuánto tiempo

tienen crías? ¿Cuidan a su descendencia?

¿Cada cuánto tiempo hay que limpiar el 

terrario? ¿Por qué? ¿Cada 

cuánto tiempo hay que darles

de comer?

¿Qué puede pasar si no 

cuidamos y limpiamos el terrario?

Asociaciones éticas y morales: las 

enfermedades de los caracoles por falta 

de cuidades. La proliferación en el terrario

de otros seres vivos (los hongos).

¿Dónde viven?

Asociaciones espaciales: ¿Qué 

características tiene que tener el sustrato

del terrario? ¿Cómo y dónde viven de

forma libre los caracoles? ¿Hay que 

prepararles una zona para las crías?

¿Por qué nos interesan? ¿Por qué lo

estudiamos?

• Asociaciones causales: es una fuente

de alimentos, una fuente de medicinas.

los caracoles 
en un terrario

los 

caracoles

idEntifiCar

¿Qué son? ¿Cuáles son

sus características?

¿Qué formas pueden

tener sus conchas?

¿Hacia qué lado gira la

espiral de su concha?

argumEntar

Necesidad de protegerlos

y respetarlos teniendo en

cuenta aspectos no solo

de índole económico, 

sino también éticos 

y estéticos.

EstablECEr rElaCionEs

Causa-EfECto

¿Qué interés económico tiene para
los seres humanos? ¿Qué aspectos
deben conocerse de los caracoles
para montar un terrario? ¿Cómo se
relacionan con sus funciones vitales
(nutrición, relación y reproducción).

Comparar

¿Qué tienen en común con otros
moluscos? ¿Qué tienen en común
con otros invertebrados? ¿Qué les

diferencia de otros moluscos? ¿Qué
les diferencia de otros 

invertebrados?
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además de las técnicas descritas, podemos utilizar la técnica de de CYr pro-
puesta por de Bono (2004) para el estímulo de habilidades de pensamiento
vinculadas a la búsqueda de alternativas y el análisis de las consecuencias de
determinadas actuaciones sobre el medio ambiente y los seres vivos.
también permite desarrollar la inteligencia naturalista en base a buscar y dar
razones y relacionar causas y efectos.

Figura 3. técnica Cyr.
fuente: elaboración propia.

una vez ejemplificadas algunas técnicas, queremos destacar algunas de las
posibles acciones propuestas para potenciar la evolución de la inteligencia
naturalista podrían ser (escamilla, 2014a, pp. 80-81):

• describir las características y cuidado que necesitan y que prestamos
a mascotas y plantas que dependen de nuestro cuidado.

• desarrollar observaciones y estudios sistemáticos de distintos tipos
de plantas, de animales y otros seres vivos (algas, hongos, etc.), em -
 pleando, tanto el contacto directo, como medios de representación
variados (láminas, cromos, fotografías, diapositivas, documentales,
etc.) identificando sus características, sus tipos, sus semejanzas, sus
diferencias, los factores que influyen en su conservación y cuidado,
valorando las consecuencias de su buen o mal estado para la vida de
otros animales, de las plantas, de las personas, del medio ambiente.

Educación y Futuro, 31 (204), 163-190

181

Olga Martín Carrasquilla

• El mar

• Los seres vivos que lo habitan

• Las personas que van a trabajar en él

• Las personas que viven en este lugar

• A corto plazo

• A medio plazo

• A largo plazo

Elementos
implicados

plazos

si se propone crear un museo bajo el mar las 
consecuencias y resultados pueden ser...
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• desarrollar observaciones y estudios sistemáticos de distintos tipos
de rocas y minerales empleando, tanto el contacto directo, como
medios de representación variados (láminas, cromos, fotografías, dia-
positivas, documentales, etc.) identificando sus características y pro-
piedades, sus tipos, sus semejanzas, sus diferencias, su relación con la
vida, con la nutrición, con la agricultura, con la fabricación de pro-
ductos, con la construcción.

• Organizar y llevar a cabo proyectos relacionados con el estudio y cui-
dado del entorno natural (animales, plantas, paisaje) determinado el
qué, dónde, cuándo, quiénes, por qué, para qué, con qué (medios
materiales, ayudas, inspiración en otros proyectos), bajo qué normas.

• Organizar y llevar a cabo encuentros (directos, indirectos –entrevis-
tas en prensa, radio, tv, internet–) con profesionales apasionados en
distintos campos de la naturaleza y la investigación (biólogos, geólo-
gos, físicos, médicos, ingenieros, veterinarios, astrónomos, meteoró-
logos, etc.).

• Planificar y desarrollar proyectos que permitan la integración, el estu-
dio y el fomento del aprecio y cuidado de la naturaleza en los centros
(huerto, granja, plantas, colecciones).

• Preparar y realizar visitas a museos y exposiciones (de la ciencia, del
hombre, de ciencias naturales) tomando notas sobre significativas
sobre objetos de estudio en particular (características, tipos, semejan-
zas, diferencias, utilidad) y sintetizando y valorando el papel de estas
instituciones, en general, y de la actividad en particular.

• Preparar y realizar visitas a espacios naturales tomando notas sobre
significativas sobre algunos elementos en particular (plantas, anima-
les, suelo, rocas, formaciones en el paisaje, en el cielo) determinando
características, tipos, semejanzas, diferencias, valor y sintetizando y
valorando el papel de estos enclaves, en general y de la actividad en
particular.

• Buscar, seleccionar y exponer (qué, cuándo, dónde, etc.) información
significativa sobre el cuerpo humano, fauna, flora, fenómenos atmos-
féricos, astronomía, descubrimientos en fuentes diversas (prensa,
radio, televisión, cine, internet, libros científicos, guías de viaje, folle-
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tos turísticos). Mostrar los trabajos más significativos a la comunidad

educativa por diferentes medios (blogs, web).

• analizar diferentes tipos de producto y objetos destacando sus carac-

terísticas, sus propiedades y su origen/procedencia.

• Organizar y llevar a cabo concursos relacionados con proyectos científi-

cos (procesos de cambio en animales y plantas, factores causales y con-

secuencias de su buen o mal estado) y difundiendo la convocatoria y los

resultados en diferentes medios (carteles, invitaciones, webs, blogs).

• Organizar y llevar a cabo jornadas, semanas, eventos, exposiciones

temáticas sobre temas científicos y técnicos de interés en el entorno

(el agua, un paraje, una especie, productos y soluciones técnicas, etc.)

difundiendo la convocatoria y los resultados en diferentes medios

(carteles, invitaciones, webs, blogs).

5. EvALUAcIón dE LA IntELIgEncIA nAtURALIstA

5.1. Principios, técnicas y agentes

la evaluación de la inteligencia naturalista sigue los principios esenciales de la

evaluación de competencias e inteligencias. escamilla (2011) lo define como:

un proceso de trabajo continuo, sistemático, flexible y participativo

orientado a valorar la evolución de los aprendizajes de los alumnos y a

tomar decisiones necesarias para mejorar el diseño y desarrollo de la

acción educadora de acuerdo con las necesidades y los logros detecta-

dos en los procesos de aprendizaje del alumnado. (p. 244).

la evaluación debe apoyarse en la recogida de información, utilizando proce-

dimientos muy variados que permitan evaluar los distintos tipos de capacida-

des y contenidos y contrastar los datos obtenidos, así como valorar la trans-

ferencia de los aprendizajes a contextos distintos de aquellos en los que se

han adquirido, comprobando así su funcionalidad.

la teoría iM propone una revisión de la evaluación por parte de los educado-

res, sugiriendo medidas auténticas que se refieran a criterios que sirvan de

evaluación de los aprendizajes y comparen el rendimiento de los alumnos con
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sus desempeños anteriores (armstrong, 1999). estas medidas deben permi-

tir a los alumnos, como afirma armstrong, mostrar qué han aprendido en

contexto y poner en práctica las habilidades de pensamiento (investigación,

razonamiento, traducción, etc.) para resolver nuevos problemas en contextos

y situaciones diversas.

de esta forma, se incluyen contextos muy diversos, que deben incluir el acce-

so a una variedad de métodos de presentación (inputs) y medios de expresión

(outputs). Por ejemplo, en el caso de la inteligencia naturalista, proponer la

lectura de un texto sobre las semillas y la realización de sembrados de legum-

bres con diferentes tipos de germinación (hipogeal y epigeal) (inputs), para

realizar un diario de observación acompañado de fotografías, realizar un

cartel con Glogster, o montar una secuencia de imágenes tipo time-lapse

(outputs).

la evaluación auténtica incluye el uso de técnicas muy variadas. gardner

(1993) explica que el requisito más importante para este tipo de evaluación es

la observación de los alumnos mientras resuelven problemas, realizan sus

trabajos, conversan con sus compañeros, intercambian opiniones, discuten

puntos de vista y enfoques, planifican una actividad experimental, realizan

producciones plásticas… de manera que la herramienta más importante de

información sobre su aprendizaje, será la información que se puede obtener

del análisis de las actividades de aprendizaje ya que informarán de cómo está

aprendiendo a los alumnos, cuáles son las dificultades con las que se encuen-

tran, etc.

también, pueden utilizarse entrevistas, pruebas y cuestionarios que permi-

tan recoger datos sobre del progreso de los alumnos en aspectos relaciona-

dos con la inteligencia naturalista como, la observación, la clasificación,

la elaboración de diseños experimentales sencillo, el uso de instrumentos

de observación, la identificación de problemas, el desarrollo de destrezas

manuales, etc.

5.2. Indicadores para la evaluación de la inteligencia 
naturalista

la aplicación de las técnicas para evaluar la inteligencia naturalista ha de

hacerse con referencia a unos indicadores desempeño. Constituyen indicado-

res de esta inteligencia, los siguientes (escamilla, 2014a, pp. 78-79):
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• Observa, de forma atenta, curiosa y sistemática, los cambios en las

personas, la naturaleza y los objetos.

• Plantea muchas preguntas relacionadas con las características y el

funcionamiento de los objetos.

• Observa con atención los diferentes tipos de componentes del entor-

no natural (animales, plantas, suelo, paisajes, cielo, etc.).

• Muestra interés por el cuerpo humano (sus partes, su funcionamien-

to, cuidado, salud, enfermedad).

• se interesa y participa en estudios y campañas de prevención y cuida-

do de la salud.

• identifica las cualidades y características propias de distintos tipos

animales.

• identifica las cualidades y características propias de distintos tipos de

plantas.

• identifica las cualidades y características de distintos tipos suelos, de

rocas y minerales.

• identifica cualidades y características propias de fenómenos atmosfé-

ricos (lluvia, viento, granizo, nieve).

• interpreta las causas y consecuencias del cuidado de animales y

plantas.

• se interesa sobre las causas y consecuencias del estado de los elemen-

tos y fenómenos de la naturaleza (estado de animales, plantas, paisa-

je, ríos…, etc.).

• disfruta con el cuidado de animales y plantas.

• le interesan y organiza diferentes maneras de configuración de ele-

mentos de la naturaleza (herbarios, acuarios, insectarios, semillas) o

su representación (fotografías, cromos, etc.).

• disfruta con las visitas a museos de ciencias y del hombre, zoológicos

y parques naturales, planetarios.
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• le atraen y participa en proyectos relacionados con la naturaleza
(estudio del paisaje, observación de aves, de especies a preservar,
etc.).

• Propone alternativas para el cuidado de animales, plantas, paisaje.

• emplea, en el estudio de la naturaleza y sus elementos, estrategias
propias del trabajo científico: identificación de problemas, hipótesis,
observación y experimentación, recogida de datos y estudio, compa-
ración y clasificación.

• distingue diferentes tipos de paisajes estableciendo relaciones entre
sus componentes.

5.3 Instrumentos para la evaluación de la inteligencia 
naturalista

las técnicas para la evaluación antes descritas necesitan instrumentos espe-
cíficos que garanticen la sistematicidad y el rigor en el proceso de evaluación.
estos instrumentos deben ser seleccionados por el profesor de acuerdo a cri-
terios personales y formativos (aquellos con los que se encuentra más cómo-
do, que parecen más ilustrativos, etc.). Podemos destacar las listas de control,
las escalas de estimación, los diarios de clase, las rúbricas y portafolios.

gardner (1999) reconoce el portafolios como el procedimiento más adecuado
para realizar la evaluación iM. su objetivo es valorar las competencias de los
alumnos dentro del contexto de aprendizaje e incluye los trabajos y proyectos
realizados por estos a lo largo del curso escolar. armstrong (2012), les llama
las carpetas de inteligencias múltiples y le asigna al menos cinco usos que
llama Las cinco C del desarrollo de una carpeta (Celebración, Cognición,

Comunicación, Cooperación y Competencia). Permiten reconocer los logros del
alumno y favorece la reflexión de estos sobre su propio trabajo, además de apor-
tar a las familias una visión del progreso de sus hijos de manera sencilla y clara.

entre los elementos que pueden incluirse en un portafolios que promuevan
la evaluación de la inteligencia naturalista estarían los siguientes (a partir de
escamilla, 2014a):

• fotografías de proyectos realizados en el aula relacionados con el
mundo natural (germinación de semillas, tinción de pétalos de flores,
investigación bibliográfica sobre problemas medioambientales, etc.).
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• fotografías y dibujos de modelos analógicos desarrollados en el aula
destinados a reproducir de la manera lo más fiel posible, la estructu-
ra o tra ma de relaciones del original (modelo de aparato digestivo con
material de reciclado, modelo de pulmón, modelo de célula animal o
vegetal, etc.).

• fotografías y dibujos de modelos a escala desarrollados en el aula
(modelo anatómico, modelo sistema solar, etc.).

• informes de las actividades experimentales llevadas a cabo en el aula.

• informes sobre las salidas escolares realizadas a centros de la natura-
leza, parques, jardines, museos, etc.

• diarios de observación de procesos (reconocimiento de la ascensión de
colorante por los vasos conductores de una rama de apio) o de seres
vivos (seguimiento de los cambios que se producen en los caracoles de
un terrario o en las orugas de la seda a lo largo de su ciclo vital).

6. concLUsIonEs

a lo largo de este artículo hemos querido describir los rasgos más significati-
vos de la inteligencia naturalista. Hemos destacado como capacidad nuclear
esa predisposición a explorar el mundo de la naturaleza, a observar los mis-
terios que encierra para poder descubrir más cosas del mundo que nos rodea.
a lo largo del mismo hemos mostrado qué componentes de esta inteligencia
deben cultivarse para poder ser desarrollada y estimulada de forma conve-
niente, así como las posibles técnicas que pueden cooperar de forma activa a
su desarrollo en el aula.

Para terminar me gustaría recoger un breve fragmento del cuento de Manuel
rivas, La lengua de las mariposas, que ilustra de forma muy acertada una
experiencia cristalizante para la inteligencia naturalista:

Pero los momentos más fascinantes de la escuela eran cuando el maes-

tro hablaba de los bichos. las arañas de agua inventaban el submarino.

las hormigas cuidaban de un ganado que daba leche con azúcar y cul-

tivaban hongos. Había un pájaro en australia que pintaba de colores su

nido con una especie de óleo que fabricaba con pigmentos vegetales.
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nunca me olvidaré. se llamaba tilonorrinco. el macho ponía una orquí-

dea en el nuevo nido para atraer a la hembra. tal era mi interés que me

convertí en el suministrador de bichos de don gregorio y él me acogió

como el mejor discípulo.

La lengua de las mariposas, 

Manuel rivas Barrós.
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Resumen

la teoría de las inteligencias múltiples identifica ocho tipo de potenciales, si
bien deja abierta la posibilidad de aceptar otras nuevas en tanto que lleguen
a cumplir los ocho criterios establecidos como requisitos de su fundamenta-
ción. así, establece la «inteligencia espacial», atribuyéndola una serie de
complejas características, algunas de ellas vinculadas con el desarrollo de las
capacidades artísticas del ser humano. estos son asuntos de enorme interés,
el de la determinación de esta inteligencia espacial, sus relaciones con la edu-
cación artística en su vertiente plástica y el de los problemas que en el siste-
ma educativo ha padecido y sigue padeciendo. Junto con la presentación de
una propuesta didáctica propia, configuran los temas de este trabajo.

Palabras clave: inteligencias múltiples, razonamiento espacial, percepción
visual, capacidades artísticas, juicio estético, educación por el arte.

Abstract

the theory of multiple intelligences identifies eight different types of potentials
(Gardner, 2001), but leaves the door open to accept new ones as long as they
meet the eight criteria established as fundamental requirements. thus «spatial
intelligence» is outlined assigning to it a series of complex features, some of them
linked to the development of human beings artistic skills. there are matters of
high interest which are dealt with in this paper: the delimitation of the spatial
intelligence concept, its connection with the artistic education on the plastic
arts side and the problems which this subject has undergone and keeps under-
going within the educational system. these issues altogether with an original
teaching proposal make up the topics dealt with in the present work.

Keywords: multiple intelligences, spatial reasoning, visual perception,
artistic skills, aesthetic judgment, education through art.
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1. APRoximACión AL ConCePto de inteLigenCiA esPACiAL

resulta, cuando menos, una paradoja utilizar el lenguaje escrito cuando lo

que se pretende reivindicar es el potencial visual-espacial. Habría sido pre-

ferible presentar este artículo en forma de cómic, o como si de un beato

medieval se tratara. o utilizando ideogramas en forma de jeroglíficos. pero la

teoría y la práctica educativa discurren por caminos no siempre convergentes

y, no siempre podemos disponer de los recursos técnicos apropiados para

acometer este tipo de empresas.

para comenzar pues, académicamente hablando, he de decir que en la obra

de Gardner no se hace referencia en ningún momento al adjetivo visual, sino

que se nombra a este tipo de inteligencia únicamente como espacial. es cier-

to que sí le atribuye una serie de cualidades que tienen que ver con lo per-

ceptivo y que la dota de esa serie de competencias que aproximadamente

relacionamos con las destrezas artísticas; pero analizándolas con más dete-

nimiento, bien podríamos llegar al acuerdo de que no están describiendo

exactamente fenómenos artísticos, sino que más bien combinan estas prác-

ticas con otras que no tienen sólo que ver con las artes plásticas. a lo largo

de estas páginas, intentaré diferenciar sintéticamente, en el espacio que me

permite esta publicación, aquellas características que podrían permanecer

dentro de la inteligencia espacial, con las que pertenecerían a un tipo de

educación (que se reconoce en los currículos como educación artística) y

que, como desarrollo en los alumnos, se expresa como competencia (con-

cepto más integrador que el de inteligencia y vinculado ya al terreno de la

educación y la didáctica), que ha sido hasta ahora denominado competencia

Cultural y Artística y está siendo redefinido por el nuevo currículo como

Conciencia y expresiones culturales (real Decreto 126/2014, 28 de febrero,

2014). Destaco que, cuando aludimos a educación artística o competencia

en Conciencia y expresión culturales o Cultural y artística, son muchas las

inteligencias que quedan implicadas.

la inteligencia espacial es «la capacidad para formarse un modelo natural

de un mundo espacial y para maniobrar usando ese modelo» (Gardner,

1995, p.26). este investigador señala que las «distintas utilizaciones de la

inteligencia espacial en diferentes culturas muestran claramente que un

potencial biopsicológico se puede utilizar en ámbitos que han evoluciona-

do con distintos fines» (2001, p. 53). Junto a otros autores, demuestra la
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complejidad de los elementos que la integran aludiendo a que determina-

dos desarrollos de esta inteligencia suponen un trabajo educativo de alto

nivel de significación y dificultad: dominar símbolos y relaciones simbóli-

cas propias de las representaciones geográficas, comprender y dominar

convenciones culturales que permitan representar el color, la forma, la

composición y la perspectiva y, naturalmente, en el caso de los artistas

plásticos, trascender las representaciones realistas y literales que son

capaces de crear la mayoría de las personas; tienen que demostrar su com-

prensión en forma de tratar, desafiar y reflejar convenciones artísticas y

culturales que predominan en un determinado contexto (Gardner, torff y

Hatch, 2012).

así pues, para describirla, diversos autores (Gardner, 2001, 2012; Fisher,

2000; armstrong, 2008, 2012; escamilla, 2014) aluden como características

de esta inteligencia las relacionadas con las necesidades de orientación en

espacios abiertos, bien a partir de referentes espaciales (estrellas, elementos

del paisaje, hitos urbanos), bien mediante el uso de mapas. también recono-

cen la resolución de puzles, la visualización mental en tres dimensiones de

piezas u objetos de los que se conocen diferentes imágenes planas y las que

tienen que ver con el uso de los elementos gráficos para la representación de

la realidad, para la transmisión de ideas o para la expresión del individuo

(dibujo), la apreciación y el uso del color en dichas manifestaciones (pintu-

ra), la manipulación de objetos tridimensionales con fines estéticos y decora-

tivos (escultura, cerámica) o con fines aplicados (arquitectura), o la utiliza-

ción de recursos tecnológicos con intenciones afines (fotografía, cine), entre

otros. es decir, todos los medios que podríamos considerar relacionados con

la creación artística, concretamente la plástica. complementado los rasgos

anteriores, se añaden las habilidades relacionadas no solamente con la

correcta percepción de los estímulos artísticos, sino con la adecuada com-

prensión e interpretación de los mismos y aún más, con la emisión de riguro-

sos juicios estéticos.

¿por qué se ha generalizado la denominación visual-espacial (o viso-espa-

cial) para este tipo de inteligencia? probablemente la razón más consisten-

te que se ha querido dar a la hora de aplicar esta teoría, tiene que ver con

la correspondencia de cada una de las inteligencias con una serie de disci-

plinas que, comúnmente, forman parte de los currículos escolares en todos

los países del mundo. es innegable que el término visual amplía explícita-
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mente el abanico de destrezas definidos por la primitiva formulación.

además, resulta significativo que el mismo origen de la concepción de la

teoría por parte de Gardner, se inspire en los museos como espacio idóneo

para trabajar con un enfoque que permite la interdisciplinariedad, ideal

para el desarrollo de las im, y que sus grupos de trabajo incluyan como

referencia un programa de enseñanza basado en el arte (pérez y Beltrán,

2006).

según apuntan estos dos autores, el trabajo en este tipo de escuelas en la jor-

nada escolar se divide en dos partes: por la mañana, los estudiantes traba-

jan materias tradicionales por el método de proyectos, a través de los cuales

se relacionan las ocho inteligencias; por la tarde, los estudiantes salen del

aula para visitar exposiciones y museos, donde completan su formación.

resulta inevitable asociar estas características a los modelos que en el norte

de italia llevan desarrollándose desde los años sesenta del siglo pasado, par-

tiendo de las ideas de loris malaguzzi y poniendo de relieve la importancia

de la implicación de todos los estamentos sociales (escuela, padres y

madres, entorno social y político, etc.) en la educación de los niños. en estas

escuelas infantiles, el trabajo se desarrolla también a partir de proyectos. se

deja que el niño sea el auténtico protagonista de su formación, se le escucha,

se tienen en cuenta sus opiniones. y, lo que es más relevante, se cuenta con

un equipo pedagógico en el que los maestros aparecen trabajando a la par

con expertos en arte (o atelieristas). como en el modelo americano (las teo-

rías de Gardner se desarrollaron rápidamente desde la universidad de

Harvard en el denominado proyecto Zero), el trabajo por proyectos da pie a

una continua revisión de los procesos más que de los resultados, si bien se

tienen muy en consideración también éstos ya que son susceptibles de exhi-

bición y exploración, como si de un lugar expositivo se tratara (Vecchi,

2013).

para ambos casos, la investigación etnográfica ofrece pautas de reflexión y de

seguimiento, ya que documenta las actividades de los alumnos, evalúa conve-

nientemente las mismas y, a partir de esos resultados, «informa a los profe-

sores sobre la forma de capitalizar las fuerzas respectivas y maximizar los

potenciales de aprendizaje» (pérez y Beltrán, 2006, p. 158). en el aula, ade-

más del psicólogo, existen también las figuras del experto en currículo y el

experto en recursos sociales, que ejerce de enlace entre la escuela y la comu-

nidad o región correspondiente.
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2. eL CeRebRo CReAtivo

la localización de las capacidades artísticas/plásticas se situaría en el

hemisferio derecho del cerebro. constituirían un valor en sí mismas y no por

su utilización desde otras disciplinas: hay cosas que sólo pueden entenderse

con una imagen y no a través de las palabras, con independencia de que haya

otras que se entienden mejor si al lenguaje escrito se le añade una imagen.

narra los problemas de la valoración de los productos, que arrastran los

vicios de lo que podría llamarse la pintura (o el dibujo) realista: un elefante

puede ser de color rosa sin problemas para la mentalidad de un niño, aun-

que el gusto del adulto le exija un color más aproximado al gris. igualmente

podríamos hablar de los cielos azules y de las maestras amargadas que no

han contemplado un rosado atardecer entre jirones dorados y verdes en las

nubes.

como todo lo relacionado con el lado derecho del cerebro, los aspectos

creativos, propios del pensamiento divergente, la improvisación, la sensibi-

lidad, la espiritualidad, las habilidades visuales y sonoras y, en definitiva,

todas las relacionadas con lo artístico, le son propios. así mismo, la inte-

gración de diversos tipos de informaciones (sonidos, colores, olores) en un

todo, mediante un proceso de síntesis, posibilita y alienta su uso como

medio globalizador de actividades diversas en el medio escolar y, de mane-

ra más genérica, como fuente de respuestas originales a los problemas pro-

puestos desde cualquier otra situación vital. al parecer, muchas de las acti-

vidades de lo que podríamos llamar el inconsciente del ser humano,

estarían localizadas de igual manera en esta parte de nuestro cerebro. el

tipo de respuesta ante los estímulos que utiliza el hemisferio derecho del

cerebro, se ajusta a lo que los procesos de percepción de estímulos espacia-

les y visuales requieren.

la pregunta sobre el razonamiento visual resulta especialmente relevante

cuando pensamos en personas ciegas, ya que su carencia de este tipo de per-

cepción no nos está indicando necesariamente la ausencia de inteligencia

espacial, sino que nos deriva hacia otros mecanismos diferentes, como es el

estímulo táctil. las personas invidentes serían capaces de razonar espacial-

mente mediante el recorrido táctil de los objetos que se les presentasen, aun-

que no existiese ningún tipo de estímulo visual (Gardner, 1995). no obstan-

te, parece claro que la información que facilita la visión es siempre mucho
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más completa e inmediata que la información táctil y saldría siempre victo-

riosa en el caso de que, entre ambas, existiera un conflicto de intereses

(Gil ciria, 1992). Diversas investigaciones llevadas a cabo con niños ciegos

(de cinco a ocho años), apuntan a la idea de que la noción de perspectiva

—de alguna manera el razonamiento espacial–, está presente de manera con-

ceptual en esos individuos. De este modo, debería concluirse que lo único que

el docente debería realizar en esos casos sería la búsqueda del procedimien-

to más adecuado para representarla (Bardisa, 1992). pero ¿estamos hablan-

do realmente de lo mismo cuando nos referimos a inteligencia espacial y

cuando le añadimos el atributo visual?

3. CARACteRístiCAs esPeCífiCAs deL ComPonente visuAL

es preciso reconocer que algunas de las características que definen a la

inteligencia espacial se encuentran íntimamente relacionadas con otras inte-

ligencias, muchas de ellas, con la inteligencia corporal-cinestésica y también

con la inteligencia naturalista; ello implica que la captación, representación,

elaboración y expresión de visiones espaciales se apoyan también en su reco-

rrido, en su reconocimiento, bien para transitar los espacios interpretados

(a través de mapas, o mirando el cielo), o bien para fabricarlas, apoyada en

unas funciones motrices a través del tacto y de las manos fundamentalmen-

te. no se trata de retomar la discusión renacentista entre pintores inteligen-

tes (y por lo tanto, artistas) y escultores embrutecidos (y por ende, solamen-

te artesanos), o tal vez si, quién sabe.

para identificar los componentes de la inteligencia espacial (reconociendo

sus aspectos visuales), considero insuficiente la atribución de competen-

cias que tienen más que ver con lo cinestésico y con lo corporal (y también,

como hemos visto, lo naturalista) y no dejo de recordar en ellas ese compo-

nente primitivo de supervivencia gracias a las capacidades organizativas

tanto racionales, como funcionales (es algo a lo que comúnmente acuden

también los teóricos cuando la definen; Gardner, 1995, 2001). a saber, y

son alusiones casi literales: seguir un rastro marcado por un animal que

puede resultar peligroso, averiguar el mejor de los rumbos para la navega-

ción gracias a las estrellas o elaborar los códigos necesarios para el lengua-

je gráfico, sea para la creación de mensajes originales, como para la inter-

pretación de los mismos.
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en definitiva, se trata de reconocer la complejidad de esta inteligencia y de

los componentes (o subinteligencias) que la identifican. por ello resulta indis-

pensable entender que aludimos a ella en desarrollos tan dispares como la

realización de un puzle, el comentario que podemos realizar de una obra de

arte, o la satisfacción personal de resolver una prueba espacial, de completar

un laberinto, con la de contemplar e interpretar una obra de arte en un

museo.

la tendencia actual es la de añadir el término visual al nombre dado origina-

riamente por Gardner, si bien en la enumeración de sus características pre-

valece el sentido de utilidad y de movilidad corporal-física de la original:

capacidad para situarse en el mundo físico que nos rodea, para orientarnos

en diferentes situaciones espaciales, para solucionar problemas de itinera-

rios. las definiciones en torno a la inteligencia Viso-espacial, por tanto, nos

hablarían del potencial para reconocer, decodificar y codificar información

gráfica y visual y para interpretar, desenvolverse y organizar el espacio enten-

diendo, recordando, explicando y situando objetos, distancias, recorridos y

trayectorias (escamilla, 2014). la autora añade una serie de habilidades

reconocibles en ella como serían la facilidad para percibir imágenes, com-

prenderlas, o modificarlas; la capacidad de producir e interpretar mensajes

visuales (gráficos); la capacidad para recordar características icónicas de

objetos o mensajes visuales (colores, tamaños, proporciones, formas, volú-

menes); y, naturalmente, la posibilidad para recorrer un espacio o hacer que

los objetos lo recorran.

con la excepción de este último factor, intentaré resaltar lo que me parecen

las características más visuales de este tipo de inteligencia. Discriminaré

entre ellas y las que abundan en el componente espacial-cinético, por mi

interés en los aspectos más vinculados al desarrollo de capacidades artísti-

co-plásticas; es decir: las que tienen que ver con el hecho de percibir, com-

prender e interpretar un mensaje visual, una obra de arte, con producir una

obra de arte en dos o en tres dimensiones, con la posibilidad de manejar

unos códigos de un lenguaje iconográfico, con la manera de embellecer su

propio espíritu con la contemplación de esas obras, de emitir juicios de

gusto (juicios estéticos), razonados y rigurosos, a la vez que sensibles y

emotivos

Veámoslo de una manera más concreta:
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tabla 1. componentes espaciales frente a componentes visuales.
Fuente: elaboración propia.

resulta unánime la preocupación de todos los autores por situar las capaci-
dades de esta inteligencia al mismo nivel que las otras siete. contrariamente
a lo que diría la teoría, también es coincidente la sensación de que casi nin-
gún currículo educativo ha prestado especial relevancia a la inteligencia
visual, antes bien, resulta claro que no ha recibido la atención educativa que
merece. tal vez se deba a que esta teoría no ha tenido todavía el reflejo que
merece, tal vez se deba a que el desarrollo de capacidades artísticas, en gene-
ral, y artístico/plásticas, en particular, resulta tan complejo (por la integra-
ción curricular que requiere y por la incidencia de varias inteligencias en su
desarrollo; Gardner, 2012) que todavía no ha encontrado las suficientes vías
de canalización.

si realizamos síntesis en general de los materiales y las actividades propues-
tas para el desarrollo de este tipo de inteligencia, podremos llegar a la
siguiente conclusión: por un lado se cuidan los desarrollos de orientación y
movimiento en el espacio, la construcción de estructuras tridimensionales…
pero por otro, y fundamentalmente, se amplían las facultades hacia lo sensi-
tivo, lo plástico y lo artístico, tanto en dos como en tres dimensiones.

el trabajo orientado con técnicas de pensamiento, tareas y proyectos que ma -
nejan las im (Fisher, 2000; armstrong, 2008, 2012; escamilla 2013, 2014)
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comienza a tener propuestas que, de manera más o menos concreta, utilizan
la inteligencia visual-espacial para desarrollar precisamente el resto de ellas.
propongo algunos ejemplos.

4. PRoPuestAs y exPeRienCiAs de tRAbAjo en distintAs

etAPAs eduCAtivAs

4.1. Proyecto Colorines: un ejemplo práctico de aplicación 

una de las más interesantes que en la actualidad se está desarrollando en
nuestro país la está llevando a cabo la editorial sm y busca poner en prácti-
ca una metodología que active las ocho inteligencias que su proyecto conside-
ra: la lógico-matemática, la musical, la lingüístico-verbal, la visual-espacial,
la corporal-cinestésica, la interpersonal, la intrapersonal y la naturalista. a
partir de cualquiera de ellas se sugieren técnicas de pensamiento y guías de
actividades que tienen que ver, a su vez, con las otras. la aplicación metodo-
lógica se lleva a cabo a partir de las características propias de cada inteligen-
cia, en nuestro caso: gusto por las imágenes; dibujar, fotografiar, observar y
analizar imágenes de cuentos, vídeos, animaciones…

el ejemplo que paso a desarrollar a continuación está pensado para ser lleva-
do a cabo en el último curso de ed. infantil, aproximadamente en torno a los
5-6 años. este tipo de experiencias las hemos llevado ya a la práctica con una
gran valoración por parte de los implicados (profesores y niños) directa e
indirectamente, pues las sesiones han sido grabadas, recogidas en una plata-
forma de formación y evaluadas. en este caso concreto, las orientaciones se
presentan primeramente al grupo de maestras implicadas en el proyecto y,
desde sus reflexiones tras una puesta en común, son ellas las encargadas de
realizar las adaptaciones pertinentes y la puesta en marcha de las distintas
actividades que contribuyan al desarrollo de todas las i.m. durante la prácti-
ca. no obstante, con las debidas correcciones y ampliaciones, no se nos anto-
ja excesivamente complicada su aplicación a cualquier nivel educativo.

4.1.1. Referente motivador

se presenta al grupo de niños una imagen de una obra de arte. la convenien-
cia o no de que la obra de arte y el autor sean previamente conocidos es cues-
tión que el equipo docente debe considerar: de algún modo, se entiende que
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los niños a quienes se les enseña esta foto ya son conocedores de esta meto-
dología y, en lo referente a lo artístico, han utilizado imágenes de pintura de
autores más célebres en cursos anteriores. por ello, la imagen que se les
muestra no es necesariamente conocida, más bien lo contrario.

si se considera oportuno, con antelación o con posterioridad, la actividad
docente puede complementarse con la visita a un museo o espacio expositivo
donde se puedan encontrar obras del artista en cuestión.

figura 1. Jean tinguely, Débricollage, 1970.
materiales diversos ensamblados 

(metal, plástico, madera y motor eléctrico), 51 x 70 x 46 cm.
Fuente: tate Gallery.

comenzamos realizando un ejercicio de preguntas modelo para suscitar la refle-
xión y el diálogo, situando a los niños en disposición de comenzar la actividad. las
cuestiones son del siguiente tipo: ¿Qué veis en la foto? ¿se trata de una pintura o
una escultura? ¿Qué es una escultura? ¿en qué se diferencia de una pintura?
¿Qué objetos reconocéis en ella? ¿para qué sirven? ¿parece algo real o es inventa-
do? ¿tenéis en casa algún objeto parecido a los que hay en la escultura? ¿cuáles?

Vemos el vídeo recuperado de http://www.youtube.com/watch?v=x
unsm_xZ8r0

Después de la contemplación de las imágenes puede orientarse el diálogo hacia
otras consideraciones, entre las que se contemplan las que pueden constituir el
propio gusto estético de los alumnos: ¿Qué es lo que más os gusta de esas escul-
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turas? ¿es una escultura o un robot? ¿Habéis visto alguna vez algo así en un
museo? ¿Qué pensáis de las esculturas de tinguely? ¿están quietas o se mue-
ven? ¿son divertidas? ¿os gustaría que hubiera alguna de ellas en un parque,
cerca de vuestra casa? ¿tendríais alguna así en vuestra casa? ¿y en vuestra
clase? ¿podemos hacer un móvil para colgarlo del techo de nuestra clase?

4.1.2. Implicación de las inteligencias

a lo largo de la sesión de trabajo, que nos puede ocupar una mañana, se van
a abordar una serie de actividades que desarrollan de manera integradora
todas las inteligencias múltiples.

tabla 2. im implicadas en el desarrollo de la propuesta. 
Fuente: elaboración propia.

Educación y Futuro, 31 (204), 191-218

201

Juan José García Arnao

Lógico-matemática

Conceptos:

•  Equilibrio.

•  Movimiento.

•  Pesos y medidas.

•  Números.

•  El  paso  del  tiempo:  pasado,  presente,  futuro.  Antes/ahora/des-

pués. Años, meses, días, horas, minutos, segundos.

Actividades:

•  Ejercicios de pesaje de diversos objetos: apuntamos las medidas.

•  Clasificación de objetos según sus pesos.

•  Escritura de los números.

•  Jugamos con las horas.

Musical

Conceptos:

•  Ritmos.

•  Música electrónica.

•  Danza.

Actividades:

•  Juegos con móviles de bebés (que los niños pueden traer de sus

casas). Podemos aprovechar sus mecanismos para hacer mover

nuestro móvil.

•  Experiencias con sonajeros de los que se cuelgan en las terrazas

para que suenen con el viento.

•  Bailamos música breakdance.

•  Imitamos los movimientos de la música: bailamos como si fuéra-

mos robots.

•  Visualización de un fragmento de la película de WALL-e (Disney).
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Lingüístico-verbal

Conceptos:

•  Significado  de  palabras:  móvil,  máquina,  robot,  equilibrio,  peso,
medida…

•  ¿Qué es una fábrica? ¿Qué cosas se hacen en ella?

Actividades:

•  Tras visualizar  la película de Wall-e, comentar  lo que ha pasado
en el vídeo.

•  Inventamos una historia de un robot que llega a la clase y convive
con nosotros por un día: ¿Cómo podría ser ese robot? ¿Qué nos
gustaría que hiciera para nosotros?

•  ¿Qué le podríamos proponer que se llevase?

•  Construimos una «caja» donde guardar cosas que se pudiera lle-
var  a  su  planeta  («cápsula  del  tiempo»):  podemos  llevarla  a  la
casa de los niños para que cada uno coloque en ella lo que quie-
ra (a manera de «maleta viajera»).

•  ¿Qué es una «cápsula del tiempo»?

•  La  caja  puede  enterrarse  en  el  patio  de  la  escuela  para  que  la
vean «generaciones futuras»…

•  ¿Qué hemos guardado y por qué lo hemos hecho?

Visual-espacial

Conceptos:

•  Escultura y pintura.

•  El collage.

•  El «ensamblaje».

•  Objetos de deshecho y materiales reciclados.
•  Esculturas móviles, las máquinas.

Actividades:

•  Colgar, pesar, equilibrar, colgar, mover, desplazar...

•  Realizar  construcciones  artísticas:  ensamblajes,  ready-mades,
objetos encontrados, objetos poéticos…

•  Apilar, ensamblar, introducir, pegar, pintar, cortar, coser, grapar,
equilibrar, medir, clasificar…

Corporal-cinestésica

Conceptos:

•  Equilibrio.

•  Simetría.

•  Ritmo y movimiento.

•  Psicomotricidad
.
Actividades:

•  Ejercicios diversos de equilibrio con nuestro propio cuerpo; sobre
un pie, saltando a pata coja, sentados en cuchillas y con los bra-
zos abiertos… con algún objeto en nuestras manos…

•  Realizamos ejercicios de pesaje de distintos objetos…

•  Colocamos objetos colgados de una varilla de metal y buscamos
os equilibrios…

•  Agarrar, sujetar…

•  Bailamos break-dance como si fuésemos robots. Interpersonal.
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4.1.3. Materiales sugeridos

los materiales que se proponen estarán dispuestos para la sesión en cajas o
rincones apropiados. se trata de manejar una gran variedad de ellos, de
manera que su uso también contribuya al desarrollo de las inteligencias.
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Interpersonal

Conceptos:

•  Trabajo, sociedad de consumo, progreso, oficios, profesiones…

•  Valores  frente  a  la  sociedad  de  consumo:  solidaridad,  respeto,

esfuerzo, amistad…

•  ¿Qué valores son importantes en la película que hemos visto?

Actividades:

•  Nuestros padres y hermanos nos ayudan a seleccionar algo para

guardarlo en la cápsula del tiempo.

•  Ponemos en común por qué hemos escogido esos objetos.

•  Realizamos el enterramiento de la «cápsula del tiempo» junto con

nuestros  compañeros  y  los  padres  y madres  de  los  niños,  en  un

momento especialmente significativo para el colegio, por ejemplo.

Intrapersonal

Conceptos:

•  Gusto estético.

•  Recuerdo, afecto, cariño, cuidado de nuestros objetos.

•  Respeto a los sentimientos de los demás.

Actividades:

•  ¿Cuáles de los objetos que hemos utilizado en la escultura. robóti-

ca te gustan más? ¿Hay alguno que te traiga especiales recuerdos?

•  Ponemos en común nuestros sentimientos sobre los objetos.

•  ¿Quién encontrará nuestra caja en el futuro? 

Naturalista

Conceptos:

•  Reciclado de materiales: ordenación y separación de residuos.

•  Cuidado del medio ambiente.

•  Utilidad de materiales y de objetos: sierra, martillo rueda, cubiertos...

•  Los residuos industriales.

•  Los viajes en el tiempo.

Actividades:

¿Cómo te imaginas el mundo del futuro?

¿Qué papel jugarán en él las máquinas? ¿Existirán los robots?

¿Cómo podemos cuidar el medio natural para que no se destruya

con los residuos?

¿Cómo te imaginas el mundo del futuro?

¿Qué pensarán  los que encuentren nuestra cápsula del  tiempo en

un futuro?
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pueden utilizarse los que se sugiere a continuación:

• Fotografías de obras de arte del autor elegido.

• proyector y ordenador con conexión a internet.

• reproductor de cds con música dance y break.

• ropa cómoda para bailar y para el trabajo plástico.

• móviles infantiles (para bebés).

• Varillas de alambre, varillas de madera, perchas cuerdas, hilo de nylon,
hilos de colores, tijeras, cDs, cubiertos de plástico y/o de metal…

• pintura variada, brochas, pinceles, trapos, recipientes para agua…

• materiales diversos procedentes del reciclado (envases de plástico, de
metal, botellas, vasos, objetos diversos).

• Balanzas o peso.

• relojes de agujas.

• caja de plástico transparente (o de cartón), que convertiremos en cáp-

sula del tiempo siguiendo la metodología de una maleta viajera.

• objetos variados que traiga cada niño de su casa.

4.1.4. Orientaciones para el desarrollo

el trabajo en la etapa de educación infantil supone una disposición asamble-
aria en la que el diálogo con el grupo de niños resulta imprescindible, tanto
para saber lo que ellos conocen previamente, como para posibilitar que se
expresen con libertad, respeten las normas y acepten las opiniones de los
otros, a la vez que valoran con equidad las suyas propias.

podemos comenzar la sesión con el fragmento de la película de Disney que
se sugiere (u otro similar, o la película completa), de manera que el/la
maestro/a, después de comentar lo más significativo de la misma con
ellos, pregunte a los niños: ¿creéis que podemos hacer obras de arte con
objetos como los que forman los robots que acabamos de ver?… y, de esta
manera, introducir la figura de Jean tinguely, que inspirará la dinámica
general.

Educación y Futuro, 31 (204), 191-218

204

La inteligencia espacial

Educ.y F.31 (p. 191-218):Educ.y F.24.(p.027-048)  24/11/14  21:54  Página 204



se proyecta la imagen y el vídeo en el que se muestra la movilidad de las
esculturas, ya que es importante que los niños aprecien que son, primera-
mente, tridimensionales (por lo que son diferentes a la imagen plana de la
pintura o la fotografía) y que, además, son móviles.

Vamos a construir una escultura-móvil, una especie de robots. así que se
puede proponer a los chicos que hablen del tema, que piensen en diferentes
materiales que pueden tener en clase o que pueden traer de sus casas…

• …una de las posibilidades es aprovechar antiguos móviles que tengan
(de los que se colocan en las cunas de bebés). podemos traerlos y ver
su movilidad y escuchar sus musiquitas…

• …podemos almacenar diferentes tipos de residuos para realizar los
móviles, separándolos según los sistemas de reciclado de materiales
(a raíz de ello, podemos hablar de los temas de reciclado y cuidado del
medio ambiente)…

• …podemos dividir los residuos según sus pesos: pesamos y medimos
cada uno de ellos… lo apuntamos…

• …hacemos ejercicios de equilibrio con esos objetos…

trasladamos esos ejercicios a nuestro propio cuerpo: ponemos música break
e invitamos a los niños a bailar como si fuéramos robots. es una manera de
ir trasladándonos al ambiente de una gran fábrica donde se va a realizar
nuestro proyecto: realizar una escultura móvil gigante que colgaremos del
techo de la clase o de algún lugar interesante de nuestro cole (una escalera, el
hall de entrada, etc.).

Vamos atando cuerdas, hilos de colores, hilo transparente, etc. a diversos
objetos, y colgamos éstos de las varillas de alambre o de madera. se anudan
y se disponen a modo de brazos de una balanza, de manera que se pueda
colgar. la maestra/o irá equilibrando, con ayuda de los niños, la estructu-
ra y la colocará en el lugar elegido.

paralelamente, durante las sesiones preparatorias y de desarrollo de la acti-
vidad, se habrá hablado en la clase sobre el tiempo, el pasado, el presente, el
futuro… se menciona el tema de las cápsulas del tiempo, se motiva y se invi-
ta a los niños a ir llevando a sus casas una caja donde guardar algún objeto
personal. la caja ira pasando y cada uno, ayudado por sus familiar, guardará
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algo. en clase explicarán el por qué han elegido ese objeto y, finalmente,
guardarán (enterrarán) la caja a la espera de que otros niños la encuentren
dentro de muchos años.

como culminación de nuestra propuesta sugerimos que este enterramiento
se realice convirtiéndolo en un momento especial en la vida del centro edu-
cativo (o aprovechando alguna celebración significativa del mismo), un acto
con los padres y madres de familia, de manera que sea algo más solemne y
que tenga precisamente ese valor de acontecimiento social y comunitario que
debería tener la propia educación de los más pequeños.

4.2. el objeto poético: un modelo de evaluación compartida
en las aulas universitarias

seguidamente haré referencia a una experiencia que desarrollo con alumnos
del Grado de magisterio de ed. infantil, dentro del marco curricular de la
asignatura Creatividad y Educación1. se trata de una propuesta de uso de las
inteligencias múltiples tanto para la elaboración de un producto artístico,
como para su posterior exposición, debate, enjuiciamiento y calificación.

4.2.1. Planteamiento de la actividad

se presenta a los alumnos una práctica basada en los ready-made ducham-
pianos, los objetos encontrados y ensamblados para crear otros nuevos que
utilizaran los surrealistas a principios del siglo xx, y las fotografías contem-
poráneas de chema madoz. la motivación del profesor incluye la reflexión
en torno a la dualidad objeto/sujeto: lo utilitario, lo fabricado, lo finalista,
lo unívoco, lo cerrado, lo pragmático… frente a lo subjetivo, lo inacabado, lo
transcendente, lo poético, lo abierto…

a partir de ejemplos concretos de obras de autores como Duchamp,
picasso, césar, arman, carelman, Brossa, madoz, etc., que se visualizan en
clase mediante proyección de diapositivas, los alumnos deben ejecutar una
obra en la que se manifiesten las siguientes características:
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1 la experiencia fue presentada en el i congreso internacional de investigación y Docencia en
la creación artística en formato de vídeo, bajo el título Déjame oír tu voz: Reflexiones en
torno a un objeto. el documento completo puede encontrarse en https://www.youtube.
com/watch?v=texkeeK_puw [consulta: 01/10/2014].
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• se deben usar objetos encontrados en la vida real, de aspecto más o
menos cotidiano.

• no serán necesariamente objetos de desecho, aunque pudieran serlo.
se trata más bien de que se manejen cosas útiles.

• Deben manipularse lo menos posible, de manera que el aspecto final
de aleje de una obra de arte, simule ser producto de un proceso de
fabricación industrial.

• mediante la construcción del objeto, se intentará dotar a nuestras cre-
aciones de un contenido poético, filosófico o crítico: puede aprove-
charse como denuncia de la realidad, como alabanza de algún factor
de la misma, como planteamiento de un problema de contenido ético
o moral que el autor quiera compartir con el resto de compañeros.

• será un objeto tridimensional.

se dispone de un plazo para realizar el trabajo. los alumnos pueden recoger
los materiales necesarios y ejecutarlo en el horario de clase o bien completar
sus trabajos fuera del mismo.

4.2.2 Exposición de trabajos

el término compartir no está utilizado en este caso de manera accidental.
efectivamente, el trabajo no le será mostrado únicamente al profesor para su
calificación, sino que será expuesto en clase y sometido a un doble proceso
público:

• Diferentes espectadores describirán lo que ven, intentando reconocer
en los símbolos visuales sus pretendidos significados.

• el autor dará la explicación pertinente del objeto, tanto en lo referen-
te a su fabricación (proceso de concepción mental, intencionalidad,
proceso de elaboración material), como a su significado.

el orden de sucesión de estas dos fases variará en función de los grupos, es
decir: en algunos casos la explicación del autor se utilizará como información
previa, antes de que los espectadores formulen su juicio personal, mientras
que en otros será esta valoración la que se formule primeramente. siempre
habrá manifestación pública y de manera verbal de ambas reflexiones.
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figura 2. Ahorra agua, objetos encontrados.
Fuente: alumna natalia ortego.

el término compartir no está utilizado en este caso de manera accidental.
efectivamente, el trabajo no le será mostrado únicamente al profesor para su cali-
ficación, sino que será expuesto en clase y sometido a un doble proceso público:

• Diferentes espectadores describirán lo que ven, intentando reconocer
en los símbolos visuales sus pretendidos significados.

• el autor dará la explicación pertinente del objeto, tanto en lo referen-
te a su fabricación (proceso de concepción mental, intencionalidad,
proceso de elaboración material), como a su significado.

el orden de sucesión de estas dos fases variará en función de los grupos, es
decir: en algunos casos la explicación del autor se utilizará como información
previa, antes de que los espectadores formulen su juicio personal, mientras
que en otros será esta valoración la que se formule primeramente. siempre
habrá manifestación pública y de manera verbal de ambas reflexiones.

4.2.3. Evaluación y calificación

se facilita a los alumnos un documento en el que figura el nombre de uno de sus
compañeros. en el mismo, existen una serie de pautas para la valoración de la
obra de arte ejecutada por esa persona, de manera que, con independencia de los
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gustos personales, lo que deberá contemplarse es cómo ese producto se ajusta a
las normas dictadas por el profesor cuando presentó ese trabajo. por una parte,
se pretende aproximar a los futuros docentes a la labor de evaluación de las pro-
ducciones artísticas, en las que es evidente que existen valores objetivos como
pudieran ser los aspectos técnicos, de estilo, de comunicación, de presentación
formal, etc. estos valores son independientes de la emoción que una obra pueda
transmitirnos o de nuestro gusto personal. y también, de nuestros propios cono-
cimientos artísticos previos a la contemplación de la obra.

el alumno calificará la obra con un máximo de cinco puntos, a los que el pro-
fesor sumará hasta otros cinco para obtener la calificación final. en ningún
caso se conocerá el nombre del alumno evaluador.

tabla 3. modelo orientados para la calificación del trabajo del compañero/a. 
Fuente: elaboración propia.
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Nombre del alumno a evaluar……………………………………………………………………

1 2 3 4 5

ASPECTOS FORMALES

Realización partiendo de objetos reales, encontrados y poco manipulados

Acabado final con aspecto de ser un producto industrial

Realización técnica laboriosa y adecuada

ASPECTOS CONCEPTUALES

Objeto poético, original y creativo

Objeto crítico, racional y riguroso

Objeto susceptible de ser expuesto en un museo

ASPECTOS INTERPRETATIVOS

La explicación ayuda a entender mejor el objeto

No tienen que ver las explicaciones del autor con las de los espectadores

No precisa explicación ya que es suficientemente sugerente en sí mismo

Otros aspectos que quieras anotar a nivel personal

CALIFICACIÓN FINAL-ALUMNO

CALIFICACIÓN FINAL-PROFESOR
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4.2.4. Valoración de resultados

los alumnos han sido conocedores en todo momento de la metodología a la hora
de desarrollar la actividad. el valor de la misma radica en la combinación de
diversos tipos de habilidades intelectuales que tienen que ver con las diferentes
tipos de inteligencias y no sólo eso: a través de ellas, y pos sus mutuas implica-
ciones, se complementa en gran medida la percepción correcta de la realidad
exterior, al mismo tiempo que se ayuda a su catalogación en un sistema racional.

tabla 4. relación de las im implicadas en el trabajo, 
tanto en la realización práctica, como en la evaluación del producto.

Fuente: elaboración propia.
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Inteligencia 
visual-espacial

•  Visualización  de  fotografías,  visita  a  exposiciones,  construcción

tridimensional de objetos, realización de actividades manipulativas

básicas.

•  Exposición de las creaciones.

•  Emisión de juicios de gusto.

Inteligencia 
verbal

•  Explicación lingüística de aspectos visuales presentes en los objetos.

•  Dotación de significados nuevos a cosas de la realidad cotidiana.

•  Razonamiento y justificación de decisiones, tanto a la hora de definir

la intención de un trabajo manual-mecánico, como a la hora de valo-

rarlo.

Inteligencia 
intrapersonal

•  Comunicación de estados emocionales, de sentimientos, motiva-

ciones, intenciones, sensaciones…

Inteligencia 
interpersonal

•  Valoración pública del trabajo de los otros.

•  Puesta en común de aspectos positivos y negativos de las crea-

ciones propias y ajenas.

•  Evaluación formal de las mismas.

Inteligencia 
musical

•  Exploración de atributos sonoros de los objetos del entorno.

Inteligencia 
naturalista

•  Exploración de materiales, de técnicas, de objetos…

Inteligencia 
corporal-cinética

•  Manipulación de objetos.

•  Estudio de movimientos, posturas y comportamientos no verba-

les a la hora de elaborar un discurso en público.

Inteligencia 
lógico-matemática

•  Significado de las razones que impulsan a componer y expresar

de una determinada manera y de las consecuencias o el impacto

posterior. Calificación numérica de un trabajo práctico en base a

criterios formalmente establecidos.

•  Valoración según una escala Likert 1-5.
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si bien encontramos en todas una posible implicación en el desarrollo prác-
tico de la actividad, es gracias a las implicaciones de las inteligencias intra-
personal, interpersonal, lógica, lingüística y visual-espacial, por lo que ha
sido posible exponerlo, entenderlo, reflexionarlo y evaluarlo. entiendo, por
tanto, que este factor es también decisivo a la hora de valorar el trabajo meto-
dológico por im.

5. métodos de evALuACión: ¿tRAbAjo gLobALizAdo

o tRAtAmiento esPeCífiCo?

es cierto que la metodología globalizada puede presentar una serie de con-
flictos a la hora de enfrentar habilidades de unas y otras inteligencias. Ha -
blar de conflictos no significa hablar de incompatibilidades, sino de enfren-
tamientos, de colocar una frente a otra a diversas inteligencias para que
mutuamente nos ayuden a progresar en nuestro desarrollo personal. no
siempre tiene que resultar una de ellas victoriosa ni hablamos en modo algu-
no de esos términos. todo conflicto, en cualquier caso, puede ser fuente de
crecimiento.

por razones de tiempo (o de espacio, según se mire con una u otra inteligen-
cia), me limitaré a esbozar algunos ellos:

• Lo visual-espacial frente a lo lingüístico: vale más una imagen
que mil palabras, puede ser cierto, pero ¿no es verdad también que
una palabra, un poema, puede evocarnos también más de mil imáge-
nes?, ¿son necesarios los discursos teóricos para explicar las obras de
arte?, como sugería lessing, o ¿estamos en un siglo en el que es difí-
cil distinguir la palabra pintada?, ¿en qué medida ayuda conocer cir-
cunstancias ajenas a la propia obra de arte/ imagen visual que esta-
mos observando?

• Lo visual-espacial frente a lo musical: ¿qué emociona más?,
¿son comparables las emociones plásticas con las auditivas?,
¿cómo considerar la importancia del tiempo a la hora de apreciar
la obra de arte? y, si éste es tan importante, ¿por qué no quedar-
nos con las reivindicaciones del Action Paiting de los años sesenta
del siglo pasado (el proceso) en lugar de con las obras resultantes
(los productos)?
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• Lo visual-espacial frente a lo cinético-corporal: resulta evi-
dente la necesidad del cuerpo para percibir los objetos artísticos, pero
¿es necesaria la intervención corporal a la hora de ejecutar una obra
de arte?, ¿dónde queda el trabajo corporal-cinético de un arquitecto,
por ejemplo?, ¿habría más intelectualidad en una pintura que en una
escultura? y ¿en una pintura o en un botijo?

• Lo visual-espacial frente a lo lógico-matemático: algunos
estudios psicológicos, demuestran que las composiciones artísticas
inspiradas en patrones o razones matemáticas (la proporción áurea,
por ejemplo), resultan mucho más atractivos para nuestro cerebro
que las realizadas sin ellas. ¿Quiere eso decir que es necesaria la lógi-
ca para el entendimiento de las obras de arte?, ¿son razonables todos
los atributos de una obra de arte?, ¿son válidos conceptos como la
proporción, el ritmo, el equilibrio, la simetría…en las obras de arte de
nuestro tiempo?

• Lo visual-espacial frente a lo intrapersonal: si el arte es racio-
nal, ¿cómo conectarlo con lo emotivo? si es prioritaria la libre expre-
sión de nuestros sentimientos, ¿dónde poner los límites entre lo que
sería válido y lo que no?, ¿cómo establecer mecanismos adecuados
para educar una manera universal de percibir, entender y valorar las
obras de arte?

• Lo visual-espacial frente a lo interpersonal: ¿podemos hablar
del arte como un lenguaje para la comunicación entre las personas?,
¿dónde están las claves de ese lenguaje?, ¿es igual en todas las cultu-
ras y en todos los momentos?, ¿se puede extrapolar de unas a otras?
y los aspectos mercantiles y de comercio de las obras de arte ¿dónde
quedan?

• Lo visual-espacial frente a lo naturalista: la exploración, la
investigación, la ciencia… han aparecido combinadas a lo largo de
toda la historia y, en ocasiones, ha sido difícil distinguirlas. ¿el inte-
rés de leonardo Da Vinci por diseccionar cadáveres era científico o
era artístico?, ¿la fotografía es ciencia o es arte? y ¿el arte digital?

las im se retroalimentan mutuamente a través de estos conflictos: por ejem-
plo, la inteligencia de un escultor sería, a la vez que espacial, también corpo-
ral-cinestésica ya que son los movimientos de sus manos y su cuerpo lo que
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contribuye al acabado de la obra. y, si además quiere trasmitir algo a través
de ella y llegar al gran público, es innegable que debe utilizar los recursos
intra e interpersonales de las inteligencias homónimas. no obstante, habría
que estudiar la necesidad de considerar a las artes no sólo como un vehículo
eficaz de desarrollo de inteligencias múltiples, sino como de competencias y
capacidades artísticas que precisan de una atención particular y de unos ejer-
cicios y una temporización igualmente concretos. De lo contrario llegaríamos
a postulados tan cuestionables, tan poco fundamentados desde planteamien-
tos psicológicos, sociológicos y pedagógicos actuales como los de la consejera
de educación de la comunidad de madrid, a la sazón lucía Figar, que para
el curso 2014-2015 propone la eliminación de las asignaturas de Dibujo o
música en pos de que su desarrollo se realiza tangencialmente a través de las
actividades ligadas a otras materias (y de que los niños madrileños estén
escolarizados en idioma inglés).

6. ePíLogo

¿por qué una inteligencia visual-espacial?, ¿en qué medida altera el concep-
to anterior el término visual?, ¿no deja de ser, en todo caso, algo meramente
relativo a la apreciación u observación?, ¿no adolecería de un componente
mucho más práctico (que, en este caso, si aportaría la inteligencia práctica de
lo pictórico)? ¿cómo considerar los componentes propios del patrimonio y
de la cultura?

Desde el mismo momento de la formulación de la teoría de las inteligencias
múltiples, Howard Gardner acepta la posibilidad de que exista un número de
inteligencias diferente a las ocho que, desde finales del siglo xx, reconoció
tras superar las pruebas de los ocho criterios identificados en su enfoque
(2001, 2012). las investigaciones sobre el cerebro avanzan y, en los próximos
años, sabremos mucho más de sus potenciales y de sus sinergias. mientras
tanto, desarrollos didácticos innovadores nos ofrecen la posibilidad de esti-
mular significativamente las inteligencias reconocidas a partir de metodolo-
gías que estimulen la reflexión desde las simbologías que son propias de cada
inteligencia y la comunicación-expresión con ellas. al tiempo, estas propues-
tas, impulsadas desde la obra de Gardner sugieren la posibilidad y la necesi-
dad (Gardner 2001, 2004, 2012; armstrong; 2008, 2012; escamilla 2014) de
emplear diferentes ventanas o vías de acceso, y entre ellas, destaca muy espe-
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cialmente la estética. resulta significativo que todo el proyecto de desarrollo

de las inteligencias múltiples esté basado en un programa de artes. Gardner

afirma que técnicamente «ninguna inteligencia es artística o no artística. más

bien las inteligencias funcionan de una manera artística o no artística en la

medida que exploran las propiedades de un sistema simbólico» (Gardner,

1985, p. 61). en todo este proceso de búsqueda, son célebres las referencias a

la inteligencia emocional (Goleman, 1996), o a la inteligencia creadora

(marina, 1993) y, en algunos casos, se sugiere la existencia de una inteligen-

cia espiritual (antunes, 2000). constituyen referencias verdaderamente esti-

mulantes que favorecen propuestas educativas de gran valor para mejorar

proyectos de innovación aunque, como sabemos, parten de supuestos teóri-

cos distintos y emplean el término inteligencia de manera distinta a la que le

otorga Gardner.

por mi parte, me gustaría que la referencia inteligencia espacial se interpre-

te, como se ha hecho desde el análisis riguroso de sus componentes, más allá

de cierto practicismo o utilitarismo: orientación a través de un lugar, uso

adecuado de mapas, lateralidad, direccionalidad… me resulta simpática la

referencia común en varios autores al indígena que sobrevive a los peligros

de la naturaleza y de la selva gracias a ella. naturalmente, pienso en el nave-

gador de mi teléfono móvil y sonrío. no soy teseo y no necesito salir de nin-

gún laberinto. si pienso en inteligencia visual, entiendo perfectamente el

razonamiento abstracto, la comprensión de objetos tridimensionales según

sus vistas parciales planas, etc. y comprendo la utilidad para percibir

adecuadamente el mensaje de las obras gráficas… pero ¿dónde quedan los

aspectos que hacen que esas obras puedan considerarse patrimonio, cultura

o arte? ¿no serían más propias de un nuevo tipo de orientación en los currí-

culos que nos permita integrar las aportaciones y los potenciales de las dis-

tintas inteligencias conjugando un trabajo específico y riguroso de los espe-

cialistas en artes visuales y plásticas con propuestas de corte más

globalizador o interdisciplinar? ¿algo que tenga que ver con alguna de las

más primerizas demostraciones del intelecto humano como son las pinturas

de las cuevas paleolíticas?

el epílogo de la obra de Gardner (1995) Inteligencias múltiples: La teoría en

la práctica es, curiosamente, un capítulo titulado La teoría de las inteligen-

cias múltiples en el año 2013. resulta encantadora la cándida esperanza del

autor de que su método se considerase, veinte años después de la publicación,
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como algo ya suficientemente trabajado en las escuelas e incluso ya superado

por otras teorías más ambiciosas. la situación específica de la educación

española, desde luego, no invita precisamente al optimismo en ese sentido. o

sí, según se mire: si consideramos que las inteligencias múltiples se nos pre-

sentan, en este mismo momento, como una posibilidad de innovación dentro

del ámbito de la educación, realmente podríamos estar diciendo que hemos

perdido el tiempo durante estos veinte últimos años. pero también, que

queda mucho por hacer y que (casi) todo lo que intentemos será con la fuer-

za arrolladora de la innovación y vendrá recompensado por el gozo del des-

cubrimiento. y que el futuro será el de una sociedad nueva, mucho mejor for-

mada de la que partimos.
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Resumen

el presente artículo trata el concepto, características y componentes de la inte-
ligencia interpersonal. la parte introductoria da paso al tratamiento metodo-
lógico, planteado como orientaciones que, desde los centros educativos, se
pueden adoptar para favorecer el impulso a la inteligencia interpersonal. en
este sentido, se proponen algunas pautas de intervención educativa, desde la
perspectiva del aprendizaje cooperativo, la acción tutorial y la concreción de
técnicas para aprender a pensar que faciliten el desarrollo de distintos compo-
nentes de la inteligencia interpersonal. Termina destacando algunos aspectos
básicos para facilitar el proceso de evaluación de esta inteligencia.

Palabras clave: inteligencia interpersonal, asertividad, habilidades socia-
les, empatía, resolución de conflictos, aprendizaje cooperativo.

Abstract

This paper deals with the concept, characteristics and components of interper-
sonal intelligence. The introductory section leads to the methodological treat-
ment which is presented through guidelines which may be adopted by educa-
tional centres in order to encourage the growth of interpersonal intelligence. 

in this sense, some guidelines for educational intervention are suggested,
covering cooperative learning, tutoring and specific techniques for learning to
think; which may allow the development of the interpersonal intelligence
components. This proposal ends up highlighting some basic aspects which
may facilitate the evaluation process of this intelligence. 

Key words: interpersonal intelligence, assertiveness, social skills, empathy,
conflict resolution, cooperative learning.
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1. InTRoduccIón

El ingrediente más importante en la fórmula del éxito 

es saber llevarse bien con las personas.

Theodore Roosevelt.

el ser humano es un ser social, esta máxima se ve refrendada por la necesidad
que tenemos, los seres humanos, de establecer relaciones con los demás (Marina
y Bernabeu, 2007). esta necesidad está ligada a la falta de autonomía con la que
nacemos, dependemos de otros para cubrir necesidades básicas que garanticen
nuestra supervivencia y, a partir de ese momento, la necesidad de acercarnos a
otros aumenta, creando, progresivamente, redes más complejas de relación.

a lo largo de este artículo analizaremos el significado y los elementos que
conforman la inteligencia interpersonal, entendida como un potencial
(Gardner 1983, 2001; escamilla, 2014) que poseemos (en mayor o menor
grado) y que nos permitirá desarrollar nuestro papel en el entorno social y
cultural en el que nos ha tocado vivir.

nos centraremos en el tratamiento educativo que permitirá impulsar el desarro-
llo de una inteligencia que, junto con la inteligencia intrapersonal, consideramos
clave para garantizar el desarrollo de las restantes inteligencias, logrando así
una personalidad más equilibrada (Gardner, 2001, 2012; escamilla, 2014). en
este sentido destacaremos estrategias metodológicas, técnicas y materiales para
trabajar los componentes más significativos de esta inteligencia.

Por último, dedicaremos un espacio a la evaluación, identificando algunas
técnicas e instrumentos de registro y recogiendo ejemplos de indicadores que
sirvan de guía para el desarrollo de este proceso.

2. LA InTeLIgencIA InTeRPeRsonAL y su sIgnIfIcAdo

2.1. concepto y características

son muchos los autores que han definido la inteligencia interpersonal, coin-
cidiendo en sus aspectos esenciales. así, Gardner (2012, p. 30) define la inte-
ligencia interpersonal como: «la capacidad para entender a las otras perso-
nas: lo que las motiva, cómo trabajan, cómo trabajar con ellos de forma
cooperativa», y señala también que: 
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se construye a partir de una capacidad nuclear para sentir distinciones

entre los demás: en particular, contrastes en sus estados de ánimo,

temperamentos, motivaciones e intenciones. en formas más avanza-

das, esta inteligencia permite a un adulto hábil leer las intenciones y

deseos de los demás, aunque se hayan ocultado. (2012, p. 47).

en este mismo sentido, armstrong la entiende como: 

capacidad para percibir y distinguir los estados anímicos, las intencio-

nes, las motivaciones y los sentimientos de otras personas. Puede

incluir la sensibilidad hacia las expresiones faciales, voces y gestos; la

capacidad de distinguir entre numerosos tipos de señales interpersona-

les, y la de responder con eficacia y de modo pragmático a esas seña-

les… (2006, p. 19).

Por su parte, en consonancia con estas definiciones anteriores, escamilla se

refiere a ella como:

Potencial para captar y entender las intenciones, motivaciones, emocio-

nes y deseos de los demás e interactuar eficazmente con ellos. (2014, p.83).

acudiendo a la etimología, el término inteligencia proviene del latín intelli-

gentia. la Real academia de la lengua define como: «capacidad de entender

o comprender», y «capacidad para resolver problemas», podríamos iniciar

este análisis del término inteligencia interpersonal considerándola como la

capacidad para entender o comprender a los otros y las relaciones que esta-

blecemos con ellos, y también, como la capacidad para resolver problemas en

el entorno social en el que interactuamos con otras personas.

la inteligencia interpersonal constituye, junto con la inteligencia intraperso-

nal, lo que Gardner ha identificado como inteligencias personales (1983,

2001), dando a entender así, que están íntimamente relacionadas, ya que el

conocimiento de uno mismo favorece las interacciones con los demás y que,

en nuestra relación con los otros, vamos construyendo nuestra identidad per-

sonal, a través del reflejo que los demás nos ofrecen de nosotros mismos.

en cuanto a su localización en el cerebro, distintos autores como armstrong

(2006) la sitúan en los lóbulos frontales, lóbulo temporal (en especial, del

hemisferio derecho) y sistema límbico y entre el sistema de símbolos que posee

destacan las señales sociales como gestos y movimientos faciales y corporales.
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También nos ayuda a representar el significado y componentes de esta inte-
ligencia el estudio de las áreas vocacionales que exigen su desarrollo. entre
ellas destacan: consejeros, asesores, líderes políticos, psicólogos, educado-
res, terapeutas, trabajadores sociales, voluntarios, relaciones públicas, etc.
y, como personalidades destacadas, entre otros muchos, podemos citar a:
Gandhi, Teresa de calcuta, Mandela, Martin luther King, Vicente Ferrer, y
el dalái lama.

2.2. Relación con otras inteligencias

cuando una persona actúa en su vida cotidiana, se enfrenta a distintas situa-
ciones en condiciones diversas, utiliza habilidades relacionadas con distintas
inteligencias, se ponen en marcha mecanismos que obligan a interaccionar,
al mismo tiempo, a distintas inteligencias. aquellas, con las que la inteligen-
cia interpersonal comparte algunas de sus características y dimensiones son,
principalmente, las inteligencias intrapersonal, lingüística, lógico-matemáti-
ca y corporal-cinestésica. no obstante, como el propio Gardner señala (2001,
2004), se apoya y estimula también en las restantes pues todas implican, en
definitiva, necesidades y soluciones de comunicación y relación.

Pasamos a explicar los nexos de unión entre la inteligencia interpersonal y
estas otras inteligencias. así, como hemos señalado anteriormente, la inteli-
gencia interpersonal forma, junto con la intrapersonal, el binomio denomi-
nado: inteligencias personales; estas dos inteligencias están relacionadas con
la forma en la que percibimos, comprendemos e interpretamos la informa-
ción sobre nosotros mismos y sobre los demás, esto nos lleva al desarrollo del
autoconocimiento, el conocimiento de los demás, el desarrollo de habilidades
sociales que faciliten la interacción con los otros… no en vano, Gardner
entiende que la inteligencia intrapersonal ayuda a regular las restantes inte-
ligencias. existe una gran interrelación entre ellas, lo que sabemos de noso -
tros mismos condiciona nuestra relación con los demás, y en la relación con
los demás vamos conformando nuestra propia identidad.

Gran parte de las interacciones que establecemos con los otros se desarrollan
a través del lenguaje oral y escrito, es por ello que el uso que hacemos del len-
guaje, es decir, la forma en que nos expresamos (tono, intensidad, altura), las
palabras que utilizamos, y la interpretación, que hacemos, de la información
que los demás nos ofrecen a través del lenguaje oral y escrito, pueden facili-
tar o dificultar la comunicación y por ello la relación con los otros, se mani-
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fiesta de este modo la clara relación que existe entre la inteligencia lingüísti-

ca y la inteligencia interpersonal.

en el análisis de las causas y consecuencias que puede tener una determinada
relación con otras personas estamos vinculando la inteligencia lógico-matemá-

tica con la interpersonal, nuestras acciones obedecen, en ocasiones, a un pro-
pósito que depende en gran medida de la interpretación que hacemos de una
situación determinada, mientras que en otras ocasiones, nuestra actuación es la
respuesta a las acciones de otros y la valoración que hacemos de las mismas.

la inteligencia corporal-cinestésica va a influir en el desarrollo de nuestra
inteligencia interpersonal ya que el dominio de nuestro cuerpo, de nuestras
expresiones faciales y la interpretación adecuada de los gestos corporales y
faciales de los demás, en nuestra comunicación con ellos, condicionará nues-
tra forma de expresarnos y la forma de comprender los mensajes que nos
transmiten los otros. así, una interpretación adecuada favorecerá la relación,
ya que estaremos en condiciones de comprender el mensaje que nuestros
interlocutores quieren hacernos llegar. Por el contrario, una interpretación
errónea creará confusiones y malentendidos que dificultarán la relación.

figura 1. Relación entre la inteligencia interpersonal y otras inteligencias.
Fuente: elaboración propia.
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2.3. Relación con las competencias

como consecuencia de los grandes cambios que, en la sociedad de nuestros
días, nos está tocando vivir, distintas instituciones políticas y educativas han
planteado la necesidad de incluir en el diseño de los programas educativos
aspectos que permitan enriquecer la práctica y al mismo tiempo formar al
alumnado para dar respuesta a las demandas que la sociedad actual. uno de
los elementos que se ha incluido, con la intención de darle un carácter más
práctico y aplicado al proceso de enseñanza-aprendizaje, ha sido el de las
competencias.

Buscando establecer una vinculación estrecha entre las competencias y la inte-
ligencia interpersonal, vamos a utilizar como referencia, la denominación, que
a estas competencias, otorga la normativa de desarrollo de la ley orgánica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (loMce),
siguiendo lo dispuesto en el Real decreto 126/2014 (1 de marzo, 2014).

desde esta nueva denominación cabe destacar la relación entre la inteligen-
cia interpersonal y la competencia aprender a aprender, las competencias
sociales y cívicas, y también la vinculación con el sentido de iniciativa y espí-
ritu emprendedor.

como analizaremos más adelante en este artículo, la inteligencia interperso-
nal se va a ver estimulada en la aplicación de pautas de intervención educa-
tiva que se desarrollen desde la perspectiva del aprendizaje cooperativo, y en
este sentido, Martín y Moreno nos ayudan a explicitar la relación entre la
inteligencia interpersonal y la competencia aprender a aprender cuando
subrayan que: 

la colaboración puede hacer más sencillo aprender a aprender en la

medida en que ayuda a explicitar las propias ideas, a tomar conciencia

del conflicto, a regular la conducta de los otros y autorregular la propia

y aumenta las oportunidades de tener éxito. (2007, p. 104).

Por otro lado las competencias sociales y cívicas están muy relacionadas
con la inteligencia interpersonal, ya que ciertos componentes propios de
esta inteligencia (habilidades sociales, empatía, resolución de conflictos…),
constituyen la base para que los alumnos puedan desarrollar estas compe-
tencias en su relación con el entorno social, conociendo y respetando los
principios, valores y normas que regulan la convivencia, tomando concien-
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cia sobre la responsabilidad individual en los diversos acontecimientos
sociales, observando comportamientos cívicos y solidarios en su vida coti-
diana (Marina y Bernabeu, 2007).

Respecto a la relación entre la competencia sobre el sentido de iniciativa y
espíritu emprendedor y la inteligencia interpersonal cabe destacar que, los
componentes de la inteligencia interpersonal (habilidades sociales para
relacionarse, el conocimiento de los otros, el trabajo en equipo), servirán
de apoyo para el desarrollo de aquellos aspectos de esta competencia liga-
dos a la autonomía personal, la planificación, la toma de decisiones, la crea -
tividad y la flexibilidad de pensamiento para tener en cuenta otros puntos
de vista.

Figura 2. Relación entre la inteligencia interpersonal y competencias básicas.
Fuente: elaboración propia.

3. comPonenTes

Para identificar las dimensiones que conforman la inteligencia interpersonal
vamos a basarnos en la propuesta de silberman y Hansburg (2001), que des-
tacan que la inteligencia interpersonal es polifacética ya que incluye una
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amplia gama de aptitudes, estos autores señalan una serie de habilidades que
componen esta inteligencia y que analizamos a continuación:

• Habilidad nº 1: comprender a los demás: esta habilidad, que implica
una escucha activa para comprender las motivaciones e intereses de
otros, permite comunicarse con los demás de forma adecuada. la com-
prensión de los otros está ligada al desarrollo de la empatía, que supo-
ne la identificación con las circunstancias y el estado de ánimo del otro,
y al reconocimiento de puntos de vista distintos a los propios.

• Habilidad nº 2: expresar ideas con claridad: implica utilizar un
lenguaje claro que el interlocutor entienda, dando las explicaciones o
haciendo las aclaraciones necesarias. se trata de vincular a la perso-
na que escucha con el mensaje que se le quiere transmitir, asegurán-
dose de que es comprendido.

• Habilidad nº 3: establecer las propias necesidades: se trata de fijar los
propios límites y actuar de acuerdo a ellos, sincerarse con los otros res-
pecto a los propios deseos y necesidades. esta habilidad también está
muy relacionada con la asertividad que posibilita que una persona pueda
expresar sus ideas y sentimientos o defender sus puntos de vista e inte-
reses sin agresividad ni intención de herir los sentimientos de los demás.

• Habilidad nº 4: intercambiar información: se trata de la habilidad
para dar y recibir información ante una situación determinada, se
relaciona con la habilidad para ofrecer y recibir cumplidos y críticas
de forma adecuada. Permite ampliar el conocimiento que uno tiene
de sí mismo contrastándolo con la opinión que los demás tienen, la
impresión que causa en ellos. se trata de utilizar a los demás como
fuente de información sobre uno mismo, siendo receptivos ante la
información que proporcionan; al tiempo, que ofrecemos informa-
ción a los demás sobre sí mismos de forma constructiva y respetuosa.

• Habilidad nº 5: influir en los otros: se relaciona con la capacidad de
liderazgo, ser capaz de persuadir a otros, elaborando argumentos sólidos
para convencer y motivar a los demás para que actúen en una determina-
da dirección. la persona que influye en los demás es capaz de conectar
con ellos, buscando lugares comunes en los que el encuentro se facilite.

• Habilidad nº 6: resolver conflictos: el conflicto es inherente al ser
humano, en las relaciones con los demás surgen conflictos cuando las
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necesidades y deseos de unos no coinciden con los de los otros. la reso-
lución de conflictos exige saber identificar el origen del problema,
determinar las necesidades de los implicados para desarrollar la nego-
ciación que lleve a una solución del conflicto, en esa solución todos pier-
den algo para ganar algo. esta habilidad implica también hacer frente a
la tensión y ansiedad que provocan este tipo de situaciones.

• Habilidad nº 7: trabajar en equipo: implica que todos los miem-
bros son corresponsables de los logros o fracasos que se deriven de
ese trabajo conjunto, exige un conocimiento claro de los objetivos que
se persiguen, el desarrollo de habilidades como la empatía y la aserti-
vidad, complementar distintos estilos de trabajo y habilidades perso-
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nales, que cada miembro del equipo se responsabilice de sus tareas,
coordinación de tareas, búsqueda de acuerdos en el grupo.

• Habilidad nº 8: cambiar de rumbo: está relacionada con la flexi-
bilidad y capacidad de adaptación al cambio, se trata de enfrentar-
se a las situaciones introduciendo pequeños cambios en la forma de
actuar cuando la forma habitual de hacerlo no es efectiva.

estas ocho habilidades se complementan entre sí suponiendo unas la base
para el desarrollo de las otras, convirtiéndose en elementos imprescindibles
para el desarrollo de una personalidad equilibrada, que se verá enriquecida
por las interacciones que cada persona establece con sus semejantes.

4. ATencIón y TRAdIcIón educATIvA RecIbIdA

y PosIbILIdAdes que se PResenTAn

como hemos venido señalando en este artículo, la inteligencia interpersonal,
se encuentra íntimamente relacionada con la inteligencia intrapersonal, sa -
bemos que el autoconocimiento, la autoestima, el autocontrol, influyen y se
retroalimentan en el conocimiento y relación con los otros. Por ello, la escue-
la es un lugar privilegiado para desarrollar estas inteligencias personales, ya
que a medida que va creciendo, el alumno va construyendo su identidad y su
relación con el entorno social que le rodea (armstrong, 2012; Gardner, 2004).

Tradicionalmente estos componentes de las inteligencias intra e interpersonal
se han trabajado, en el ámbito educativo, desde las posibilidades que ofrece la
tutoría y la celebración de efemérides como, por ejemplo el día de la paz.

desde la tutoría se ha desarrollado esta intervención educativa, fundamental-
mente, desde dos líneas de acción tutorial: enseñar a ser persona y enseñar a
convivir. de este modo se convertía en responsabilidad del tutor, en un hora-
rio determinado, como en un compartimento estanco que no afectaba al resto
de las áreas o materias del currículo y no trascendía ni impregnaba la vida de
los alumnos. era un paso importante pero que se ha revelado como insuficien-
te, a la luz de la información que nos llega a través de los medios de comuni-
cación y en la que queda patente que nuestros niños y adolescentes sufren
cada día diversos tipos de acoso y maltrato por parte de compañeros.

el tratamiento educativo de componentes básicos de la inteligencia interper-
sonal debe tener cabida en todas las áreas y materias, es la única manera de
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que formen parte de su vida cotidiana y extrapolen el ejercicio de esas habili-
dades, más allá del horario escolar. Por ello queremos subrayar que, además
de la tutoría (también en ella), contamos con estrategias de enseñanza-

aprendizaje que pueden contribuir al tratamiento educativo de la inteligencia
interpersonal como, entre otras, el aprendizaje cooperativo (Pujolás, 2008),
el trabajo por proyectos, iniciativas para colaborar en programas de trabajo
social que realizan algunas onGs y que pueda coordinarse desde el centro
escolar (Marina y Bernabeu, 2007; escamilla, 2011). el trabajo con aspectos
básicos de estas estrategias puede complementarse desde en la tutoría.

desarrollaremos, en el próximo apartado, que trata sobre metodología y
materiales, algunas de estas propuestas educativas en relación a la inteligen-
cia interpersonal.

Tabla 1. comparativa entre el tratamiento tradicional 
de la inteligencia interpersonal y su tratamiento desde perspectivas más actuales.

Fuente: elaboración propia.

5. meTodoLogíA y mATeRIALes PARA ImPuLsARLA

nos centraremos, en este apartado, en la descripción de los aspectos más sig-
nificativos del tratamiento metodológico que podemos desarrollar con el
objetivo de impulsar, en los centros educativos, la inteligencia interpersonal.
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5.1. Principios metodológicos

la metodología debe fundamentarse en unos principios que sirven de base

para el desarrollo de propuestas metodológicas más concretas. Para estudiar-

los e identificar sus vínculos con la inteligencia intrapersonal nos apoyamos

diversas fuentes (Bruner, 1983; ausubel, 2002; Puig y Martín, 2007; Martín

y Moreno, 2007; Marina y Bernabeu, 2007; Pozo, 2008; escamilla, 2011).

así, entre los principios más vinculados a la inteligencia interpersonal, cabe

destacar los siguientes:

• Partir del nivel de capacidad del alumnado para impulsar

nuevos niveles de capacidad, constituye un principio fundamental

que dará sentido a la intervención educativa, que iniciemos con un

alumno; desde esta perspectiva y para estimular la inteligencia inter-

personal, el docente debe tener en cuenta que el desarrollo socioemo -

cional del niño pasa por diferentes fases. desde el vínculo de apego

que construye con sus cuidadores y un claro egocentrismo en las pri-

meros años de vida, que se va matizando a partir de los tres años; a

esta edad empieza a interesarse por los otros, y hasta aproximada-

mente los seis años va creando relaciones de amistad con compañe-

ros de juego. a partir de los siete u ocho años va desarrollando la

empatía, la capacidad de comunicación con otros. en la pubertad y

la adolescencia se afianzan las amistades, el grupo es el referente

principal, y se desarrolla también una visión crítica de los adultos, la

conciencia social y actitudes idealistas, respecto al mundo y sus posi-

bilidades de cambio (Marina y Bernabeu, 2007).

estas fases por las que el alumnado va pasando, en ocasiones dificul-

tarán y en otras a favorecerán su desempeño social y su relación con

los otros, aspecto que será tenido en cuenta por los docentes.

• contribuir al establecimiento de un clima de aceptación

mutua y de cooperación, es un principio directamente relaciona-

do con el impulso a la inteligencia interpersonal, ya que aquellas ini-

ciativas que se lleven a cabo, en los centros y en las aulas, destinadas

a que los alumnos se conozcan entre sí, favorecerán el reconocimien-

to y respeto mutuo, creando así el clima necesario para desarrollar

experiencias de trabajo cooperativo en equipos que supongan, tanto

un enriquecimiento personal, como académico para todos los partici-

pantes (Pujolás, 2008).
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• Potenciar las relaciones entre familias y centros. el desarrollo

de una personalidad equilibrada que garantice una integración social

adecuada de los alumnos es una labor que debe desarrollarse, de forma

coordinada, entre los centros educativos y las familias (Fisher, 2003).

los centros disponen de profesionales con amplios conocimientos

sobre aspectos metodológicos y materiales para trabajar las habilida-

des sociales, la resolución de conflictos, en definitiva, los componentes

de la inteligencia interpersonal, pero la influencia, que en el desarrollo

del alumno, ejerce su familia nunca puede ser sustituida ni asumida en

solitario por el profesorado. el tipo de modelos de comportamiento,

los valores personales y sociales que las familias muestren e intenten

potenciar en los niños van a ser determinantes en su desarrollo, de ahí

que insistamos en la necesidad de crear canales de comunicación y

colaboración entre el ámbito escolar y el familiar que favorezcan la

puesta en marcha de líneas de acción común.

Fundamentando la intervención educativa en estos principios, pasa-

mos a identificar algunas propuestas que ya se están desarrollando en

distintos centros.

5.2. estrategias metodológicas 

los principios han de concretarse en alternativas metodológicas, más concre-

tas. destacaremos dos alternativas estratégicas complementarias: aprendi-

zaje cooperativo y aprendizaje por proyectos.

siguiendo a Pujolás (2008) podemos definir el aprendizaje cooperativo como 

el empleo, con una finalidad didáctica, de equipos reducidos de alum-

nos (entre tres y cinco) para desarrollar tareas planificadas, impulsan-

do al máximo la interacción entre ellos, con el fin de que cada uno

aprenda hasta el límite de sus capacidades y aprenda, además, a traba-

jar en equipo. (p. 355).

destacamos el valor del aprendizaje cooperativo desde la perspectiva de la

inteligencia interpersonal haciéndonos eco de las palabras de Torrego, negro

y zariquiey (2012):

las estructuras cooperativas, además de trabajar las inteligencias que

se potencian habitualmente (lingüística y lógico-matemática), aseguran
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el desarrollo de la interpersonal y crean condiciones para estimular el

desarrollo de las distintas inteligencias, favoreciendo la flexibilización

de la intervención educativa, dado que la progresiva autonomía que van

adquiriendo los alumnos dentro de los grupos permite la diversifica-

ción de las actividades, los materiales, las propuestas, etc. (p. 59).

Profundizando un poco más en esta idea, queremos destacar algunas de las
ventajas que el aprendizaje cooperativo supone para el desarrollo de la inte-
ligencia interpersonal, extraídas de Torrego, negro y zariquiey (2012):

• Favorece el desarrollo de destrezas sociales relacionadas con la comu-
nicación, la cooperación, la resolución pacífica de conflictos, el apoyo
y ayuda mutua.

• dota a los alumnos de habilidades sociales y comunicativas necesa-
rias para participar en discusiones, debates que pueden surgir en la
actividad del equipo de trabajo.

• contribuye al desarrollo más específico de la inteligencia interperso-
nal ya que favorece, en el alumnado; la asimilación de destrezas
imprescindibles para una interacción social adecuada, como son:
ponerse en el lugar del otro, planificar y organizar tareas y activida-
des, mantener relaciones positivas con los demás, tomar decisiones,
resolver conflictos, negociar y llegar a acuerdos, dar y pedir ayuda,
comunicarse de forma eficaz.

el aprendizaje cooperativo se desarrolla en tres ámbitos de intervención. Tal
como señala Pujolás (2008, 2009), estos ámbitos, que deben trabajarse de
forma continua y simultánea, son:

• Ámbito de intervención A: consiste en trabajar la cohesión del
grupo, se trata de que los alumnos se conozcan entre sí, y se cree un
clima afectivo propicio al trabajo conjunto, desarrollando el espíritu
de equipo. algunas técnicas para favorecer la cohesión del grupo son:
entrevistas colectivas, como soy, como son los otros, dados de las

emociones (escamilla, 2011).

• Ámbito de intervención b: se desarrolla utilizando el aprendizaje
cooperativo como recurso, de enseñanza-aprendizaje, de los conteni-
dos de las distintas áreas y materias del currículo. existen multitud de
técnicas para trabajar este ámbito de intervención, que han ido dise-
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ñando diferentes autores, que constituyen un referente cuando se

hace alusión al aprendizaje cooperativo, entre otros cabe destacar a

Kagan (1999), Johnson, Johnson y Holubec (1999), Pujolás (2008),

etc. Para trabajar este ámbito se proponen las denominadas estructu-

ras simples (son fáciles de aprender y se pueden aplicar en una sola

sesión de clase) y estructuras complejas (se han de aplicar en varias

sesiones de clase y exigen un mayor conocimiento de destrezas coopera-

tivas). ejemplo de estructuras simples son: Folio giratorio, Parada de

tres minutos, Parejas cooperativas de lectura, Inventariar lo aprendi-

do en clase, etc.

como ejemplo de estructuras complejas podemos señalar: Trabajo en

equipo-Logro individual, Torneo de juegos por equipos, Rompe -

cabezas, etc.

• Ámbito de intervención c: se trata de entender el trabajo coope-

rativo como un contenido de enseñanza-aprendizaje, consiste en

enseñar a los alumnos a organizarse como equipo, haciendo un repar-

to de los papeles y responsabilidades que cada miembro debe desem-

peñar dentro del equipo, definir los objetivos, desarrollar las habili-

dades sociales que faciliten el trabajo en el grupo y los preparen para

resolver conflictos.

los proyectos, desde una perspectiva de impulso a la inteligencia interper-

sonal, los entendemos como una vía metodológica que puede emplear el tra-

bajo cooperativo. los entendemos, siguiendo a escamilla (2014) como una

estrategia de trabajo que permitirá al profesorado integrar contenidos de

distintas áreas o materias (dependiendo de la etapa educativa), con técnicas

para aprender a pensar. los proyectos favorecen el impulso a todas las inte-

ligencias partiendo de núcleos de gran significación para los alumnos, a tra-

vés de los cuales podrán investigar, cooperar, tomar decisiones y finalmen-

te, crear productos.

la puesta en marcha y desarrollo de la metodología por proyectos exige un

trabajo en equipo de los alumnos, esto les obligará a utilizar el conocimiento

que poseen de sí mismos, para saber que pueden aportar al grupo, el conoci-

miento de los otros, el desarrollo de habilidades sociales, su capacidad para

el liderazgo, su habilidad para resolver conflictos; en definitiva ejercitar,

entre otros, los componentes de la inteligencia interpersonal.
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5.3. Técnicas

las dos estrategias didácticas que acabamos de presentar nos van a permitir
la aplicación de diversas técnicas (además de las que a modo de ejemplo
hemos identificado anteriormente en este apartado), que permitirán trabajar
las habilidades de comunicación en dinámicas de grupo, como por ejemplo:
debates, coloquios, torbellinos de ideas, Phillips 6/6.

queremos recoger también técnicas que van a permitir el desarrollo de las
inteligencias múltiples, y que tal y como destaca escamilla:

constituyen caminos (rutas, senderos) y, también, lenguajes del pensa-

miento: observo, contemplo, analizo, me sorprende, interrogo, pienso,

explico, valoro. ordenan el trabajo con los contenidos por medio de los

grandes interrogantes que permiten dirigir la observación, la escucha, la

recuperación de lo aprendido y su comunicación: dónde, cuándo, qué,

quiénes, por qué, para qué, cómo, respetando qué. (2014, p. 110).

entre las técnicas para enseñar a pensar destacamos, a continuación, algunas
que, aunque nos van a permitir desarrollar distintas inteligencias, subrayare-
mos aquí, su impulso a la inteligencia interpersonal.

5.3.1. Consecuencias y resultados (CyR) 

es una técnica propuesta por de Bono (2004) y desarrollada con múltiples
ejemplos de aplicación en escamilla (2008, 2009, 2011, y 2014), que per-
mite trabajar la toma de decisiones fundamentada en al análisis de las posi-
bles consecuencias o resultados que una determinada acción puede acarrear.
se desarrolla planteándose el interrogante ¿qué ocurriría, pasaría si…?
analizando las consecuencias que tendría para uno mismo y las consecuen-
cias que tendría para otros de un determinado acontecimiento o decisión
en distintos plazos temporales, a corto, medio y largo plazo.

Favorece el desarrollo de la inteligencia intrapersonal (ya que se investigan
las consecuencias que para uno mismo pueden tener las propias acciones o
decisiones), pero queremos destacar aquí la influencia que posee en el impul-

so a la inteligencia interpersonal ya que permite también estudiar las reper-
cusiones que las decisiones propias tienen en los demás, impulsando de este
modo el desarrollo de la responsabilidad social.

algunas propuestas, muy vinculadas a la inteligencia interpersonal, que se
pueden plantear son: ¿qué ocurriría si muestro una actitud de rechazo ante
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un compañero nuevo que procede de otro país?, ¿qué ocurriría si participo
como mediador en un conflicto entre dos compañeros? ¿qué pasaría si reali-
zo un trabajo en equipo con otros compañeros?, etc.

figura 4. ejemplo de la primera fase de aplicación de la técnica cyR.
Fuente: elaboración propia.

figura 5. ejemplo de aplicación de la segunda fase de la técnica c y R.
Fuente: elaboración propia.
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cyr (de Bono, adaptación escamilla)

propuesta: partIcIpar como medIador en un conFlIcto entre compañeros

a corto 
plazo

a medio, largo 
plazo

consecuencias
para mí

puedo ofrecer alguna alternativa 
de solución, me sentiré biien porque he

ayudado a otros compañeros, me pedirán
ayuda más veces, aprenderé 
a enfrentarme a situaciones 

complicadas.

puedo ponerme nervioso, puedo 
convertirme en centro de atención y derivar el 

conflicto hacia mí, puede enfadarse conmigo alguno
de los protagonistas del conflicto, 
puede agradecer mi ayuda alguno 

de los implicados...

cyr (de Bono, adaptación escamilla)
propuesta: partIcIpar como medIador en un conFlIcto entre compañeros

a corto 
plazo

a medio, largo 
plazo

consecuencias
para otros

pueden sentirse molestos por mi 
participación, pueden sentirse mejor porque 

alguien les ofrece ayuda,
pueden encontrar la solución más 

rápidamente.

mis compañeros estarán agradecidos
por la ayuda prestada, aprenderán a

enfrentarse a este tipo de situaciones.
mis padres, profesores 

estarán orgullosos de mí.
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5.3.2. Rastreador de problemas 

es una técnica que, como su nombre indica, permite evocar, analizar y pro-
poner alternativas de solución para prevenir o solucionar conflictos, de dis-
tinta naturaleza, que pueden surgir en la convivencia, tanto dentro como
fuera del entorno escolar. su aplicación favorece el desarrollo de la inteligen-
cia interpersonal, ya que a través de la evocación y análisis de un conflicto
real experimentado por los alumnos, o bien, a partir del análisis de un con-
flicto ficticio, que se ha podido presentar a través de un cuento, película, estu-
dio de casos, etc. los alumnos aprenden estrategias de resolución de proble-
mas en sus relaciones sociales con los demás.

Ha sido elaborada por los colaboradores de Goleman (elias, Tobias y Fried -
lan der, 2001), vamos a presentarla siguiendo la adaptación propuesta por
escamilla (2014) que, sugiere su desarrollo, a través de unos interrogantes
que guíen la reflexión sobre un determinado conflicto, articulados en un
proceso con dos fases:

• Primera fase: atención, recuerdo y análisis. con interrogantes como:
¿qué sucedió?, ¿dónde? ¿Porqué? ¿quiénes estaban implicados? ¿qué
hicieron?

• segunda fase: valoración y propuesta activa de decisiones. con inte-
rrogantes como: ¿qué sentiste, o qué sentirías tú en esa situa ción?,
¿cómo crees que se sintieron los otros?, ¿crees que actuaron bien?,
¿qué se podría hacer para solucionarlo? ¿qué harías tú?

los recursos materiales para trabajar las distintas inteligencias jue-

gan un papel primordial, ya que el uso de materiales, de distinta natu-

raleza y origen diverso, estimulará el interés y motivación del alumna-

do hacia el aprendizaje. a través del manejo de distintos materiales, el

profesorado, podrá plantear situaciones diferentes que enriquezcan las

experiencias de los alumnos y favorezcan la transferencia de los cono-

cimientos adquiridos a contextos de la vida cotidiana distintos del con-

texto académico. 

escamilla (2014, pp. 84-85) señala que para estimular la inteligencia inter-
personal podemos emplear recursos materiales del siguiente tipo:

• Mesas para trabajo en equipo. Mesas redondas para debates. Pupitres
flexibles para disponer el mobiliario de múltiples formas.
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figura 6. ejemplo de aplicación 
de la técnica. Rastreador de problemas para infantil.

Fuente: elaboración propia.
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figura 7. ejemplo de aplicación de la técnica 
Rastreador de problemas para Primaria y secundaria.

Fuente: elaboración propia.

sItUacIón conFlIctIVa (educación infantil):
Julia y su amiga paula están jugando en el parque con la bicicleta de paula, cuando Julia
la coge se suelta una de los pedales. paula se enfada con Julia y la acusa de haber roto
su bicicleta y Julia lo niega y trata de explicarse. paula corre llorando a contar a su mamá
que Julia ha roto su bicicleta.

Recordamos y analizamos: ¿Qué sucedió? Julia y paula se han enfadado ¿dónde? en
el parque ¿por qué? porque paula cree que Julia ha roto su bicicleta. ¿Hubo más implica-
dos? no ¿cómo actuaron? paula no creyó las explicaciones de Julia y corrió junta a su
mamá a quejarse.

Valoramos y proponemos: ¿cómo crees que se sintió paula? enfadada ¿cómo crees que
se sintió Julia? triste y enfadada ¿cómo te sentirías tú en esta situación? enfadada y tris-
te ¿crees que actuaron bien? paula no. ¿Qué harías tú? trataría de buscar ayuda de un
adulto ¿Qué se podría hacer para solucionarlo? ayudar a que Julia y pula puedan hablar
tranquilas con la ayuda de la mamá de paula, pedir ayuda para arreglar la bicicleta.

sItUacIón conFlIctIVa (etapas de primaria y secundaria)
en una reunión de un equipo de trabajo en el aula, andrés no ha cumplido con su parte de
la tarea y ana, la coordinadora, se enfada con él. discuten acaloradamente y andrés busca
excusas y acusa a ana de ser muy mandona.
el resto de los miembros del equipo tratan de mediar entre ellos para finalizar la discusión.

Recordamos y analizamos: ¿Qué sucedió? andrés y ana se han enfadado ¿dónde? en
la clase ¿cuándo? en una reunión del equipo de trabajo ¿por qué? porque andrés no ha
realizado las tareas a las que se había comprometido. ¿Hubo más implicados? sí, los
demás miembros del equipo ¿cómo actuaron? Intentaron mediar entre ambos. 

Valoramos y proponemos: ¿cómo crees que se sintió andrés? avergonzado, culpable
y a la defensiva ¿cómo crees que se sintió ana? enfadada ¿cómo te sentirías tú en esta
situación? como andrés, si hubiese actuado mal y como ana, si fuese la coordinadora
¿crees que actuaron bien? no. ¿Qué harías tú? tratar de hablar sin enfadarse y expo-
ner ideas para solucionarlo ¿Qué se podría hacer para solucionarlo? Intentar averiguar
por qué razón andrés no ha hecho su parte de la tarea, si necesita ayuda, reorganizar el
trabajo para poder prestarle la ayuda que necesita. en el caso de ana, pedir su opinión
a los demás miembros del grupo, desarrollar su papel de coordinadora consensuando
las decisiones.
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• Juegos de mesa.

• dados, dominós y cartas de emociones y rasgos de personalidad.

• Fotografías, películas, textos para el análisis y valoración de compor-
tamientos.

• Material deportivo, musical, teatral.

• Biografías y autobiografías de personajes de interés social, político,
religioso.

• etc.

otros materiales de gran interés, por ofrecer una información de carácter
muy práctico y de sencilla aplicación, son los que propone celso antunes
(2005) en su libro: Juegos para estimular las inteligencias múltiples, en el
que el autor presenta diversas actividades o juegos que se pueden realizar en
el aula y con materiales fácilmente disponibles y producto del reciclaje (hojas
de papel, cartulinas, fotos de revistas, lápices de colores, etc.). algunos de los
juegos que plantea para trabajar la inteligencia intrapersonal y la inteligencia
interpersonal son: Mímica (comunicación interpersonal), El lado positivo

(empatía), Buzón de correos (conocimiento de los otros y relaciones inter-
personales).

en esta misma línea, queremos destacar también los materiales de Brites
deVila y almoño de Jenichen (2002) que en su libro: Inteligencias múlti-

ples. Juegos y dinámicas para multiplicar las formas de aprender utilizan-
do al máximo las capacidades de la mente, proponen juegos y dinámicas
para estimular las distintas inteligencias, ejemplos de juegos para el impul-
so a la inteligencia interpersonal son, entre otros: Código de convivencia,
Del yo al nosotros, Encontrar acuerdos dónde nadie pierda, Simpatías y

antipatías, etc.

otros materiales significativos son los que presenta Monge crespo (2009),
en su manual sobre tutoría y orientación educativa, en el que realiza diver-
sas propuestas para trabajar las distintas líneas de la acción tutorial, pre-
sentando ejemplos de actividades para profesores y alumnos. También
recoge modelos de protocolos para actuar en distintas situaciones relacio-
nadas con los contenidos de la tutoría: autoconocimiento, toma de decisio-
nes, resolución de conflictos, etc.
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6. evALuAcIón de LA InTeLIgencIA InTeRPeRsonAL

la evaluación es un proceso complejo que debe ser planificado de forma sis-

temática, esta planificación exige dar respuesta a unos interrogantes básicos:

¿qué evaluar?, ¿quién y cuándo evalúa?, y ¿cómo evaluar?

Tal como hemos venido señalando a lo largo de este artículo una inteligencia

no se desarrolla aislada de las demás; por ello, la evaluación de la inteligen-

cia interpersonal va a compartir con la evaluación de las restantes inteligen-

cias, técnicas, instrumentos, agentes, etc.

6.1. ¿qué evaluar?

al plantearnos qué evaluar en la inteligencia interpersonal acudimos a

campbell, campbell y dickinson que describen, brevemente, algunas carac -

terísticas que poseen los alumnos que destacan en este potencial, señalando que:

los alumnos con características interpersonales disfrutan de la interacción

con los demás, tanto en su grupo de pares como con personas de distintas

edades. Tienen capacidad para influir sobre los demás y suelen destacarse

en el trabajo grupal y cuando se llevan a cabo esfuerzos conjuntos y pro-

yectos en colaboración. algunos se muestran sensibles frente a los senti-

mientos de los demás, curiosos acerca de las variantes multiculturales de

los estilos de vida… algunos son capaces de considerar distintos puntos

de vista en cuestiones sociales y políticas y suelen ayudar a los demás a

apreciar valores y opiniones diferentes de las propias. (2000, p. 97).

esta aportación nos da una pista sobre cómo se comportan los alumnos que

tienen la inteligencia interpersonal muy desarrollada, pero, para hacer efec-

tiva su evaluación, necesitamos concretar unos indicadores que nos sirvan

como referencia, y para ello identificamos, a continuación, los que escamilla

(2014, pp. 83-84) recoge:

• se interesa, se integra y disfruta en situaciones que suponen diálogo,

puesta en común, participación, relación (trabajo en equipo, comuni-

cación en grupos, deportes, juegos, proyectos sociales, etc.).

• observa con atención e interés e interpreta el significado de compor-

tamientos, movimientos, gestos de diferentes tipos de personas en

distintos tipos de situación.
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• se muestra y es aceptado por sus compañeros como líder natural.

• se abre a conocer a distintos tipos de personas.

• los otros (compañeros, adultos) muestran interés y deseo por su
compañía. 

• interpreta en distintos lenguajes (palabras, estética y vestido, voz
–entonación, altura, tono–, gestos y posturas) y comportamientos
(intereses, acciones, relaciones) los intenciones, deseos y emociones
de los otros.

• articula la respuesta apropiada para responder (palabras, estética y
vestido, voz, gestos, posturas, distancias) de acuerdo al contexto, el
momento y situación.

• selecciona y emplea recursos apropiados para desenvolverse ade-
cuadamente con personas de diferentes edades, contextos y edades
(palabras, estética y vestido, voz, gestos, posturas, movimientos,
distancias).

• Reconoce emociones en los demás e identifica sus causas y conse-
cuencias.

• Manifiesta sentido y voluntad por empatizar (qué les gusta, qué sien-
ten, qué piensan los otros).

• conecta (despierta simpatía) con distintos tipos de personas en dife-
rentes tipos de contextos y situaciones.

• se expresa de forma asertiva (expone lo piensa y siente sin molestar,
herir o irritar a los otros).

• identifica las causas y consecuencias de diferentes tipos de relaciones
entre personas y grupos (apertura de relaciones, conflicto, amistad,
conciliación).

6.2. ¿quién y cuándo evalúa?

la evaluación es un proceso en el que participan todos los implicados en el
proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, los profesionales de la orienta-
ción, los profesores, las familias (que aportan información imprescindible
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sobre el alumno) y los propios alumnos. en el caso de la evaluación de la inte-
ligencia interpersonal va a ser muy importante tanto la autoevaluación que
cada alumno hace de sus propias habilidades, como la coevaluación que se va
a desarrollar en las experiencias de trabajo cooperativo, trabajo por proyec-
tos, o en aplicación de distintas técnicas.

esta evaluación tiene un carácter continuo y formativo, se realiza en distin-
tos momentos a lo largo del proceso educativo para valorar la evolución del
alumno y con la intención de obtener información sobre su inteligencia
interpersonal. la valoración de las habilidades y dificultades que manifies-
ta en su desempeño nos permitirá ofrecerle oportunidades de desarrollo
acordes a sus necesidades.

6.3. ¿cómo evaluar?

el desarrollo del proceso de evaluación debe basarse en el principio de auten-
ticidad; en estos términos se pronuncian autores como armstrong (2006,
p. 164) que señala que: «la auténtica evaluación abarca una amplia gama de
instrumentos, medidas y métodos. el requisito para que se dé una evaluación
auténtica es la observación».

la observación, (tanto directa del comportamiento e interacciones de los
alumnos, como indirecta a través de la información que podemos obtener a
través de entrevistas, pruebas, trabajos y en general de la documentación pro-
ducida por los alumnos), constituye la principal técnica para evaluar la inteli-
gencia interpersonal. También la aplicación de técnicas de enseñanza-apren-
dizaje como Cómo soy, cómo son, Cómo lo hago, Cómo lo haré descritas por
escamilla (2014), pueden servirnos para evaluar algunos de sus aspectos.

existen multitud de instrumentos que podemos emplear para registrar las
valoraciones que hemos obtenido con la aplicación de las técnicas; entre los
más significativos, para evaluar la inteligencia interpersonal, podemos desta-
car los diarios de clase, anecdotarios, sociogramas, listas de control, rúbricas,
grabaciones, cuestionarios, etc.

entre estos instrumentos y directamente relacionado con el trabajo coopera-
tivo (que como hemos identificado como una estrategia metodológica funda-
mental), y siguiendo la propuesta de Pujolás (2008) queremos incluir aquí el
Plan de equipo, se trata de un documento, que cada equipo de alumnos, debe
elaborar y en el que se recogen aspectos fundamentales que guiarán el trabajo
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a realizar: objetivos, funciones de los miembros del equipo, los compromisos

que cada uno adquiere con el equipo, etc. Periódicamente este plan de equi-

po se revisa para evaluar si se han alcanzado o no los objetivos, si todos han

cumplido o no con sus funciones y compromisos y se realizan propuestas de

mejora. con este instrumento los alumnos se responsabilizan de valorar su

trabajo de forma individual (autoevaluación), pero también el trabajo con-

junto del equipo (coevaluación).

7. concLusIones

en definitiva, queremos cerrar este análisis de la inteligencia interpersonal

subrayando el gran valor que el trabajo conjunto del profesorado, alumnado

y familias posee para sentar las bases del futuro desempeño social de los

niños y adolescentes. Trabajando esta inteligencia les ayudaremos a desarro-

llar una personalidad más equilibrada, con conciencia social que revierta en

iniciativas que enriquezcan el entramado de relaciones sociales, que cada

persona desarrolla a lo largo de su vida. de este modo iremos fabricando la

estructura de los puentes que tendemos hacia los demás, abriendo un cami-

no de ida y vuelta entre nosotros y el resto de personas con las que nos encon-

tramos en las distintas etapas y experiencias vitales.
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Intrapersonal Intelligence: The Compass of Our Existence

AmpAro EscAmillA GonzálEz

licEnciAdA En ciEnciAs dE lA EducAción. profEsorA En El cEs don Boscoo

Resumen

El presente trabajo reflexiona sobre el papel de la inteligencia intraper-
sonal en el desarrollo equilibrado del ser humano y sobre su relación con
las restantes inteligencias. incide en el análisis de los componentes de
esta inteligencia y su significado. concede una gran atención a una pro-
puesta de desarrollo didáctico que, considerando tanto los elementos de
enseñanza-aprendizaje como los de evaluación, permita trabajar sus compo-
nentes de manera sistemática por medio de técnicas que favorezcan el desa -
rrollo de la autonomía e iniciativa personal.

Palabras clave: inteligencia, inteligencia intrapersonal, desarrollo equili-
brado, autoconocimiento, autoestima, metacognición, toma de decisiones,
técnica de enseñanza-aprendizaje y de evaluación.

Abstract

This paper reflects on the role of intrapersonal intelligence in the balanced
development of human beings and their relationship with the other intelli-
gences. it focusses on the analysis of the components of this intelligence and
its meaning. it gives great attention to a proposed educational development
that, considering both the elements of teaching and learning and evaluation,
it allows its components to work systematically through techniques that sup-
port the development ofb autonomy and personal initiative.

Key words: intelligence, intrapersonal intelligence, balanced, self-knowled-
ge, self-esteem, metacognition, decision making, teaching-learning and eval-
uation technique.
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1. IntRoduccIón

Conocerse a sí mismo es el mayor saber.
Galileo Galilei.

El conocimiento de uno mismo, el desarrollo equilibrado de la autoestima,

la reflexión sobre nuestra manera de conocer y la capacidad para tomar

decisiones constituyen ámbitos de desarrollo plenos de significado (del

pozo, 2005; Ander-Egg, 2006; Armstrong, 2012). Hoy cobran una impor-

tancia creciente en un mundo en el que se requiere una formación flexible

que incida en los procesos de iniciativa y autonomía personal (puig y mar -

tín, 2007; Alart, 2010).

por todo ello, analizar el alcance y significado de la inteligencia que se corres-

ponde con la evolución de las habilidades descritas, relacionarla con las res-

tantes inteligencias (Gardner 2001; ferrándiz, 2005) y mostrar sus vínculos

con el desarrollo competencial, constituyen elementos de trabajo esenciales

cuando deseamos cooperar activamente en su desarrollo.

delimitados estos aspectos, pasaremos a tratar sus bases didácticas, en es -

pecial, los recursos materiales y metodológicos que permitirán llevar a la

práctica el trabajo con los contenidos propios de esta inteligencia.

Especial relieve adquiere la configuración y aplicación de técnicas que

permitan orientar tanto el proceso de enseñanza-aprendizaje como de

evaluación en una dinámica de contribución al equilibrio en el desarrollo

teniendo en cuenta la trascendencia del principio de autoevaluación cuan-

do buscamos potenciar, precisamente, la inteligencia intrapersonal (Esca -

milla, 2014a).

2.  EL sEntIdo y LAs cLAvEs dE LA IntELIgEncIA

IntRAPERsonAL

2. 1. concepto y notas características

delimitar un concepto, sus características y su sentido constituye una tarea

compleja. Gardner lo explica de la siguiente forma:
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una persona sólo puede comprender bien un concepto (y dar muestras

convincentes de su comprensión) si puede desarrollar múltiples repre-

sentaciones de sus aspectos esenciales. Además es conveniente que

estas representaciones se basen en varios sistemas de símbolos, esque-

mas, marcos de referencia e inteligencias. (2001, p. 177).

la tarea reviste mayor grado de dificultad cuando se trata de construir un
concepto relacionado con una de las manifestaciones de la inteligencia y, más
aún, cuando nos referimos a la que vamos a presentar como la inteligencia de
las inteligencias: la inteligencia intrapersonal.

Es por ello que, para perfilar la manera en que entendemos su concepto y
queremos difundirlo, vamos a partir del estudio de las notas identificativas
que le atribuyen diferentes autores. Así, hemos anticipado ya el carácter de
clave, de núcleo impulsor del desarrollo autónomo de las otras inteligencias
que se atribuye a la inteligencia intrapersonal. En este sentido se pronuncian
Kornhaber y Gardner al exponer que:

la inteligencia intrapersonal permite a la gente comprender sus deseos,

esperanzas, objetivos, puntos fuertes, debilidades y aún su propio per-

fil de inteligencias. cuando está bien desarrollada, comienza a desem-

peñar un papel ejecutivo u organizador de las demás inteligencias: una

especie de «agencia central de inteligencia» que permite comprender a

las personas sus sentimientos, su perfil y utilizarlos de manera eficaz.

(2003, p. 201).

También resulta relevante el sentido que fisher le confiere al presentarla
como «la capacidad de conocerse, de controlar lo que se piensa y se siente y
de saber por qué se hace lo que se hace» (2003, p. 236). Ese mismo valor, que
supone autoconocimiento en sentido amplio (intereses, motivos, emociones,
valores inteligencias, procesos cognitivos y sus condicionantes) y que supone,
asimismo, la toma de decisiones, la planificación para actuar y la evaluación
de los resultados de la puesta en práctica es reconocido por Armstrong
(2008, 2012) y por el mismo Gardner que apunta, sobre ello, lo siguiente:

la inteligencia intrapersonal supone la capacidad de comprenderse

uno mismo, de tener un modelo útil y eficaz de uno mismo –que inclu-

ya los propios deseos, miedos y capacidades– y de emplear esta infor-

mación con eficacia en la regulación de la propia vida. (2001, p. 53).
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Así pues, entendemos que el desarrollo de la inteligencia intrapersonal

implica captar, procesar, reflexionar, valorar, comunicar y/o actuar en todo

aquello que se refiere a uno mismo: autorreflexión, autocomprensión,

autovaloración, no solo sobre acciones, sino también sobre los propios pro-

cesos de reflexión y valoración. Todo ello requiere, como mostraremos más

adelante, metaconocimiento, es decir el conocimiento de procesos y de pro-

ductos, de elementos de análisis de uno mismo, como de síntesis relacional

necesaria para comprender quiénes somos, cómo somos, dónde están

nuestras metas, qué herramientas deberemos emplear para alcanzarlas. En

esta forma de conceptualización puede hallarse la representación del tras-

fondo que atribuimos al vocablo inteligencia y que aflora de su sentido eti-

mológico, de sus raíces latinas, de los vocablos: intus (entre) y legere (leer,

recoger, escoger).

desde esta perspectiva, esa idea de resolución, de elección entre alternati-

vas que llevaría consigo cualquier inteligencia, cobra un significado pleno

cuando se refiere a la que nosotros entendemos como esencial o central. la

inteligencia intrapersonal implica estimar capacidades/inteligencias, emo-

ciones, sentimientos y otros rasgos o facetas relacionados con los intereses,

los motivos y la consideración del contexto en el que se mueven para valo-

rar las alternativas y decidir. Va a constituir la vía de conexión entre nues-

tro complejo universo interior, configurado por todos esos aspectos que

configuran nuestra psicología, entre los que destacamos también el conoci-

miento de nuestras diferentes inteligencias y sus habilidades, y la experien-

cia exterior. Esa conexión, ese puente es el que reconocemos como inteli-

gencia intrapersonal.

Y es aquí donde llegamos a distinguir otra de las connotaciones de la inteli-

gencia intrapersonal que es sustantiva: el reconocimiento del papel de sínte-

sis, de epítome que conjuga otras inteligencias. En palabras de Gardner, una

«entidad que surge de otras inteligencias» (2001, p.116). Todas estas conno-

taciones se reflejan y sintetizan en la figura 1.

de esta forma, integrando las ideas aportadas por Gardner y fisher y consi-

derando las reflexiones mostradas, exponemos (a partir de Escamilla, 2014a)

nuestro concepto de inteligencia intrapersonal como: 

El potencial de carácter sintético y organizador de las restantes inte-

ligencias que supone captar, reflexionar, entender y comunicar toda
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información relacionada con uno mismo, con las propias capacidades

y dificultades, con el desarrollo de actitudes de superación, esfuerzo y

perseverancia y con la preparación para tomar decisiones y actuar iden-

tificando y seleccionando los medios y valorando sus consecuencias.

Por lo que se refiere a su localización, diferentes trabajos y autores (Gard ner,

1994, 2001; Armstrong, 2008) la sitúan en los lóbulos frontales y parieta-

les y en el sistema límbico. Recordamos, como hemos señalado en el ar -

tículo «Un enfoque educativo desde la teoría de las inteligencias múltiples»

(Escamilla, 2014b)1, en el que hemos presentado las claves del enfoque teó-
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1 Primer artículo del monográfico en el que se incluye este trabajo.

Figura 1. Aspectos esenciales del constructo inteligencia intrapersonal.

Fuente: elaboración propia.
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rico i.m. que las investigaciones propias de este enfoque evitan situar las

inteligencias en puntos concretos del cerebro al reconocer que «en las acti-

vidades intelectuales complejas intervienen varias áreas del cerebro»

(Gardner, 2001, p. 110).

En el momento de determinar aspectos esenciales que nos permitan cons-

truir el significado y las características de la inteligencia intrapersonal tam-

bién es relevante, como ocurre con las otras inteligencias, determinar la sim-

bología que le es propia.

como corresponde a su naturaleza sistémica, el pensamiento relativo a la

inteligencia intrapersonal va a emplear una amplísima variedad de referen-

tes simbólicos. Todos aquellos que sirvan para representar intereses emocio-

nes, motivos, cualidades, dificultades, logros. Algunos pueden tener una na -

turaleza más lingüístico-verbal (reconocerse a través del lenguaje de los

otros, identificarse con unas formas verbales determinadas), más plástico-

visual (el sentido que conferimos a determinados colores, formas, tamaños,

qué nos sugieren, qué estimulan, qué bloquean), más naturalista (elementos

de la naturaleza –animales, plantas, rocas, fenómenos atmosféricos- con los

que nos identificamos, los que rechazamos, etc.), o musical (melodías que

poseen un significado personal para nosotros, que creemos que nos identifi-

can), entre otros.

2.2. Representantes destacados y áreas vocacionales

cuando nos referimos a esta inteligencia, buscamos representantes destaca-

dos en su desarrollo y ejercicio; ello nos permite, analizarla mejor, profundi-

zar en sus componentes y su valor y, al tiempo, transmitir mejor a otros estos

mismos aspectos. El proponer figuras que la muestran favorece, sin lugar a

dudas un ejercicio didáctico de gran interés.

sus exponentes se encontrarán en distintos ámbitos del desarrollo profesio-

nal y vocacional; ha sido frecuente en nuestras experiencias de formación

aludir a figuras de la práctica deportiva, como podría ser rafael nadal, para

ilustrar que, incluso en una esfera del trabajo y la relación con el entorno en

la que parece primar una inteligencia como la corporal/cinestésica (y sin des-

deñar el imprescindible papel que muestra), merece la pena subrayar que,

seguramente, la diferencia entre una persona como nadal y otra que también

muestre un gran potencial en esta inteligencia corporal/cinestésica, es la
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capacidad de éste para saber quién es, cómo es, dónde quiere llegar, dónde

están sus dificultades en un momento determinado, qué debe hacer para

superarlas… y ello supone adoptar, desde el ejercicio de la inteligencia

intrapersonal, ese papel reflexivo primero (qué siento, qué pienso, qué,

hago, qué digo, cómo me cuido, porqué razones, qué consecuencias en qué

circunstancias)… y ejecutivo después. Y seguro que, tras esa ejecución, ven-

drá una nueva reflexión y valoración que guiará comportamientos futuros

(Escamilla, 2014a).

sin duda, algo así pasa con otras inteligencias y su ejercicio. En muchas oca-

siones, la diferencia entre grandes artistas plásticos (en los que destacarían la

viso/espacial y la corporal cinestésica), escritores (lingüística), intérpretes

vocales e instrumentales (musical), es decir la distancia entre determinadas

figuras y otras que no consiguieron grandes metas, puede buscarse en el ejer-

cicio de esa inteligencia intrapersonal, de la que hemos dicho que constituye

síntesis integradora de otras. naturalmente, sin despreciar que todo asunto

de desarrollo y experiencia vital compleja, tiene detrás componentes de cau-

salidad múltiple; que en la feliz integración de intereses, motivos y metas

conseguidas confluyen también aspectos relacionados con la salud, con acon-

tecimientos vitales y con el contexto social y económico que condiciona tam-

bién la posibilidad de entrever y tomar determinados caminos en algunas

circunstancias.

pero también esa actitud de búsqueda, lucha, de esfuerzo, de perseverancia,

ante los imprevistos y los obstáculos es uno de los rasgos de personalidad

que se muestran en la base y que terminan evolucionando como consecuen-

cia del ejercicio de la inteligencia intrapersonal. Es por ello que, en línea con

lo planteado, hemos señalado (Escamilla, 2014a) como exponentes destaca-

dos de este potencial figuras de la talla de Teresa de Jesús, san Juan de la

cruz, don Bosco, Teresa de calcuta, Gandhi y mandela, entre otros. En

todos, más allá de su indudable desarrollo de la inteligencia interpersonal y

de algunas otras, de reconocido mérito (como la lingüística, en las sublimes

obras de san Juan de la cruz), es preciso reconocer la continua y profunda

reflexión sobre sí mismos, sobre sus posibilidades y dificultades, su capaci-

dad para trazar proyectos y luchar contra las adversidades, su potencial para

encontrar los medios que les ayudarán a llegar a sus metas. diferentes auto-

res (el propio Gardner, 2001; del pozo, 2005; Ander Egg, 2006) coinciden

en destacar que las personas que sobresalen por su inteligencia intraperso-
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nal suelen tener la capacidad de movilizar a otros en diferentes tipos de con-
textos y situaciones por su carisma.

También merece la pena subrayar que nuestro mundo familiar y social es -
tá plagado de figuras «anónimas» con un gran nivel en el desarrollo de esta
inteligencia. Gran número de personas y profesionales que podemos encon-
trar a nuestro alrededor: amas de casa, profesores, médicos, psicólogos, psi-
copedagogos, psiquiatras, filósofos, empresarios en distintos ámbitos, por
señalar algunos cuadros profesionales que se plantean la vida como un reto,
que se ejercitan constantemente la reflexión sobre sí mismos, que desarro-
llan estrategias de solución de problemas eficaces en situaciones variadas,
que ejercitan los potenciales necesarios en diversos tipos de situación, que
buscan recursos (personales, metodológicos, materiales), que toman deci-
siones ajustadas al momento, lugar y medios disponibles, que evalúan sus
capacidades y sus logros, que se imponen retos constantes y que se esfuer-
zan por mejorar.

2.3. vinculación con el desarrollo competencial

inicialmente, la inteligencia intrapersonal ha de ser considerada, como cual-
quier otra inteligencia, moralmente neutra (Gardner, 2001, 2012). Ello exige
un trabajo que nos lleve a su cultivo orientado por una educación en valores;
todo esto nos exige una labor de interpretación, valoración y guía para orien-
tar la conducta hacia las metas trazadas, lo que llevará consigo el desarrollo
de actitudes indispensables y organizadas para lograrlos: esfuerzo y perseve-
rancia, asunción de responsabilidades vinculadas al locus de control interno,
el reconocimiento de la implicación de uno mismo en lo que le ocurre, en las
consecuencias de sus actos.

por todo esto, una inteligencia intrapersonal bien guiada, bien educada nos
remite a ese necesario desarrollo educativo de las inteligencias, que son las
competencias (Alart, 2010). En este caso, existe una competencia que refleja
el vínculo con una gran claridad: la competencia en iniciativa y autonomía
personal. se trata de un ámbito de desarrollo de naturaleza sistémica (puig
y martin, 2007; Escamilla, 2008). En la actualidad, en España, la nueva nor-
mativa curricular (real decreto 126/2014, 1 de marzo, 2014) ha cambiado su
denominación (sentido de iniciativa y espíritu emprendedor) inspirándose en
el documento europeo de Competencias Claves para el Aprendizaje
Permanente, de diciembre de 2006.
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3. comPonEntEs

distinguir las características de las inteligencias nos ha acercado intuitiva-
mente al trazado de sus componentes. Gardner se pronuncia sobre este hecho
con claridad «cuando escribo sobre las inteligencias múltiples siempre pro-
curo recalcar que en cada inteligencia se pueden distinguir unidades consti-
tutivas» (2001, p. 113). Así pues, necesitamos identificar y analizar estas uni-
dades constitutivas que pueden ser reconocidas como subinteligencias o
elementos integrantes. de acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, la
inteligencia intrapersonal abarca dominios de tanta relevancia como los
siguientes:

• Autoconocimiento y metaconocimiento.

• Autoestima equilibrada.

• Autocontrol.

• planificación y toma de decisiones.

la construcción del autoconcepto es esencial en la forja de la inteligencia
intrapersonal. Autores como Quiles y Espada (2004) identifican sus dimen-
siones y reconocen que se manifiesta en contextos y situaciones emocionales,
académicas, familiares y sociales. Advierten que se construye en términos de
habilidades que posibilitarán, después, el autocontrol necesario para organi-
zar la conducta ante el estudio y para establecer metas familiares académicas,
sociales y profesionales realistas y objetivas.

Así pues, el autoconcepto, como referente de síntesis del conocimiento de
uno mismo se construye a partir del conocimiento de los propios intereses,
de los motivos, de las emociones, de los valores, de las propias inteligencias, de
la personalidad. llegar a construirlo supone ejercitar previamente su aná-
lisis determinando aspectos emocionales y racionales y la manera en que se
expresan en diferentes momentos, contextos y situaciones.

A partir del autoconcepto, el desarrollo de una inteligencia intrapersonal
necesita progresar hacia la comprensión y valoración de uno mismo. la auto-
estima equilibrada supondrá esto, la evaluación de las posibilidades y de las
dificultades. Quiles y Espada (2004) distinguen también los componentes
cognitivos, afectivos y conductuales de la autoestima: cómo se percibe alguien,
cómo piensa que se relaciona, cómo se valora.
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Y en este recorrido, resulta clave la metacognición, el conocimiento de los

propios procesos y productos cognitivos y de todo lo relacionado con ellos

(flavell, 1976; Escribano, 2004; pozo, 2008). Ander-Egg reconoce la meta-

cognición como «un proceso clave en el desarrollo de la inteligencia intra-

personal» (2006, p.10). Explica que, para poseer conocimientos sobre uno

mismo, es necesario desarrollar habilidades relacionadas con la toma de

conciencia de nuestros estados y procesos cognitivos: qué comprendo

mejor y cómo, con qué símbolos (palabras, números, movimientos, no -

 tas…), qué comprendo peor, por qué y cómo, qué consecuencias tendrá.

pozo y monereo explican que «la evidencia de que podemos alcanzar un

conocimiento consciente sobre parte de los procesos y productos mentales

que elaboramos es, probablemente, la capacidad que nos sitúa en la cúspi-

de de la escala filogenética» (1999, p. 30). la reflexión de estos autores

sobre la trascendencia de la metacognición nos remite, de nuevo, a la tras-

cendencia de su cultivo que es, en definitiva, la potenciación de la inteligen-

cia intrapersonal.

pero el autoconocimiento y el metaconocimiento tienen que proyectarse hacia

la acción, hacia el autocontrol. la inteligencia intrapersonal, como hemos

visto, comporta la aptitud para el conocimiento introspectivo de uno mismo;

este conocimiento introspectivo permite primero el análisis y, después, el

«manejo» de las propias emociones, intereses, capacidades y motivos.

Así pues, el ejercicio de la inteligencia intrapersonal ha de favorecer que las

personas, tras conocer y comprender sus estados y procesos neurocognitivos,

que tienen matices cognitivos y afectivos, estén en mejores condiciones para

planificar, tomar decisiones y orientar sus comportamientos.

Esto significa, en suma, que la inteligencia intrapersonal bien orientada ha de

trabajar elementos de autonomía personal (Escamilla 2008). Ha de orientar

la configuración de planes personales: objetivos, recursos, acciones y su eva-

luación. El propósito esencial será el desarrollo de una estrategia de pensa-

miento, acción y valoración personal. supone determinar planes y evaluarlos

en su finalización, en el proceso, en contraste entre logro y propósito, en la

valoración del desarrollo para identificar el aspecto o aspectos que intervinie-

ron decididamente en los resultados.

de esta manera, el concurso de las subinteligencias o componentes de la inte-

ligencia intrapersonal (autoconocimiento, autoestima equilibrada, metacog-
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nición, autocontrol y planificación y toma de decisiones) pueden llevar al de -
sarrollo de estas grandes habilidades (Escamilla, 2014a):

• reconocer e interpretar sus intereses, motivaciones, estilo de trabajo
y destrezas cognitivas propias de las distintas inteligencias.

• determinar planes y acciones de mejora respecto a las propias inteli-
gencias e intereses desarrollando disposiciones de esfuerzo e interés.

• Tomar decisiones fundamentadas en el conocimiento de sí mismo y
de las coordenadas en las que se desenvuelve la acción.

4. AtEncIón y tRAdIcIón EducAtIvA REcIbIdA

y PosIbILIdAdEs quE sE PREsEntAn

A todo hombre le es concedido 
conocerse a sí mismo y meditar sabiamente.

Heráclito de Efeso

sin duda, el pensamiento de Heráclito sintetiza y expresa de manera rotunda
nues tro concepto de inteligencia, en general, y lo que supone de potencial
susceptible de evolucionar de manera positiva gracias a la intervención edu-
cativa; y ahora lo vamos a concretar en la inteligencia intrapersonal específi-
camente. la necesidad de trabajar en esta dirección ha sido reconocida his-
tórica y culturalmente. El aforismo griego Conócete a ti mismo fue inscrito en
el en, siendo atribuido a diferentes sabios (Heráclito, Tales de mileto, sócra -
tes y solón, entre otros).

no obstante, nuestra trayectoria educativa se ha construido sobre otros cimien-
tos. muchos de nosotros hemos aprendido un poco de todo (literatura, gramá-
tica, matemáticas, geografía, naturaleza…), pero casi nada o nada sobre no -
sotros mismos. paulatinamente, el reconocimiento de esta inteligencia y el
papel que juega en el equilibrio personal y en la toma de decisiones hace que
cambie esta situación y debemos esforzarnos por mejorar las propuestas
didácticas en este terreno que, afortunadamente, son muy alentadoras. Gard -
 ner, subraya «lo importante que es contar con un modelo viable de uno mismo
y poder recurrir a él en el momento de tomar decisiones acerca de la vida per-
sonal» (1994, p. 17). los programas de educación emocional están realizando,
en este sentido, una labor inestimable (identificación de las causas y conse-
cuencias de las emociones que sentimos, su papel en la toma de decisiones).
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si vinculamos la inteligencia intrapersonal con desarrollo competencial, ya
anotamos anteriormente su vínculo con iniciativa y espíritu emprendedor,
pero también con la competencia para aprender a aprender y, por su carácter
sistémico, con todas las restantes.

En el trabajo educativo que debemos llevar a cabo en los centros, la labor pro-
pia de la acción tutorial va a desempeñar una función esencial por su carác-
ter integrador. será en ese espacio y ambiente formativo en el que se lleven
a efecto tareas dirigidas a potenciar el autoconocimiento y la autoestima, así
como los programas que faciliten el desarrollo metacognitivo.

pero no olvidaremos que el enfoque im precisa de una didáctica y estrate-
gias globalizadoras e interdisciplinares y que la identificación de nuestras
inteligencias, nuestros intereses, nuestros logros, nuestras necesidades han
de ser descubiertas de forma contextualizada, a través de una experiencia y
una labor continuada en todos los momentos de la vida escolar para que pue-
dan transferirse a la vida familiar En la acción tutorial descansaría, esencial-
mente, su soporte conceptual; ella daría el soporte básico de carácter integra-
dor que una inteligencia tan sistémica requiere. Encontrará elementos de
desarrollo procedimental y soporte actitudinal en las restantes áreas y mate-
rias (Escamilla, 2008, 2009, 2011, 2014a). la figura 2 muestra la manera en
que esta inteligencia es impulsada y a su vez impulsa la evolución de las com-
petencias sistémicas.

Figura 2. perspectiva del engranaje acción tutorial, 
de enseñanza, e inteligencias alimentando la inteligencia intrapersonal 

y construyendo las competencias sistémicas.
fuente: elaboración propia.
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5. mEtodoLogíA y mAtERIALEs PARA ImPuLsARLA

El trabajo sistemático en una inteligencia de tanto alcance va a resultar esen-
cial. sin duda, el progreso que se está alcanzando en estos años en didáctica
pone a nuestro alcance recursos materiales y metodológicos de enorme valor.
de entrada, subrayaremos la necesidad de trabajar con recursos materiales
muy variados para ser empleados en diferentes etapas educativa y por distin-
tos agentes educativos con la finalidad de estimular la transferencia y el uso
autónomo, por parte de los alumnos, en diferentes circunstancias de su vida
familiar y social.

Así, el valor del conocimiento, valoración y aplicación de distintas publicacio-
nes y programas dirigidos a potenciar el autoconocimiento de intereses, de
emociones, de factores de personalidad, de inteligencias y de la propia perso-
nalidad será esencial (Quiles y Espada, 2004; Brenifier 2007; ibarrola, 2006,
2007; segura y Arcas y Arcas, 2004). También lo serán las publicaciones y
programas orientados a desarrollar la autoestima y la toma de decisiones
(rodríguez, dorio y morey, 1998). También consideraremos como recursos
materiales los soportes físicos en los que se presentan técnicas (dados, cartas,
dominós, Escamilla, 2014a).

referirse a recursos metodológicos nos obliga, aunque brevemente, a aludir a
los principios en que debe estar basada la acción de enseñanza/aprendizaje:
partir del nivel de alumno, relación entre iguales (el contacto y el trabajo con los
otros, la imagen que nos devuelven y la reflexión sobre todo ello es clave en la
construcción de la propia identidad), significación e impulso a la autonomía.

En la concreción de los principios vamos a emplear técnicas de diferente
tipo (Escamilla, 2014b.). como hemos defendido en este otro artículo, el uso
de herramientas de diferente carácter hará posible movilizar los distintos
tipos de procesos mentales necesarios en situaciones variadas. de esta
manera, nosotros vamos a mostrar propuestas concretas de una técnica para
desarrollar esta inteligencia para cada uno de los ámbitos propuestos. Así
recogemos:

• Técnica de estructura: análisis asociativo (a partir de Escamilla,
2014a). Ver figura 3.

• Técnica de dinamización: orden de búsqueda y captura (a partir de
rodríguez, dorio y morey, 1998). Ver figura 4.
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• Técnica de profundización en procesos: cyr (consecuencias y re -
sultados, a partir de de Bono, 2004). Ver figura 5.

• Técnica de carácter sistémico: círculo inteligente (Escamilla 2014a).
Ver figura 6.

• Técnica de profundización en el carácter mismo de la inteligencia.
AAc (Escamilla, 2011). Ver tabla 1.

Figura 3. Análisis asociativo para el conocimiento de sí mismo.
fuente: elaboración propia.

con el empleo de las que identificamos como técnicas de estructura, en este
caso el análisis asociativo (Escamilla, a partir de decroly, 2009, 2011, 2013,
2014) favoreceremos, además del autoconocimiento y la autoestima a través
de la reflexión sobre uno mismo en las coordenadas vitales esenciales (espa-
cio, tiempo, causa, efecto, utilizad, trabajos, agentes y normas), la transferen-
cia en estructuras que van a constituir caminos de pensamiento y que nos
ayudarán en el desarrollo de otras inteligencias y de otras habilidades propias
de la inteligencia intrapersonal (quién, qué, cuándo, por qué, con qué efectos,
quiénes, bajo que normas).
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a. temporales (cuándo, cuánto)
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son...... Me gusta/me cuesta invertir

tiempo en .....

a. Utilidad (para qué, 
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Qué busco, persigo, hago bien,
mal... cómo lo valora mi familia,

mis amigos, mis profesores.

a. causales (qué y por)

Qué me cuesta más/menos y por
qué. cuáles son mis «inteligen-

cias», qué me interesa, me motiva,
me emociona, me distrae, razones
familiares, académicas, sociales).

a. Éticas, morales y sociales (con
quién, por qué, qué sentido...

Vivo con, estudio en, me relaciono
mejor/peor. Mi valores (sociales, 
intelectuales, estéticos) son. Me
esfuerzo por ......... cuando .......
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El empleo de técnicas que incidan en la dinamización, que hagan el trabajo
en esta línea más atractivo, estimulante y creativo, puede ponerse en marcha
por medio de técnicas como la orden de búsqueda y captura (a partir de
rodríguez, dorio y morey, 1998) que flexibilizamos sugiriendo distintos
empleos para impulsar el análisis, la síntesis y la simbolización sobre lo que
somos, lo que nos motiva, lo que nos representa.

Figura 4. orden de búsqueda y captura
(a partir de rodríguez, dorio y morey, 1998) para favorecer la síntesis y aplicación

en aspectos del conocimiento de sí.
fuente: elaboración propia.

En el desarrollo de una metodología eficaz para estimular la inteligencia
intrapersonal también deberemos considerar la necesidad de emplear técni-
cas que permitan profundizar en procesos cognitivos. En esta dimensión
cabe destacar la necesidad de forjar hipótesis que favorezcan la reflexión
sobre las consecuencias de las acciones y, a partir de ellas, deducir sus conse-
cuencias. El ejercicio mental que proponemos con la técnica cyr, de de Bono
(2004) nos guía en el estudio sistemático de las consecuencias de una acción
para uno mismo y para otros (lo que impulsa también la inteligencia inter-
personal) y orienta, asimismo, la reflexión en el análisis de las consecuencias
de la decisión en diferentes plazos temporales. la figura 5 lo representa.
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Figura 5. Técnica cyr (de Bono, 2004) 
aplicada al estudio de las consecuencias de una decisión.

fuente: elaboración propia.

las propuestas técnicas que hemos apuntado para conjugar el estímulo a la
inteligencia intrapersonal también contemplan la necesidad de trabajar
con las que hemos reconocido como técnicas sistémicas. Éstas son las que,
para impulsar una inteligencia en particular, vienen a mostrar un recorri-
do por las restantes; de esta manera se viene a ejercitar una suerte de «gim-
nasia» mental suave que permite poner en juego símbolos propios de las
diferentes inteligencias favoreciendo un desarrollo equilibrado. Es el caso
de la propuesta que presentamos con la técnica que denominamos Círculo
inteligente (Escamilla, 2014a). la mostramos concretada en la reflexión
sobre nuestras habilidades para trabajar con los contenidos y simbología
propia de cada inteligencia, lo que va a favorecer el autoconocimiento en
esta dimensión, la del estudio sobre las posibilidades de nuestras habilida-
des en cada dominio del enfoque de las inteligencias múltiples. El figura 6
lo muestra.
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Y, finalmente, queremos destacar la aportación de las técnicas que reco-
nocemos como de profundización en el ejercicio de las distintas inteligen-
cias. son muchas las que pueden contribuir al desarrollo de la que nos
ocupa; entre ellas destacamos AAC (Alternativas y aspectos a considerar;
Escamilla, 2011). se trata de una técnica que permite un ejercicio sistemá-
tico para potenciar la reflexión sobre los procesos de toma decisiones que
incide en los puntos de referencia más significativos en esos procesos: el
estudio del marco de la decisión, de las coordenadas personales, acadé-
micas y/o profesionales en las que habrá de tomarse y la valoración orga-
nizada de las diferentes alternativas, situaciones y agentes que se verán
afectados (lugares, momentos, personas). la tabla 1 la presenta con los
interrogantes-guía que pueden aplicarse tanto a decisiones personales,
como a decisiones de equipo.
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Figura 6. Técnica del círculo inteligente aplicada 
al autoconocimiento sobre habilidades propias de las diferentes inteligencias.

fuente: elaboración propia.

lIngüístIca. ¿Cuál es tu (cuento/novela/poesía) preferida? Explica por qué.

lógIco-MateMÁtIca. ¿Te gusta/te cuesta trabajar con números? ¿por qué?
¿Crees que son importantes? ¿para qué, para quiénes, cuándo?

VIsoespacIal. ¿Te manejas bien con mapas? ¿recuerdas cómo llegar a...?
¿Cuál es tu color favorito y por qué?

corporalcInestÉsIca. ¿puedes expresar con el cuerpo y con gestos que
estás alegre, triste, cansado...? ¿Te entienden los demás?

natUralIsta. ¿Cuál es tu animal favorito, tu planta favorita? ¿por qué?

MUsIcal. señala dos canciones que te gusten, explica por qué. recuerda una
melodía que te ponga alegre/triste. ¿por qué lo hace?

Interpersonal. Elige a dos personajes para hacer un viaje. ¿por qué a
ellos, en qué tipo de viaje?

círcUlo IntelIgente 
autoconocimiento e inteligencias
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tabla 1. Técnica AAc (Escamilla, 2011) perfilando por medio de
interrogantes el estudio del marco, coordenadas y alternativas de una decisión.

fuente: elaboración propia.

5. EvALuAcIón dE LA IntELIgEncIA IntRAPERsonAL

5.1. Principios, técnicas y agentes

El estudio y valoración de los procesos propios de este potencial va a seguir
los principios esenciales en la evaluación de competencias e inteligencias
(carácter formativo, continuidad, autenticidad, sistematicidad y flexibili-
dad). Ello supone reconocer que nuestra finalidad es mejorar, cooperar al
desarrollo y que para ello debemos favorecer el seguimiento de procesos en
situaciones variadas y próximas a la realidad educativa y socio-familiar
en la que las personas se desenvuelven empleado diferentes técnicas e
instrumentos de registro y conjugando la actuación de diferentes agentes
(casanova, 1992, 1997; Escamilla y llanos, 1995; Escamilla 2009, 2011,
2014a; Escamilla, González y pacheco, 2009).
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Estas coordenadas de principio son comunes a la evaluación de todas las inte-
ligencias y también lo serán las técnicas y los agentes, pero sobre ellos reali-
zaremos algunas consideraciones.

con referencia a las técnicas, cabe señalar que una evaluación rigurosa y
sistemática debe emplear técnicas variadas (Gardner 2012, Armstrong,
2012). Entre ellas hay que subrayar la conjunción de técnicas de observa-
ción, de análisis de trabajos y documentos, pruebas, entrevista y encues-
ta, procesos comunicativos y de discusión grupal y procesos de coevalua-
ción y autoevaluación. Esta tipología de técnicas puede concretarse en
alternativas concretas que sirven tanto para aprender sobre uno mismo,
sobre los trabajos, sobre los procesos y productos de conocimiento y actua-
ción como para evaluar esos mismos procesos. las situaciones de ense-
ñanza/aprendizaje y de evaluación han de darse en un continuo
(casanova, 1997; Gardner, 2012, Escamilla, 2014a). En las distintas situa-
ciones en la que se materialicen es posible analizar y valorar si el sujeto se
conoce, considera sus dificultades, se esfuerza, planifica, toma decisiones,
evalúa los logros alcanzados.

También queremos señalar que, en lo que se refiere a los agentes de la eva-
luación en la dimensión de la inteligencia intrapersonal, si bien es cierto
que, como ocurre con las otras inteligencias, han de intervenir profesores,
familia, compañeros, orientadores, entre otros, por considerar que todos
pueden cooperar en la tarea de mostrar perspectivas de información que
ayuden al sujeto a conocerse y valorarse, es cierto que la evaluación de
la inteligencia intrapersonal debe destacar como ninguna otra el papel de la
autoevaluación.

Es por ello que mostramos en la tabla dos tipos de técnicas (Escamilla, 2013,
2014a) que nos proporcionan una guía que puede aplicarse al autoconoci-
miento de sí y de los otros (Cómo soy, cómo son) y a la reflexión, valoración
y toma de decisiones respecto a los propios trabajos (Cómo lo hago, cómo lo
haré). En el primer caso, presentamos una guía con los puntos de referencia
y análisis esenciales para guiar la evaluación relativa al autoconocimiento. En
el segundo caso Cómo lo hago, cómo lo haré se recoge una técnica que se
apoya en los caminos del pensamiento que nos proporciona el análisis asocia-
tivo y se centra en el estudio de un tipo concreto de trabajo; a partir de tal
estudio realiza una valoración que lanza su mirada a futuros trabajos y cul-
mina con una propuesta de compromiso.
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tabla 2. Técnicas para favorecer 
la autoevaluación y coevaluación de los alumnos y elementos 

e interrogantes en los que se concretan.
fuente: elaboración propia.
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cómo soy,
cómo son

• Rasgos físicos y aspectos básicos de identidad social (edad, estu-
dios-colegio, familia-miembros-vivienda).

• Conocimientos, intereses y motivaciones (qué me/nos interesa,
qué no y por qué –motivos.).

• Inteligencias (el lenguaje verbal, números y razonamiento, la música,
la naturaleza, la orientación en el espacio, el control del cuerpo…

• Estilos de aprendizaje (reflexivo, impulsivo, analítico, sintético).

• Personalidad y emociones (emprendedor, realista, investigador,
convencional, artístico, social…; alegre, tímido…Cómo lo hago, cómo
lo haré

cómo lo hago,
cómo lo haré

obserVo, MUestro Y analIzo

• ¿Qué? ¿Qué he hecho? Trabajo escrito, prueba oral, práctica depor-
tiva, dibujo, mural…

• ¿Dónde? dónde he buscado información o materiales, dónde lo he
realizado, dónde lo he presentado.

• ¿cuándo y cuánto? En qué momentos, durante cuánto tiempo (perio-
dicidad y duración). He tardado mucho/poco.

• ¿por qué lo he hecho? Era obligatorio, era optativo. Era obligatorio
pero pude elegir… y las razones son. Encontré ideas en, me aporta-
ron ideas…

• ¿cómo y con qué? Con atención, cuidado, rigor. deprisa, despacio,
con modelos y ejemplos, sin modelo? Con el apoyo de libros, fotogra-
fías, ordenador, diccionario, enciclopedia…//pinturas, telas, pape-
les//materiales deportivos.

• ¿con quiénes, para quién? solo, en equipo. Es individual, pero me
ayudó… para el profesor y el área/materia de… para los profesores…
podré regalarlo a un familiar, a un amigo, lo conservaré…

Valoro Y Me propongo

• ¿seguí las normas? me dijeron que… tratara de… que utilizara…
que lo hiciera. Yo he hecho…

• ¿Qué dicen los demás? mis compañeros, mi familia, mi profesor…

• ¿estoy satisfecho, por qué? ¿Qué volvería a hacer, qué no volvería
a hacer? mucho, bastante, poco, nada. me gusta sobre todo, insistiré
en…; tendré cuidado con… para que me pase…
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5.2. Indicadores para la evaluación de la inteligencia 
intrapersonal

También recordaremos que la aplicación de las técnicas para evaluar la
inteligencia intrapersonal ha de hacerse con referencia a unos indicadores
de desempeño (a partir de elementos identificados en Gardner, 2001;
Armstrong, 2008, 2012; prieto y ferrándiz, 2001; ferrándiz, 2005; Es -
camilla, 2014a) que mostrarán niveles apreciables en su desarrollo. En la
identificación de estas señas de identidad cabe considerar los siguientes:

• mantiene la atención y el esfuerzo en el desarrollo de distintos tipos
de acciones y situaciones (clases, conversaciones, trabajos escritos,
películas, juegos, deportes, etc.).

• identifica emociones en sí mismo y las relaciona con las causas que
las provocan y las consecuencias que su contención o expresión pue-
den tener.

• reflexiona sobre sus trabajos, sus experiencias, sus sentimientos
y emociones.

• reconoce, sus intereses, rasgos cognitivos propios de distintas inteli-
gencias, sus cualidades y sus defectos más destacados (habilidades
y debilidades).

• Atiende, con interés, orientaciones para aprovechar sus cualidades
y equilibrar sus errores (qué hacer para mejorar en sus relaciones, en
los trabajos, juegos, deportes, obras plásticas, interpretaciones musi-
cales o dramáticas, relaciones con los otros).

• Traza proyectos de distinto tipo considerando y conjugando diferen-
tes aspectos (sus propias posibilidades, las del medio –recursos per-
sonales, materiales– con los que cuenta, plazos temporales).

• se esfuerza y persevera en mejorar sus trabajos y sus capacidades.

• muestra curiosidad e interés ante el planteamiento de problemas
existenciales.

• Expresa con seguridad, precisión y flexibilidad sus ideas.

• controla emociones que dificultan sus relaciones con los otros.
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• propone soluciones alternativas a problemas (juegos, deportes, mate-

riales, viajes, comidas, proyectos, trabajos…).

• muestra iniciativa y toma decisiones resolutiva buscando recursos

(con quién, con qué, dónde, cuándo, cómo) y considerando sus con-

secuencias.

• manifiesta resiliencia tras vivir situaciones que supongan disgusto,

dolor, fracaso, contrariedad o frustración.

5.3 Instrumentos para la evaluación de la inteligencia 
intrapersonal

las técnicas que hemos abordado precisan de herramientas específicas que

hagan posible los registros de los estudios y valoraciones con la continui-

dad, rigor y sistematicidad que requieren (Escamilla, 2014a). diversos

tipos de instrumentos pueden recoger los cambios y las evoluciones en la

construcción de la inteligencia intrapersonal. Escalas, rúbricas, listas de

control y portafolios serían, a nuestro juicio, las fundamentales. Vamos a

destacar, por el especial ajuste de sus características y significado a la

evaluación de la inteligencia intrapersonal, el portafolios. su valor es

destacado por diferentes autores (Gardner, 2012; Armstrong 2012; prieto

y ferrándiz, 2001).

Entendemos el portafolios como un instrumento de evaluación que favorece

la integración de las perspectivas y las aportaciones de diferentes técnicas y

elementos representativos (pruebas, trabajos) y sobre la forma en que se

construyen y evolucionan inteligencias y aprendizajes. como reconocen

Kornhaber y Gardner son «carpetas de procesamiento, no están limitadas a

resultados finales. permiten guardar planes iniciales, críticas y revisiones»

(2003, p. 210).

Entre los elementos que pueden incluirse en un portafolios que favorezca la

potenciación y evaluación de la inteligencia intrapersonal estarían los

siguientes (a partir de Escamilla, 2014a):

• inventarios de intereses, motivos, emociones, actitudes, motivos,

estilos cognitivos, habilidades propias de las distintas inteligen-

cias.
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• Análisis de los propios intereses, motivos, emociones, estilos cogniti-

vos y habilidades propias de las distintas inteligencias. identificación

de puntos fuertes y débiles. propuestas de mejora personal.

• Análisis de proyectos de toma de decisión desarrollados por uno

mismo y por diferentes personas en distintos contextos y situaciones.

• listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteli-

gencia intrapersonal: emprendedores, profesores, orientadores,

psicólogos, psiquiatras, investigadores, y de habilidades que

requieren.

• Trabajos sobre biografías de grandes investigadores, personas con

historias de superación personal, luchadores por la defensa de dere-

chos humanos y relatos de interés sobre su personalidad y sus apor-

taciones y logros.

6. concLusIonEs

Hemos anticipado en el título de este artículo nuestra perspectiva sobre el

significado de la inteligencia intrapersonal. nos hemos referido a ella como la

brújula de nuestra existencia y hemos justificado tal afirmación al presentar-

la como una inteligencia de carácter sistémico o integrador respecto a las

restantes. Gran parte de la orientación de este trabajo ha quedado orientado

a trazar las bases de un desarrollo didáctico que articule, bajo principios

sólidos, un empleo sistemático de técnicas que cooperen activamente a un

empleo gradualmente autónomo. la sistematización en el cultivo de esta

inteligencia se hace más necesaria cuando consideramos la relevancia de su

profundo significado. En palabras de Gardner:

Quiero que mis hijos entiendan el mundo, pero no sólo porque el mundo sea

fascinante y la mente humana rebose curiosidad. Quiero que lo entiendan

para que puedan contribuir a hacer de él un lugar mejor. El conocimiento no

es lo mismo que la moralidad, pero la comprensión es necesaria para evitar

los errores del pasado y emprender direcciones productivas. una parte

importante de esta comprensión es saber quiénes somos y qué podemos

hacer.... En última instancia, nuestras comprensiones se refieren a nosotros

mismos. (2001, p. 181).
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Resumen

este artículo pretende demostrar que el trabajo en equipo ayuda a fomentar las habi-
lidades sociales de los estudiantes. con este objetivo, se recogió una muestra de 100
encuestados que se encontraban cursando estudios de Filología Hispánica en la
universidad de Murcia (españa) durante el año académico 2011/2012. los alumnos
respondieron a un total de 18 ítems relacionados con habilidades sociales. en parti-
cular, se les pidió que indicaran cómo usan las habilidades sociales en sus vidas coti-
dianas y, también, cómo las utilizan cuando trabajan en equipo con sus compañeros
de clase. los resultados revelan que las habilidades sociales que los estudiantes
emplean más frecuentemente están asociadas a la integración grupal, la escucha acti-
va y la emisión de elogios. la conclusión principal del presente estudio establece que
el trabajo en equipo es una competencia propicia para la mejora de las habilidades
sociales utilizadas tanto en contextos educativos como en las interacciones diarias. 

Palabras clave: educación superior, estudiantes universitarios, habilidades so -
ciales, trabajo en equipo.

Abstract

this paper aims to demonstrate that working in team helps to promote students’
social skills. For this purpose, it was collected a sample of 100 informants that were
studying Hispanic philology at the university of Murcia (spain) during the academ-
ic year 2011/2012. the participating students answered a total of 18 items related to
social skills. in particular, they were asked to indicate how they use social skills in
their everyday life, as well as how they use them when they are working in team with
their classmates. the results reveal that social skills that students use more often are
associated with group integration, active listening and praising. the main conclu-
sion of this study shows that teamwork is a propitious competence for improving
social skills used in educational contexts, as well as in daily interactions.

Keywords: higher education, university students, social skills, teamwork. 
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1. InTRoduccIón

la incorporación de españa en 1986 a la entonces denominada comunidad
económica europea implica una serie de reformas de gran calado en la
estructura económica, laboral y educativa, entre otras, de nuestro país.
precisamente, con la filosofía de permitir la libre circulación de trabajadores
por todos los estados miembros de esta unión supranacional, nace la idea del
espacio europeo de educación superior (eees), lo que conlleva un cambio
bastante notorio en las enseñanzas universitarias. no solo se trata de unificar
titulaciones y competencias laborales, sino que la convergencia universitaria
que deben tener los estados miembros en 2014 requiere un nuevo sistema de
enseñanza, tanto en los planes de estudio, como en la metodología que los
profesores debemos emplear para transmitir los conocimientos de nuestras
asignaturas (Ministerio de educación, cultura y deporte, 2003).

resulta evidente que la educación debe evolucionar en sintonía con los cam-
bios sociales, laborales, políticos y económicos que sufre la sociedad en la
que vivimos. por tanto, debemos ajustarnos a las necesidades e inquietudes
de nuestro alumnado. sin ir más lejos, una de las cuestiones que en estos
momentos se está expandiendo a un ritmo elevado es la incorporación de las
denominadas tic (tecnologías de la información y de la comunicación), ya
que se ha corroborado que aportan muchos más beneficios que perjuicios
(Majó y Marquès, 2001).

tradicionalmente ha imperado la docencia presencial, pero en dicha metodo-
logía de enseñanza están implícitas las barreras espacio-temporales, en el
sentido de que no permite al alumno ubicarse en un lugar diferente del aula
donde se celebran las clases ni en un momento distinto. con el fin de superar
tales óbices, en un principio surgió la educación a distancia. sin embargo, no
ha resultado un sistema totalmente atractivo para el estudiante, porque se
enfrentaba por su cuenta ante montañas de información, contando frecuen-
temente con el único apoyo del contacto telefónico de un coordinador exper-
to en la materia.

por su parte, el desarrollo y la expansión de la informática y del que es por
antonomasia el medio de comunicación más revolucionario –internet– ofre-
cen un amplio abanico de posibilidades en el campo de la docencia. los pro-
fesionales dedicados a la enseñanza enseguida se han percatado del potencial
de la red, de tal manera que han diseñado cursos que permiten a los discen-

Educación y Futuro, 31 (2014), 273-288

El trabajo en equipo como recurso para fomentar las habilidades sociales 
en estudiantes universitarios

274

Educ.y F.31 (p. 271-288)Mat.:Educ.y F.24.(p.151-177)Mat.  25/11/14  7:24  Página 274



tes continuar su aprendizaje, ya sea utilizando esta plataforma como apoyo a
la docencia, con la modalidad semipresencial, o bien, en determinados casos,
ofertando exclusivamente cursos virtuales (rodríguez Muñoz y ridao
rodrigo, 2011).

la mayoría de los docentes abogamos por el uso de las nuevas tecnologías
como herramientas auxiliares de la docencia, con el fin de captar la atención
del alumnado, puesto que las lecciones resultan más dinámicas y, por ende,
menos tediosas. la potenciación del trabajo en equipo a partir de la utiliza-
ción de tic es un procedimiento que también ha demostrado gran operati-
vidad y buenos resultados (sánchez campillo, rodríguez Martín y Moreno
Herrero, 2012).

Hoy en día, a los profesores nos corresponde un papel diferente: si en el
pasado éramos los líderes de la clase, impartiendo lecciones magistrales, en
la actualidad debemos servir de guía y acercar de esa forma –como media-
dores– el conocimiento al estudiante. así pues, otro de nuestros objetivos
consiste, precisamente, en promover clases participativas y provocar con
ello que nuestro alumnado abandone su habitual rol pasivo en favor de otro
más activo.

para conseguir tales propósitos, una de las metodologías que está teniendo
mayor acogida es el trabajo en equipo, porque los alumnos deben colaborar
con sus compañeros en la creación de una tarea conjunta, lo que implica
poner en juego habilidades sociales con miras a la consecución de un benefi-
cio común. a estas alturas, conviene recordar que tradicionalmente el siste-
ma educativo ha propiciado el trabajo individual del discente.

1.1. El trabajo en equipo, un caldo de cultivo para las relaciones

sociales

con miras a que exista una óptima relación entre las ideas de las personas, es
preciso que las relaciones interpersonales sean igualmente buenas. He ahí la
importancia de fomentar las habilidades sociales para poner en marcha lo
que denominamos trabajo en equipo. no debemos caer en la tentación de
hacer coincidir dicho concepto con otro, seguramente de mayor uso, como es
el de trabajo en grupo. Mientras que el segundo se caracteriza por la atomi-
zación del proyecto que un conjunto de personas pretende llevar a cabo –es
decir, no precisa obligadamente poner en común todas las ideas–, el trabajo
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en equipo lleva aparejada, justamente, la condición opuesta –el intercambio
de ideas, más allá de la suma de las partes–:

la competencia de trabajo en equipo incluye el conocimiento, princi-

pios y conceptos de las tareas y del funcionamiento de un equipo eficaz,

el conjunto de habilidades y comportamientos necesarios para realizar

las tareas eficazmente, sin olvidar las actitudes apropiadas o perti-

nentes por parte de cada miembro del equipo que promueven el fun-

cionamiento del equipo eficaz. (cannon-Bowers, tannenbaum, salas

y volpe, 1995, pp. 336-337; torrelles et al., 2011, p. 332).

a propósito de lo que venimos indicando, parece lógico pensar que, para
superar el carácter autónomo del trabajo en grupo, la alternativa será impul-
sar la creación de una red sólida de mentes conectadas entre sí que piensen
en pro de un objetivo común. en efecto, podemos asociar esta idea a la de
inteligencia compartida (Marina, 2010) que depende, obviamente, del
entendimiento recíproco o, en otras palabras, de nuestras habilidades para
relacionarnos con los demás.

en este contexto, definimos el liderazgo como la habilidad social consistente
en dirigir y coordinar las actividades de otros miembros del equipo, asignar
tareas y planificar su desarrollo. una condición que no debe pasar inadverti-
da es la que se refiere a la motivación del resto de componentes por parte del
organizador. resulta fundamental procurar un ambiente distendido y positi-
vo que permita potenciar los puntos fuertes que poseen los compañeros de
equipo. Más que el liderazgo unipersonal, el trabajo en equipo busca el lide-

razgo compartido.

de un modo genérico, concebimos el trabajo en equipo como una metodolo-
gía que se incluye en el marco del aprendizaje cooperativo. como señalan
goikoetxea y pascual (2002, p. 227), el aprendizaje cooperativo es un término
que abarca diferentes técnicas de enseñanza y aprendizaje que, por lo gene-
ral, se aplican en grupos reducidos (cuatro o cinco componentes) de estu-
diantes que poseen niveles de rendimiento heterogéneos, pero que persiguen
una meta común. tres objetivos que consideramos claves a la hora de desa -
rrollar la competencia para trabajar en equipo son: (a) cohesionar el equipo;
(b) enseñar a trabajar en equipo; y (c) aprender trabajando en equipo.

citando a séneca, Qui docet discet, o lo que es igual, El que enseña aprende.
¿cómo podemos exigir a nuestro alumnado que trabaje en equipo –más aún,
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evaluarle dicha competencia– cuando no le hemos enseñado previamente en
qué consiste ni le hemos mostrado hasta qué punto puede resultar beneficio-
so? debemos reconocer que las expectativas del trabajo cooperativo con las
que llega el estudiante a las aulas universitarias son, a menudo, nefastas o
muy negativas. la experiencia que suelen referir es que, cuando se trabaja
con varias personas, tan solo uno o dos se ocupan de todas las tareas –tal vez
debido al fomento exclusivo del trabajo autónomo en detrimento de otras
competencias–. este es uno de los lugares comunes que debemos procurar
desechar de unas mentes que, como señalábamos al inicio, deseamos que
estén interconectadas.

en consecuencia, habremos de demostrar, a través de dinámicas rápidas y
asequibles (ej. torres villarroya, 2008) que existe la posibilidad real del lide-
razgo compartido. con ello, difuminaremos las actitudes competitivas e indi-
vidualistas en el equipo. esto es, nos situaremos en el camino de la interde-

pendencia positiva, la responsable última de que los alumnos aprendan «a
conocer y valorar su dependencia mutua con los demás» (Ferreiro y
calderón, 2006, p. 47) y de que «se preocupen por estimular el aprendizaje
y el logro de sus compañeros» (Johnson y Johnson, 1999, p. 16).

no menos sustancial resulta, en esta línea, la adquisición de las habilidades
sociales. se trata de un campo que cuenta con una fecunda tradición. como
señalan ovejero (1990) y gismero (2000), ya en la década de los años trein-
ta del siglo xx los psicólogos empiezan a interesarse por este conjunto de des-
trezas. estos intereses se irán extendiendo hacia su aprendizaje, su evalua-
ción, su entrenamiento y su puesta en práctica en contextos diversos, entre
otros aspectos.

siguiendo a chaves et al. (2006), el trabajo en equipo no solo permite un
aprendizaje más profundo acerca del tema de estudio, sino que desarrolla
otra serie de competencias básicas, con importantes repercusiones en el
ámbito profesional, como son el pensamiento crítico, las habilidades comu-
nicativas, las relaciones interpersonales y la autoevaluación.

desde nuestro punto de vista, el trabajo en equipo es, por encima de muchas
otras estrategias pedagógicas, una competencia propicia para la prolifera-
ción de un buen número de habilidades sociales: escucha activa, transmi-

sión de la información, petición de favores, petición de disculpas, defensa

de los propios derechos, negociación de intereses, expresión y defensa de

opiniones, aceptación de críticas, emisión de elogios, integración grupal,
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colaboración e intercambio, expresión de emociones, valoración de emo-

ciones ajenas, liderazgo, manejo de conflictos, mediación en situaciones

conflictivas, participación activa y toma de decisiones, entre otras (sancho

saiz et al., 2009).

la compilación anterior mantiene, a su vez, una relación de dependencia

con el entorno, la situación o el contexto social en el que los individuos

deben poner en práctica las habilidades adquiridas. en nuestro caso, el con-

texto académico –y, más específicamente, el universitario– constituye el

marco y el objeto de esta investigación. por tal razón, las habilidades que se

convierten en ítems evaluables por parte de nuestro alumnado han sido

seleccionadas de acuerdo con el contexto y, a la vez, partimos de la hipóte-

sis de que el trabajo en equipo es una competencia muy valiosa para el de -

sarrollo de estas.

por último, conviene insistir en que la mejora no solo del rendimiento aca-

démico, y también de las relaciones humanas a través del trabajo en equi-

po ya han sido previamente constatados (slavin, 1978; slavin y cooper,

1999). como bien señalan silva y silva (2010, p. 82), «el repertorio de las

habilidades sociales está íntimamente relacionado con la salud, la satis-

facción personal, la realización profesional y la calidad de vida». en con-

secuencia, la aportación de este estudio se centra en ratificar el desarrollo

de las habilidades sociales en estudiantes universitarios mediante el tra-

bajo en equipo, argumentando la viabilidad del empleo de esta técnica

pedagógica.

2. MéTodo

la muestra de la presente investigación está formada por dos grupos de

encuestados que se encontraban cursando estudios de Filología Hispáni -

ca en la universidad de Murcia (españa) durante el año académico

2011/2012. en concreto, en el momento de la recogida de datos, eran alum-

nos de 1º de grado en lengua y literatura españolas y de 4º de licen -

ciatura en Filología Hispánica, como consecuencia del relevo de los estu-

dios de grado y la consiguiente extinción de las antiguas licenciaturas y

diplomaturas. cada grupo suma 50 estudiantes, por lo que, en total, hemos

trabajado con 100 sujetos. 
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los alumnos debían responder a 18 ítems relacionados con las habilidades

sociales siguiendo una escala de cinco puntos tipo Likert (1= nunca y 5=

siempre). en particular, tenían que indicar cómo emplean tales habilidades

sociales en su vida cotidiana, y también cómo las utilizan cuando trabajan en

equipo con sus compañeros de clase. por lo tanto, nos movemos principal-

mente por dimensiones cuantitativas.

a continuación, presentamos una nómina con los 18 ítems1 sometidos a aná-

lisis, acompañados de sus descriptores clave:

1. Escucha activa: sabe estar en silencio, sin interrumpir; hace pregun-

tas que le permiten comprobar que los demás lo entienden; y muestra

una actitud de interés (mirando a la cara, asintiendo...) y respeto.

2. Transmisión de la información: sabe ordenar los mensajes (de

forma que haya un inicio, un desarrollo y un cierre); expresa las ideas

de forma clara y precisa (usando frases cortas y un lenguaje accesible);

acompaña las emisiones de un tono de voz, gestos y movimientos cor-

porales apropiados.

3. Petición de favores: es capaz de diferenciar cuándo realmente es nece -

sario pedir algo; elige a la persona adecuada y selecciona el momento opor -

tuno; tiene en cuenta cómo se solicita la ayuda (según la persona y la

relación que mantenemos con ella); agradece y valora la ayuda recibida.

4. Petición de disculpas: es consciente de que ha cometido un error y

piensa en la manera más conveniente (dependiendo de la situación y del

suceso) de expresar disculpas con palabras o con gestos.

5. defensa de los propios derechos: se percata de que no se están res-

petando sus derechos; sabe elegir a quién ha de expresarle su males-

tar y lo hace de forma clara, directa y respetuosa, pero con un tono

firme y tranquilo.

6. negociación de intereses: conoce cuáles son sus propios intere-

ses y los de los demás (pregunta a la otra persona lo que opina);
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expresa lo que quiere con claridad y serenidad; busca junto a la otra
persona todas las soluciones factibles e intenta elegir la solución
más justa y más sensata, es decir, la que salve mejor los intereses de
ambas partes.

7. Expresión y defensa de opiniones: adopta una posición sobre
un determinado tema; reflexiona las razones que lo llevan a opinar de
un modo particular; expresa su punto de vista con claridad; y rebate
los argumentos de los otros de manera adecuada (sin intimidar, sin
tratar de imponer las opiniones propias y exponiendo argumentos
sólidos).

8. Aceptación de críticas: sabe escuchar al otro intentando compren-
der los argumentos que aporta; entiende que el hecho de que una per-
sona critique un aspecto específico de usted no implica que sienta
antipatía o que busque la confrontación; tiene la capacidad de refle-
xionar sobre dicho aspecto y ver cómo cambiarlo en caso de estar de
acuerdo con la crítica.

9. Emisión de elogios: reconoce a otro con una palabra, frase o
comentario lo que le gusta o aprecia de él o de su intervención.

10. Integración grupal: establece relaciones de comunicación positiva;
acepta las diferencias; cumple la normativa del grupo; orienta sus
intereses a los colectivos; y muestra disposición para contribuir a un
horizonte común.

11. colaboración e intercambio: es capaz de dar y recibir ayuda;
intercambia responsabilidades; ofrece y recibe apoyo (material o emo-
cional); y participa activamente (haciendo propuestas, secundando
sugerencias o ideas) en las tareas que se desarrollan, respetando las
normas acordadas.

12. Expresión de emociones: identifica sus propias emociones (enfa-
do, tristeza, mal humor, miedo, alegría, agradecimiento, etc.); conside-
ra si es preciso expresarlas y elige, en ese caso, a la persona y el
momento idóneos para compartirlas.

13. Valoración de emociones ajenas: escucha a la otra persona;
intenta ponerse en su lugar; le manifiesta comprensión, apoyo o acep-
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tación (en el caso de una disculpa o elogio) y propone alternativas si es
conveniente.

14. Liderazgo: es capaz de dirigir a los demás mediante el ejercicio de las
funciones de coordinación (plantear objetivos o metas comunes, suge-
rir ideas y planes de acción) y control (ayudar al orden cuando hay
conflictos graves); estimula la participación de las personas con las
que trabaja (pidiendo sus opiniones, escuchando sus ideas, etc.); y
motiva y genera un sentimiento de grupo.

15. Manejo de conflictos: afronta con cierta serenidad los conflictos de
forma constructiva; expresa y defiende su posición; considera las pro-
puestas de los demás; concilia puntos de vista discrepantes; y llega a
acuerdos aceptables para todos.

16. Mediación en situaciones conflictivas: ejerce funciones y roles
de mediación en situaciones de conflicto interpersonal; analiza com-
prensivamente cómo se sienten, qué piensan y cómo actúan los impli-
cados; y adopta con flexibilidad estrategias para lograr una salida con-
sensuada y un compromiso satisfactorio.

17. Participación activa: contribuye al establecimiento de objetivos,
planificación y distribución de funciones; y fomenta un clima de
confianza en la orientación y la consecución de un rendimiento ele-
vado.

18. Toma de decisiones: colabora en la toma de decisiones en el
equipo; aplica procedimientos con coherencia, acierto y seguridad;
y explicita las limitaciones inherentes y los niveles de compromiso
exigidos.

3. RESuLTAdoS y dIScuSIón

en la tabla 1 disponemos los valores numéricos relativos al promedio en las
respuestas a cada uno de los ítems que extraemos de las encuestas, a partir
de la escala prototípica de 1 a 5, donde 1 representa nunca y 5 simboliza
siempre.
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Tabla 1. Habilidades sociales de los estudiantes universitarios
Fuente: elaboración propia.

Alumnos de 1º Alumnos de 4º

Ítems Día a día
Trabajo

Día a día
Trabajo 

en equipo en equipo

1. Escucha activa 4,02 4,04 4,22 4,42

2. Transmisión de la información 3,74 3,72* 3,78 4,08

3. Petición de favores 4,1 4,18 4,28 4,36

4. Petición de disculpas 3,88 4,02 4,06 4,28

5. Defensa de los propios derechos 3,8 3,7* 3,84 3,82*

6. Negociación de intereses 3,88 3,84 4,06 4,22

7. Expresión y defensa de opiniones 3,9 3,74* 3,84 3,96

8. Aceptación de críticas 3,76 3,68* 3,74 3,98

9. Emisión de elogios 3,84 3,98 4,3 4,38

10. Integración grupal 3,94 4,02 4,34 4,48

11. Colaboración e intercambio 3,92 4,18 4,24 4,32

12. Expresión de emociones 3,58 3,5* 3,96 3,6*

13. Valoración de emociones ajenas 4,22 4,3 4,36 4,36

14. Liderazgo 3,42 3,74 3,74 3,7*

15. Manejo de conflictos 3,9 3,84* 3,76 3,86

16. Mediación en situaciones conflictivas 3,8 3,74* 3,8 3,98

17. Participación activa 3,8 3,88 3,84 4,08

18. Toma de decisiones 3,86 3,78* 3,88 4,06

si nos fijamos únicamente en la cifra máxima y en la cifra mínima obteni-
das, nos percataremos de que el ítem con un valor superior responde a la
integración grupal de los alumnos de 4º cuando trabajan en equipo. en el
otro extremo, el promedio inferior lo hallamos en el ítem sobre liderazgo,
más en concreto en el día a día del grupo de 1º. razonamos estos datos por
la responsabilidad que implica el liderazgo; es decir, nuestros alumnos nove-
les muestran una tendencia evasiva, mientras que los discentes matriculados
en cursos superiores están más acostumbrados a trabajar en equipo y, en ese
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caso, dicha tendencia se difumina. por consiguiente, los últimos valoran y
asumen el papel decisivo que desempeña la conexión grupal –o, por mejor
decir, la interdependencia mutua– que requiere el trabajo en equipo
(Ferreiro y calderón, 2006; Johnson y Johnson, 1999).

a continuación, nos detenemos en el análisis de los ítems en función de su
frecuencia de uso; para ello, seguimos un orden de clímax descendente. re -
 sulta muy coherente que el ítem relacionado con la integración grupal reciba
valores de empleo muy elevados, sobre todo cuando los alumnos trabajan en
equipo (4,02 en 1º y 4,48 en 4º), aunque también en su día a día (3,94 en 1º
y 4,34 en 4º). Muy vinculado a lo anterior, el ítem de la escucha activa en
todos los casos obtiene puntuaciones superiores a 4: en el grupo de 1º en su
día a día, un 4,02, y en trabajo en equipo, un 4,04, mientras que en 4º las pun-
tuaciones son de 4,22 y 4,42 respectivamente; ello implica que este segundo
grupo hace uso de una mayor escucha activa cuando trabaja en equipo.

los alumnos encuestados reconocen emitir elogios con bastante asiduidad.
los de 1º suman un 3,84 cotidianamente y un 3,98 cuando trabajan en equi-
po, y los de 4º responden a un 4,3 y un 4,38. se trata, en ambos casos, de lige-
ros incrementos que son poco representativos, a pesar de que sí hallamos una
leve diferencia entre la estadística de 1º y la de 4º. los ítems asociados a la
petición de favores y a la valoración de emociones ajenas arrojan promedios
muy parecidos, oscilando entre el 4,1 y el 4,36, y presentan un suave ascenso
de manera progresiva en los distintos datos aportados en la tabla 1.

en sintonía con lo expuesto en el párrafo anterior, encontramos tres ítems
con trayectorias estadísticas similares. nos referimos a la petición de discul-
pas, la negociación de intereses y la colaboración e intercambio, cuyas cifras
fluctúan entre el 3,88 del día a día, en el grupo de 1º, y el 4,28 del trabajo en
equipo, en el grupo de 4º. por su parte, el ítem de la participación activa ape-
nas se incrementa en el grupo de 1º cuando trabaja en equipo (3,88) frente a
su uso cotidiano (3,8); sin embargo, los discentes de 4º muestran una parti-
cipación activa más acusada cuando trabajan en equipo (4,08) que en su vida
cotidiana (3,84).

otros seis ítems reflejan una tendencia muy similar. se trata de la transmi-
sión de la información; la expresión y la defensa de opiniones; la aceptación
de críticas; el manejo de conflictos; la mediación en situaciones conflictivas;
y la toma de decisiones. en tales casos, los valores se mueven entre el 3,68 y
el 4,08. estos ítems se caracterizan por el hecho de que el grupo de 1º exhibe
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un insignificante descenso de su uso cuando trabajan en equipo, por lo que
hay un mayor (aunque no representativo) empleo en sus interacciones coti-
dianas. no obstante, el grupo de 4º muestra resultados más elevados –y a su
vez significativos– en los seis ítems con respecto al dominio de dichas habili-
dades al trabajar en equipo, en detrimento de los intercambios comunicati-
vos cotidianos.

estos datos pueden ser argumentados por la habitual tendencia de los alum-
nos noveles a asumir que el trabajo en equipo consiste única y exclusivamen-
te en repartir la tarea entre los distintos miembros de forma equitativa –base
de la confusión entre del trabajo en grupo y el trabajo en equipo–. por lo
tanto, apenas interactúan entre ellos, de manera que no se transmiten mucha
información (ítem 2), no sienten necesidad de expresar y defender opiniones
(ítem 7), no se generan situaciones de aceptación de críticas (ítem 8), no se
producen conflictos (ítem 15), por lo que no hay que mediar en situaciones de
desavenencia (ítem 16), y la toma de decisiones (ítem 18) se limita al reparto
del trabajo. sin embargo, los alumnos de 4º, que ya cuentan con experiencia
en el campo de trabajo en equipo, saben perfectamente que todos y cada uno
de los miembros del grupo son responsables de la totalidad del proceso de
elaboración del trabajo, independientemente de que lo hayan realizado ellos
mismos u otros compañeros.

los ítems que responden a la defensa de los propios derechos y a la expresión
de emociones ponen de manifiesto una subida estadísticamente insignifican-
te de mayor uso en los contextos cotidianos que en los de trabajo en equipo.
esta situación es común a los dos grupos, es decir, tanto a 1º como a 4º. las
cifras oscilan entre el 3,5 y el 3,96. debemos comentar la excepción del ítem
sobre la expresión de emociones en el grupo de 4º, porque en el uso cotidia-
no suma un valor de 3,96, mientras que en el trabajo en equipo baja de mane-
ra representativa a un 3,6.

la situación precedente podría explicarse porque, cuando trabajamos en
equipo, buscamos el bienestar y los beneficios comunes a todos los compo-
nentes, dejando a un lado los aspectos más individualistas, como es la
defensa de los derechos propios e incluso la expresión de las emociones.
Más concretamente, habría que asumir que la cultura occidental –y dentro
de ella la española– carece de una arraigada tendencia de dar a conocer a
nuestros compañeros las emociones que sentimos. es más, nos atrevería-
mos a afirmar que, en los contextos docentes o laborales, los individuos nos
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presentamos como mentes puramente racionales, casi carentes de senti-

mientos, ya que precisamente en tales entornos, en general, se valora muy

positivamente dicha actitud. aun así, siempre tendremos en cuenta las nor-

mas de cortesía establecidas como son agradecimientos o felicitaciones

protocolarios.

el ítem sobre liderazgo es el único que manifiesta, por un lado, un ascenso en

el grupo de 1º en su utilización en el trabajo en equipo frente a las acciones

cotidianas (3,74 y 3,42 respectivamente, lo que implica una diferencia de

0,32) y, por el otro lado, un descenso nimio en el grupo de 4º (3,7 y 3,74 res-

pectivamente; esto es, unos valores de 0,04 de contraste). en 1º, los estudian-

tes buscan más liderazgo cuando trabajan en equipo, frente a su uso en la

vida cotidiana, pero, en el grupo de 4º, estos valores tienen prácticamente

la misma cifra en ambas situaciones.

Hemos podido constatar la existencia generalizada de un marcado aumen-

to en la utilización de habilidades sociales en alumnos de 4º frente al grupo

de 1º, donde su uso es inferior, tanto a la hora de trabajar en equipo como

en sus relaciones de la vida cotidiana. estos datos quedan justificados por

el hecho de que el trabajo en equipo desarrolla las habilidades sociales de

los alumnos, no solo en los contextos puramente educativos de instrucción

en el aula, sino que tales habilidades son aplicadas en el día a día de estos

estudiantes.

en síntesis, el fomento del trabajo en equipo estimula la correcta comunica-

ción entre las personas, con una extensa variedad de habilidades sociales

(chaves et al., 2006), como hemos podido comprobar al comparar las valo-

raciones de los alumnos que comienzan sus estudios universitarios y de aque-

llos otros que están cursando los últimos años de carrera.

4. concLuSIonES

1. desde un punto de vista terminológico, resulta erróneo hacer coincidir

el significado de dos locuciones: trabajo en grupo vs. trabajo en equi-

po. es el segundo concepto el que supone un mayor esfuerzo en la

práctica académica, pues asume un enfoque convergente, frente a

la atomización del proyecto que representa el primero. en consecuen-

cia, concebimos la segunda metodología –el trabajo en equipo– como el
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terreno idóneo para el desarrollo de las habilidades sociales de nuestro
estudiantado, tanto en sus interacciones diarias como en los contextos
pedagógicos.

2. la inteligencia y el liderazgo compartidos se perfilan como objetivos
inmanentes a la competencia de trabajo en equipo. no podemos perder
de vista que la cooperación y la dependencia mutua entre los compo-
nentes de un equipo resultan condiciones indispensables para su
correcto desarrollo. así pues, es preciso mostrarle al alumno que esta
metodología busca el provecho de todo el equipo frente a los beneficios
únicamente individuales.

3. las ventajas que supone la competencia de trabajo en equipo están fun-
damentalmente orientadas al desarrollo de las habilidades sociales,
como hemos demostrado a lo largo de la investigación. estamos con-
vencidos de que el fortalecimiento de tales destrezas tiene repercusio-
nes muy positivas de cara a las relaciones interpersonales que estos
sujetos mantienen en su entorno social cotidiano y también en el que
deberán desempeñar sus actividades laborales.

4. la hipótesis de la que partíamos al comienzo del presente estudio queda
confirmada, pues los alumnos emplean con mayor intensidad las habi-
lidades sociales cuando trabajan en equipo que en su día a día y, ade-
más, asistimos a un incremento de las habilidades sociales en el grupo
de 4º frente al de 1º.

5. a la vista de los resultados, en muy pocas ocasiones encontramos cifras
que indiquen lo contrario (en la tabla 1 están marcadas con un asteris-
co) y su diferencia es inferior a 0,2 puntos, con la única excepción de la
expresión de las emociones en el grupo de 4º, cuestión que hemos jus-
tificado por la intención que estos sujetos presentan por realizar el tra-
bajo dejando a un lado el estado anímico individual.

6. las habilidades sociales que utilizan con mayor frecuencia los alumnos
están relacionadas con la escucha activa, la petición de favores, la emi-
sión de elogios, la integración grupal, la colaboración y el intercambio,
y la valoración de emociones.

7. los alumnos de 4º presentan estadísticas superiores con respecto a los
discentes de 1º en la utilización de habilidades sociales, y, en algunos
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casos, dicha diferencia alcanza casi 0,5 puntos; ello podría argumentar-

se por el hecho natural de que, durante sus estudios universitarios, en

reiteradas ocasiones han tenido que trabajar en equipo.
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Resumen

es indudable que el ejercicio de un liderazgo eficaz supone una ventaja competitiva en la empre-
sa. existen modelos de liderazgo suficientemente validados y de probado éxito en las organiza-
ciones en general; entonces, ¿por qué todavía existen ciertas reticencias a la hora de trasvasar
esos modelos de liderazgo a las organizaciones educativas? en la sociedad cada vez más comple-
ja, si queremos aumentar la eficacia de los centros y responder adecuadamente a las demandas
sociales y profesionales, es necesario realizar cambios en la organización y la cultura escolares y
hacer ese trasvase de profesionalización del ejercicio del liderazgo. en este artículo, proponemos
el paradigma del liderazgo creativo como forma de responder con perspectivas innovadoras a
complejos retos de los líderes de las organizaciones educativas del siglo xxI. el liderazgo creati-
vo supone la construcción de conocimiento generado desde dentro de la organización con y desde
los profesionales que desarrollan su labor en ella, con la figura del líder como gestor no sólo de
recursos, sino también de las personas. Hasta ahora se pedía al líder el desarrollo de las habili-
dades racionales centradas en el análisis y la toma de decisiones, pero a día de hoy, ante los retos
que tenemos que afrontar en educación, estas competencias deben completarse con otras de
índole más creativa que lleven a diseñar productos y servicios innovadores que impliquen creci-
miento, adaptación, exploración, e innovación; y esto sólo es posible si el director educativo, en
el ejercicio del liderazgo, se apoya en el talento de su gente.

Palabras clave: liderazgo creativo, innovación, gestión del talento.

Abstract

undoubtedly the exercise of effective leadership means a competitive advantage for a firm. there
are sufficiently validated and proven models of leadership success in organizations in general;
however, why is there still some reluctance to transfer these leadership models into educational
organizations? In an increasingly complex society, if we want to increase the effectiveness of edu-
cational centres and adequately respond to social and professional demands, it is necessary to
carry out some changes in the school organization and culture, thus professionalizing the exerci-
se of leadership. In this paper we pose the creative leadership as a paradigm to respond, from an
innovative perspective, to the complex challenges which the leaders of 21st century education
organizations must face. 
Creative leadership involves the construction of knowledge generated from within the organiza-
tion with and from the professionals who develop their work in it, thus being the leader a mana-
ger not only of resources, but also of people. So far, the leader has been asked to develop think-
ing skills as e.g. analysis and decision making, but nowadays, given the increasing challenges we
must tackle in education, those skills must be complemented by more creative ones. they should
lead to design innovative products and services that involve growth, adaptation, exploration, and
innovation. We claim in this paper that this is possible if and only if the education directors lever-
age their leadership on their staff’s talent. 

Keywords: creative leadership, innovation, talent management.
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1. IntRoduccIón

Somos guías de nuestra empresa sólo cuando 

nuestra mente se abre con sencillez a todo lo que puede aprender.

ricardo de Mariano, 2005

existen innumerables publicaciones a nivel mundial en torno al liderazgo

desde diferentes perspectivas o enfatizando algún aspecto concreto del

mismo; sólo en el último año se publicaron más de 2.000 libros en torno al

concepto de liderazgo, en algunos casos incluso citando a personajes bíblicos

como los primeros modelos de liderazgo de la humanidad, lo que nos propor-

ciona una idea de la importancia que posee una clarificación de qué es una

buena praxis del liderazgo en las organizaciones en general. No es de extra-

ñar, así pues, que existan, ya desde finales de los años 40, numerosas inves-

tigaciones que intentan dilucidar la cuestión del liderazgo eficaz; desde un

primer intento centrado en las características de la personalidad como defi-

nitorias de un buen liderazgo, el denominado enfoque de los rasgos1, despla-

zado por un enfoque más centrado en las actitudes necesarias para liderar,

allá por los años 50 y 60, con importantes estudios de la escuela de ohio

y Michigan2 que introducirán los conceptos de orientación al empleado y

orientación a la producción para definir la actitud del buen líder, para, pos-

teriormente, en coherencia con las necesidades económicas y sociales, el

enfoque denominado situacional3, con la premisa de que no hay una única

1 Sugería que características como la energía física y el don de gentes eran esenciales para el
liderazgo eficaz. aunque no se puede considerar como un enfoque propiamente dicho, pues-
to que no se llegó a un acuerdo sobre las características comunes a un buen líder, sí se puede
considerar un primer intento de definir el liderazgo eficaz. en este sentido, destaca los traba-
jos de Bennis (1985), sobre las siete características del líder para un desempeño eficaz: cono-
cimiento de negocio, habilidades interpersonales y conceptuales, bagaje positivo, buen sen-
tido para seleccionar a la gente, juicio para tomar decisiones y carácter como principal don
del líder. así como el trabajo de McCall, Lombardo y Morrison (1988) que señalan los defec-
tos que impiden el buen liderazgo, parece que es la insensibilidad hacia los demás, la falta de
confianza en su gente y hacer un doble juego; es decir la falta de coherencia entre lo que dicen
y lo que hacen.

2 La escuela de ohio se encargó de elaborar el Cuestionario LBDQ: Leader Behavior Des -
cription Questionnaire para conocer y así poder explicar cómo desarrollan sus tareas los líde-
res. Los trabajos de la universidad de Michigan concluyen que los líderes cuyo comporta-
miento está orientado al empleado favorece una mayor productividad y una mayor
satisfacción en el trabajo.

3 dentro de este enfoque, destacan el modelo de contingencia, el denominado Liderazgo situa-
cional de Hersey y Blanchard (1986). el término situación se refiere a variables como el clima
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forma de liderar todas las situaciones que ocurren dentro de la organiza-

ción; no es lo mismo liderar en una situación de crisis, que una situación de

crecimiento sostenible, por ejemplo, por lo que se hace necesario tener en

cuenta las situaciones en las que el líder desarrolla su conducta, para eva-

luar su eficacia. 

estos tres grandes enfoques junto con el enfoque que se desarrolla en la

actualidad gracias al desarrollo de las neurociencias, el neuroliderazgo4, no

son secuenciales, en el sentido de que uno no elimina del todo al anterior,

sino que avanzan en coherencia con su tiempo y han ido redefiniendo el papel

del líder dentro de la organización y aportando técnicas, teorías y perfiles que

nos permiten identificar a día de hoy los parámetros que sustentan la praxis

de un buen liderazgo. 

en definitiva, son infinidad los estudios realizados ya sobre el liderazgo efi-

caz que están validados y llevados a la práctica con éxito; sin embargo, sí

encontramos menos investigación quizá en el ámbito de la dirección de las

organizaciones e instituciones educativas, donde el traspaso en las formas de

gestión y de actuación de la organización general sufre todavía ciertas reti-

cencias. en efecto, a lo largo de nuestra experiencia como docentes a la hora

de la gestión educativa hemos constatado un peculiar rechazo a oír hablar de

gestión del cliente, de competitividad educativa, de «mercado» educativo,

etc.; por ello, en este trabajo partimos de la hipótesis de que existen modelos

y enfoques de liderazgo en el ámbito empresarial general que están ya sufi-

cientemente validados para implementarlos en la dirección de centros edu-

cativos. Pensamos que las instituciones educativas pueden incorporar y

adaptar este modelo empresarial a su estructura organizativa sin perder ni

identidad ni compromiso educativo. Muy al contrario, las herramientas

empresariales adaptadas a la naturaleza y filosofía de cada institución educa-
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organizacional, las relaciones personales dentro del grupo, la motivación e intereses que
mueven al logro, los incentivos socioeconómicos que estimulan al grupo para superar las difi-
cultades y afrontar los cambios, la ambigüedad de la plantilla, los posicionamientos de los
miembros del grupo ante el poder, el control, los resultados, etc., que conforman el contexto
y que afectan e influyen en la organización. el liderazgo transformacional (Bass, 1985), com-
puesto por cuatro factores: la consideración Individual, la estimulación intelectual, la moti-
vación inspiracional y la inspiración idealizada.

4 La introducción del término se debe al australiano david rock (2006), director del instituto
sobre neuroliderazgo.
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tiva pueden dotar de mayor dinamismo y eficacia a su gestión. todo ello

repercutiría muy positivamente en la calidad educativa al adaptar y optimi-

zar las mejores prácticas y enfoques de las organizaciones genéricas. 

en este sentido, propondremos el paradigma del liderazgo creativo de Palus y

Horth (2008). Creativo entendido como creación de valor de la organización

educativa desde y con los trabajadores para poder dar respuesta a las comple-

jas demandas sociales, educativas y profesionales. Pero antes de presentar este

modelo, se hace necesario justificar debidamente si en realidad podemos tras-

pasar los modelos genéricos de liderazgo a instituciones educativas.

2. ¿PoR qué convIEnE ImPLEmEntAR modELos

dE LA oRgAnIzAcIón gEnERAL A LAs InstItucIonEs

EducAtIvAs?

uno de los primeros trabajos dirigidos a llamar la atención sobre la necesidad

de cambios en la estructura organizativa y cultural de centros educativos

tomando la figura del director como elemento clave para ello, fue el llevado a

cabo por rutter (1979), en un estudio realizado en centros de educación secun-

daria. este autor identifica la gestión de la estructura del centro como uno de

los factores5 de eficacia escolar y señala que las escuelas eficaces combinan un

liderazgo activo del director con la participación del conjunto de los profesores.

Stoll y Fink (1997), trabajaron en sentido contrario y llegaron a conclusiones

similares. resumieron en cuatro los factores característicos de las escuelas

ineficaces de los que tres de ellos están muy en relación con el papel que tiene

el director en el ejercicio del liderazgo: 

1. La falta de visión: los profesores no participan de un proyecto común,

hay ausencia de liderazgo, los directores tienen escasas expectativas

sobre los equipos. 

2. La falta de dedicación y de energías para conseguir que se mejo-

ren los resultados académicos. 

5 rutter destaca, en el estudio, siete factores relacionados con la eficacia de las escuelas: el sis-
tema de control de los alumnos, el ambiente proporcionado a éstos, su implicación y desarro-
llo académico, el comportamiento de los profesores, la gestión del aula y la gestión de la
estructura del centro.
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3. Las relaciones disfuncionales entre el equipo docente, relacio-

nes reactivas, con escasa confianza y estabilidad.

4. La práctica en clase ineficaz: en menor relación con el ejercicio de

liderazgo.

desde una perspectiva más internacional, la oCde (2008) nos señala, en sus

dos amplios informes sobre liderazgo escolar, la necesidad de abrir fronteras

más allá del propio centro educativo. estamos inmersos en una sociedad cam-

biante, global donde emergen nuevas necesidades personales y profesionales

que demandan nuevas necesidades formativas. en este sentido, el papel del

líder educativo es clave no sólo en la gestión interna del centro creando un

ambiente de formación continua que permita aumentar la calidad de los maes-

tros, sino, y esta es la aportación más novedosa que trasvasa de la empresa

general al ámbito educativo, es la función sistémica del líder escolar, la gestión

desde el centro hacia fuera para contribuir al éxito del sistema en su conjunto. 

No conviene olvidar que la oCde es una organización de desarrollo económi-

co que parte de la premisa de que el desarrollo económico de un país está en

estrecha relación con el grado (en calidad y cantidad), de formación de sus

ciudadanos. Se trata de hacer de cada escuela una buena escuela, una escue-

la competitiva. el actual Dean de Harvard, Nitin Nohria, en su última confe-

rencia en el IeSe en Barcelona pocas semanas antes de redactar este artícu-

lo, refrendaba esta función del líder del siglo xxI. Se trata de mirar a la

sociedad, ver las necesidades actuales y sobre todo, detectar las futuras líne-

as de actuación, mediante tres valores fundamentales: eficiencia, sensibilidad

local e innovación6.

Por otro lado, el Center of Creative Leadership (CCL), llevó a cabo un estudio en

2013 entre líderes de los cinco continentes7 de organizaciones de diferente natu-

raleza, telecomunicaciones, diseño, construcción, etc. con el objetivo de identi-

ficar los desafíos más comunes a los que se enfrentan los líderes en la actualidad
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6 Nohria cita como modelo de liderazgo innovador basado en esos tres valores el caso del hos-
pital de la India Narayana Hrudayalaya que ha conseguido realizar operaciones de cirugía a
corazón abierto a una décima parte del precio estipulado por el Massachussets general
Hospital, líder en ee.uu.

7 en concreto, los países incluidos en el estudio fueron: China, estados unidos, egipto,
Singapur, India, reino unido y españa. Para más información sobre el desarrollo del estudio
se puede consultar: www.ccl.org
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y así poder desarrollar acciones formativas que mejoren la capacidad de gestión

de esos desafíos. el estudio concluye que, independientemente de la nacionali-

dad y de la naturaleza de la organización (esto incluye a las organizaciones edu-

cativas), los líderes en la actualidad se enfrentan a desafíos similares: 

1. La eficiencia de la gestión y dirección de la organización:

conlleva la toma de decisiones, el pensamiento estratégico, la gestión

del tiempo y la priorización de tareas. Para ello, el CCL propone centrar-

se en las tareas que sólo el director puede hacer y el resto de ellas dele-

garlas. el delegar tiene una triple ventaja, por un lado aumenta la efi-

ciencia del líder al ser más productivo, por otro lado implica empoderar

a los trabajadores, y, por último, le deja tiempo para la innovación. esto

último es lo que el paradigma del liderazgo creativo que expondremos a

continuación recoge como la dimensión prestar atención.

2. El inspirar a los otros: el reto de inspirar o motivar a otros es la fun-

ción más tradicional del líder y sin embargo sigue siendo un desafío el

saber cómo hacerlo. Promover el esfuerzo, el compromiso con la orga-

nización, para extraer, canalizar ideas y crear visiones y así aumentar la

eficacia, sigue siendo una asignatura pendiente y debería ser la base del

liderazgo del siglo xxI.

3. El desarrollo de empleados: núcleo del liderazgo creativo. el reto

del desarrollo de los demás supone el mayor de los desafíos para el líder

de este siglo. de ahí la necesidad de contar con un modelo concreto y

adaptado de gestión del talento que facilite no sólo el desarrollo, sino

también la detección y los huecos del talento dentro de la institución.

4. El estar al frente de un equipo: es decir, la formación, desarrollo y

gestión de equipos; cómo inculcar orgullo o apoyar al equipo, cómo

dirigir un equipo grande, supone un desafío común en todos los líderes.

5. guiar el cambio organizacional: implica cómo movilizar y hacer

comprender la necesidad de cambiar para avanzar. Implica cómo supe-

rar la resistencia al cambio de los empleados y cómo mitigar las conse-

cuencias del mismo.

6. La gestión eficaz de los grupos de interés y de la política orga-

nizacional: para gestionar de manera más eficiente a los grupos de

interés (stakeholders), y la política organizacional, los líderes deben
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desarrollar y mejorar su habilidad política, que se define como: «la

capacidad de comprender de manera efectiva a otros en el trabajo, y de

utilizarla para influir en los demás a actuar de forma que mejoren la

propia eficiencia personal y los objetivos organizacionales».

Si observamos detenidamente estos desafíos, percibiremos que en los cinco

últimos desafíos de los seis que recoge el estudio como más reiterados, tienen

mucho que ver con la dimensión relacional del líder; es decir con la parte de

colaboración para crear sinergias con y entre los trabajadores y esto sólo

puede hacerse mediante la detección y el desarrollo del talento de las perso-

nas de dentro de la organización. el hecho de que el directivo cree grupos y

comisiones formales en la organización no se traduce automáticamente en

equipos eficaces de trabajo. de ahí la necesidad de un modelo de liderazgo

creativo, entendido como creación de valor, que incluya el desarrollo del

talento, la orientación y la retroalimentación de los trabajadores, que se pre-

ocupe por el bienestar psicológico de los mismos y no sólo por si tienen el

software adecuado o suficiente número de hojas para la impresora. 

a pesar de ello, estamos constatando, en nuestro estudio sobre la percep-

ción de liderazgo y detección de talento entre directivos de organizaciones

genéricas y educativas, para el xIII Congreso Iberoamericano y europeo de

organización y gestión educativas de noviembre 2014, que no se poseen

modelos sólidos de detección de talento, sino que el directivo, tanto genérico

como educativo, detecta el talento de su equipo, de los trabajadores de la

organización de manera casi intuitiva. algunas respuestas abiertas son: 

en mi opinión, no hay ninguna técnica para la detección del talento, el

talento es algo que se percibe cuando tienes la capacidad de hacer; en

cuanto a técnicas convengo que van dirigidas a la medición de las cua-

lidades del sujeto y de la capacidad de optimización de sus recursos

ante las diferentes situaciones que se le planteen y la resolución de las

mimas. (Sector telecomunicaciones).

un equipo tiene talento cuando analiza bien y cuando programa

nuevas pistas de trabajo que puedan ser evaluadas y que den respuesta

a las necesidades y expectativas. (Sector educativo).

el estudio realizado por la universidad de deusto (olalla, villa y Poblete,

2006) reitera la misma idea. estos autores llevaron a cabo una comparación
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de competencias genéricas8 entre directivos de la empresa, en general, con

directivos de centros educativos con resultados más altos en todas las compe-

tencias contempladas a favor de los directivos. destacan sobre todo la nece-

sidad de formación del director educativo en las competencias sistémicas de

liderazgo, espíritu emprendedor, así como en toma de decisiones. 

en suma, el trasvase de los modelos de liderazgo de la empresa genérica a las

organizaciones educativas, queda razonablemente justificado. el liderazgo

eficaz es indudablemente una ventaja competitiva si pretendemos hacer de

nuestra escuela, la mejor escuela, con diseño y producción de nuevas líneas,

metodologías, servicios, etc.; es decir, centrada en la innovación, es necesaria

la profesionalización del director y su formación en competencias de lide-

razgo. a continuación exponemos el paradigma de liderazgo creativo que

facilita las dimensiones en las que el líder debe trabajar para aumentar su

capacidad de gestión organizativa y así ser capaz de, con su gente, aunar

capacidades y aumentar la eficacia y competitividad del centro.

3. ¿PoR qué EL PARAdIgmA dEL LIdERAzgo cREAtIvo

En EL ámbIto EducAtIvo?

Palus y Horth (2008) definen liderazgo creativo como «la capacidad de

extraer sentido de la complejidad y el caos, y de crear un acción lógica con

destreza». Planteado de esta manera, el paradigma de liderazgo creativo es

casi una estrategia de ayuda a los directivos ante los momentos cambiantes a

nivel tecnológico, personal y organizacional en los que vivimos. en efecto, el

paradigma de liderazgo creativo surge de un estudio de las diferentes formas

o estrategias que utilizaban una muestra de 700 líderes para afrontar retos

complejos. en primer lugar, se hace necesario distinguir a qué nos referimos

con reto complejo, pues en el día a día organizacional no dejan de surgir pro-

blemas y cuestiones que pueden ser percibidas como difíciles; sin embargo,

cuando un reto es denominado complejo parece que se encuentra fuera de los
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enfoques comunes para resolverlo. Las fórmulas que aplicamos en otras oca-
siones no funcionan, lo que implica una puesta en entredicho de los más bási-
cos supuestos, y visiones; no hay una solución objetiva y es casi una fuente de
dolor real para el director en el ejercicio del liderazgo.

Para hacer frente a ese tipo de retos denominados complejos, estos autores
consideran necesarias dos grupos de competencias, las consideradas tradi-
cionales en el líder y señaladas en los estudios que hemos citado (toma de
decisiones, análisis, planificación, gestión, etc.); es decir, las que conllevan
poner el foco más en la administración, y las creativas, que se muestran el
gráfico 1. 

gráfico 1. Competencias de liderazgo creativo. 
Fuente: Palus y Horth (2008).

Competencias que le permitan percibir de forma holística el presente de la
institución, interpretar sus significados y dinamizar el proceso de innovación
para responder a las exigencias de su entorno:

1. Prestar atención: los directivos están el 80% de su jornada laboral
resolviendo un problema y sólo el 20% examinando el problema y su
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contexto; sin embargo, para situaciones complejas o muy novedosas se

requiere el enfoque contrario, pasar el 80% del tiempo examinando el

problema y su contexto, pararse a examinar la situación desde diferen-

tes perspectivas, con amplitud de detalle, usando herramienta las deno-

minadas preguntas poderosas o esenciales tales como: ¿qué pasaría si…

y ¿qué pasaría si no…?, o la clásica herramienta de análisis de pregun-

tarse 5 veces ¿por qué?

en cierta medida, esta dimensión está en estrecha relación con los

aspectos que señalan los estudios sobre neuroliderazgo, al referirse al

Quiet Leadership (Poelmans y gil, 2008), un liderazgo caracterizado

por ser tranquilo, silencioso, que escucha de manera activa, con refle-

xión. estos autores señalan la relación negativa entre la capacidad

creativa y el nivel de estrés. éste puede perjudicar el pensamiento

estratégico del líder y la capacidad de análisis lo que le lleva a generar

pensamientos o soluciones estereotipadas, o bien de «tirar por la calle

de en medio», porque no hay tiempo de reflexión, ni de escucha y por

tanto posiblemente a decisiones mal tomadas. Se trata de, como seña-

lan Palus y Horth, «desacelerar el acelerar».

2. Elaborar imágenes: no siempre nos damos cuenta de que sólo trans-

mitimos lo que la naturaleza quiere decir a través de nosotros; por ello,

en ocasiones, lo que interpreta el equipo directivo en su razonamiento

no ayuda, sino que dificulta o impide la comunicación eficaz. en este

sentido, construir ideas y comunicarse a través del uso de las imágenes,

ayuda a reforzar y dar un mayor significado a la información que se

quiere transmitir. Puesto que la sociedad actual es mayoritariamente

visual, la capacidad de generar analogías, de transmitir ideas mediante

imágenes es competencia esencial. es cierto que las imágenes penetran

en nuestro cerebro, tocan nuestro sistema emocional, despiertan nues-

tras vivencias, ayudan a relacionar ideas dormidas, etc. es por ello que

se presentan como recursos imprescindibles a la hora de enfrentarse o

resolver retos complejos. estos autores llegan a afirmar que elaborar

una estrategia tiene similitudes con escribir el guión de una película ya

que ambos implican hacer conexiones, jugar con las ideas, transmitir

emoción y componer un lenguaje. 

3. Personalizar: se trata de una competencia apenas contemplada hasta

ahora; el uso de pasiones personales, hobbies, como recursos para dar
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sentido a retos complejos. Palus y Horth señalan la brecha que existe

entre los recursos personales del líder, entendiendo como tales las afi-

ciones o los hobbies (deporte, danza, jardinería, etc.), y la manera en la

que los utiliza para fortalecer su liderazgo en la organización. Parece

que trasladar las aficiones personales a la forma de actuar en el afron-

tamiento del reto dentro de la organización puede ayudar a tener infor-

maciones nuevas, más creativas en la gestión de un desafío. Nos son

escasos los profesionales que tienen hobbies o intereses en campos muy

distintos a su profesión y que han constatado que éstos, de alguna

manera, les ayudan en su profesión9. 

el líder debe promover la competencia de personalizar creando un

clima en el que los trabajadores establezcan conexiones creativas entre

sus pasiones personales y sus trabajos.

4. Juego serio: se trata de una competencia que podríamos reformular

como dejar jugar. todos hemos vivido alguna vez, en la organización,

situaciones complicadas que requieren aporte de ideas o alternativas.

algunos compañeros, independientemente de la antigüedad o el orden

jerárquico que ocupan, aportan ideas, o posibles soluciones que, aun-

que, en principio, pueden aparecer, quizá, descabelladas, evitan el blo-

queo de la situación y nos hacen tirar hacia delante en el análisis de la

situación; otros, en cambio, no se arriesgan y prefieren callar por dife-

rentes motivos que ahora no viene al caso analizar. a esto es a los que

estos autores llaman juego serio. dejar hacer a personas que no poseen

mucha experiencia en el tema que atañe a la situación concreta, para

ver cómo plantean, cómo enfocan esa situación determinada, y ver

cómo van improvisando, cómo van aprendiendo sobre la marcha. Sería

como contemplar una improvisación disciplinada. Se trata de respetar

y escuchar las contribuciones, aunque haya que estructurarlas o cons-

truir sobre ellas. Se trata, no de frenar, sino de aprovechar. 
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9 Palus y Horth citan algunos ejemplos como la abogada que escribe novelas y afirma que com-
poner caracteres ficticios le ayuda a entender la naturaleza de la gente a la que atiende en su
práctica. Los hermanos Wright que potenciaron su pasión por la bicicleta al enfrentarse al
reto de construir una máquina que volara. el directivo que, fuera del trabajo, asistía a clases
de danza y le ayudaba a entender cómo relacionarse sobre el escenario y en una sala de con-
ferencias y lo que significa bailar solo.
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5. Artesanía en combinar competencias: se trata de crear una forma

nueva, personal, sin acudir a fórmulas o repeticiones aplicadas sistemá-

ticamente. arriesgarse. Imprimir un estilo propio de gestionar el reto,

que nazca de la colaboración del líder con su equipo sin buscar la apro-

bación de otros o buscar la validación de casos anteriores. La artesanía

se transforma en la competencia esencial de integrar, modelar y dar

forma a las perspectivas e ideas de los trabajadores o de su equipo ante

el reto. Para ello, es fundamental que el líder comparta el propósito, la

dirección en la que piensa que van. La indeterminación respecto a lo

que queremos conseguir o la sujeción a las decisiones personalistas y

arbitrarias del director causan entre el equipo docente y no docente una

tremenda sensación de indefensión e incertidumbre, de que nos digan

dónde vamos en cada pequeño recodo del camino. 

así pues, el liderazgo creativo supone la construcción de conocimiento pro-

pio, generado desde dentro de la organización con y desde las personas con

la figura del líder como guía; conocimiento entendido como nuevas formas de

hacer las cosas, de innovar ante los retos, de construir productos y servicios

innovadores que impliquen una mayor competitividad. es, según señalan los

autores, la integración total de lo racional-analítico y lo estético que permi-

te liderar creativamente, de manera que la organización pueda crecer, adap-

tarse, explorar construir e innovar. 

en suma, la nueva realidad organizacional requiere que más gente se impli-

que, desarrolle y coopere, incluso a veces, ampliando el trabajo de la organiza-

ción. Por ello, son las personas que conforman la organización, sus departa-

mentos, comisiones, personal docente y no docente, etc., las que emergen como

núcleo del liderazgo creativo y de ahí que en la base del paradigma de este lide-

razgo se encuentre la gestión del talento. el líder necesita aprovechar la poten-

cialidad de todos los trabajadores de la institución, que, a su vez, necesitan

poner su impronta en lo que hacen para desarrollar su potencial. este es el

núcleo del verdadero liderazgo educativo en el siglo xxI, la gestión del talento.

4. LA gEstIón dEL tALEnto En EL ámbIto EducAtIvo

a pesar de la guía que ofrece para el liderazgo en las instituciones educativas

el paradigma de Palus y Horth, éste por sí solo carecería de eficacia si no con-
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seguimos que sea toda la institución la que se comprometa con este nuevo

paradigma. todo cambio empieza y termina en la dirección, por lo que el pri-

mer paso de ésta será poner en valor a las personas que trabajan en ella. 

Poner en valor a las personas empieza por un ejercicio de definición, gestión

y medición del talento con el que cuenta la institución en relación con los

objetivos que pretende conseguir (argyris y Schön, 1978). ahora bien, no se

trata de crear más comisiones o departamentos, algo a lo que tendemos con

buena intención en las instituciones educativas, sino se trata de un nuevo

modelo de gestión organizacional basado en el desarrollo del potencial de

las personas que trabajan en la institución. en primer lugar, por una cues-

tión puramente económica, el coste de personal en una institución educati-

va es muy elevado y no contar o bien no desarrollar el potencial del personal

ya existente supone un coste demasiado elevado; por ello, debemos asegu-

rarnos de que redunde realmente en un desempeño excelente. en segundo

lugar, porque no basta con hacer, sino que hay que hacer bien, hay que

desempeñar mejor que el estándar y, en este sentido, el talento es clave para

diferenciamos. así lo señala Senge (1992 y 2012) «la capacidad de aprender

con mayor rapidez que los competidores quizá sea la única ventaja competi-

tiva sostenible». en el siglo xxI competimos a través del talento. en tercer

lugar, porque el talento actúa como filtro de otros factores productivos.

Podemos pensar que contar con una tecnología avanzada dentro de la insti-

tución es una ventaja competitiva, pero lo cierto es que lo que la hace com-

petitiva es el talento. 

aunque las instituciones están acelerando el paso y realizando cambios, toda-

vía son minorías aquellas que realmente han adecuado sus estructuras y

recursos materiales y personales a un modelo planificado de gestión del

talento que aporte ese valor diferenciador a su oferta educativa. 

el primer paso hacia un modelo de gestión del talento es definir qué enten-

demos por talento Basándonos en Jiménez, Hillier-Fry y díaz (2008) y Jericó

(2004), definimos talento como la «capacidad que las personas ponen en

práctica para obtener resultados excepcionales de manera estable en el tiem-

po, unida al compromiso por la consecución de éstos». desde esta definición,

el papel del director en el ejercicio de su liderazgo se presenta como funda-

mental a la vez que complejo; por ello, contar con un modelo de gestión del

talento como el aportado por Jiménez, Hillier-Fry y díaz (2008) puede faci-
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litarle esta labor. eso sí, estos autores señalan únicamente la ruta en el pro-
ceso de planificación del talento, será el director en consonancia con recursos
humanos, si los hubiera, el que adapte esos pasos a la idiosincrasia de la ins-
titución en relación con la misión, visión y cultura organizacionales.

gráfico 2. Basado en la gestión estratégica del talento.
Fuente: Jiménez, Hillier-Fryy díaz (2008).

1. definición de talento en la organización: este momento no es una
mera redacción de competencias, emana, como hemos señalado, del
conocimiento sistémico y profundo de nuestra institución, se trata de
hacerse una pregunta sencilla: ¿tengo a las personas que necesito en el
lugar en el que las necesito? La clave para conseguir una buena cobertu-
ra de las necesidades está en saber planificarlas bien, contemplando las
actuales y las futuras desde una perspectiva centrada en la organización.
Supone preguntarse por todo aquello que marca la diferencia y condu-
ce a las personas a un desempeño superior, si tengo a las personas ade-
cuadas en el lugar adecuado según esos criterios y, alternativamente, si
puedo o si debo atreverme a mover a aquéllas que no obtienen los resul-
tados esperados. en suma, se trata de planificar la plantilla con una
visión global de las necesidades de la institución a corto, medio y largo
plazo. éste será el primer paso en el ejercicio del liderazgo para conse-
guir el capital humano e intelectual que todo centro educativo necesita. 

2. Identificar el talento dentro y fuera de la organización: al sa   -
 ber lo que queremos y necesitamos, podemos avanzar buscando el
talento allí donde se encuentre, ya sea dentro o fuera de nuestras ins-
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tituciones. en este sentido, un siguiente paso será identificar el

potencial de cada miembro de la institución y reclutar e incorporar a

personas que sumen fuerzas en una misma dirección. Para ello,

resulta fundamental dotar de la suficiente autonomía en la toma de

decisiones a mandos intermedios; es decir, a coordinadores y otros

responsables, para que la estructura de gestión gane en eficacia y

rapidez de respuesta. 

3. desplegar y desarrollar el talento en todo el centro: sabe-

mos que como nos recuerda derek Curtis Bok10, presidente de la

universidad de Harvard: «Si cree usted que la educación es cara, prue-

be con la ignorancia». No hay institución eficaz sin seguimiento y eva-

luación continua de sus acciones. ahora bien, antes que eso es impor-

tante hacer autónomo al trabajador mediante formación que permita

desarrollar todo su potencial y encomendar tareas desafiantes que per-

mitan hacer visible el talento personal. Se trata de llevar a la organiza-

ción bajo la guía directiva a un laissez faire.

4. Reconocer y retener el talento: José antonio Marina (2008), nos

ilustra este punto cuando nos dice que: 

Las empresas inteligentes consiguen que un grupo de personas, tal vez

no extraordinarias, alcancen resultados extraordinarios gracias al

modo en que colaboran. una organización inteligente es la que permi-

te desarrollar y aprovechar los talentos individuales mediante una

interacción estimulante y fructífera.

y es que, efectivamente, este tipo de liderazgo tiene muy presente en su ges-

tión evaluar los resultados, reconocer y recompensar a sus equipos para que

se sientan reconocidos personal y profesionalmente. Sólo así se conseguirá el

compromiso con la institución. debemos tener muy presente que, recordan-

do las palabras de Martha C. Nussbaum (2012): «la educación nos prepara no

solo para la ciudadanía, sino también para el trabajo y, sobre todo, para darle

sentido a nuestra vida».

Educación y Futuro, 30 (2014), 291-308

305

Mª José Cornejo Sosa y Marian García de Rivera Hurtado

10 estas palabras aparecen en el de transforma talento, un movimiento sin ánimo de lucro pro-
movido por la Fundación everis que tiene como objetivo contribuir a convertir la crisis que
sufre españa en una oportunidad de transformación.
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5. concLusIonEs

en este artículo, hemos presentado el paradigma de liderazgo creativo que

recoge las competencias necesarias en el líder educativo para afrontar los

retos complejos a los que se enfrenta en la actualidad de forma innovadora.

ahora bien, las organizaciones están constituidas por personas y es clave para

enfrentar esos retos complejos aprovechar la potencialidad de las mismas;

por ello, en la base del liderazgo creativo descansa la gestión del talento de las

personas dentro la institución. 

Sería interesante analizar en estudios posteriores, las diferencias entre los

tipos de instituciones que podemos encontrar en el ámbito educativo:

públicas, privadas, religiosas, etc. para adaptar el liderazgo creativo y la

gestión del talento a las necesidades específicas que cada centro demande

y así conseguir un modelo de gestión que integre e incorpore peculiarida-

des que hacen de cada propuesta educativa una realidad única y con una

fuerte identidad.

Nos gustaría terminar aportando la visión de un encuestado al pedirle que

describiera a un buen líder puesto que expone, desde su experiencia, los dos

grupos de competencias que señalan los autores del paradigma de liderazgo

creativo, las más analíticas y las creativas: 

todo era rápido y con sentido común. era un estupendo gestor.

rapidísimo en su capacidad de respuesta. apoyaba sin condiciones

las propuestas agresivas que eran positivas para él si las veía operati-

vas. tenía personalidad y gestionaba el sí con cuidado cuando se le

proporciona temas de cierto calado. No tenía miedo a perder la silla.

también era una persona muy culta. Facilitador y persona que reco-

nocía la labor de los otros. empujador y delegador nato. (Sector infor-

mática).

Los miembros del equipo directivo deben integrar el ejercicio de la gestión

y del liderazgo, y esto supone una capacidad de influencia en las personas y

órganos del centro para motivar hacia el logro de objetivos comunes e insti-

tucionales, vinculando éstos con las necesidades y expectativas de desarrollo

personal y profesional del personal docente y no docente. 
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Resumen

en este artículo se presenta un estudio etnográfico realizado sobre la interac-
ción y el aprendizaje que se establece en los MooCs (cursos masivos, abier-
tos y en línea). se ha analizado cómo se relacionan los participantes de un
MooC mediante la herramienta del foro y cómo a través de esa interacción
se ha establecido el aprendizaje. Para ello, se ha optado por utilizar una meto-
dología basada en la observación participante porque nos permite compren-
der y describir los fenómenos estudiados.

Mediante dicho análisis, se ha obtenido una visión general de la forma en la
que se establecen las interacciones entre los distintos participantes y la mane-
ra en que dichas comunicaciones han influido en el proceso de aprendizaje.

Palabras clave: interacción, aprendizaje, foro, MooC, innovación educati-
va, investigación cualitativa.

Abstract

this paper covers an ethnographic study on the interaction and learning acti-
vated in MooCs (Massive open online Courses). Full analysis has been made
about how participants relate with each other in a MooC by using the forum
tool and how through this interaction learning is promoted. For this purpose
it has been decided to make use of a participant observation based methodol-
ogy, since it allows us to comprehend and describe the phenomena studied.

thanks to the present analysis it has been sketched an overview on the way
through which interactions amongst participants are established and how
this communication has influenced the leaning process. 

Key words: interaction, learning, forum, MooC, educational innovation,
qualitative research.
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1. IntROduCCIón

La sociedad actual se caracteriza por un conjunto de cambios continuos y
transformaciones en sus dimensiones (económica, política, educativa, cultu-
ral...) que producen la necesidad de la adaptabilidad y flexibilidad constante
de los miembros que conforman la sociedad. el nacimiento de los MooCs
supone una iniciativa innovadora que a través de su formación abierta y la
expansión que realizan del saber, generan una respuesta a dichas necesida-
des. según zapata-ros (2013, p. 4):

Los MooCs son la respuesta a algunas de las características más desta-

cables de la sociedad ya que dan la posibilidad de acceso abierto y sin

mediación, a recursos del conocimiento por medio de la tecnología y

han supuesto la evolución de la educación abierta en internet.

La interacción constituye el núcleo del aprendizaje en red ya que posibilita la
generación de comunidades virtuales de aprendizaje, el intercambio de expe-
riencias y conocimientos, y el aprendizaje colaborativo. según Wagner (1994,
p. 8), «las interacciones son los acontecimientos recíprocos que requieren
por lo menos dos objetos y dos acciones. Las interacciones ocurren cuando
estos objetos y acontecimientos se influyen mutuamente».

Los MooCs requieren la comunicación bidireccional y la interacción de los
participantes que conforman la Comunidad educativa para generar redes de
conocimiento y, de esta forma, establecer el aprendizaje colaborativo carac-
terístico de las comunidades virtuales de aprendizaje.

2. APROxIMACIón COnCePtuAL

Los MooCs son una categoría de cursos desarrollados por las universidades
y en los que participan diversas empresas, que se caracterizan, como su pro-
pio nombre indica, en ser masivos, abiertos y en línea donde a partir de una
planificación previa, se establece un espacio online de aprendizaje colabora-
tivo gratuito en el que se pretende construir una red de conocimiento a par-
tir de las interacciones y relaciones entre los miembros de la Comunidad
educativa. 

se pueden encontrar dos tipos de MooCs según sus fundamentos teóricos,
metodológicos y pragmáticos:
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• cMOOC: tipo de MooC caracterizado por fundamentarse en el co -
nectivismo, en la pedagogía abierta y en el aprendizaje en red donde
la Comunidad educativa crea los conocimientos de forma conjunta
basándose en el aprendizaje autoorganizado.

• xMOOC: tipo de MooC más extendido a nivel mundial. Cabe des-
tacar que están apoyados en teorías pedagógicas más tradicionales
donde el proceso de aprendizaje se encuentra más dirigido que en los
cMooC.

Los MooCs, independientemente del tipo que sean, tienen por objetivo la
expansión del saber y la generación de aprendizaje en red a través de la cons-
trucción colaborativa que llevan a cabo los participantes. además, gracias a
su carácter abierto y gratuito, promueven el acceso libre de los contenidos y
de los recursos de los mismos.

en esta práctica educativa, el rol del profesor adquiere un carácter de guía y
orientación transformándose en un facilitador del aprendizaje.

según Medina y aguaded (2013, p. 11), los MooCs parten del modelo de
aprendizaje abierto cuyos principios son: redistribución, reelaboración, revi-
sión y reutilización.

3. FundAMentACIón teóRICA

Los MooCs se fundamentan en la teoría de aprendizaje del conectivismo
desarrollada por george siemens y sthephen downes. esta teoría reconoce
los cambios de la sociedad y se caracteriza por considerar que el propio
aprendizaje ya no es una actividad interna e individual. a su vez, conside-
ra que el conocimiento se distribuye a través de una red de conexiones y
que el propio aprendizaje es la capacidad de construir y participar en
dichas redes. «el conectivismo es la afirmación de que el aprendizaje es
principalmente un proceso de formación de red de conocimientos»
(siemens, 2006, p.27).

el conectivismo se caracteriza por la construcción social del conocimiento
a través de la interacción, la comunicación bidireccional, la colaboración y
la retroalimentación de los participantes implicados en el proceso de
aprendizaje donde el rol del profesor consiste en ser facilitador del apren-
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dizaje para dar amplio protagonismo a la comunidad que forman los alum-
nos/as.

Los principios del conectivismo son los siguientes:

• el aprendizaje y el conocimiento se basan en la diversidad de opi-
niones.

• el aprendizaje es un proceso de conexión entre individuos y fuentes
de información.

• el conocimiento puede residir fuera del ser humano.

• La capacidad de aprendizaje es más importante que el conocimiento
adquirido.

• Las conexiones dentro de la red de conocimiento hay que cuidarlas
y mantenerlas para facilitar el aprendizaje continuo.

• La capacidad de ver conexiones entre campos, ideas y conceptos es
una habilidad básica de aprendizaje en red.

• La circulación de conocimiento es el objetivo de todas las actividades
de aprendizaje conectivistas.

• La toma de decisiones es en sí misma un proceso de aprendizaje.

Como demuestra la teoría del conectivismo, la interacción entre los miem-
bros de la Comunidad educativa supone un punto clave para la generación de
las redes de conocimiento y, por tanto, para el proceso de aprendizaje de los
alumnos/as. 

La interacción es la comunicación bidireccional entre dos o más perso-

nas. dentro de un contexto de aprendizaje, el propósito de la interacción

es de trabajo o de construcción de las relaciones sociales. a partir de estas

relaciones sociales, el profesor y el alumno tienen un medio para estable-

cer feedback mutuo y adaptar el proceso formativo. (Berge, 1999).

según Mcisaac y gunawardena (1994), existen cuatro tipos de interacción en
la educación en red:

• La interacción estudiante-profesor. a partir de este tipo de interac-
ción, el profesor proporciona motivación, retroalimentación, diálogo
y orientación personalizada al estudiante.
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• La interacción estudiante-contenido. este tipo de interacción permi-

te el acceso del alumno/a a los materiales instruccionales objeto de

estudio.

• La interacción estudiante-estudiante. este tipo de interacción facilita

el intercambio de información, ideas, ayuda no jerarquizada y aspec-

tos relacionados con la motivación.

• La interacción estudiante-tecnología. a partir de este tipo de interac-

ción, el estudiante puede acceder a la información relevante por

medio de la tecnología.

La presente investigación se centra en la interacción estudiante-facilitador

y estudiante-estudiante ya que son los principales tipos de interacción

implicados en la generación de redes de conocimiento, propias del conecti-

vismo.

4. PLAnteAMIentO deL PRObLeMA

ante uno de los objetivos de los MooCs de crear redes sociales de conoci-

miento a partir de las interacciones que se establecen entre los participantes

y de esta forma, generar el aprendizaje en la Comunidad Formativa Virtual,

surge la naturaleza de la presente investigación que pretende analizar la

tipología de dichas interacciones, la calidad de las mismas, el grado de

comunicación bidireccional que se establecen entre los participantes y la

manera en que esta interacción influye en el proceso de aprendizaje de los

alumnos/as.

Partiendo de este objetivo, se ha analizado un MooC en concreto de origen

español, y particularmente las interacciones establecidas en su foro para

determinar si verdaderamente se establece una red de conocimiento entre

sus participantes, que potencie la construcción colaborativa del conocimien-

to y mejore el proceso de aprendizaje.

5. MetOdOLOgíA

Como se ha especificado anteriormente, la presente investigación se carac-

teriza por realizar un estudio etnográfico sobre las interacciones estableci-
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das entre los miembros de la Comunidad educativa del MooC objeto de

estudio. dicho análisis se ha especializado en investigar, a través de la obser-

vación participante, los tipos de interacción existentes y la calidad de la mis-

mas para determinar si, a través de este tipo de comunicación, se crea una

red de conocimiento entre los participantes que genere aprendizaje colabo-

rativo y significativo.

según angrosino (2012, p. 5), «la etnografía es el arte y la ciencia de descri-

bir a un grupo humano: sus instituciones, comportamientos interpersonales,

producciones materiales y creencias.»

se ha llevado a cabo una investigación etnográfica porque dicha ciencia per-

mite estudiar el entorno social objeto de análisis a partir de la observación

participante del investigador, con el propósito de conocer la comunicación y

las relaciones existentes entre los miembros de la comunidad objeto de estu-

dio. a su vez, esta técnica cualitativa está abierta a cualquier contingencia que

pueda aparecer durante la investigación, permitiendo que la propia investi-

gación tenga flexibilidad para adaptar el estudio a las características que pre-

senta la comunidad objeto de estudio.

La observación participante es una técnica en la que el investigador se aden-

tra de forma directa en el medio natural de un grupo social determinado,

durante un periodo de tiempo relativamente largo, estableciendo una inte-

racción personal con sus miembros para describir sus acciones, sus interac-

ciones y sus comunicaciones y, de esta forma, comprender, mediante un pro-

ceso de identificación, las propiedades que caracterizan a dicho grupo social.

La presente investigación se ha llevado a cabo a través de la observación par-

ticipante para compartir las actividades formativas, los intereses e inquietu-

des de la comunidad estudiada y, de esta forma, investigar de forma directa,

las interacciones y participaciones establecidas entre los miembros que con-

forman la Comunidad educativa estudiada. 

el objeto que se pretende conseguir a través de la observación participante

consiste en tener una concepción múltiple de las interacciones que se esta-

blecen en el foro del MooC estudiado, adquirir una visión holista de las

redes de conocimiento creadas a partir de la comunicación establecida

entre los miembros del curso y aprehender la naturaleza de las interaccio-

nes existentes, la intencionalidad de las comunicaciones y la relación esta-
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blecida entre los participantes del curso para comprender y describir el

fenómeno estudiado.

Para garantizar la meticulosidad de la investigación y, concretamente del

registro de datos, se ha llevado a cabo la recolección de los mismos a través

de la utilización de notas de campo que han permitido obtener los datos nece-

sarios para verificar el objeto de estudio.

Las notas de campo son registros escritos en un lenguaje cotidiano, de los

fenómenos observados que hacen referencia a decisiones metodológicas,

aspectos descriptivos, cuestiones teóricas e información relevante para el

estudio de la investigación.

Para organizar las notas de campo recogidas en la investigación, se realizó

previamente una identificación y contextualización espacio-temporal del

objeto de estudio a través de la categorización cualitativa de la observación.

dicha categorización, dio paso a cuatro tipos de notas registradas:

• notas metodológicas: aquellas notas que especifican asuntos en

referencia a la posición del investigador, a acceso al lugar, la forma de

registrar la información y decisiones tomadas en el ciclo de la investi-

gación.

• notas descriptivas: aquellas que, como su propio nombre indica,

describen situaciones que dado el estudio de la observación, requie-

ren ser descritas con detalle como, por ejemplo, citas textuales, inci-

dentes críticos, procesos, etc.

• notas personales: aquellos registros que se refieren a las observa-

ciones personales realizadas por el investigador, las relaciones mani-

festadas por el mismo y aspectos importantes a recordar.

• notas teóricas: aquellos apuntes que se refieren a los enlaces de la

teoría con los patrones observados.

en la planificación de la investigación se planteó una temporalización orien-

tativa previa para guiar y organizar cada uno de los pasos que componen la

planificación y el posterior desarrollo de la investigación. Cabe destacar que

dicha temporalización fue orientativa y flexible para permitir abarcar todos

aquellos aspectos importantes de la investigación.
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La muestra estudiada fue la totalidad de la población que compuso la

Comunidad educativa del MooC ya que el objetivo de la investigación con-

sistía en estudiar las interacciones entre los participantes del curso, produci-

das a través de la herramienta web del foro, por lo que fue necesario analizar

la totalidad de las personas inscritas en el curso para determinar el tipo y el

grado de comunicación producido en el mismo.

6. ResuLtAdOs

el análisis de contenido realizado en la presente investigación sigue el prin-

cipio desarrollado por Krippendorff en 1990: «el análisis de contenido es

una técnica de investigación destinada a formular, a partir de ciertos datos,

inferencias reproducibles y válidas que puedan aplicarse a su contexto»

(Krippendorff, 1990, p. 28).

Para llevar a cabo dicha técnica de análisis de contenido, se ha realizado una

categorización de la información recogida para proceder posteriormente a su

comparación y, de esta forma, obtener los resultados y las conclusiones per-

tinentes.

respecto al análisis realizado, ha sido preciso estudiar algunas características

de la población debido a su influencia en los procesos de interacción estable-

cidos en el foro del MooC estudiado.

a partir del análisis de contenido realizado y, en concreto, la categorización

establecida, se han obtenido una serie de resultados que se presentan a con-

tinuación.

Las participantes que han formado la Comunidad educativa del MooC han sido

145 personas aunque las primeras semanas fueron algo menos (135 personas) ya

que las matrículas permanecieron abiertas durante todo el desarrollo del curso.

Prácticamente la mitad de la muestra finalizó el curso y la otra mitad aban-

donó el MooC en distintas fases de su desarrollo, generando una tasa de

abandono del 53% aproximadamente.

Más de la mitad de la población (63% aproximadamente) publicó en su per-

fil, una fotografía propia que quedaba insertada en cada post escrito por la

persona en el foro.
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en referencia al perfil de los participantes y según se muestra en la gráfico 1,
de los 145 participantes, hay un grupo importante de participantes docentes
e investigadores universitarios y otro considerable de titulados universita-
rios. a su vez, también existen grupos más reducidos de estudiantes univer-
sitarios y de personal de administración y servicios de la universidad organi-
zadora del curso. Cabe destacar que de los 145 participantes que conformaron
la Comu nidad educativa, 28 de ellos no especificaron información relativa a
su perfil de usuario.

gráfico 1. Perfiles que conforman la Comunidad educativa.
Fuente: elaboración propia.

en referencia al nivel de estudios de los participantes del MooC, menos de la
mitad de los miembros (37% aproximadamente) no cumplimentó estos datos
dentro de su perfil por lo que no se dispone de esta información para el aná-
lisis. no obstante, analizando los datos configurados por el resto de los parti-
cipantes, se observó que existía un grupo considerable de licenciados (apro-
ximadamente el 22% de la población total). a su vez, había una serie de
grupos más reducidos compuestos por participantes que tenían nivel de estu-
dios de Master (prácticamente el 14% de la población total), doctores (apro-
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ximadamente el 8% de la población total), estudiantes (prácticamente el 7%

de la población total) e ingenieros (aproximadamente el 5% de la población

total). el resto de los grupos eran minoritarios, destacando los diplomados

(prácticamente el 4% de la población total) y las personas con nivel de estu-

dio de grado (aproximadamente el 3%).

respecto a la profesión desempeñada por los participantes que conforman

la Comunidad educativa del curso, más de la mitad de los miembros (60%

aproximadamente) no cumplimentó esta información dentro de su perfil por

lo que no se disponen de esos datos para el estudio. no obstante, analizando

la información facilitada por el resto de participantes, se observó que existía

un grupo considerable de profesionales docentes (aproximadamente el 13%

de la población total) y de estudiantes (prácticamente el 10% de la población

total). a su vez, había un grupo importante de trabajadores de la rama de las

Ciencias (aproximadamente el 7% de la población total) y de desempleados

(prácticamente el 7% de la población total). el resto de grupos eran minori-

tarios, destacando los profesionales de la rama de Letras (aproximadamente

conformaban el 2% de la población total) y el grupo de jubilados (práctica-

mente constituían el 1% de la población total).

en referencia al lugar de origen de los participantes, gran parte de los miem-

bros de la Comunidad Formativa eran españoles (aproximadamente el 55%

de la población total). a su vez, hubo un grupo importante de personas de ori-

gen americano (prácticamente el 33% de la población total) y un grupo redu-

cido de origen europeo (aproximadamente conformaban el 1% de la pobla-

ción total). Cabe destacar que de la población total, aproximadamente el 11%

no publicó este tipo de información en su perfil por lo que no se pudo dispo-

ner de estos datos para el estudio.

analizando la población objeto de estudio de forma rigurosa, se destaca

que del grupo de participantes españoles, el 21’5% aproximadamente eran

catalanes, prácticamente el 20% eran andaluces, el 14% aproximadamente

eran madrileños y prácticamente el 9% lo conformaron los valencianos. el

14% de la población española restante estaba compuesto de extremeños,

asturianos, navarros, gallegos, aragoneses, vascos y murcianos. Cabe des-

tacar que de la población total de españoles, aproximadamente el 21’5% no

especificó su origen por lo que dichos datos no se pudieron incluir en el

presente estudio.
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a su vez, se destaca que del grupo de participantes americanos, aproximada-

mente el 29% eran colombianos, prácticamente el 19% eran mexicanos, el

14’5% aproximadamente eran peruanos y prácticamente el 8’5% lo conforma-

ron los ecuatorianos. el 29% de la población americana restante estaba com-

puesto de argentinos, venezolanos, bolivianos, salvadoreños, brasileños, chi-

lenos y paraguayos.

en referencia a la población europea (exceptuando españa), se destaca que el

50% eran alemanes y el otro 50% eran griegos.

respecto a la presencia de los participantes del curso, en las redes sociales, 91

personas tenían perfil en twitter, 63 participantes tenían perfil en Facebook y

54 miembros tenían cuenta en Linkedin. se destacó la presencia de prácti-

camente un tercio de la población, en varias redes sociales de forma simul-

tánea.

La interacción establecida en el foro del MooC fue estudiada a través del

análisis realizado sobre los 96 hilos creados por los participantes del

curso.

Para analizar el grado de actividad, participación e implicación de los parti-

cipantes dentro del foro, se analizaron los mensajes publicados por cada

miembro de la Comunidad educativa según se muestra en la gráfico 2. de

tal forma que hay un grupo importante de participantes (aproximadamente

el 56% de la población total objeto de estudio) que publicaron un mensaje a

lo largo del desarrollo del curso, otro grupo más pequeño de participantes

(prácticamente el 14%), que subió dos mensajes durante el curso y otro grupo

compuesto por el 11% de la población objeto de estudio que publicó 3 mensa-

jes a lo largo del desarrollo de curso. Cabe destacar que aproximadamente el

5% de la población, publicó más de 10 mensajes a lo largo de todo el desarro-

llo del curso y aproximadamente el 14% restante, publicó entre 4 y 10 mensa-

jes dentro del foro del curso.

en referencia a la votación de los compañeros a los posts publicados en el

foro del curso, se destaca que casi el 83% de la población estudiada no tuvo

mensajes votados mientras que el 17% restante si obtuvo dichas votaciones y

valoraciones positivas. Cabe destacar que de la población con mensajes vota-

dos, la gran mayoría tuvo un mensaje votado (aproximadamente el 60% de la

población con mensajes votados) mientras que una minoría recibió votacio-
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nes en dos o más mensajes publicados en el foro (prácticamente el 40% de la
población con mensajes votados). a su vez, los facilitadores que coordinaban
y dinamizaban

el foro, obtuvieron diversas votaciones, destacando que uno de los profesores
recibió valoraciones positivas en 23 mensajes publicados y el otro facilitador
recibió votaciones en 5 posts escritos en el foro.

Para analizar el grado de iniciativa e implicación que tuvieron los partici-
pantes a la hora de comunicarse con sus compañeros, se estudió el número
de personas que crearon hilos de discusión dentro del foro del MooC. de
tal forma que hubo una gran mayoría de participantes que no publicó nin-
gún hilo a lo largo del desarrollo del curso (prácticamente el 68% de la
población) mientras que más de un tercio de la Comunidad educativa
(aproximadamente el 32% de la población), creó espacios de debate y
comunicación para tratar diversos temas relacionados con el contenido del
MooC. Cabe destacar que dentro de la población que publicó hilos en el
foro, más de la mitad publicó un hilo (aproximadamente el 59% de esta
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gráfico 2. Mensajes publicados por participante.

Fuente: elaboración propia.
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población) mientras que el resto publicó dos o más hilos (aproximadamen-

te el 41% de dicha población).

a la hora de estudiar el grado de actividad total dentro del foro, se ha anali-

zado el nivel de participación que han tenido las personas en cada hilo para

determinar el grado de fluctuación de la participación dentro de este espacio

comunicativo virtual. de tal forma que prácticamente la mitad de los hilos

tenían uno o dos posts publicados (el 46% aproximadamente), más de un ter-

cio de los hilos creados, tenían entre 3 y 5 posts publicados (prácticamente el

34%) y el resto de los hilos tenían 6 o más mensajes escritos en el foro (apro-

ximadamente el 20%).

Para analizar la actividad no participante que se produce en el foro, se ha

estudiado el número de accesos realizados en cada hilo. de tal forma que un

cuarto de los hilos que conforman el foro del MooC, fue visitado entre 0 y

20 veces (25% de los hilos publicados), más de un tercio de los hilos del foro

tuvo accesos entre 21 y 40 veces por parte de los participantes (aproximada-

mente el 38´5% de los hilos creados), menos de un quinto de los hilos del

foro fue visitado entre 41 y 60 veces (prácticamente el 20% de los hilos

creados) y el resto de los hilos fue visitado más de 61 veces por los partici-

pantes que conforman la Comunidad educativa (aproximadamente 16’5%

de los hilos publicados).

el análisis del seguimiento que realizan los participantes dentro de los hilos

sirvió para determinar si verdaderamente existía interacción entre los miem-

bros de la Comunidad Formativa o se utilizaba el foro exclusivamente para

publicar posts de forma aislada. tras el estudio, se observó que prácticamen-

te el 70% de los posts presentaban seguimiento por parte de los participantes

mientras que el 30% restante no lo tenían.

Para determinar el tipo de interacción que se establece dentro de los hilos que

forman el foro, se ha analizado si las relaciones e interacciones se establecen

de forma exclusiva entre los alumnos/as dentro de los hilos o existe partici-

pación por parte del profesorado. se ha observado que más de un cuarto de

los hilos (aproximadamente el 28%) está compuesto de mensajes publicados

exclusivamente por alumnos/as mientras que el resto de los hilos presentan

interacciones entre los facilitadores y los alumnos/as (prácticamente el 72%

de los hilos publicados).
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el análisis del contenido tratado dentro del foro es importante para estudiar
el motivo de la interacción de los miembros de la Comunidad educativa. a la
hora de analizar el material comunicado a través del foro, se ha tenido en
cuenta el contenido publicado por cada participante por lo que se ha detecta-
do la existencia de diferentes contenidos dentro de un mismo hilo. de tal
forma que, tras realizar el estudio, se ha observado como se muestra en la
gráfico 3, que 47 hilos presentan mensajes con contenido relacionado con
ayuda, 44 hilos tienen mensajes sobre temas de dudas, 41 hilos presentan
mensajes relacionados con el contenido de herramienta y soporte, 41 hilos
tienen mensajes relacionados con temas de opinión, 31 hilos contienen men-
sajes sobre temas relacionados con compartir conocimiento, 28 hilos poseen
mensajes relacionados con temas externos a los contenidos estudiados en el
MooC, 27 hilos tienen mensajes relacionados con los recursos extra, 14 hilos
tienen mensajes sobre temas académicos y 8 hilos contienen mensajes que
tratan varios contenidos en los propios posts.

gráfico 3. Contenido publicado dentro de los hilos
Fuente: elaboración propia.

Para analizar la comunicación que se establece entre los miembros de la Co -
munidad educativa se ha estudiado el tipo de lenguaje utilizado en cada uno de
sus hilos. tras el estudio se observó que prácticamente el 58% de los hilos esta-
ban compuestos por mensajes publicados con lenguaje informal mientras que
el 42% de los hilos contenía mensajes escritos en lenguaje formal. 
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7. COnCLusIOnes

Las conclusiones de la investigación responden al objetivo que ha guiado

el presente estudio consistente en analizar las interacciones establecidas en el

MooC a partir del espacio de comunicación del foro y su capacidad para

generar aprendizaje y redes de conocimiento.

Para analizar con una visión holista, la interacción establecida en el foro del

MooC, es necesario conocer las características de la muestra objeto de estu-

dio y concretar las siguientes conclusiones:

La comunidad formativa virtual se encuentra en continuo crecimiento hasta

aproximadamente un mes antes de finalizar el MooC donde el tamaño de la

misma es de 145 participantes. este crecimiento continuo se tiene en cuenta

a la hora de analizar las interacciones dentro del foro ya que la falta de parti-

cipantes al comienzo del MooC puede influir en dichas interacciones al no

estar formada por completo la Comunidad educativa.

aunque los 145 miembros que forman la Comunidad Formativa Virtual del

MooC, aparecen activos hasta finalizar el curso, más de la mitad de ellos no

concluyeron el plan de estudios de dicho MooC por lo que, al no formar

parte activa de la Comunidad educativa, este abandono influye en un descen-

so de las intervenciones que se realizan en los hilos finales del foro.

analizando los datos publicados por los miembros de la Comunidad Forma -

tiva Virtual en sus propios perfiles, se llega a la conclusión de que la mayor

parte de ellos incluyen información personal en dichos perfiles (tanto la subi-

da de fotografía al perfil, como la categorización del tipo de perfil), lo que

genera mayor cercanía en las interacciones que se producen en el foro al

conocerse mejor entre ellos.

se destaca la realidad de que, a la hora de publicar información profesional

dentro de los perfiles, los miembros de la Comunidad educativa se muestran

más reacios a incluir dicha información, concretamente en lo referente a la

profesión ya que el ámbito de los estudios es especificado por la mayor parte

de los miembros de la Comunidad Formativa Virtual. de los miembros que

han publicado dicha información, se determina que hay bastante diversidad

en el nivel de estudios, destacando mayor presencia de participantes licencia-

dos. en referencia a la profesión, también hay bastante diversidad, destacan-
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do que existe mayor número de participantes tanto de docentes como de

estudiantes (este último grupo en menor medida).

Los miembros de la Comunidad Formativa Virtual son principalmente españo-

les aunque existe un gran número de latinoamericanos (pero en menor medida

que los españoles) y un colectivo reducido de europeos. del grupo de partici-

pantes españoles destaca el alto número de catalanes. del grupo de latinoame-

ricanos predomina la alta participación de colombianos y el colectivo europeo,

al ser muy reducido, no presenta datos de excesiva relevancia en estos térmi-

nos. La heterogeneidad del lugar de origen de los miembros de la Comunidad

Formativa del MooC ha dado riqueza a las interacciones establecidas en el foro

y no se han detectado conflictos o equivocaciones, debidas a la diferencia entre

las culturas, en la interpretación de los posts.

Los participantes informan dentro de los datos de su perfil, de las redes socia-

les de las que forman parte activa. dicho dato muestra que la mayor parte de

ellos tienen un grado de manejo bueno de las herramientas web 2.0 lo que les

permite estar familiarizados con las herramientas del foro, manejarlas con sol-

tura y de forma adecuada. a su vez, dicha información permite a los miembros

de la Comunidad educativa establecer comunicación y redes de conocimiento

a través de estos espacios que son externos al espacio formativo del MooC.

en referencia a las conclusiones relacionadas con la interacción establecida

por los miembros de la Comunidad Formativa Virtual y su influencia en el

desarrollo del aprendizaje de los participantes del curso y la generación de

redes de conocimiento, se han analizado las aportaciones realizadas en cada

uno de los hilos que forman el foro del MooC y se han obtenido las siguien-

tes conclusiones:

se destaca que la mayor parte de los participantes exclusivamente publican

un post en el foro, lo que determina que la interacción que se establece en este

espacio comunicativo, se realiza entre un número reducido de miembros de

la Comunidad educativa.

dentro de la Comunidad Formativa Virtual, menos de un cuarto de partici-

pantes recibe votaciones de los posts publicados por lo que las valoraciones

de las intervenciones están repartidas entre un número reducido de miem-

bros de la comunidad del MooC. de los participantes que tienen posts

votados, la gran mayoría solo tienen una votación en uno de sus posts lo
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que indica que las votaciones son reducidas y muy puntuales dentro del

desarrollo diario del foro. Cabe destacar que los profesores encargados de

coordinar y organizar el desarrollo del foro, tuvieron un número elevado

de posts votados, lo que indica que dichas intervenciones son valoradas

positivamente y los docentes son considerados como figura importante

dentro de este espacio comunicativo.

La iniciativa de creación de hilos dentro del foro se reduce a menos de un ter-

cio de los miembros que forman la Comunidad educativa, lo que indica que

más de dos tercios de dicha comunidad adquiere un papel secundario en este

aspecto. a su vez, más de la mitad de los participantes que forman casi el ter-

cio de la Comunidad Formativa que está implicado en la creación de hilos,

publica solo un hilo, lo que muestra que esta iniciativa es puntual y que está

repartida de forma bastante equilibrada entre dichos miembros.

La extensión de los hilos suele ser corta ya que más de dos tercios está forma-

do entre 1 y 4 posts, lo que indica que las interacciones establecidas en el foro

son escasas y puntuales, ya que no participan en ellos muchos miembros de

la Comunidad Formativa.

La actividad indirecta, dentro del foro, es mayor que las interacciones entre

los participantes ya que más de dos tercios de los hilos presentan un número

de accesos por parte de los miembros de la Comunidad educativa de entre 0

y 60, aunque es importante destacar que existe un reducido número de hilos

que disponen de un número de accesos mayor que los mencionados anterior-

mente. en conclusión, la actividad indirecta es mayor que la participación

activa pero contando el número de participantes existentes en la Comunidad

Formativa Virtual, el número de accesos es insuficiente para el plan de estu-

dios que presenta el MooC, lo que denota la falta de lectura y seguimiento

por parte de la mayor parte de los participantes del curso.

analizando las intervenciones producidas dentro de los hilos, se llega a la

conclusión de que más de dos tercios tienen un seguimiento por parte de los

miembros activos de la Comunidad Formativa. dicha circunstancia indica

que, dentro de este colectivo, se establece interacción y comunicación bidi-

reccional entre sus miembros.

La interacción establecida dentro de los hilos se caracteriza por ser de forma

conjunta entre alumnos/as y profesores ya que más de dos tercios de los
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hilos, presentan una participación por parte de estos dos colectivos, lo que
denota la alta presencia del profesorado dentro de las interacciones estable-
cidas dentro del foro.

el contenido tratado dentro del foro es muy heterogéneo pero destaca la alta
presencia de posts referidos a temas de ayuda, a dudas y a problemas con la
herramienta y el soporte, lo que indica que la mayor parte de las interaccio-
nes se establecen para solucionar problemas del desarrollo del plan formati-
vo del MooC y no como herramienta de creación de redes de conocimiento.
Cabe destacar que los contenidos menos tratados han sido los de tema acadé-
mico, lo que indica que los procedimientos y la secuenciación del plan forma-
tivo han sido explicados y comprendidos de forma adecuada. 

el lenguaje empleado dentro del foro, principalmente, ha sido informal lo
que denota una cercanía en el trato que se establece entre los miembros de la
Comunidad Formativa Virtual.

en conclusión, se ha observado que el foro ha sido una herramienta impor-
tante en el desarrollo del MooC ya que se ha establecido como principal vía
de comunicación entre los participantes del curso. se ha observado que la
alta tasa de abandono del MooC por parte de los participantes, ha influido
en las interacciones establecidas dentro del foro, de tal forma que dichas
interacciones han sido insuficientes para establecer amplias redes de cono-
cimiento. no obstante, la comunicación establecida entre los miembros
activos de la Comunidad educativa ha sido bidireccional, independiente-
mente de su rol de participante o facilitador, creando de esta forma y a tra-
vés de las actividades realizadas, una verdadera comunidad virtual de
aprendizaje.

8. PROsPeCtIvA

La aparición de los MooCs se sitúa entre dos épocas donde la configuración
social, cultural, y humana cambia de la época industrial a la etapa del cono-
cimiento. además, se sitúa entre dos épocas muy diferenciadas en el desarro-
llo de las teorías de aprendizaje. en la primera, las teorías y las prácticas de
la organización educativa están orientadas a describir y clasificar a los alum-
nos/as desde la perspectiva de sus capacidades y, en la segunda, las teorías
están orientadas a maximizar el aprendizaje de todos los alumnos/as. 
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el nacimiento de los MooCs supone la apertura a un nuevo campo formati-

vo caracterizado por la educación abierta, online, masiva y gratuita. este tipo

de cursos están siendo considerados por muchos investigadores como el hito

educativo más importante del año 2012 (Martín, 2013, p. 74) y suponen una

revolución pedagógica en la formación a distancia.

Como cualquier iniciativa educativa, es importante que tengan unos pilares

pedagógicos y didácticos sólidos que guíen el diseño y desarrollo para

garantizar su entidad y calidad a lo largo de todo el proceso formativo.

además, deben superar una serie de dificultades para su futura sostenibili-

dad entre las que destacan la certificación, la financiación y la autentifica-

ción de la identidad de los participantes y, de esta forma, instaurarse como

una opción formativa adecuada a las necesidades de la actual sociedad del

Cono cimiento.

en resumen, la revolución de los MooCs está permitiendo lograr el acceso

libre a la educación en cualquier parte del mundo que tenga conexión a

internet, dando respuesta a las necesidades de formación continua que

requiere la actual sociedad del Conocimiento. a su vez, está generando y pro-

moviendo nuevas metodologías de aprendizaje basadas en la creación de

redes de conocimiento (conectivismo) fundamentadas en el aprendizaje cola-

borativo, la comunicación bidireccional y las interacciones establecidas entre

los participantes del curso.
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Resumen

la dislexia es una de las dificultades de aprendizaje más frecuentes en la rea-
lidad educativa y, posiblemente, la que genere mayores preocupaciones en
los afectados. esta dificultad de aprendizaje ocasiona problemas en diferen-
tes ámbitos que se tienen que abordar desde perspectivas interdisciplinares.
en los últimos años, los continuos avances en este campo de estudio permi-
ten tener una concepción más completa de dislexia y generan la necesidad
práctica de abordar el estado actual de esta dificultad de aprendizaje, con el
fin de facilitar a orientadores y profesionales de la educación la identifica-
ción, valoración y tratamiento del alumnado disléxico.

Palabras clave: dislexia, síntomas, tipos, diagnóstico diferencial.

Abstract

dyslexia is one of the most frequent learning disabilities in education and
probably the one which generates the biggest concerns amongst those affect-
ed by it.this learning disability causes problems in different areas that must
be addressed from interdisciplinary perspectives. in recent years, continued
progress in this field of study has allowed for a more comprehensive view of
dyslexia. this has generated a practical need to approach the current state of
this learning disability in order to provide counsellors and educational pro-
fessionals with the identification, assessment and treatment of dyslexic stu-
dents.

Key words: dislexia, symptoms, types, differential diagnosis.
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1. IntRoDuccIón

la investigación sobre dislexia en este trabajo se encuadra en un marco gene-
ral que podemos denominar neuropsicopedagógico, fundamentado en tres
campos de estudio: por un lado, la neurobiología, que nos permite conocer y
partir del sustrato neurobiológico de la dislexia; por otro lado, la Psicología,
que nos proporciona información acerca de las relaciones cerebro-conducta y
de los procesos psicológicos superiores implicados en dislexia, y, finalmente,
la Pedagogía, que nos aporta el conocimiento de los métodos y estrategias
para enseñar a leer y para afrontar las dificultades que los disléxicos encuen-
tran en el aprendizaje y en el rendimiento académico. la sinergia de los cono-
cimientos aportados por las tres disciplinas, nos permite tener una aproxima-
ción detallada y comprensiva de esta dificultad en el aprendizaje lector que
tiene consecuencias negativas en el rendimiento académico-personal, lo
que hace que sea un tema de permanente actualidad para los profesionales
de la educación.

a lo largo del artículo, realizamos el análisis del constructo dislexia tomando
como referencia la evolución del mismo desde las perspectivas históricas
hasta la aproximación conceptual actual, sus síntomas, tipología y el diagnós-
tico diferencial con otras dificultades de aprendizaje. 

2. PeRsPectIvA hIstóRIcA De DIslexIA

Hasta el siglo XiX, la dislexia estaba asociada a pacientes con afasia adquirida
que mostraban problemas en el lenguaje y en la lectura. los primeros traba-
jos importantes se remontan a la segunda mitad del siglo XiX; así Broca (1861)
localiza las funciones lingüísticas en el cerebro; en el año 1872 en alemania,
se describe el primer caso de dislexia adquirida en un adulto y dejerine
(1892) localiza la lesión que genera dificultades de lectura en el lóbulo parie-
tal y occipital izquierdos. así pues, en esta época la dislexia es considerada
como una discapacidad neurológica provocada por un trauma cerebral, es
decir, se entendía como dislexia adquirida.

la proliferación de estudios e investigaciones en el campo de la medicina,
genera que se describa la dislexia como una enfermedad del sistema visual.
Morgan (1896) recoge la experiencia de un niño con incapacidad para la lec-
tura, lo que supone el primer informe sobre ceguera de palabras congénita y
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el inicio de la identificación de pacientes afectados de ceguera de palabras
congénita, fundamentalmente entre los oftalmólogos.

al mismo tiempo, Hinshelwood (1896) con sus investigaciones eleva la disle-
xia a una cuestión de importante preocupación médica y social, considerán-
dola como un defecto del cerebro en la adquisición y almacenamiento de las
memorias visuales de letras y palabras, de carácter hereditario pero remedia-
ble y más frecuente en niños.

durante la primera década del siglo XX, la investigación se centró en la des-
cripción de casos y en el análisis de los componentes de dislexia, establecien-
do su origen en defectos estructurales y funcionales del cerebro. a partir de
los años veinte, los planteamientos teóricos sobre dislexia sitúan el origen de
la misma en explicaciones ambientalistas.

a partir de los años treinta, empieza a estudiarse la dislexia de desarrollo,
sus causas y sus características. desde esta perspectiva, orton (1937) propo-
ne el término strephosymbolia (símbolos torcidos) para referirse a errores
de inversión de letras; para este autor, los disléxicos presentaban una defi-
ciente percepción visual de las letras debido a un problema en la dominancia
hemisférica cerebral de un lóbulo occipital sobre el otro.

durante los años comprendidos entre 1950 y 1970, se produce la gran evolu-
ción en el estudio de la dislexia, incorporándose a la investigación y preocu-
pación por el tema psicólogos, sociólogos, logopedas y educadores. la apari-
ción de nuevas teorías provoca explicaciones diferentes a las propuestas
hasta la época sobre el origen y los síntomas. los nuevos planteamientos
abordan temas con alguna implicación en el problema, como la ineficacia de
los métodos educativos, las dificultades en determinadas habilidades o el ori-
gen multifactorial de la dislexia. no obstante, toda la investigación coincide
en considerar que los disléxicos tienen capacidad de recuperación.

durante los años sesenta, comienza el interés de los investigadores por cate-
gorizar en subgrupos a los disléxicos y esta preocupación se ha ido mante-
niendo como foco de atención hasta la actualidad. geschwind y levitsky
(1968) destacan la importancia que la neuroanatomía tiene en el estudio de
la dislexia.

durante los años setenta, se crean unidades y asociaciones de dislexia en las
que se abordan diferentes métodos de intervención y aparece por primera vez
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el término dislexia en la legislación de gran Bretaña en los siguientes infor-
mes: en 1975 el informe Bullock que comenta los problemas de los disléxicos,
en 1978 el informe Warnock que considera que los escolares disléxicos nece-
sitan educación especial y en 1981 el informe tausley y Pauckhurst que sugie-
re el término de dificultades específicas de aprendizaje. 

a partir de los años 1970, la aportación de distintas disciplinas como la Psicolo -
gía Cognitiva, las neurociencias y la neuroimagen, proporcionan más luz al
tema de la dislexia; se produce una proliferación de teorías explicativas de la dis-
lexia con planteamientos diferentes que centran su atención en aspectos tan
diversos como la lentitud en la velocidad de procesamiento, movimientos ocula-
res anormales, asimetría en el plano temporal del hemisferio izquierdo, deficien-
cias en memoria, dificultades en la denominación, dominancia ocular inestable;
se vuelven a relanzar algunas teorías como las visuales, se crean otras teorías
como la conexionista y la neuroanatómica y se consolidan las explicaciones más
lingüísticas que provienen de las aportaciones de estudios de autores relevantes
como liberman (1971) y vellutino (1981) que tratan la dislexia como un déficit
lingüístico, concretamente en el procesamiento fonológico de las palabras. 

en la actualidad, el tema de la dislexia sigue siendo una cuestión importante
de preocupación para los profesionales de la educación que diariamente tie-
nen que trabajar con el alumnado disléxico.

3. lo que sí es DIslexIA: APRoxImAcIón Al concePto

De DIslexIA

el estudio de la dislexia se ha visto enriquecido por las aportaciones de dis-
tintos planteamientos teóricos que han intentado dar cuenta de los procesos
alterados en la lectura. esta diversidad de posturas ha provocado que no exis-
ta consenso suficientemente generalizado sobre el tema, aunque todos coin-
ciden en un punto en común, entender la dislexia como una dificultad del
proceso lector. en la revisión de la literatura especializada, encontramos
numerosas definiciones de dislexia, pero en este trabajo vamos a exponer
aquellas que consideramos más relevantes para realizar el diagnóstico de esta
dificultad de aprendizaje.

Critchley (1970) la define como un trastorno que impide el aprendizaje lector
a pesar de que una persona reciba instrucción convencional, posea inteligen-
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cia adecuada y oportunidades socioculturales, buscando la causa en una inca-
pacidad cognitiva fundamentalmente. liberman (1971) demostró que las difi-
cultades de los disléxicos suelen ser de origen lingüístico, en especial que pre-
sentan un uso inadecuado de la estructura fonética y de la división de
palabras en segmentos más pequeños (segmentación fonológica). rivas y
fernández (1997) indican, al respecto, que es un:

síndrome determinado que se manifiesta como una dificultad para la

distinción y memorización de letras o grupos de letras, falta de orden y

ritmo en la colocación y mala estructuración de las frases, afectando

tanto a la lectura como a la escritura. (pp. 17-18).

Hoien y lundberg (1991) entienden por dislexia el déficit en el sistema fono-
lógico del lenguaje oral y garcía, Martínez y Quintanal (2000) conciben la
dislexia como:

un trastorno del lenguaje que afecta básicamente al aprendizaje de la

lectura, pero que se manifiesta también en la escritura; que se da en

sujetos con un desarrollo cognitivo o inteligencia general normal o alta,

que no padecen alteraciones sensoriales perceptibles y que han recibi-

do instrucción adecuada; siendo frecuente que presenten un desarrollo

lingüístico tardío en los niveles fonoarticulatorios y de fluidez así como

un aprendizaje y progreso lento de la lectura y de la escritura. (p. 127).

Para lyon, shaywitz y shaywitz (2003) la dislexia es una dificultad de apren-
dizaje específica caracterizada por un déficit en el componente fonológico del
lenguaje que provoca manifestaciones como dificultad de decodificación
fonológica y en deletreo, dificultad de fluidez en el reconocimiento de pala-
bras con instrucción adecuada. soriano (2004) define la dislexia evolutiva
como un trastorno complejo desde el punto de vista conductual, cognitivo y
biológico que repercute negativamente en el ámbito académico de las perso-
nas. se trata de una dificultad de aprendizaje que se caracteriza por proble-
mas en el reconocimiento de palabras lo que incapacita una lectura fluida y
sin esfuerzo. Para ramus (2006), la dislexia consiste en un retraso en la lec-
tura que no se debe a ningún otro problema, ni de atención, ni de deficiencia
intelectual, ni de educación ni de adaptación al sistema escolar y que se mani-
fiesta en los ámbitos sensoriomotor y fonológico. Benítez-Burraco (2010)
afirma que la dislexia es un trastorno cognitivo que conlleva una disminución
de la competencia lectora, concretamente, dificultad en el reconocimiento de
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forma precisa y fluida de palabras escritas, así como para deletrearlas y
decodificarlas y para Peterson y Pennington (2012) la dislexia se caracteriza
por un reconocimiento inexacto de las palabras; con una disfunción del
hemisferio izquierdo del lenguaje, producto de la interacción genes – am -
biente, en la que los problemas fonológicos interaccionan con otros proble-
mas cognitivos. 

Para facilitar el consenso entre diversas perspectivas multiprofesionales,
expertos y profesionales utilizan para clasificar la dislexia las categorías
discretas propuestas por dos sistemas diagnósticos internacionales: el
dsM-iv-tr (Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales.
texto revisado) de la american Psychiatric association (aPa, 2003) y la
Cie-10 (Clasifica ción estadística internacional de enfermedades y proble-
mas relacionados con la salud) de la organización Mundial de la salud
(oMs, 1992):

• el Dsm-Iv-tR (aPa, 2003) incluye el trastorno de la lectura en la
categoría 1. trastornos de inicio en la infancia, la niñez o la adolescen-
cia, y dentro de éstos en los trastornos de aprendizaje. en este manual
se define la dislexia a partir de tres criterios:

a el rendimiento en lectura, medido mediante pruebas de preci-
sión o comprensión normalizadas y administradas individual-
mente, se sitúa por debajo de lo esperado dados la edad crono-
lógica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad
propia de su edad.

b la alteración del criterio a interfiere significativamente el ren-
dimiento académico o las actividades de la vida cotidiana que
exigen habilidades para la lectura.

c si hay un déficit sensorial, las dificultades para la lectura exce-
den de las habitualmente asociadas a él.

• la cIe-10 (oMs, 1992) incluye el trastorno específico de la lectura
en la categoría f81.trastornos específicos del desarrollo del aprendi-
zaje escolar, señalando que el trastorno específico de la lectura se
basa en:

– déficit específico y significativo del desarrollo de la capacidad de
leer que no se explica por el nivel intelectual, por problemas de
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agu  deza visual o por una escolarización inadecuada. Pueden estar
afectadas la capacidad de comprensión de lectura, el reconoci-
miento de palabras leídas, la capacidad de leer en voz alta y el ren-
dimiento en actividades que requieren leer. a menudo se presen-
tan dificultades de ortografía concomitantes con el trastorno
específico de la lectura, que suelen persistir durante la adolescen-
cia, aun a pesar de que se hayan conseguido progresos positivos.
los niños con trastornos específicos de la lectura suelen tener
antecedentes de trastornos específicos del desarrollo del habla y
del lenguaje y la evaluación exhaustiva de cómo se utiliza el len-
guaje, pone a menudo de manifiesto otros problemas más finos.
además del fracaso escolar, suelen ser complicaciones: las faltas
de asistencia a la escuela y los problemas de adaptación social, en
especial en los últimos años de la escuela elemental y secundaria.
este trastorno se presenta en todas las lenguas conocidas, pero no
hay certeza de si su frecuencia se ve afectada o no por el tipo de
estructura del lenguaje y de la escritura.

– Pautas para el diagnóstico: el rendimiento de lectura del niño
debe ser significativamente inferior al nivel esperado de acuerdo
a su edad, su inteligencia general y su nivel escolar. el mejor
modo de evaluar este rendimiento es la aplicación de forma indi-
vidual de tests estandarizados de lectura y de precisión y com-
prensión de la lectura. la naturaleza exacta del problema de lec-
tura depende del nivel esperado de la misma y del lenguaje y
escritura. sin embargo, en las fases tempranas del aprendizaje
de la escritura alfabética, pueden presentarse dificultades para
recitar el alfabeto, para hacer rimas simples, para denominar
correctamente las letras y para analizar o categorizar los sonidos
(a pesar de una agudeza auditiva normal). Más tarde pueden pre-
sentarse errores en la lectura oral como por ejemplo:

a. omisiones, sustituciones, distorsiones o adiciones de pala-
bras o partes de palabras.

b. lentitud.

c. falsos arranques, largas vacilaciones o pérdidas del sitio del
texto en el que se estaba leyendo.
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d. inversiones de palabras en frases o de letras dentro de pala-

bras. también pueden presentarse déficits de la comprensión

de la lectura como las siguientes:

e. incapacidad de recordar lo leído.

f. incapacidad de extraer conclusiones o inferencias del material

leído.

g. el recurrir a los conocimientos generales, más que a la informa-

ción obtenida de una lectura concreta, para contestar a pregun-

tas sobre ella.

es más frecuente que en las etapas finales de la infancia y en la edad

adulta, las dificultades ortográficas sean más importantes y de la lectu-

ra. es característico que las dificultades ortográficas impliquen a menu-

do errores fonéticos y parece que, tanto los problemas de lectura como

los ortográficos, pueden ser, en parte, consecuencia de un deterioro de

la capacidad de análisis fonológico. (oMs, 1992, pp. 300-302).

a modo de síntesis, la mayoría de las definiciones de dislexia están conforma-

das por una identificación de síntomas del ámbito lingüístico y no lingüísti-

co; en este trabajo, entendemos dislexia como un síndrome neuropsicológi-

co, caracterizado por dificultades en el proceso lector manifestándose de

forma variable en las personas.

4. sIntomAtologíA De lA DIslexIA

la dislexia es una dificultad de aprendizaje que se manifiesta mediante

determinados síntomas en los diferentes ámbitos del desarrollo académico

y personal del alumno, deteriorando sobre todo su rendimiento académico.

es importante conocer la diversidad de manifestaciones que se pueden

observar en un escolar disléxico, para realizar un diagnóstico lo más adecua-

do y certero posible, fundamentalmente durante educación primaria, que es

la etapa educativa en la que se desarrolla y consolida la lectura. Para ello, a

continuación exponemos un listado de síntomas que el alumnado con disle-

xia muestra en educación primaria. esta enumeración la organizamos en

dos bloques; el primer bloque (a) agrupa las manifestaciones del ámbito
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académico y, en el segundo bloque (B), se reúnen los síntomas del ámbito
conductual del escolar disléxico. 

a. síntomas en el ámbito académico:

los síntomas que se manifiestan en el ámbito académico se exponen a con-
tinuación:

• en el Lenguaje oral:

– dificultad para adquirir vocabulario.

– Presencia de dislalias.

– retraso en el habla.

– dificultad para pronunciar palabras.

– dificultad en deletreo.

– Problemas en denominación.

– dificultad en fluidez verbal.

– oraciones/frases inacabadas.

• en la Lectura:

– Problemas en comprensión lectora.

– Problemas para adquirir el alfabeto.

– Problemas en la correspondencia grafema-fonema.

– dificultad para leer homófonos.

– dificultad para leer pseudohomófonos.

– dificultad para leer pseudopalabras.

– dificultad para leer palabras irregulares.

– dificultad para leer palabras abstractas.

– dificultad en codificación fonológica: sustituciones, omisiones,
adiciones e inversiones de letras, sílabas o palabras.
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– lexicalizaciones.

– regularizaciones.

– Problemas con los signos de puntuación.

– dificultad en la estructura gramatical.

– vacilaciones o pérdida del lugar por el que iba leyendo.

– no entonación de la lectura.

– falta de ritmo en la lectura

– nerviosismo al leer en voz alta

– Paralexias fonológicas y semánticas

– errores de exactitud lectora: sustitución, rotación, adición, omi-
sión, inversión, unión y separación de palabras, repetición, rec-
tificación y no lectura.

– errores de velocidad lectora: lectura arrastrada, lectura repeti-
da silenciosa, lectura inventada, regresión, señalado, subvocali-
zación, lectura bradiléxica (lenta), lectura taquiléxica (rápida),
lectura disrítmica (combinación de la bradiléxica y taquiléxica),
no puntuación y silabeo.

• en la Escritura:

– dificultad en el dictado.

– dificultad en la copia.

– dificultad en escritura espontánea.

– inversiones, adiciones, omisiones y sustituciones de letras y
palabras.

– Confusiones de grafemas simétricos.

– errores ortográficos.

– escritura en espejo.

– Mezcla de minúsculas y mayúsculas.
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– Cambios de renglón.

– Caligrafía irregular y poco elaborada.

– Problemas con los signos de puntuación.

– Baja calidad de la expresión escrita.

– ausencia de márgenes.

– desproporción de unas grafías con otras.

– lentitud en la ejecución de la escritura.

• en Matemáticas:

– dificultad para resolver problemas.

– Problemas para contar, cuentan con los dedos.

– dificultad con la posición de los números, números en espejo.

– dificultad para manejarse con el dinero.

– dificultad con el aprendizaje de las tablas de multiplicar.

– dificultad para memorizar conceptos matemáticos.

– vocabulario matemático pobre.

• en Psicomotricidad:

– dificultad en la elaboración del esquema corporal.

– Problemas de coordinación.

– dificultad en habilidades motoras gruesas y finas.

– agarrotamiento y cansancio muscular al escribir.

– Postura inadecuada ante el papel.

– torpeza motriz.

– dificultad en lateralidad: reconocimiento derecha – izquierda.

– dificultad con las relaciones espaciales.
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– desorientación espacial.

– dificultad con la organización temporal.

b. síntomas en el ámbito conductual:

en este apartado nos referimos a los síntomas que afectan al comportamien-
to en general y también a factores o aspectos de la personalidad:

• en Comportamiento:

– Problemas de ansiedad.

– Problemas de conducta: oposicionismo, terquedad, conduc-
tas disruptivas.

– Problemas de adaptación escolar.

• en Personalidad:

– Baja autoestima e inseguridad.

– emocionalmente sensitivo.

– Curioso y creativo.

– inhibición y retraído.

– Perfeccionista.

– ordenados compulsivos o muy desordenados.

• Otros:

– lentitud en la ejecución de tareas.

– alternancia de días buenos y días malos en el rendimiento escolar.

– Comorbilidad con disgrafía y/o disortografía.

– Comorbilidad con trastorno de déficit de atención con hipe-
ractividad.

este listado de síntomas pretende reflejar algunas de las manifestaciones que
observamos en el aula de primaria en los escolares con dislexia, actuando
como indicadores ante los que tenemos que prestar atención. Por tanto, no es
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un listado exhaustivo, ni excluyente ni diagnóstico, de tal forma que algún
niño puede mostrar algún síntoma y no presentar esta dificultad de aprendi-
zaje llamada dislexia o algún escolar muestre estos síntomas en comorbilidad
con manifestaciones de otras dificultades de aprendizaje. en lo que parece
que existe consenso entre los investigadores especialistas en el tema, es que
todos los escolares disléxicos presentan sintomatología relacionada con la
conciencia fonológica, base del aprendizaje del proceso lector.

5. tIPologíA De lA DIslexIA

a lo largo de los años, las investigaciones realizadas en dislexia han tratado
de encontrar diferentes subtipos disléxicos y han ido mostrando la existencia
de distintas tipologías de dislexia en función de los criterios y métodos adop-
tados para la clasificación. a esto hay que añadir, la heterogeneidad fenotípi-
ca de manifestaciones tan diversas que los escolares disléxicos presentan.

de la revisión que hemos realizado sobre los trabajos actuales más relevantes
sobre la tipología de dislexia deducimos que no existe consenso generalizado
de una clasificación única de dislexia. tomando como criterio si la dislexia es
producida o no por una lesión, los autores distinguen entre dislexia adquiri-
da y dislexia de desarrollo (artigas, 1999; Benítez-Burraco, 2009; Cuetos,
2009).

• la dislexia adquirida está causada por una lesión cerebral en esco-
lares que poseen un cierto nivel lector con anterioridad al daño. esta
dislexia adquirida puede ser de diferentes tipos: dislexia periférica y
dislexia adquirida central.

– es dislexia periférica cuando queda afectado el reconocimiento de
las palabras, es decir, cuando las dificultades se encuentran en los
estados iniciales del proceso lector, concretamente en el sistema
de análisis visual. la dislexia por negligencia, la atencional, la
visual y la dislexia de las formas verbales son tipos de dislexia peri-
férica.

– la dislexia por negligencia se produce cuando el problema está en
los procesos para codificar la identidad de las letras en la parte
izquierda de las palabras.
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– la dislexia atencional se origina cuando hay dificultad para agru-

par letras que pertenecen a una palabra determinada en una posi-

ción concreta dentro de la página, es decir, cuando hay migracio-

nes de letras de una palabra a otra.

– la dislexia visual se produce cuando los problemas se encuentran

en la identificación de una palabra porque se confunde visualmen-

te con otra de grafía similar.

– la lectura letra a letra o llamada también dislexia de las formas

verbales, aparece cuando la dificultad reside en identificar la pala-

bra, porque las personas no pueden activar las unidades de reco-

nocimiento en el lexicón de input visual desde el sistema de análi-

sis visual; solo pueden identificar la palabra si nombran cada una

de sus letras en voz alta o subvocalmente.

– la dislexia adquirida central es aquélla que afecta a los procesos

más internos de la lectura, concretamente al acceso al sistema

semántico y a la conversión grafema-fonema. a su vez, se divide en

dislexia superficial, dislexia fonológica y dislexia profunda. los

síntomas de estos tres tipos de dislexia adquirida se equiparan a

las manifestaciones de dislexia evolutiva superficial, fonológica y

profunda que se comentan posteriormente.

• la dislexia de desarrollo o evolutiva se caracteriza por presen-

tar dificultad en el funcionamiento de alguna de las rutas de la lectu-

ra sin ser consecuencia de otros déficits o lesiones ni de circunstan-

cias educacionales, motivacionales o ambientales adversas. esta

dislexia evolutiva es la más frecuente y común en la población escolar

y se clasifica en dislexia evolutiva fonológica, dislexia evolutiva super-

ficial y dislexia evolutiva profunda. 

– la dislexia evolutiva fonológica se caracteriza por presentar alte-

rada la ruta fonológica o indirecta para la lectura, por lo que se uti-

liza la ruta léxica para leer. los escolares con esta modalidad de

dislexia se caracterizan por presentar las siguientes manifestacio-

nes/síntomas y/o características: dificultad para leer pseudopala-

bras, errores visuales u ortográficos, dificultad usar conversión

grafema-fonema, buena lectura de palabras irregulares, buena
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lectura de palabras regulares, lexicalizaciones, errores morfológi-
cos o derivativos, más errores en palabras función que en palabras
contenido y efecto de la frecuencia.

– la dislexia evolutiva superficial se caracteriza por presentar alte-
rada la ruta léxica o directa para la lectura, por lo que se utiliza la
ruta fonológica para leer. los escolares con esta modalidad de dis-
lexia se caracterizan por presentar las siguientes manifestaciones/
síntomas y/o características: dificultad para leer palabras irregula-
res, buena lectura de palabras regulares, regularización de pala-
bras irregulares, buena lectura de pseudopalabras, dificultad para
reconocer una palabra de forma léxica, confusión de homófonos,
problemas en comprensión lectora.

– la dislexia evolutiva profunda se caracteriza por presentar altera-
da la ruta fonológica o indirecta y la ruta léxica y directa para la
lectura. los escolares con esta modalidad de dislexia se caracteri-
zan por presentar las siguientes manifestaciones/ síntomas y/o
características: dificultad para leer pseudopalabras, dificultad
correspondencia grafema-fonema, dificultad para obtener la fono-
logía de una palabra en base a su ortografía, mejor comprensión
lectora en silencio que en voz alta, errores semánticos acompaña-
dos de errores visuales, errores morfológicos, dificultad para acce-
der al significado, dificultad en memoria verbal a corto plazo, difi-
cultad para leer palabras abstractas, mejor lectura de palabras
contenido y no de función, sustituciones por palabras funcionales.

6. lo que no es DIslexIA: DIAgnóstIco DIfeRencIAl con

otRAs DIs-

los profesionales de la educación y psicología, en ocasiones, tenemos dificul-
tades para identificar y realizar un diagnóstico de dislexia debido a la comor-
bilidad con otras alteraciones o trastornos escolares. este solapamiento con
otros problemas y la sumisión en la clandestinidad conlleva que sea invisible
su detección y/o confusión con otras dificultades. a continuación, propone-
mos algunas dis- que, comúnmente se observan en la realidad educativa
junto con dislexia, pero que distan de este término; para ello, describimos las

Educación y Futuro, 31 (204), 331-352

345

Cristina de la Peña Álvarez

Educ.y F.31 (p. 331-352)Art.3:Educ.y F.24.(p.027-048)  25/11/14  7:43  Página 345



principales diferencias y las pruebas informales de evaluación que facilitan el
diagnóstico diferencial.

6.1. Discalculia

la discalculia del desarrollo es la dificultad para el cálculo y la resolución de
operaciones aritméticas que se puede detectar a partir de los seis/siete años.
el dsM-iv-tr (aPa, 2003), recoge trastorno del cálculo para referirse a difi-
cultades en la capacidad de cálculo y Portellano (2007) señala que:

la discalculia se puede definir como un trastorno estructural de las

capacidades matemáticas que tiene un origen biológico, ya sea genéti-

co o adquirido, como consecuencia de alguna disfunción cerebral.

dicho trastorno afecta a las áreas cerebrales que son el sustrato neu-

robiológico de las capacidades matemáticas, impidiendo la realización

de cálculo, sin que exista alteración de las restantes funciones cogniti-

vas. (p. 137).

los niños con discalculia pueden fracasar en un gran número de tareas arit-
méticas y numéricas, lo que origina la existencia de distintos tipos de discal-
culia. Castro-Cañizares, estévez-Pérez y reigosa-Crespo (2009) recogen
como características distintivas las dificultades en la comprensión de símbo-
los numéricos y conceptos aritméticos, errores en el uso de procedimientos y
problemas en la representación y recuperación de hechos numéricos.

los niños con discalculia se caracterizan por confundir signos, inversión de
números, mal posicionamiento de los números, dificultad para leer números,
dificultad para escribir números, errores en la identificación de números,
confusión de números con sonidos semejantes, confusión de números con
forma semejante, dificultades en las operaciones aritméticas, errores en
cálculo, dificultades en resolución de problemas, etc.

actualmente, la participación del hemisferio derecho o del hemisferio izquier-
do en la discalculia del desarrollo es motivo de discusión, probablemente, el
hemisferio izquierdo participe en la comprensión y producción de números y
el hemisferio derecho genere alteraciones en la organización espacial de canti-
dades y en la ejecución y comprensión de problemas abstractos. serra-gra -
bulosa, adan, Pérez-Pamies, lachica y Membrives (2010) recogen, desde
el punto de vista neuroanatómico, los mecanismos cerebrales implicados en el
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procesamiento numérico y del cálculo, enfatizando la participación del seg-
mento del surco intraparietal en la representación de las cantidades y el pro-
cesamiento abstracto de las magnitudes y su relación, el giro angular en el
procesamiento verbal de ciertas tareas aritméticas y para resolver hechos
aritméticos y otras áreas como la corteza prefrontal, la corteza cingulada, la
parte posterior del lóbulo temporal y estructuras subcorticales (cerebelo y
ganglios basales).

Para el diagnóstico diferencial se pueden emplear pruebas informales como
el dictado y copia de números, repetición de cifras y números, lectura y escri-
tura en notación verbal y arábiga de números y cifras, pasar de notación ver-
bal a arábiga o viceversa y ejercicios de cálculo mental y escrito para las cua-
tro operaciones básicas.

6.2. Dislalia

la dislalia es una dificultad para emitir un determinado fonema o fonemas,
debido a su omisión, distorsión o sustitución (juárez y Monfort, 2001), sin
que exista déficit sensorial ni motriz que justifique tal fenómeno. es una
dificultad en la articulación de los fonemas que se puede observar a partir de
los cuatro años de edad. sos y sos (1997) diferencian dislalia funcional
entendida como la falta de habilidad para pronunciar fonemas que suponen
coordinación motrices finas de los órganos periféricos de dislalia evolutiva
como la dificultad en la pronunciación que forma parte del desarrollo nor-
mal del lenguaje. las dislalias funcionales más comunes en el aula son por
ejemplo, rotacismo, pararotacismo, sigmatismo y lambdacismo.

el diagnóstico diferencial se puede realizar con pruebas informales valoran-
do el lenguaje repetido, dirigido y espontáneo.

6.3. Disfasia evolutiva

la disfasia evolutiva constituye un problema en el lenguaje oral y aparece
antes que el aprendizaje del lenguaje escrito, concretamente se puede obser-
var a partir de los dieciocho meses de edad.

la disfasia evolutiva implica además de un desfase cronológico en los ámbi-
tos del lenguaje, una dificultad en la estructuración del lenguaje. Para juárez
y Monfort (2001) la disfasia implica un retraso en la aparición de las prime-
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ras pautas del lenguaje, lentitud en la evolución y una evolución que no res-
peta el orden y las etapas del desarrollo normal, dificultades importantes en
la comprensión y expresión y a nivel semántico y morfosintáctico. 

según Castaño (2002) estos niños se caracterizan porque no entienden,
hablan mal, no atienden, utilizan neologismos, solo les entienden los familia-
res más cercanos, en el aula hablan poco o se callan, su expresión verbal es
muy pobre y no obedecen a indicaciones verbales. 

el diagnóstico diferencial se puede realizar mediante pruebas informales que
valoren la expresión verbal (habla automático, denominación, repetición y
habla espontáneo), comprensión verbal, lectura, escritura y praxias.

6.4. Disgrafía

la disgrafía es una dificultad en la capacidad para expresarse a través de la
escritura en niños con inteligencia normal y sin otros problemas. afecta a
la grafía, es decir, a la forma y trazado de las letras. el escolar comprende la
relación entre sonidos que escucha y su representación gráfica, pero tiene
dificultades en la escritura por problemas en motricidad o por desorientación
espacial y temporal, trastornos del ritmo, etc.

estos niños se caracterizan por la ilegibilidad de su letra, dificultades para
mantenerse en el renglón, letras desorganizadas, espacios inapropiados entre
letras o palabras, dejar un espacio amplio después del margen, calidad del
trazado fuerte o débil, etc.

en la revisión de la literatura científica se encuentran diferentes tipos de dis-
grafía, en castellano los más comunes son el tipo de disgrafía debida a una
alteración gramatical y sintáctica y aquella provocada por una alteración per-
ceptivo-motriz. estos dos tipos de disgrafía se deben respectivamente a lesio-
nes en el giro supramarginal y en el área 9 de Brodman.

Para el diagnóstico diferencial de disgrafía, podemos emplear tareas infor-
males como la escritura al dictado, copia y espontánea.

6.5. Disortografía

la disortografía es una dificultad en la capacidad para estructurar gramati-
calmente la escritura, desde el desconocimiento de reglas gramaticales, no
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poner acentos, hasta faltas de ortografía, omisión de sílabas y letras, etc. el

escolar no automatiza la adquisición de la ortografía, cometiendo faltas de

ortografía y desconociendo en mayor o menor grado la estructura gramatical

de la lengua. garcía, Martínez y Quintanal (2000) señalan que:

es una alteración del proceso comunicativo del sujeto, la cual manifies-

ta una disfunción grave en la expresión gráfica de éste, en virtud de la

cual, el sujeto no es capaz de lograr comprender su pensamiento con

la representación escrita de éste. (p.220).

la clasificación diagnóstica dsM-iv-tr (aPa, 2003) se refiere con trastorno

de la escritura a dificultades gramaticales y sintácticas, excluyendo que pue-

dan asociarse a dificultades en la lectura.

según Cervera-Mérida e igual-fernández (2006, p. 118) «el tipo de errores

en el aprendizaje de la ortografía es variado, cambiante en el tiempo y está

relacionado con la edad y el nivel escolar del alumno», para estos autores al

comienzo de la educación primaria aumentan las dificultades con la ortogra-

fía natural y al empezar educación secundaria aumentan las dificultades con

la ortografía arbitraria. estos niños se caracterizan por presentar dificultades

con las reglas ortográficas y con las peculiaridades ortográficas de algunas

palabras. Para Portellano (2007) algunos de los errores disortográficos que

cometen los niños son omisiones y adicciones de letras, sílabas y palabras,

sustituciones de letras, inversión de sílabas o letras, faltas de ortografía y

paragrafias fonológicas y/o semánticas.

Para el diagnóstico diferencial se pueden utilizar tareas informales como la

escritura al dictado y espontánea de palabras de ortografía arbitraria, no

palabras y de palabras homófonas.

7. conclusIón

en este artículo hemos tratado de acercarnos al constructo dislexia desde las

aportaciones que se han hecho al mismo, revisando los trabajos de investi-

gación que hemos considerado más relevantes y que nos permiten compren-

der la evolución y conceptualización actual de esta dificultad del aprendiza-

je lector.
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ante la aplicación de determinadas ciencias a la educación, como la

neuropsicología, los alumnos con dislexia necesitan que los profesionales de

la educación centren la atención en los procesos cognitivos superiores de este

alumnado para proporcionar un proceso educativo y una respuesta académi-

ca adecuada. todo ello, para abordar, solventar y superar con éxito sus nece-

sidades, partiendo de una identificación y valoración de las mismas, colabo-

rando con padres, profesores y otros profesionales en el diseño, desarrollo,

seguimiento y evaluación de las medidas que se estimen oportunas, para con-

tribuir al desarrollo de su formación integral.

en la práctica educativa, es frecuente encontrar dificultades en la lectura y

también en otras áreas, lo que hace que, para los profesionales, sea difícil, en

ocasiones, acotar el diagnóstico diferencial. Por esta razón, es necesario cla-

rificar lo que es dislexia y diferenciarla de otras dificultades mediante un

correcto diagnóstico.
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Teatrillos de bichillos 
y otros animales

Agüera, I. (2014).

MAdrId: NArceA. 96 págs.

Isabel Agüera es una veterana edu-
cadora, autora de numerosos estu-
dios sobre diferentes aspectos de
la educación, pero aquí nos intere-
sa como escritora de teatro para
niños. entre otros títulos, publicó
en 1991 la primera entrega de sus
Teatrillos, tres años después apa-
reció Más Teatrillos, en 2002
¡Viva el teatro! y en 2009 Cuentos
y teatrillos en verde, todos edita-
dos por Narcea. entonces dedica-
ba sus libros a sus hijos y a sus
alumnos, hoy es a sus nietos.
Lógico que esta nueva entrega
comience, por tanto, con una anéc-

dota sobre uno de sus nietos, ejem-

plificando la utilidad del teatro

como materia educativa y como

entretenimiento, eje central de la

primera parte del libro, «Llevar el

teatro a la escuela». da razones, al

tiempo que atina con breves obser-

vaciones y sugerencias, para sacar-

le buen partido al hecho teatral en

el ámbito escolar. Añade una pro-

puesta didáctica, con sus objetivos

generales y específicos, remarca

algunos de los valores que se pue-

den promover –solidaridad, respe-

to, creatividad, etc.– y recuerda

algunos principios metodológicos.

Aunque en la for ma puede parecer

un estudio académico, no es el ca -

so, ni siquiera acude a fuentes bi -

blio gráficas, la autora recurre siem -

pre a su propia experiencia. 

en la segunda parte –«guiones

para escenificar»–, recoge 16 pro-

puestas teatrales, todas muy bre-

ves, de dos o tres páginas como

máximo, protagonizadas todas

–menos una, que lo es por un

labrador y su naranjo– por ani-

males como gusanitos, abejitas,

luciérnagas, saltamontes, caraco-

les, arañas, erizos, etc.

cada una de esas propuestas va

acompañada con alguna sugerencia
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didáctica, concretándose en forma
de objetivos o valores, para ayudar
a todo el que quiera usarlas en la
escuela.

son historias sencillas, sin apenas
trama, protagonizadas por muy
pocos personajes, entre los que
destaca casi siempre el narrador.
en ellas se recrean situaciones
simples de la vida cotidiana y,
aunque funcionan como fábulas,
nunca se abusa del didactismo ni
la moraleja. conjuga prosa y
verso, de hecho muchos de esos
versos, con rima pegadiza y ele-
mental pero muy eficaz, sirven
como estribillo que recitan o can-
tan varios personajes a modo de
coro. A veces para decir esos ver-
sos recurre a melodías de cancio-
nes tradicionales como donde
están las llaves o Que llueva, que
llueva.

La aparente falta de ambición de
esos diminutivos que abundan en
el libro no debe hacer menguar
sus bondades, la primera y funda-
mental que es una herramienta
perfecta para el aula de infantil, la
segunda que esos teatrillos hacen
las delicias de los más pequeños.
Ángel Martín.

Transformando la 
sociedad desde las aulas:
Metodología de 
aprendizaje por proyectos
para la innovación 
educativa en el Salvador 

BLANchArd, M. (coord.)
(2014).

MAdrId: NArceA. 230 págs.

esta publicación es el resultado de
la acción conjunta, a partir de un
proyecto de cooperación Inter -
 universitaria, entre la Universidad
Autónoma de Madrid y la Uni -
versidad de el salvador, con la cola-
boración del Ministerio de edu -
cación de este país y el respaldo de
la Agencia española de colabo -
ración e Innovación para el de -
sarrollo. coordinada por Mercedes
Blanchard, investigadora en el
campo de la Formación Inicial y
continua del profesorado.
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recoge la labor de cuatro años de

proyectos de Innovación en distin-

tas zonas de el salvador, en un

proceso de Investigación-Acción,

donde el profesorado es el prota-

gonista del cambio en el aula y en

el centro, integrando de forma

activa al alumnado en su proceso

de construcción del conocimiento,

a las familias y a los agentes socia-

les del entorno. es una iniciativa

que favorece el cambio de un para-

digma tradicional de transmisión

de conocimientos al del aprendiza-

je interactivo.

Nos muestran experiencias perso-

nales de crecimiento profesional y

de vida generadas en los centros.

proyectos llevados desde la práctica

que permiten a cada profesor des-

cubrir la faceta de investigador

reflexivo que lleva dentro, implicar-

se e implicar a otros, generar cono-

cimiento para responder a las nece-

sidades del contexto, con los

recursos de las Tecnologías de la

Información y la comunicación, lo

que hace que el aprendizaje cobre

vida y se traduzca en una búsqueda

de respuestas. 

el libro está estructurado en tres

bloques. en el primero a lo largo

de cinco capítulos nos presenta

una fundamentación teórica. en el

segundo bloque desarrolla nueve

proyectos integrados puestos en

práctica por sus respectivos profe-

sores. en el último bloque nos

plantean la continuidad en esta

línea de trabajo. 

Los dos primeros capítulos se cen-

tran en los procesos de innovación,

organización, estrategias de equipo

para provocar cambios y transfor-

mar la realidad social; investigar a

partir de la propia práctica e impul-

sar el cambio, provocando procesos

de análisis-formación-innovación-

mejora, compartiendo la experien-

cia educativa, desde planteamien-

tos de investigación-acción. 

el siguiente capítulo hace referen-

cia al modo en que los centros edu-

cativos han vivido, captado y tra-

ducido este planteamiento, en

coordinación con los agentes so -

ciales del contexto y su participa-

ción a favor de la transformación

social. 

da paso a la metodología de los pro-

yectos integrados: qué son, objeti-

vos del aprendizaje por proyectos,

fases a seguir para la planificación,

desarrollo y evaluación. poniendo

fin con los cambios introducidos

por esta en el enfoque y práctica

educativa, en relación al alumnado

y profesorado.

el quinto capítulo presenta los retos

y desafíos para la formación del

docente, situándola en su vertiente
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histórica, en el presente y sus pro-
puestas de futuro. 

en el segundo bloque nos presenta
nueve proyectos integrados elabo-
rados y desarrollados en el aula, por
profesores de diferentes áreas y ni -
 veles educativos. Todos ellos tienen
en común la estructura, el proceso
y los roles de participación del alum -
nado, la mediación del profesorado
y su incidencia en el contexto pró-
ximo. cada proyecto integrado
interrelaciona el contexto próximo
al estudiante y el currículo.

para concluir en el último bloque se
presentan las consecuencias de esta
metodología y su expansión: un
impacto sostenible en el aprendiza-
je de los alumnos, un aprendizaje
altamente significativo, convirtien-
do el aula en laboratorio de apren-
dizaje. encontramos unos docentes
motivados que transmiten su mo -
tivación a los estudiantes, que
integran curriculum, atención a la
diversidad, planificación y evalua-
ción de los aprendizajes. Los estu-
diantes manifiestan sus inquietudes
en relación a lo que quieren apren-
der, revela al profesor capacidades
no descubiertas anteriormente,
tales como su capacidad de argu-
mentar, presentar, comunicar, utili-
zar los medios tecnológicos, etc. La
familia se ve con el compromiso y
apoyo en el aprendizaje de sus hijos,

participando en ciertas actividades;
experimentando y dando testimo-
nio sobre las diferencias de ayer y
de hoy. el interés y el entusiasmo de
los profesores por la innovación se
han multiplicado y en esta partici-
pación sienten la posibilidad de
hacer aquello que por sí solos no
podrían. Mª Luisa Sánchez.

La práctica reflexiva:
Bases, modelos 
e instrumentos

doMINgo, A. y góMez, M. V.
(2014).

MAdrId: NArceA. 150 págs.

Las autoras nos presentan una
selección cuidada del conocimiento
teórico y práctico; apostando por el
desarrollo de docentes reflexivos
interesados en aprender de su pro-
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pia práctica. consideran la reflexión
una de las competencias básicas del
perfil de los docentes, una herra-
mienta fundamental para convertir
la experiencia en aprendizaje que
requiere de un proceso formativo y
de un entrenamiento adecuado. La
reflexión puede convertir nuestra
práctica en praxis, en fuerza de
transformación de la realidad en la
que vivimos. es analizar nuestra
experiencia a la luz de las eviden-
cias recogidas, valorarlas mediante
el contraste con referentes perti-
nentes: las experiencias de otros,
los avances del conocimiento, la
literatura experiencial. 

Ya dewey nos plantea que pensa-
miento y acción están intrínseca-
mente vinculados; se necesitan
para construirse y sobre todo para
darse significado y coherencia. el
pensamiento necesita de la acción
para convertirse en conocimiento.
por ello, a lo largo de los distintos
capítulos se repite que, el conoci-
miento profesional se produce sólo
cuando la práctica es una práctica
pensada, cuando la reflexión hace
que la práctica se proyecte sobre el
espejo del pensamiento para anali-
zarla y reajustarla. La acción esta-
blece rutinas.

La práctica reflexiva, en auge en los
países pedagógicamente avanzados,
intenta ser una alternativa al para-

digma transmisivo y descontextua-
lizado en la formación del docente.
ponen a disposición del profesora-
do sus investigaciones sobre la
práctica reflexiva, distintas meto-
dologías formativas basadas en la
reflexión, proyectos innovadores,
de capacitación, formación docente
y formación de formadores. como
fuente de continuo desarrollo per-
sonal y profesional, fomenta el espí -
 ritu indagador e investigador.

en el primer capítulo aborda la pro-
fesionalización docente y la necesi-
dad de promover el desarrollo pro-
fesional, así como las competencias
profesionales, entre las que estable-
ce la competencia reflexiva como
una competencia transversal para
que el docente llegue a buscar solu-
ciones y evaluarlas por sí mismo. 

en los cuatro capítulos siguientes
nos aportan las bases conceptuales
de la práctica reflexiva, con el fin
de facilitar un conocimiento rigu-
roso, científico y consistente como
metodología formativa. parte del
aprendizaje experiencial desarro-
llado en la situación de trabajo,
cuyo eje principal es la reflexión,
como proceso de transformación
de la propia experiencia acumula-
da, a través de nuestra historia, en
determinados pensamientos, com-
promisos y acciones que se ven
afectados por nuestra tarea diaria,
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utilizando como estrategias la co -

 municación, la toma de decisiones y

la acción. es contextual, sistemático

y escasamente estructurado, de

gran significado personal; se re -

construye a través de la narración,

dado que el relato es el medio que

más ayuda a su elaboración y

reconstrucción. 

La práctica reflexiva es una activi-

dad aprendida, un análisis metó-

dico, instrumentado, sereno y

efectivo, se adquiere con un entre-

namiento voluntario e intensivo; es

una postura intelectual metódica

ante la práctica y requiere una acti-

tud metodológica e intencionalidad.

presenta un carácter transversal

que la hace útil en todos los proce-

sos de enseñanza que parten de la

práctica; en la formación inicial,

continua y el desarrollo profesional. 

Todo ello nos lleva al desarrollo de

la competencia reflexiva, ligada

siempre a la ejecución, a la acción.

Implica una selección de los conoci-

mientos más adecuados. engloba

componentes conceptuales, proce-

dimentales y actitudinales; está ba -

sa da en la reflexión e implica la sin-

gularidad y especificidad de cada

docente, su modo de ser, motiva-

ción e intereses.

La práctica reflexiva es considerada

una meditación razonada sobre la

acción y en la acción, de forma críti-

ca y analítica. para dewey se da

cuando el individuo se enfrenta con

un problema real al que ha de res-

ponder de manera racional. cons -

tituye un procedimiento formativo

para hacer de los estudiantes uni-

versitarios unos profesionales refle-

xivos. 

en el capítulo sexto, a partir de los

modelos de aprendizaje experien-

cial reflexivo de Kolb, Korthagen y

schön, basados en el aprendizaje

práctico y el desarrollo de compe-

tencias, presentan sus propios mo -

delos, de carácter sistémico, para la

mejora de la práctica docente: el

AToM y el MÉTodo r. 

para concluir el último capítulo, el

séptimo, nos presenta una selección

de instrumentos para la práctica

reflexiva en contextos formativos y

de aprendizaje profesional; para

despertar la reflexividad y desarro-

llar las competencias reflexivas del

docente.

Al final de cada capítulo presenta

una propuesta reflexiva, que nos

invitan a transferir algunos de sus

contenidos a la práctica. esta obra

constituye un referente obligado

para la innovación en formación

docente y su puesta en práctica en

la formación inicial Universitaria.

Andrés Serrano.
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El bilingüismo en
Educación Infantil y
Educación Primaria

goNzáLez, r. (2014). 

MAdrId: ccs. 75 págs. 

El trabajo por proyectos
en el Área de Inglés

goNzáLez, r. (2014). 

MAdrId: ccs. 56 págs. 

en la encrucijada educativa en la
que nos hallamos se hace cada vez
más patente la importancia del
aprendizaje del inglés, así como del
uso de una metodología integradora
que mejore el rendimiento y la
motivación del alumnado. Tanto las
últimas leyes educativas, estatales y
autonómicas, como el numeroso lis-
tado de libros, artículos y recursos
que aparecen cada día sobre bilin-
güismo y trabajo por proyectos dan
fe de ello. 

en este contexto rocío gonzález
segovia, diplomada en Magisterio
de Lenguas extranjeras y graduada
en educación Infantil, nos ofrece,
desde su experiencia docente, estos
dos pequeños libros editados por
ccs que pretenden inaugurar la
colección educación Bilingüe. di -
rigidos a maestros en las etapas de
educación Infantil y primaria, en
ellos se abordan con sencillez y luci-
dez ambos temas no sólo desde un
punto de vista teórico, sino también
práctico.

El bilingüismo en Educación In -
fantil y Primaria se estructura en
seis breves capítulos. en el primero,
«ser un centro bilingüe», rocío
gonzález parte de los elementos
que animan y/o condicionan la
decisión de un determinado centro
a la hora de adherirse al sistema
bilingüe; las ventajas y desventajas
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que tal iniciativa conlleva, así como
las posibles dificultades añadidas
que se deberán afrontar. 

en el segundo capítulo, «Legisla -
ción aplicable a centros bilingües»,
se hace un recorrido por la legisla-
ción actual sobre centros bilingües
de hasta 15 comunidades autóno-
mas. si bien se presta especial
atención a la comunidad de Ma -
drid, Anda lucía, castilla-La Man -
cha, gali cia y castilla y León. 

en el capítulo tercero, «el proyec-
to», se nos sugieren una serie de
orientaciones a tener en cuenta a la
hora de realizar un proyecto bilin-
güe de centro, ilustrándolas con un
proyecto que bien podrían servir
como modelo. después se presen-
tan una serie de pautas para la
difusión efectiva del mismo.

en el cuarto, «Memoria de seccio-
nes bilingües», se reflexiona so -
bre la vital importancia de reali-
zar una Memoria final de curso y
se nos ofrece un ejemplo de la
misma.

en el quinto capítulo, «organi -
zación de un centro bilingüe», la
autora ofrece una serie de sugeren-
cias sobre cómo organizar un cen-
tro bilingüe. se tratan aquí temas
básicos como los pasos previos que
hemos de seguir, la optimización
de los recursos personales, la orga-

nización de horarios o la coordina-

ción docente. 

el sexto y último capítulo, dedicado

a los «recursos», se centra en ideas

prácticas de organización y decora-

ción del centro, así como en activi-

dades para trabajar en equipo de

manera transversal en el centro.

por sus características este libro es

ideal no sólo para educadores, sino

también para todos aquellos que

deseen obtener una panorámica de

un centro bilingüe, qué es y cómo

funciona, cómo organizarlo y có -

mo optimizar los recursos para un

exitoso desarrollo. 

en El trabajo por proyectos en el

Área de Inglés gonzález nos acerca

al mundo del trabajo por proyectos

dentro del aula de inglés en cinco

capítulos. en el primero enmarca el

trabajo por proyectos dentro de una

perspectiva histórica, así como en

otras etapas y áreas del currículum,

evaluando y valorando la efectividad

de dicha metodología de trabajo. 

en el segundo capítulo se aborda el

trabajo por proyectos dentro del

área de inglés, las distintas temáti-

cas a la hora de elaborar los mismos

y la posibilidad de investigar en el

aula de idiomas. 

en el tercero la autora presenta el

abanico de agrupamientos (indivi-

Educ.y F.31 (p. 357-388)Reseñas:Educ.y F.24.(p.221-271)Reseñas  25/11/14  7:53  Página 362



Educación y Futuro, 31 (2014), 355-378

363

dual, pequeño grupo, gran grupo,

grupos heterogéneos) que pueden

darse a la hora de trabajar por pro-

yectos analizando pros y contras de

cada modalidad. 

en el siguiente capítulo se centra

en el proyecto para el aula de

inglés, exponiendo los pasos pre-

vios que se han de seguir y la pla-

nificación del mismo, para termi-

nar presentando un modelo

con creto titulado «Bugs». Incluso

una de las actividades de dicho

proyecto incluye un anexo recor-

table que encontraremos al final

del libro.

el capítulo que cierra el libro está

dedicado a la exploración de las

diferencias, tanto positivas como

negativas, que pueden darse entre

el trabajo por proyectos y el tra-

bajo con el libro de texto. Fi -

nalmente se reivindica la necesi-

dad de integrar el trabajo por

proyectos con el uso de otras

metodologías. 

La lectura de este libro puede ser-

vir de ayuda a maestros de inglés

que deseen familiarizarse con el

trabajo por proyectos, ya que ofre-

ce un compendio de sugerencias

prácticas útiles para llevar al aula.

Santiago Bautista Martín.

El bienestar de los 
docentes. Guía para 
controlar el estrés 
y sentirse bien personal 
y profesionalmente 

hoLMes, e. (2014).

MAdrId: NArceA. 180 págs.

en los últimos años se han detec-
tado unos niveles alarmantes de
estrés entre los docentes, se ha
convertido en un problema impor-
tante que lesiona sus vidas, que
corta sus carreras profesionales
afectando a la enseñanza en todos
los niveles. producido por situa-
ciones como la ansiedad, la depre-
sión, los conflictos, la carga de tra-
bajo, la conducta de los alumnos y
la insatisfacción laboral, es nece-
saria la prevención: buscar solu-
ciones y apoyos para evitar que se
adueñe de ellos.
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La salud y el bienestar docente es
responsabilidad de las institucio-
nes educativas y de todos sus
integrantes, incluidos profesores,
directores, administradores y go -
biernos, quienes deben convertir
los centros educativos en ambien-
tes de trabajo y aprendizaje salu-
dables, que funcionen bien. Así
como nos hacemos responsables
del bienestar de nuestros alum-
nos, también debemos asumir la
responsabilidad de nuestro propio
bienestar y por qué no también del
de nuestros compañeros. el alcan-
ce del término bienestar es amplio
y profundo, puede ser físico, emo-
cional, mental o intelectual, y es -
piritual. 

el estrés es un estado de tensión
resultante de circunstancias adver -
sas o muy exigentes. será positivo
si sentimos que lo que debemos
hacer está a nuestro alcance; nos
ayuda a vivir gracias a la energía,
la activación y el impulso que nos
proporciona para adaptarnos a los
estímulos externos. en contrapo-
sición, el estrés negativo se produ-
ce cuando hay desequilibrio mani-
fiesto ente lo que podemos lograr
y lo que creemos que debemos
conseguir en la vida y en el traba-
jo; es de las mayores amenazas
para el desarrollo del potencial
humano y para liberar la creativi-
dad, que puede mejorar nuestro

bienestar y calidad de vida. será
deseable un nivel óptimo de estrés
que favorezca el rendimiento,
frente a niveles muy bajos o exce-
sivamente elevados que lo dificul-
tan, teniendo en cuenta en parte el
estrés depende de nuestro sentido
del control

Aborda las causas del estrés, unas
evidentes como el volumen de tra-
bajo, los trabajos administrativos,
relaciones interpersonales, mala
conducta e indisciplina, el entorno
físico, acoso, sensación de inde-
fensión y falta de implicación o
dificultades tecnológicas. 

paralelamente existen otras cau-
sas ocultas, menos evidentes como
son: la psique del docente, la vin-
culación emocional de la enseñan-
za, la imagen pública y el recono-
cimiento social del profesorado,
no reflexionar, la necesidad de
ayuda, aislamiento y soledad, per-
feccionismo, padres, compañeros
o alumnos agresivos.

en los capítulos siguientes nos
presenta algunas claves para con-
seguir el bienestar y aspectos vin-
culados a este. Así comienza con la
comunicación en sus modalidades
oral y escrita, las competencias
asertivas, comunicación no verbal
y lenguaje corporal, actitudes para
hacer frente al conflicto, la retroa-
limentación, concluyendo con las
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reglas de oro para la comunicación

con los compañeros.

Algunas estrategias para reforzar

el bienestar y hacer frente al estrés

negativo son: disponer de apoyo

externo, hacer uso de la inteligen-

cia, la educación y los factores de

personalidad, la respuesta positiva

o «defensa madura» frente a la

respuesta negativa, «defensa neu-

rótica» o «afrontamiento regresi-

vo». entre las estrategias recoge la

competencia emocional, hacer

frente al acoso, administración del

tiempo, marcar los propios ritmos,

trabajar con otros adultos en

«comunidades de aprendizaje»,

cuidar la voz, conservar el buen

humor y tomarse tiempo libre.

desde un enfoque holístico resulta

obligado abordar el bienestar y

desarrollo profesional, entendido

como darse a sí mismo las oportu-

nidades necesarias para poder pro-

gresar en su trabajo, incluidas la

formación, la planificación estraté-

gica de la carrera, sentirse satisfe-

cho con lo alcanzado. Un marco

más amplio del bienestar y de la

vida en general, que abarque los

distintos roles desempeñados en

esta y aspectos que contribuyen a

nuestro bienestar como la nutri-

ción equilibrada, el cuidado de la

salud física y psicológica, disponer

de tiempo para el ocio, la sensa-

ción de bienestar espiritual, respe-

to hacia uno mismo y autoestima,

o el control del dinero. 

concluye con una guía rápida para

el bienestar centrada en el auto-

control, situarse en el presente,

comunicación, motivación, opti-

mismo, salud mental positiva, re -

siliencia, asertividad, autoconoci-

miento, intros  pección, ejercicio

físico, entre otros. señalando que el

bienestar tiene una relación directa

con estar centrado, mantener el

equilibrio, la confianza en nosotros

y en nuestro proceso vital. Así nos

dice «La capacidad de controlar su

bienestar está en usted».

en líneas generales proporciona

ideas para buscar soluciones a los

propios problemas de estrés; accio -

nes que aprovechan los recursos

personales para solucionar proble-

mas; ejemplos que son experien-

cias reales en las que se respeta el

anonimato de los protagonistas.

por su estructura puede leerse des-

pacio y en profundidad u hojearlo

y detenerse en lo que interesa, en

cualquiera de los casos nos hace

reflexionar sobre aquello que pro-

duce estrés negativo y proporciona

ideas para alcanzar su solución.

Mª Luisa Sánchez.
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La entrevista: construir 
la relación con las familias
(0-6 años): Reflexiones 
y experiencias

INTxAUsTI, Mª J. (2014).

BArceLoNA: grAó. 108 págs.

se trata de un volumen de práctica
reflexiva imprescindible para estu-
diantes de Magisterio y maestras y
maestros de educación Infantil. en
el prólogo, cristina elorza, propone
dialogar con las familias para
aprender. La autora, en siete capí-
tulos y un epílogo, plantea la pro-
blemática relacionada con este
grupo de edad.

en las consideraciones iniciales, se
defiende los derechos, necesidades
y recursos de la infancia. Los bue-
nos deseos tienen que estar respal-
dados con los medios necesarios y
eso exige un debate porque los
recursos económicos son limitados

y cada grupo social ejerce sus pre-
siones. en la escuela infantil, una
realidad focalizada, se destaca que
la educación es un derecho de la
primera infancia, pero el reto es
encontrar las señas de identidad de
esta educación. Lo afectivo y lo rela-
cional, el cuerpo y su expresividad,
la socialización y un replanteamien-
to de los aprendizajes, han sido, en
muchos casos, aspectos marginados
o, simplemente, ignorados. en el
nuevo grado de educación infantil,
queda recogida la necesidad de una
formación específica para la etapa.
sin embargo, queda mucho por
hacer desde los centros encargados
de la formación inicial y permanen-
te, las líneas de investigación y los
estudios específicos sobre la etapa
que aún son escasos. se sugiere que,
las entrevistas educativas constitu-
yen una estrategia privilegiada de
interacción familia-escuela por el
enriquecimiento que tiene para to -
dos los implicados.

Luego, en la escuela infantil y fami-
lias se dice que, la heterogeneidad
de las mismas, es clave para el de -
sarrollo humano. Las inquietudes
que tienen las familias y los contex-
tos de acercamiento familia-escuela
son múltiples y diversos. Los temas
que aparecen con mayor insistencia
son: las familias y sus necesidades,
las prácticas de crianza, miedos,
concepciones educativas –lo que
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dicen y lo que hacen– expectativas

sobre la etapa, qué esperan de la

escuela infantil –especialmente en

el primer ciclo–, relaciones entre

las propias familias, influencias del

entorno socio-laboral, roles paren-

tales y diferencias en la crianza de

cada hijo/a. se pregunta ¿cómo

transformamos las ideas y creencias

que nos hacemos de las familias?

en el tercero, en compartir crianza,

compartir educación, se propone a

la familia y a la escuela, comple-

mentarse desde sus rasgos diferen-

ciados. La familia constituye el pri-

mer comité de bienvenida del niño.

pero los intercambios con el entor-

no se van a ir sucediendo continua-

mente. sugiere que familia y escue-

la, reconozcan las particularidades

de cada interlocutor. en definitiva

que, ante el interés compartido,

hagan un ajuste de miradas.

Más tarde, en construir relaciones y

representaciones, se plantea com-

partir miradas y se pregunta hasta

qué punto las expectativas que

tenemos sobre las personas influ-

yen en nuestra relación con ellas.

Las maestras tratan de conjugar,

por un lado, la búsqueda de referen-

cias sobre cada niño/a; por otro, la

oportunidad de captar matices,

peculiaridades y cambios que per-

mitirán no clasificarlos de manera

estereotipada. este esfuerzo brinda

a los pequeños la posibilidad de
vivir nuevas maneras de relacionar-
se y con ello, enriquecer su propio
mundo emocional. en situaciones
de interacción complementarias
con las familias, destaca como las
más habituales las reuniones de
grupo-clase y el contacto diario. 

en el quinto, en hablar y escuchar
para comprender se propone la
entrevista con las familias y que las
maestras también sean entrevista-
das. Además, se realiza un esbozo
de una tipología diferenciadora de
entrevistas. 

en el sexto, en entrevistas con las
familias se plantean los ejes guía
para repensar las entrevistas, el
soporte frágil pero decisivo de la
estructura organizativa, la constata-
ción de los efectos tras su realiza-
ción, el requisito indispensable de
prepararlas; los recursos y la utili-
dad de los guiones; la realización de
la entrevista con sus espacios, retos
en la apertura a la comunicación,
registro, asistencia y participación
de las familias.

Y por último, en el pequeño sufri-
miento infantil, se considera necesa-
rio retomar ciertas ideas que hacen
referencia a las representaciones
sobre la infancia y las repercusiones
que éstas tienen en aspectos prácti-
cos. hay que plantear: cuáles son las
representaciones que tenemos sobre
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el sufrimiento infantil y más concre-
tamente, sobre el sufrimiento psí-
quico en la infancia temprana, así
como las repercusiones que estas
representaciones conllevan; cuáles
son las actitudes de los familiares y
respuesta social; abordar dificulta-
des con las familias; definir modelos
de intervención.

A modo de epílogo, la autora pre-
senta comentarios y dibujos de los
pequeños y que nos permiten co -
nocer cómo interpretan nuestra
presencia en sus vidas. Liliana
Torres Barberis.

Cómo programar 
la Educación Física en
Primaria. Desarrollo de
una programación docente

MIrAFLores, e. y MArTíN, g.
(2014).

MAdrId. ccs. 356 págs.

el objetivo primordial del docu-

mento es favorecer el aprendizaje

en la elaboración de una progra -

mación docente para los estudian-

tes y profesionales de la educación

Física escolar y del ámbito deporti-

vo, en toda su extensión. para ello,

los autores, se han embebido de

toda la información que otros auto-

res aportan sobre el tema, además

de su experiencia y conocimiento en

la ardua tarea de programar. de

ahí, que el libro esté repleto de citas

e informaciones sobre el tema, fruto

de una revisión bibliográfica exten-

sa y escrupulosa, para ofrecer la

mejor manera de realizar una pro -

gramación do cente, bajo los crite-

rios establecidos por las diferentes

normativas legislativas y en función

de las necesidades flexibles, objeti-

vas, prácticas y realistas de los cen-

tros educativos.

pero no sólo se presenta una forma

de programar, sino también, una

manera de llevar a cabo la labor

docente, pues se incluyen dos temá-

ticas que, a priori, pareciera que no

tienen que ver con la temática prin-

cipal y en definitiva, son las claves

para desarrollar, convenientemen-

te, la labor docente. Nos referimos a

unas pautas de resolución de con-

flictos y un recordatorio sobre el có -

digo deontológico del profesional de

la educación Física.
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Todo en su conjunto, constituye un

documento sencillo, de fácil lectura

y de magnífica aplicación práctica

que, con toda seguridad, sabrán

aprovechar los docentes del área de

educación Física. 

consta de once capítulos. el prime-

ro hace referencia a la programa-

ción docente y sus generalidades,

como: qué es una programación

docente, las funciones de la planifi-

cación, tipos de planificación, facto-

res que influyen a la hora de planifi-

car la educación Física, principios

que rigen dicha planificación y qué

apartados deben incluirse en una

programación.

del capítulo 2º al capítulo 8º se

propone el desarrollo teórico de los

apartados propios de una progra-

mación y los elementos básicos de

cada uno de los apartados, como:

introducción/justificación, conte-

nidos, objetivos, metodología, re -

cursos materiales y didácticos,

unidades didácticas, adaptaciones

curricu lares y evaluación.

en los capítulos 9º y 10º se inclu-

yen dos temas que pueden ayudar

al profesional de la educación

Física a completar su formación

desde el pun to de vista de la reso-

lución de conflictos en el aula a

través de la educación Física y la

identificación de unas normas o

protocolos de actuación como pro-

fesores de educación Física, a

modo de código deontológico de la

profesión. estos dos temas son

accesorios y complementarios al

resto de información dada en el

documento.

por último, el capítulo 11º presenta

el desarrollo de una aplicación

prác tica de programación docente

para tercer curso de educación

primaria. 

el valor de este documento no es el

contenido en sí, que puede ser mo -

dificado y mejorado por cualquier

profesional, sino las posibilidades

que dicho libro ofrece al estudiante

y al profesional de la educación

Física para realizar una programa-

ción de su labor docente con obje-

tividad, realismo y practicidad,

facilitando los procesos de ense-

ñanza-aprendizaje de la edu cación

Física, como asignatura curri  cular

de educación primaria, o de cual-

quier actividad física y deportiva

que se quiera programar. 

A.M.P.
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Ética para ser persona

NoTArIo, L. M. (2013).

MAdrId: edITorIAL ccs. 296 págs.

en la sociedad occidental, las figu-
ras de la trascendencia están con-
fundidas, y con la palabra valor,
entendida como preferencia colecti-
va de mayor o menor consistencia y
densidad, hemos entrado en el
nuevo espacio de una modernidad
desvinculada de lo trascendente, ya
sea bajo las figuras explícitamente
religiosas, dios, o de las más profa-
nas, como La razón, La ciencia, la
historia, la Naturaleza. el hombre
actual ha sido devuelto a sí mismo,
en una situación de total relativis-
mo, debido al hundimiento de las
bases del juicio, tanto especulativo
como moral, y de incapacidad para
apelar a algo que no sean sus pro-
pios recursos para orientar su vida y
para comprender el universo y el
destino del mundo. en este campo

de ruina de los conceptos morales

pierden todo su sentido las normas,

el imperativo categórico, y el mismo

Bien. Y son reemplazados así por

los valores sociológicos como refe-

rentes habituales y últimos del com-

portamiento de individuos, grupos

y colectividades. 

Los jóvenes han bebido este relati-

vismo en múltiples fuentes: en los

bestsellers de divulgación seudo-

filosófica y ética, en la literatura

actual, pero sobre todo en las pelí-

culas o series, plagadas de antihéro-

es y de protagonistas moralmente

ambiguos y humanamente frag-

mentados o, simplemente, mental-

mente enfermos; en la enseñanza,

muchas veces cobarde, que relega la

educación en valores al ámbito

familiar, prefiriendo no tomar par-

tido en un tema tan esencial; en

unos medios divulgadores de la

corrupción social y política. Los

resultados inmediatos han sido,

entre otros, una enorme confusión

sobre las líneas definitorias del Bien

y del Mal, y una pronunciada ten-

dencia, como ya hemos visto, a la

permisividad, alentada por ese rela-

tivismo.

es en este contexto en el que un

libro como Ética para ser persona

encuentra todo su sentido. Aun -

que no esté dirigido a ningún pú -

blico en concreto, como advierte el
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propio autor, tanto la forma de ser
escrito como la metodología utili-
zada lo convierten en una guía
perfectamente adaptada tanto a la
labor docente como a las inquietu-
des de adolescentes y jóvenes. sus
virtudes son innegables: simplici-
dad, que no simpleza, multiplici-
dad de dimensiones tratadas así
como exhaustividad. de esta for -
ma, el autor va guiando a través de
los numerosos capítulos del libro
tanto por los contextos éticos y
morales (familiares, culturales,
sociales, relacionales) como por
las fundamentaciones más com-
plejas con una enorme claridad
expositiva y un gran esfuerzo de
síntesis, sin por ello dejar de abor-
dar temas más concretos o pun-
tuales, para lo que desarrolla nu -
 merosos recuadros y entradas de
una gran utilidad. A su vez, la va -
riedad de perspectivas que trata el
autor (definición de la persona
desde su dimensión moral, bases
de la formación de la conciencia,
los valores humanos básicos, his-
toria de la éti  ca, etc.) hace que se
termine adqui riendo una idea
amplia, coherente y bien integrada
de lo que es la ética, de su impor-
tancia en nuestros entornos de
vida cotidianos y de nuestro papel
en todo ese entramado. Juan
María González-Anleo.

Actividades acuáticas
bilingües: Natación, 
salvamento, juegos, 
fitness, salud

pAscUAL, L. F. (coord.) (2014).

MAdrId: ccs. 400 págs.

el medio acuático constituye un
lugar privilegiado de aprendizaje,
de ocio y de cuidado de la salud
donde tienen cabida actividades
para personas de todas las edades y
diversos intereses. el libro presenta
de manera sencilla, mediante fi -
 chas, actividades en el medio acuá-
tico para un amplio abanico de
ámbitos de trabajo: iniciación al
medio y a la natación deportiva, sal-
vamento acuático, recreación, acon-
dicionamiento y gimnasia compen-
satoria. el texto se acompaña de un
vocabulario básico en inglés en
forma de keywords o palabras sig-
nificativas para cada actividad, que
invita al lector a echar una fugaz
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mirada a los contenidos desde otra

perspectiva idiomática.

son diversos los textos actualmen-

te disponibles que abordan, gene-

ralmente por separado y con

mayor profundidad y rigor, los

distintos y diferentes ámbitos de

trabajo en el medio acuático

incluidos en esta obra. sin embar-

go, es infrecuente encontrarse con

textos que, como este, introduzcan

de forma clara, sencilla y breve un

amplio espectro de posibilidades

de acción y actuación en el medio

acuático que resulte especialmen-

te interesante para educadores

noveles en estas lides. 

el contenido del libro se estructura

en los siguientes capítulos: 1.

Matro  natación (20 actividades); 2

Na tación para peques (15 activida-

des); 3. crol (30 actividades). 4.

espalda (29 actividades); 5. Braza

(30 actividades); 6 Mariposa (22

actividades); 7. salvamento acuáti-

co (29 actividades); 8. La recreación

en el medio acuático (39 activida-

des); 9. Aquagym (18 actividades);

10. Fitness acuático en suspensión

(15 actividades); 11. Actividad acuá-

tica para personas mayores (15 acti-

vidades). 12. Actividad acuática de

compensación (18 actividades).

en definitiva, un texto sin otra pre-

tensión que la de ofrecer un reper-

torio de diferentes actividades a

realizar en el medio acuático agru-

padas según distintos tipos de

fines y ámbitos y con el apoyo extra

de vocabulario básico en inglés que

es seguro que ayudará al respon-

sable de llevarlas a cabo a seguir

desarrollando los contenidos pro-

gramados gracias a las adaptacio-

nes metodológicas y lingüísticas

que ofrece.

Vista la cantidad de ámbitos de

trabajo en el medio acuático que

aborda esta publicación, todos

ellos interesantes y con su propia

idiosincrasia, serían muy bienveni-

das las publicaciones derivadas

que expusieran de manera detalla-

da orientaciones justificadas para

una adecuada actuación en cada

ámbito de trabajo. por ejemplo,

iniciación y recreación en el medio

acuático, aprendizaje de los estilos

de natación, entrenamiento dirigi-

do al salvamento acuático, activi-

dades acuáticas de mantenimiento

y mejora de la condición física para

diversas poblaciones, y para la

reha bilitación y la compensación

de afecciones de distinta índole.

Luis Moral.
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La salud emocional en la
infancia: Componentes y
estrategias de actuación
en la escuela

perpIñáN, s. (2013).

MAdrId: NArceA. 152 págs.

para empezar, me atrevo a decir
que el tema de este libro de sonso -
 les perpiñán debería convertirse en
indispensable objetivo y preocupa-
ción por parte de los diferentes
agentes educativos. en realidad, no
sólo debería preocupar al ámbito
educativo, sino al conjunto de la
sociedad y a quienes están al frente
de las instituciones que tienen
capacidad y responsabilidad para
intervenir en todo lo que concierne
a la salud emocional de las personas
y, de forma muy especial, de nues-
tros niños y niñas. 

La dimensión positiva y decisiva de
la salud mental queda reflejada, de
hecho, en la definición de salud que

aparece en la constitución de la

oMs (organización Mundial de

la salud): «la salud es un estado de

completo bienestar físico, mental y

social, y no solamente la ausencia

de afecciones o enfermedades». es

decir, no basta para hablar de salud

con que no existan trastornos o

patologías sino que debe existir

un estado completo de bienestar.

evidentemente, desde esta perspec-

tiva, la salud se convierte en algo

mucho más complejo y difícil de

conseguir, puesto que se trataría,

no sólo de evitar algo, sino de con-

seguir o construir algo. por tanto,

«salud mental» y «enfermedad

mental» no son dos conceptos sim-

plemente opuestos; la ausencia de

un desorden mental reconocido no

indica necesariamente que se goce

de una buena salud mental.

La salud mental se podría definir

como un estado de bienestar en el

cual el individuo es consciente de

sus propias capacidades, puede

afrontar las tensiones normales de

la vida, puede estudiar o trabajar

de forma productiva y fructífera, y

es capaz de hacer una contribución

a su comunidad. por tanto, es algo

que no repercute solamente en el

individuo, sino que lo hace tam-

bién en los diferentes ámbitos en

los que cada uno vivimos y convivi-

mos: desde el más cercano como es

la familia, a otros en los que nos
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desenvolvemos, a modo de círculos

concéntricos, como es el de las

amistades, el educativo, el profe-

sional o como miembros de una

sociedad. por ello, es un asunto de

todos y para todos.

Tal y como defiende la autora de

este libro es importante empezar

por los cimientos. de ahí su pro-

puesta de trabajar este aspecto de

la salud emocional desde la educa-

ción infantil. para ello, tras una

reveladora introducción, nos ofre-

ce dos apartados o capítulos prin-

cipales: en el primero se desarrolla

el concepto de salud emocional y

se explican cuáles son sus compo-

nentes, tanto en la dimensión per-

sonal (autoconcepto, autoestima,

autocontrol, automotivación o tole -

rancia a la frustración entre otros)

como en la dimensión relacional:

el vínculo afectivo, la empatía, la

asertividad y las habilidades socia-

les. Además de explicar estos com-

ponentes, la autora nos aporta

información sobre cómo evolucio-

nan, qué papel desempeñan en

nuestra salud mental y nos da

sugerencias sobre cómo trabajar

cada uno de ellos en educación

infantil.

en la segunda parte, se proponen y

desarrollan estrategias de actuación

en la escuela encaminadas a favo-

recer una buena salud emocional.

se engloban en dos tipologías: es -

trategias incidentales, por un lado,

e intencionales por otro. entre las

primeras encontramos claves sobre

el estilo educativo, la comunicación,

el clima del aula, las normas y los

valores vigentes. en cuanto a las

segundas, se habla del papel de las

denominadas rutinas, así como del

diseño de unidades didácticas para

trabajar este aspecto. La autora,

además, ofrece propuestas concre-

tas para un programa de salud emo-

cional para niños de cero a tres

años, así como modelos de registro

de observación que pueden ser de

utilidad.

el libro termina con una necesaria

reflexión acerca de la propia salud

emocional del educador o educado-

ra como factor clave. 

en definitiva, creo que se trata de

un libro claro, sencillo y de utilidad

práctica para quienes se dedican o

van a dedicarse a una labor tan

importante como es la educación

infantil. en palabras de la propia

autora, puede servir para algo tan

necesario como es ayudar a los

docentes a reflexionar sobre su tras-

cendental papel y proporcionarles

una guía de auto-observación para

mejorar su estilo educativo. Mar

Martínez García.
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Sanabria: Lenguaje social
tradicional (1850-1950)

rodrígUez, J. M. (2013).

zAMorA: seMUreT. 240 págs. 

el presente libro forma parte de la
colección La biblioteca de Cultura
Tradicional Zamorana, que preten-
de sintetizar las investigaciones so -
bre esta variopinta provincia, reve-
lando así su compromiso de fijar la
cultura tradicional en textos senci-
llos, populares y asequibles. es fruto
de un arduo trabajo de investiga-
ción, que viene precedido por otras
dos publicaciones del mismo autor:
El ciclo del pan en un municipio sa -
 nabrés (2003) y Sana bria. Apro -
vechamiento tradicional de plantas
y animales (1850-1950).

podría catalogarse como un trabajo
antropológico-cultural sobre el len-
guaje social tradicional de una
región determinada: «cualquier
finca podía convirtiese en signo de

lenguaje tradicional. La Tierra era

un signo de lenguaje ecológico por

ser un lugar que se aprovechaba

para hacer un determinado cultivo;

a su vez, lo era de lenguaje social des -

de el momento que estaba delimita-

do por marcos, definida y poseída, y

por último se convertía en signo de

lenguaje tradicional cuando se utili-

zaba como medio para obtener favo-

res sobrenaturales. Las sucesivas

connotaciones del mismo elemento

lo transformaba en diversos signos

de distinto lenguaje» (p. 90). 

A lo largo de sus páginas se narran y

analizan la composición y distribu-

ción de la población, los roles socia-

les, el ciclo vital de un paisano, el

noviazgo y la boda en sa nabria, los

casados, la muerte, la familia tradi-

cional sanabresa, la ca sa, el grupo

doméstico, la higiene, la salud y el

alimento, el concejo, las ventas, el

dinero y los prestamistas, la hospita-

lidad, la escuela, la parroquia, las

cofradías, las fiestas... en todo este

camino se revela un gusto especial

por el detalle en su contexto, distin-

guiendo lo común de lo raro,

mediante un lenguaje sencillo, claro,

bien tejido, rico y estructurado. 

es una obra sólidamente documen-

tada y actualizada desde distintas

disciplinas. se referencian títulos

sobre metodología, filosofía antro-

pológica, etnografía, periodismo y
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dialoga con autores e instituciones
como h. eco, L. strauss, Menéndez
pidal, INe, rodríguez pascual,
McLuhan, etc. Utiliza el método
etnográfico de campo y las técnicas
de observación y las entrevistas. 

Trascendiendo su naturaleza des-
criptiva, el libro provoca la refle-
xión sobre la dimensión social del
ser humano. somos seres sociales
antes que personas y solo en socie-
dad podemos ser nosotros mismos.
gran parte de nuestras relaciones
se basan en la comunicación tácita
o explícita a través del lenguaje.
por esto, merece un especial esme-
ro y respeto. Manuel Riesco
González.

Cultura actual y pastoral
juvenil

roJANo, J. (2014).

MAdrId: edITorIAL ccs, 184 págs. 

hace tiempo que los jóvenes se

han convertido en una preocupa-

ción nacional, casi en un agobio. se

suceden las encuestas, se publican

estudios de toda índole, se reúnen

comisiones, se elaboran planes

–contra la droga, contra el emba-

razo de adolescentes–, para redu-

cir el fracaso y la violencia escolar,

con vistas a eliminar o al menos

atenuar el vandalismo callejero,

etc. Y a medida que no cesa de cre-

cer esta preocupación por los jóve-

nes, cada vez son más los adultos,

incluso algunos de los que se dedi-

can al estudio de la juventud, que

no salen de su desconcierto frente

a unos jóvenes que se les antoja

cada vez más complejos, más her-

méticos. 

existen, sin duda, varias razones

que pueden explicar este fenóme-

no: desconcierto, en primer lugar,

por la imagen esquizofrénica que

recibimos de los medios de comu-

nicación: por un lado, el trata-

miento de los jóvenes y de sus pro-

blemas en numerosos programas

de televisión y en los periódicos,

que suelen tender a un claro nega-

tivismo, e incluso al catastrofismo;

y por otro, el tratamiento comer-

cial del joven, en la publicidad por

ejemplo, en la que se insiste en una

imagen feliz, bella, optimista, mos-

trando un joven despreocupado,
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sin problemas, en éxtasis de felici-

dad permanente y como modelo

para el resto de la población.

desconcierto, en segundo lugar,

por la imagen distorsionada que se

transmite desde numerosos círcu-

los del joven como permanente

amenaza, como una pandemia. Y

desconcierto, por supuesto, por la

gran ausencia de los propios jóve-

nes, que se retiran a su propio

mundo, coto vedado para la gran

mayoría de los adultos. 

en este contexto aparece el libro

Cultura actual y pastoral juvenil,

de Jesús rojano, profesor del ces

don Bosco y director de la revista

Misión Joven. Un libro que trata

de introducirse en esa maraña de

significados propiamente juveniles

y significados impuestos, de imá-

genes y contraimágenes, de luces y

sombras del universo y del imagi-

nario juvenil para tratar de destilar

de todo ello las claves más impor-

tantes de su nudo gordiano cultu-

ral. Y no solamente trata de hacer-

lo sino que ¡lo consigue! primero

porque tras las páginas de éste

libro se percibe claramente una

concienzuda e inteligente lectura

de la literatura especializada en

juventud, que se cita en el momen-

to preciso, no por citar, así como

un amplio conocimiento de las

corrientes y figuras más relevantes

del pensamiento actual. Y segun-

do, y esto es lo más importante,

algo sin lo que lo anterior proba-

blemente no sirviera de mucho,

porque detrás de cada página se

manifiesta un profundo conoci-

miento de primera mano del

mundo juvenil, fruto de muchas

horas con y para los jóvenes, de

muchas conversaciones con ellos.

esto hace que el caleidoscopio de

datos y más datos de informes y

estudios cobre un sentido y sea

útil. si la Iglesia quiere evangelizar

y lanzarse al reto de las periferias,

tanto geográficas como culturales,

tal y como viene pidiendo el papa

Fran cisco, ha de tener en cuenta y,

sobre todo, tomarse en serio las

nuevas realidades en las que viven

inmersos los jóvenes actuales. para

ello, éste libro es una fabulosa

puerta grande de entrada. Juan

María González-Anleo.
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NORMAS PARA LA PRESENTACIÓN Y PUBLICACIÓN DE ORIGINALES

Educación y Futuro es una publicación del ces don Bosco al servicio de los profesionales de la educación. Las seccio-

nes de la revista son: a) Tema central; b) Artículos y ensayos; c) recensiones. Acepta trabajos originales de investiga-

ción, ensayos, experiencias educativas innovadoras y recensiones de publicaciones recientes y relevantes en español y

en otros idiomas. Los trabajos que no se atengan a las normas recogidas a continuación serán desestimados.

NORMAS GENERALES Y ENVíO DE LOS ARTíCULOS

1. Los trabajos deberán ser originales e inéditos y no estar aprobados para su publicación en otra entidad.

2. Extensión: las investigaciones o estudios y los materiales tendrán una extensión entre 5000 y 8000 palabras;

los artículos, ensayos y experiencias entre 5000 y 7000; las Recensiones entre 300 y 500. 

3. el título deberá redactarse en español e inglés, reflejando con claridad y concisión la naturaleza del artículo.

4. el resumen se hará en español y en inglés (60-100 palabras), expresando de manera clara la intencionalidad y el

desarrollo del artículo. debajo se incluirán 4-6 palabras clave en español y en inglés. 

5. se recomienda que los artículos procedentes de investigaciones contemplen estos apartados numerados: intro-

ducción, planteamiento del problema, fundamentación teórica, metodología, resultados, conclusiones y prospec-

tiva. Los demás artículos deben iniciarse con una introducción y cerrarse con unas conclusiones. 

6. Los manuscritos se enviarán a: efuturo@cesdonbosco.com, adjuntando, en un único archivo, un breve CV de los

autores, su dirección postal, e-mail y teléfono.

FORMATO DEL TEXTO

7. La redacción se guiará por el Manual de Estilo de la American Psychological Association (ApA), 6ª ed., 2010

(www.apastyle.org).

8. el texto se presentará en letra garamond, tamaño 11, con un interlineado de 1,5 líneas. 

9. Los gráficos y tablas se incluirán dentro el texto. se presentarán con el título en la parte superior, numerado, y

detallando la fuente original. si hubieran sido elaborados por el propio autor, se referenciará así: Fuente: elabora-

ción propia. Además, los gráficos se enviarán en archivos adjuntos.

10. La bibliografía se presentará en orden alfabético, al final del texto. ejemplos:

– Libros: garcía, J., pérez, s. y López, A. (1999). Los días felices (3ª ed.). Madrid: Narcea.

– Capítulos de libros: Martínez, M. (2000). La educación tecnológica. en J. garcía, La educación del siglo

XXI, (pp. 21-35). Madrid: pirámide. 

– Artículos de publicaciones periódicas: Baca, V. (2011). educación y mediación social. Educación y Futuro,

24, 236-251. 

– Biblioweb: pallarés, M. (2013). La publicidad como instrumento de aprendizaje escolar. recuperado de

http://www.rieoei.org/deloslectores/5311pallares.pdf [consulta: 17.01.2013].

– Cita interna: (garcía, 1999) y Cita Textual: (gonzález, 2000, p. 40).

ACEPTACIÓN Y PUBLICACIÓN

11. Los artículos serán evaluados por expertos del consejo evaluador externo, mediante un proceso de revisión por

pares ciegos. en el caso de juicios dispares, el trabajo será remitido a un tercer evaluador. si fuese necesario hacer

alguna modificación, el artículo se remitirá a los autores para que lo devuelvan en el plazo indicado.

12. se acusará recibo y se notificará a los autores el resultado de la evaluación. 

13. el consejo de redacción se reserva el derecho a publicar los artículos en la edición y fecha que estime más oportunos.

RESPONSABILIDADES Y COMPROMISOS

14. Los autores recibirán un ejemplar impreso y otro en formato digital. 

15. La revista se reserva la facultad de introducir las modificaciones que estime pertinentes en la aplicación de estas

normas. 

16. Los autores ceden los derechos (copyright) a la revista Educación y Futuro.
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An Educational Approach Based on the Theory of Multiple Intelligences

La inteligencia lingüística: El vestido de los pensamientos
Linguistic Intelligence: The Dress of Thought

La inteligencia lógico matemática: Las matemáticas no se aprenden, se hacen razonando
The Logical-mathematical Intelligence: Maths Are not Learnt, They Are Reasoned

La inteligencia corporal-cinestésica
The Bodily-kinesthetic Intelligence

La inteligencia musical: Un lenguaje universal
Musical Intelligence: A Universal Language

La inteligencia naturalista: Una lupa para descubrir la vida
The Naturalistic Intelligence: A Magnifying Glass to Discover Life

La inteligencia espacial: Claves y propuestas para el desarrollo de capacidades artístico-plásticas
Spatial-visual Intelligence: Keys and Proposals for the Development of Artistic and Visual Abilities

La inteligencia interpersonal: Tendiendo puentes hacia los demás
Interpersonal Intelligence: Building Bridges towards Others

La inteligencia intrapersonal: La brújula de nuestra existencia
Intrapersonal intelligence, the compass of our existence

MATERIALES
El trabajo en equipo como recurso para fomentar las habilidades sociales en estudiantes 
universitarios
Teamwork as a Resource for Promoting Social Skills in University Students

ARTÍCULOS
Liderazgo creativo en educación: Hacia una nueva perspectiva de la gestión del talento
Creative Leadership in Education: Towards a New Perspective in the Talent Management 

La interacción como herramienta de aprendizaje en el desarrollo de C.O.M.A. (Cursos 
Online Masivos y Abiertos)
Interaction as Learning Tool in the Development MOOCs (Massive Open Online Courses)
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