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PRESENTACION

INTELIGENCIAS MULTIPLES: UN ENFOQUE CLAVE PARA ARTICULAR
HERRAMIENTAS DIDACTICAS 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 xx1, asistimos a
transformaciones de gran relevancia e impacto en la ciencia y en todos los
sectores del conocimiento, en las tecnologias de la informacion y de la comu-
nicacion, en las relaciones sociales y politicas, en la economia, 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 transformaciéon revelan
que estamos inmersos en lo que se presenta como la gran paradoja de nues-
tro tiempo: lo tinico estable es el cambio.

Formar para afrontar todos estos cambios exige investigacion, estudio, deba-
te e intercambio que nos lleve a reflexionar y definir tanto los propésitos edu-
cativos que nos han de inspirar, como los recursos materiales, metodologicos,
ambientales y personales que nos ayuden a conseguirlos. Ello requiere articu-
lar enfoques que favorezcan la construccién de una formacion sélida en la
que se impliquen los alumnos, las familias, los profesores y la comunidad. La
solidez de tal formacién se expresa en la persecucion del equilibrio entre
capacidades y en el impulso a una autonomia personal ligada a una implica-
cioén y a un compromiso social.

Las dos ultimas décadas del siglo pasado ya mostraron algunas vias de inves-
tigacion de indudable valor psicoldgico y pedagogico. El enfoque de las inte-
ligencias multiples 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 demas y con uno mismo. Este enfoque
establecié unos marcos de dialogo con estrategias didacticas vinculadas a sis-
temas de ensefianza/aprendizaje centrados en el alumno, a la lucha por un
curriculo 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 caricter y alcance: instru-
mentales, interpersonales y sistémicas.

Educacion y Futuro, 31 (2014)



En los momentos actuales, debemos estar atentos a las investigaciones que
nos pueden ir revelando informacién de enorme valor para determinar como
aprendemos, de qué manera el empleo de distintos tipos de simbologias 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 superacion de esque-
matismos que, de alguna manera, nos puedan llevar a un estancamiento o,
peor aun, a un retroceso; tenemos que perseguir una evolucion que nos per-
mita integrar el avance de los conocimientos psicoldgicos y pedagogicos en
propuestas educativas fundamentadas y bien articuladas para orientar prac-
ticas educativas contextualizadas.

Esto significa huir de alternativas faciles que establezcan vinculos cerrados y
estrechos entre algunas inteligencias y el area/materia educativa que, tradi-
cionalmente, se relaciona con ellas (inteligencia lingiiistica y area/materia de
lengua, por poner un ejemplo). Tenemos que abogar por estrategias didacti-
cas que impulsen el trabajo mental con diversos tipos de simbolos 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 propositos 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-
nomia personal. Ello serd lo que haga posible una educaciéon que permita
afrontar los retos y los cambios que el siglo xx1 nos depara.

El trabajo que estamos desarrollando sobre la implementacion de recursos
didacticos variados para el desarrollo de capacidades desde el enfoque de las
inteligencias multiples, nos permite conjugar las aportaciones de diferentes
profesionales: profesores, familias, asesores pedagogicos, equipos directivos,
editores y alumnos. Los resultados estan siendo verdaderamente alentadores
y suponen integrar estrategias, técnicas y materiales didacticos 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 investigacion, refle-
xidn, practica e intercambio.

El nimero de la revista Educacion y Futuro que presentamos viene a mostrar
las principales sefias de identidad de este camino y algunas propuestas surgi-
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das desde la estrategia de trabajo en colaboracién que estamos desarrollan-
do. Los diferentes trabajos muestran desde las claves esenciales de su organi-
zacion didactica hasta el estudio de cada inteligencia con una proyeccion
metodolodgica que persigue el impulso al pensamiento, empleando técnicas
variadas en infusién con contenidos que pueden ser empleadas en diferentes
etapas educativas.

Los distintos articulos 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 relacién con otras inteligencias y
con enfoques de corte competencial, las bases de una configuracion didactica
que apuesta por una metodologia muy dinamica basada en técnicas para
aprender a pensar y que aportan referentes de estructura, de dinamizacion,
de profundizacién y de integracion que resultan complementarias y que per-
miten una adaptacion a diversos tipos de situaciones de organizacién del pro-
ceso de construccion de ensefianza/aprendizaje. En las propuestas destaca
también el interés por el estudio de un sistema de evaluacién basada en la
identificacion de unos indicadores que nos orienten sobre el qué evaluar y en
la determinacion de unos principios y una metodologia determine el quiénes,
el cuando y el como materializarla.

Amparo Escamilla Gonzalez

Profesora del CES Don Bosco
Coordinadora del nimero 31 de la revista Educacién y Futuro
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Un enfoque educativo desde la teoria de las inteligencias
multiples

An Educational Approach Based on the Theory of Multiple
Intelligences

AMPARO ESCAMILLA GONZALEZ
LICENCIADA EN CIENCIAS DE LA EDUCACION. PROFESORA EN EL CES DoN Bosco

La teoria de las IM’ realiza su mayor contribucién

a la educacién mediante la sugerencia de que los profesores
necesitan aumentar su repertorio de técnicas,

herramientas y estrategias mas alla de las tipicas lingiiisticas
y légicas que predominan en las aulas.

(Armstrong, 2012, p. 77).

Resumen

El camino hacia la configuracion del cémo estimular inteligencias ha de cons-
truirse a partir de la reflexion sobre el qué. Necesitamos partir de la conceptua-
lizacion, de la determinacion del significado de lo que entendemos por inteli-
gencia y del analisis de sus caracteristicas. A partir de estas bases se identifican
los elementos esenciales de su conformaciéon didactica: su relacion con las
competencias, sus agentes, sus principios y pautas, sus estrategias y técnicas.

Palabras clave: inteligencia, competencia, recurso didactico, 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 Multiples.
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Un enfoque educativo desde la teoria de las inteligencias multiples

1. INTRODUCCION

Segin Los trabajos de investigacion, estudio, asesoramiento, formacion y
aplicacion que estamos desarrollando sobre inteligencias multiples (en ade-
lante IM) se estan perfilando a partir de las que consideramos claves esencia-
les del enfoque didéctico que se inspira en ellas: la determinacién de los con-
ceptos y caracteristicas de la teoria IM, los criterios que se emplean para
identificar sus componentes y los fundamentos sociales, organizativos y
metodologicos de su orientacion.

En la exposicion de este enfoque didactico, prestaremos atencion especial a
los principios, las estrategias y las técnicas. En su estudio mostraremos las
claves de su estructuracion, sus caracteristicas y algunas de sus propuestas.
Consideramos que los requisitos de un trabajo educativo orientado al de-
sarrollo de IM hacen necesaria una formacion que inspire, fundamente y ver-
tebre propuestas didacticas en esta direccion. Son muchos los que destacan
que, aunque Gardner no se haya pronunciado por cerrar formatos especificos
de aplicacion al aula (si, como veremos, se ha pronunciado en principios,
pautas y estrategias), hay que considerar imprescindible participar en expe-
riencias que supongan preparacion sobre aspectos tedricos del modelo y
en herramientas para su aplicaciéon (Carpintero, Cabezas y Pérez, 2009;
Armstrong, 2012).

2. UNA NUEVA ORIENTACION CIENTIFICA:
EL PUNTO DE PARTIDA

Gardner ha narrado en diversas situaciones y trabajos (2001, 2004, 2012) los
momentos y experiencias esenciales que intervinieron en su determinacion
de abordar el estudio de la inteligencia desde unas coordenadas diferentes
a las que imperaban en los afios 70. Especificamente, ha aludido al periodo
(1967) en que comenzb a trabajar con Goodman en el Proyecto Zero de
Harvard, dirigido a configurar actuaciones para enriquecer la Educaciéon
Artistica. Parece que a los dos cientificos les llamaron la atenciéon los descu-
brimientos que entonces se daban a conocer sobre la tipologia de simbolos
que manejaban los hemisferios cerebrales: el izquierdo simbolos de caracter
digital (nameros y palabras) y el derecho simbolos de caracter méas holistico
o analogico, como los que se plasman en la pintura.

Educacion y Futuro, 31 (2014), 15-42
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Amparo Escamilla Gonzalez

Estos primeros puntos de interés cobraron una nueva vida cuando en 1969, el
neurdlogo Norman Geschwind, que ensefiaba e investigaba en la Facultad de
Medicina de Harvard, intervino en una experiencia de formacién a un grupo
de trabajo del Proyecto Zero. Este cientifico hablaba de impactantes perfiles
cognitivos que pueden ser estudiados en clinicas neuroldgicas; pacientes que
no recordaban haber visitado un lugar concreto y, sorprendentemente, se
desenvolvian con facilidad en él, pacientes que no entendian lo que oian, pero
que podian hablar con fluidez y les era posible apreciar la musica, pacientes
que escribian palabras y nombres de objetos, pero habian perdido la capaci-
dad de leer textos y leian ntiimeros. Geschwind aludi6, asimismo, a experien-
cias asombrosas de artistas que habian sufrido lesiones cerebrales pero
seguian mostrando habilidades extraordinarias, como Ravel que, habiendo
perdido la capacidad de hablar y de componer, atin podia interpretar algunas
de sus piezas y evaluar las interpretaciones de los demaés.

Gardner tomo la decision de hacer el posdoctorado en una unidad neurologi-
ca con Geschwind y sus colegas. Esa primera atracciéon no fue defraudada. El
respeto y la valoracion que Gardner siente por este investigador ha sido expre-
sado de manera rotunda «no he encontrado ain a nadie que combinase tan
bien la brillantez intelectual y la dignidad personal» (2012, p. 66). La relaciéon
tuvo como consecuencias dos décadas de investigacion 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 conformacién de una teoria.

3. LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES:
ASPECTOS ESENCIALES

3.1. Los elementos que sintetizan la teoria

Articular una propuesta educativa basada en la teoria de las inteligencias mul-
tiples, hace necesario partir del estudio del significado de esta teoria: sus
caracteristicas esenciales, los criterios o sefiales que debe reunir una inteligen-
cia para ser reconocida como tal y su sentido, concepto y caracteristicas.

Abordaremos estos aspectos pero vamos partir, en términos de sintesis inicial,
de la identificacion de los elementos que consideramos de mayor relieve para
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definir el alcance de la teoria IM. Para trazarlos, nos hemos apoyado, entre
otras, en las aportaciones de Gardner (1983, 2001, 2004, 2012), Antunes
(2000), Prieto y Ferrandiz (2001), Ferrandiz (2005), Pérez y Beltran (2006),
Ander-Egg (2006), Armstrong (2012) y Escamilla (2014). Asi, reconocemos
como caracteristicas mas significativas de esta teoria, las siguientes:

¢ Configura un modelo sobre la estructura y funcionamiento de la mente.

e Rebate la concepcion unidimensional o monolitica de la inteligen-
cia y de su evaluacién a través de pruebas psicométricas exclusiva-
mente.

¢ Determina la existencia de cada inteligencia desde una fundamenta-
cion en términos neurocientificos e instituye ocho criterios relaciona-
dos con la biologia, la psicologia experimental, la psicologia evolutiva
y el analisis logico. Esto supone investigar aspectos como: las mani-
festaciones de las inteligencias en distintos momentos del desarrollo
y de la evolucién del ser humano, el deterioro de capacidades cogniti-
vas tras danos cerebrales, el estudio de personas especiales (prodi-
gios, talentos, sabios con dificultades, autistas).

e 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.

e Entiende que cada una de las inteligencias es neuroldgicamente auto-
noma y relativamente independiente, pero aplicadas se muestran
vinculadas. Funcionan como un sistema.

e Identifica las inteligencias como potenciales que se manifestaran y
evolucionaran en unos términos u otros dependiendo de la persona,
su evolucion y sus experiencias vinculadas a un contexto.

¢ Sostiene que cada persona posee una combinacién singular de inteli-
gencias, con diferentes grados de desarrollo en unas y otras y con for-
mas especificas 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 definicion 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 teoria en la pura
intuicién (Pérez y Beltran, 2006; Prieto, Bermejo y Ferrandiz, 2001;
Armstrong, 2012). De acuerdo con Ferrandiz «tomados de los estudios de la
neurologia, psicometria, psicologia experimental, cognitiva y del desarrollo,
hacen posible describir cada inteligencia especifica en términos de sus opera-
ciones, su desarrollo y su organizaciéon neurologica» (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 definicién de lo que es una inteligencia y la
identificacién de un conjunto de criterios para definir qué es una inteli-
gencia y qué no. Que nadie piense que estableci todos esos criterios a
priori; al contario constantemente intentaba encajar lo que aprendia de
las capacidades humanas con la mejor manera de definir lo que finamen-
te, fueron ocho criterios distintos. Creo que esta definicion y estos crite-
rios se cuentan entre los componentes més originales de mi trabajo, pero

ninguno ha recibido mucha atencién en la bibliografia. (2012, p. 151).

Un gran ntmero de autores identifican y, en ocasiones, analizan y valoran
estos criterios (Antunes, 2000; Pérez y Beltran, 2006; Prieto, Bermejo y
Ferrandiz, 2001; Ferrandiz, 2005; Ander-Egg, 2006; Armstrong, 2012;
Escamilla, 2014). Los ocho signos de validacion que recogemos en la figura 1
se fundamentan desde cuatro grandes vias: la investigacion psicologica, la
psicologia evolutiva, el analisis 16gico y las ciencias biologicas.

Figura 1. Fuentes y criterios de validacion de las inteligencias.
Fuente: elaboracién propia.

Investigacion psicologica Ciencias bioldgicas
tradicional — Posibilidad de aislarla en caso
— Respaldo de la psicologia de dafos cerebrales
experimental — Historia evolutiva y evolucion
— Apoyo de los datos verosimil

psicométricos CRITERIOS/siGNOS
PARA VALIDAR UNA

. B . INTELIGENCIA
Psicologia evolutiva Andlisis légico
— Un desarrollo bien diferenciado — Existencia de una o mas operaciones
y un conjunto definible de actuaciones identificables que desempefien una
que indiquen un «estado final» funcién esencial o central
— Existencia de «sabios idiotas», prodigios — Posibilidad de codificacion en
y otras personas excepcionales un sistema de simbolos
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Mostramos el significado de los diferentes criterios de acuerdo con la biblio-

grafia citada:

20

e Posibilidad de aislarla en caso de daiios cerebrales: gracias al

trabajo en la Boston Veterans Administration, Gardner estudio el ca-
so de muchos sujetos que habian sufrido accidentes o enfermedades
que afectaron a zonas especificas de su cerebro. Apreci6 que, después
de los dafios, las inteligencias pueden disociarse, mantenerse intactas
a pesar de tener otras facultades dafiadas o a la inversa. Alguien con
una lesion en el 16bulo temporal del hemisferio derecho podria perder
sus capacidades musicales, mientras que las lesiones del 16bulo fron-
tal afectan principalmente a las inteligencias personales.

Historia evolutiva y evolucién verosimil: Gardner (1983, 2012)
considera que cada una de las inteligencias tiene sus raices en la evo-
lucién de los seres humanos e incluso antes, en la evolucion de otras
especies. Estudia, también, la importancia que tienen en el presente y
podrian 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 mas amplias, muestran mas evolucionados los
rasgos de cognicion social (Universidad de Duke, en Durham, Caro-
lina del Norte). Esta inteligencia se identifica también en rasgos de
sus origenes evolutivos en las primeras evidencias de vida social y
religiosa. Adquiere més relevancia en una sociedad mas compleja en
la que las situaciones de estrés exigen un manejo mas hébil en las
relaciones con los otros y en un entorno de cambios econémicos, cul-
turales, cientificos 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 mas operaciones o mecanismos basicos
de procesamiento de informacion identificables que desem-
peiien una funciéon esencial o central: las inteligencias suponen
un conjunto de operaciones centrales que pueden impulsar habilidades
especificas que corresponden a cada inteligencia (Gardner, 1983, 2001,
2012); ello supone reconocer que estan mediadas por unos mecanismos
neurales especificos y que se activan ante unos tipos concretos de infor-
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macion de origen interno o externo. «En la inteligencia cinético-corpo-
ral, por ejemplo, las operaciones centrales pueden incluir la capacidad
de imitar los movimientos fisicos de otras personas o la de dominar
rutinas establecidas de motricidad fina para construir una estructura»
(Armstrong, 2012, p. 30). Gardner (2012) considera que, algtn dia, esas
operaciones seran identificadas con precision.

e Posibilidad de codificacion en un sistema de simbolos:
Antunes (2000) y Armstrong (2012) defienden que una de las mas
importantes caracteristicas de la inteligencia humana es su orienta-
cion hacia la incorporacion de un sistema simboélico especifico: letras,
nameros, notas musicales, sefales cartograficas, sefiales faciales,
cada inteligencia posee sus propios sistemas simbdlicos o de nota-
cion. Ferrandiz explica que «los sistemas simbolicos pueden haber
evolucionado tan s6lo en los casos en que existe una capacidad
madura de computacién para controlarse por medio de una cultura»
(2005, p. 25). Asi, por ejemplo, la inteligencia espacial posee reperto-
rios variados de lenguajes graficos utilizados por ingenieros, arquitec-
tos, disefiadores y también lenguajes ideograficos, 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 modificacion y capacitacion mediante la educacion»
(Ferrandiz, 2005). Parece, por ejemplo, que la composicion musical
se encuentra entre las que antes desarrollan un alto nivel de compe-
tencia. La alta capacidad matematica, 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 més originales e
impactantes en este terreno decaen a partir de los cuarenta afios.

¢ Existencia de sabios idiotas, prodigios, personas excepcio-
nales, autistas, etc. que muestran perfiles diferenciales y
especificos de algan 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, musicos, 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 calculo,
en la reproduccion de melodias o en el dibujo.

Contar con el respaldo de la psicologia experimental: las
investigaciones revelan que es posible el estudio de cada inteligencia
mostrando una relativa autonomia de las restantes (Ferrandiz, 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: Armstrong
sefiala 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 teoria de las IM»
(2012, p. 29), siempre recordando que estas pruebas miden las inteli-
gencias de forma descontextualizada. En el analisis de estas pruebas
se advierte, por ejemplo, poca correlacion entre la inteligencia lin-
gliistica y la espacial; la inteligencia social presenta un conjunto de
capacidades diferentes de la inteligencia lingiiistica y la logica; algu-
nas personas muestran una gran habilidad l6gico-matemaética y no
siempre lo manifiestan en el alcance espacial.

3.3. Inteligencia, concepto, caracteristicas y tipos

Gardner (2012) recuerda que necesitd afios para comprender la importancia
de distinguir entre diferentes significados de inteligencia. En un anélisis, que
él mismo presenta como «ejercicio de semantica de la inteligencia» (p. 146),
los presenta como:

22

e Caracterizacion general de las capacidades humanas (o no

humanas): «Definir las caracteristicas 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 informacion» (p. 145).

Dimension en la que los seres humanos difieren entre si: no
hay dos personas (ni aunque sean gemelos idénticos) que posean el
mismo perfil de inteligencias.
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e Manera en que una persona realiza una tarea en virtud de
sus propios objetivos: no se puede calificar de inteligente una
tarea o una decision sin alguna nociéon de su objetivo u objetivos.

Por ello, en la definicion 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 manifestara en cada persona y a la identificaciéon de propésitos
(resolver problemas, forjar proyectos, etc.) que ha de llevar consigo. De este
modo, entendemos la inteligencia como:

Un potencial biologico y psicoldgico que identifica, en cada ser huma-
no, la facultad de captar, procesar, representar y comunicar informa-
ci6n 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
caracteristicas. En la figura 2 (a partir de Escamilla, 2014) mostramos las
mas significativas y las desarrollamos después.

Figura 2. Caracteristicas esenciales de las inteligencias.
Fuente: elaboracién propia.
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Para perfilarlas, nos hemos apoyado en las aportaciones de Gardner (1983,
2001, 2004, 2012), Antunes (2000), Prieto y Ferrandiz (2001), Ferrandiz
(2005), (Pérez y Beltran 2006), Ander-Egg (2006), Armstrong (2012) y
Escamilla (2014). Asi entendemos que las inteligencias son:

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

Las representaciones mentales no estan dadas al nacer ni se «conge-
lan» por asi decirlo, en el momento de su adopcién. Segtin este punto
de vista, se pueden reformar, recrear, reconstruir, transformar, combi-
nar y alterar. En pocas palabras, estan en nuestra mente y también en

nuestras manos. (2004, p. 65).

¢ Formatos con simbologia propia. El cerebro posee, para cada
tipo de inteligencia, mecanismos y operaciones propios. Estos se acti-
van a partir de diversas clases de informaciéon 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 bésica que expresa la representacion,
es decir, lo que los lingiiistas llamarian la seméntica del mensaje. La
forma (o el formato) es el lenguaje, la notacién o el sistema de simbo-

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

e Se combinan de forma singular en cada ser humano. Este
muestra diferentes niveles de desarrollo en cada una de ellas (puede
haber personas que muestren un gran potencial en inteligencia lin-
giiistico-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 lingiiistica en alguna de sus dimensiones
(pueden escribir muy bien y no destacan en la comunicacién verbal
oral). «Todas las inteligencias tienen subtipos o variedades», mantie-
ne Gardner (2004, p. 48).

¢ Complejos/paraddjicos. Cada inteligencia se reconoce como un
subsistema de funcionamiento complejo. Son neuroloégicamente auto -
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nomas y relativamente independientes, porque cuando se aplican a
la construccion de conocimientos, al disefio de planes o a la crea-
cion de productos se muestran vinculadas y complementarias.

* Su empleo puede orientarse al logro de distintos tipos de
metas. Esencialmente plantear y resolver problemas, crear produc-
tos efectivos, forjar proyectos, tomar decisiones, construir nuevos
conocimientos 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 ahi la importancia de disehar propuestas didacticas
fundamentadas en objetivos que si permitan un desarrollo personal y
social basado en valores.

Sobre su identificacién y tipologia, Gardner (1983) propuso inicialmente la
existencia de siete inteligencias:

e Lingiiistico-verbal y logico-matematica: «las que méas se han
valorado en la escuela tradicional» (Gardner, 2001, p. 52).

e 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).

e Interpersonal e intrapersonal, las inteligencias persona-
les.

Mas adelante, tras un proceso de revision (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
8y Ve
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4. EL ENFOQUE IM: SU RELACION CON LAS PROPUESTAS
DE INNOVACION Y CAMBIO EN EDUCACION

4.1. Interés y fundamentacion

La expectacion que, en estos momentos, esta despertando el trabajo por IM
se materializa en investigaciones, en publicaciones, en estudios doctorales,
en la inclusi6on de algunos de sus contenidos en programas de asignaturas
relacionadas con la psicologia y la pedagogia (en la formacion inicial de los
futuros profesores), en la convocatoria y desarrollo de cursos de formacion
continua del profesorado, en la organizaciéon de congresos y jornadas y en la
bisqueda que muchos centros y profesores (incluso familias) estin empren-
diendo.

Desde nuestra perspectiva (Escamilla, 2009, 2011, 2013, 2014), la orienta-
cién del trabajo educativo desde la teoria IM, no constituye una linea 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
investigacion que sobre ella se desarrolle. Gardner (2012), explica que la teo-
ria de las IM se basa en pruebas empiricas y se puede replantear sobre la base
de nuevos datos empiricos. Pero su aplicacion al terreno educativo dispone,
en estos momentos, de cimientos sélidos que permiten evolucionar en educa-
cion. Estan avalados por las siguientes fuentes y contenidos que les son pro-
pios (a partir de Escamilla, 2014):

¢ La Sociologia: los cambios propios del siglo xx1 en la tecnologia y en
el conocimiento requieren flexibilidad en el pensamiento, desarrollo
amplio de diferentes capacidades, integrando inteligencias y prepara-
cion sblida y equilibrada para enfrentarse a los retos y a aprender de
manera continua de manera que podamos afrontar con éxito las
transformaciones.

e La Psicologia y la Epistemologia: los conocimientos relativos a
los criterios de reconocimiento de las inteligencias, sus caracteristi-
cas, sus relaciones, sus componentes, el sentido del papel mediador
en los aprendizajes de los profesores, los alumnos y la familia.

e La Pedagogia: la identificacion de autores de aportacion significati-
va para su desarrollo didactico, la disposicion de recursos organizati-
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vos apropiados, el disefio y empleo de materiales variados y atracti-
vos, la definicion y puesta en marcha de estrategias y técnicas que,
estimulan el pensamiento y sus caminos con distintos tipos de conte-
nidos y simbolos.

El enfoque IM y los trabajos de reflexion, investigacion y evaluacion que se
estan llevando a cabo aportaran nuevos argumentos para reforzar y situar
adecuadamente estas tendencias y mantener las bases de fundamentacion
biopsicolégica y pedagogica actualizadas. Junto a esta consolidacion de las
razones y argumentos, es necesario organizar, y poner en comunicacion pro-
yectos, centros y grupos de trabajo para favorecer sinergias, practicas con-
textualizadas y sistematizadas: la planificacion y puesta en practica de accio-
nes que trabajen inteligencias y competencias junto a los otros elementos
del curriculo, garantizara su materializacién y su evolucion y mejora
(Escamilla, 2014).

4.2. Medios y fines. Relaciones entre inteligencias
y competencias

La inclusion de las competencias en el curriculo en Espana, primero bdsi-
cas (LOE, Ley Organica 2/2006, de Educacién y su normativa de desarro-
1lo) y luego claves (LOMCE, Ley Organica 8/2013 de mejora de la calidad
educativa y su normativa de desarrollo) ha supuesto un esfuerzo conside-
rable en las tareas de programacion, puesta en practica y evaluacion de este
nuevo componente. Han sido muchos los que han tratado los vinculos entre
inteligencias y competencias (entre ellos Alart, 2010 y Marin, Barlam y
Oliveres, 2011).

Por nuestra parte (Escamilla, 2014), identificamos tres notas sobre la natura-
leza de la relacion entre competencias e inteligencias:

1. Se encuentran intimamente relacionadas, pero no tienen el mismo sig-
nificado.

2. Trabajar por competencias no sustituye a formarse en inteligencias; las
inteligencias proporcionan informacién esencial para conocer mejor a
nuestros alumnos (y a nosotros mismos) en relaciéon 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 basi-
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, caracteristicas, componentes) nos per-
mitira desarrollar propuestas mas fundamentadas y completas.

Como hemos sefnialado, las inteligencias se refieren a los potenciales que
cada ser humano posee en funciéon de su dotacion bioldgica, las coordena-
das geograficas y socio-historicas 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, seha-
la el poder que han manifestado personajes como Hitler y Goebbels en este
sentido).

Asi las inteligencias son potenciales biopsicoldgicos, son la base y el medio y
las competencias son referentes curriculares social, politica y pedagobgica-
mente acordados y construidos que se convertirin en metas. El desarrollo
adecuado de las competencias enriquece las inteligencias y les proporciona
una orientacion adecuada. Debido a ello, comparten y conjugan, al tiempo,
referencias didacticas comunes.

El desarrollo de las inteligencias, como defiende Gardner, no constituye un
fin en si mismo, sino un medio para desarrollar las competencias, pero del
trabajo desde el enfoque competencial se deriva el estimulo también a las
inteligencias, porque la respuesta didactica que estamos conformando: prin-
cipios de aprendizaje significativo, cooperacién, relacion familia-centro,
integraciéon del conocimiento, transversalidad y contextualizaciéon (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-
lizacién de programas educativos consensuados desde las competencias
bésicas.

5. RECURSOS METODOLOGICOS PARA LA ESTIMULACION IM

Articular un enfoque educativo basado en la teoria de las inteligencias multi-
ples, nos obliga a determinar un trazado de recursos metodoldgicos que con-
templen principios, pautas, estrategias y técnicas (Escamilla, 2014).
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5.1 Principios para la intervencion en IM

Los principios constituyen el recurso metodologico de caracter mas abstrac-
to. Poseen un caracter de norma, fundamento o base que ha de inspirar el
proceso de ensehanza-aprendizaje en cualquier situacion didactica
(Escamilla, 2009, 2011, 2014). Un trabajo orientado a estimular las inteligen-
cias miultiples ha de considerar como primer gran principio de intervencion
educativa el favorecer la construccion 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 deberan garantizar la coherencia horizontal y vertical
(entre etapas, cursos y areas/materias). Estos principios (Escamilla, 2014)
son:

¢ Identificar los niveles de capacidad (inteligencias y contenidos) del
alumno y estimular nuevos niveles de capacidad.

e Favorecer el desarrollo del pensamiento por medio del empleo inte-
grado y flexible de recursos didacticos.

e Garantizar la funcionalidad de los aprendizajes para favorecer la
capacidad de aprender a pensar y aprender a aprender de forma auto-
noma y responsable.

e Contribuir al establecimiento de un clima de aceptaciéon mutua y de
cooperacion.

¢ Potenciar las relaciones familia-centro.

5.2. Pautas para la intervenciéon 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 guia de actuacién (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
didacticos que abordaremos a continuacion: las estrategias y las técnicas.
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Plantee situaciones de trabajo y complejidad medida y gra-
dual: lo poco y a menudo es mas efectivo: diferentes autores (Fisher,
2003; Bruner, 1984; Pozo, 2008) sefialan que, de acuerdo con los estu-
dios desarrollados en este terreno, es mayor el grado de efectividad del
trabajo sistemaético, planificado, medido y gradual en la consolidaci6n
de los aprendizajes (tanto en contenidos curriculares como en técnicas
para aprender a pensar).

Haga que el aprendizaje sea interesante, atractivo y divertido,
en la medida de lo posible: la repercusion de los aspectos emocio-
nales en el aprendizaje (Blakemore y Frith, 2007) ha sido demostrada.
En nuestra seleccion de técnicas mostramos algunas (entrevistas, dialo-
gos, dados, cartas) que tienen como propoésito materializar esta pauta.

Explique lo que piensa y hace, por qué y como 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 graficos para ello). Al tiem-
po, trasladamos esa accién mental y esa demanda de comunicacion al
alumno con interrogantes precisos del siguiente tipo: ¢Puedes razonar
las causas?, ¢Puedes prever las consecuencias?, ¢Como valoras que...?

Favorezca el desarrollo de situaciones de aprendizaje que exi-
jan pensar con distintos contenidos y comunicar con distintos
simbolos: 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 bésica que expresa la representacion,
es decir, lo que los lingiiistas llamarian la seméntica del mensaje. La
forma (o el formato) es el lenguaje, la notacion o el sistema de simbo-
los con que se representa el contenido... Asi pues, se puede expresar el
mismo contenido o el mismo significado semantico con distintas for-
mas, palabras, ntmeros, listas, graficos cartesianos o graficos de
barras... El uso de multiples versiones de la misma cuestion constituye

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

5. Alabe el esfuerzo y no solo los resultados: de esta manera, estaremos
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alimentando la inteligencia intrapersonal. Estimularla supone potenciar
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habilidades relacionadas con el autoconocimiento: como soy, como puedo
mejorar y la reflexion sobre la relacion entre los procesos y las metas.

5.3. Estrategias para la intervencion en IM

El concepto estrategia lo empleamos (Escamilla, 2011, 2013, 2014) como «plan de
trabajo que conjuga y armoniza conjuntos de recursos didacticos (espacios, mate-
riales, técnicas) especificos para guiar la accion coordinada de los que intervienen»
en el proceso de ensenanza/aprendizaje. En el estimulo a las IM nos vamos a refe-
rir a tres tipos de estrategias generales: la infusion, la exposicion y la indagacion.

Las estrategias expositivas e indagatorias (Ausubel, 2002; Bruner, 1984
—entre otros muchos—) se refieren a la manera que conjugamos la accion y el
protagonismo del profesor y de los alumnos de forma que podamos estimular
la significacion de los contenidos por medio de una intervencion que da juego a
la participacion y a la puesta en marcha de recursos variados que potencien, de
manera continua, la actividad mental. Identifican el protagonista de la transmi-
si6n de conocimientos en un momento dado (exposiciéon del profesor y/o del
alumno/s) y el grado de autonomia en la construccién de los conocimientos
(estrategias indagatorias mediante aprendizaje dirigido, semidirigido o libre).

La estrategia de infusion, se refiere una forma de trabajo en el aula que fusio-
na, de acuerdo con Swartz (1987), la ensenanza de técnicas para un pensa-
miento eficaz con la ensenanza de contenidos curriculares. Los estudios que
se han llevado a cabo sobre las consecuencias de esta estrategia revelan su efi-
cacia. Asi afirman Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick:

Los alumnos a los que se les ensefian técnicas para un pensamiento efi-
caz integradas en la ensefnanza de los contenidos que marca el curricu-
lo obtienen mejores puntuaciones en los examenes 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 llevara a
cabo por medio de otras estrategias mas concretas que articulan planes en
los que se precisan recursos metodolégicos mas concretos (porque seleccio-
nan y aplican técnicas), y determinan, asimismo, otros recursos didacticos
(agentes, lugares, materiales). Nos referimos a los proyectos para desarrollar
inteligencias miltiples y el trabajo cooperativo, que constituyen alternativas
metodolodgicas complementarias entre si.
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5.4. Técnicas para la intervencion en IM: Concepto,
caracteristicas y tipologia

5.4.1. Concepto y valor de las técnicas

De acuerdo con Jonhson (2003) y Perkins (2008, 2013) las técnicas de pen-
samiento constituyen guias 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 ensenan-
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 informacién o para otras formas de pensamiento.»

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

El recurso metodologico mas concreto que identifica una serie de ele-
mentos y/o pasos puntuales para orientar la accion. Sirve de guia para
sistematizar la forma en que se desarrollaran las actividades de un pro-
ceso de ensefanza/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 auténoma y
responsable. (Escamilla, 2014).

5.4.2. Tipologia y caracteristicas

Nuestra perspectiva y labor de asesoramiento y formacién ha sido muy amplia
en los dltimos anos. El equipo Proyectos Pedagdgicos que coordino, llevo a
cabo unos programas de impulso a las IM, de carécter inicial, en el curso 2011-
2012. Estos programas se sistematizan con materiales especificos (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 formacion 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 niimero),
a familias y a alumnos (intervenimos también en el aula).
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En la materializacion de estos programas, el trabajo ha empleado la forma-
cion presencial (con distintas alternativas —cursos, seminarios, jornadas—) y
on-line. En el curso 2013-2014 se ha abierto a la implicacién y participacion
de especialistas en Didactica de diferentes ambitos del conocimiento en el
Centro de Ensenanza Superior Don Bosco de Madrid que estin realizando
una gran aportaciéon al desarrollo de la metodologia y a la configuracion 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 didac-
tico que estamos emprendiendo.

En todas estas acciones de colaboracion y formacion en que estamos inmer-
sos, el empleo de técnicas que proporcionen guias de pensamiento, en la linea
determinada por autores como Jonhson (2003) y Perkins (2008, 2013) y
Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick (2013), esta resultando esencial.

Nuestra forma de aplicaciéon de un conjunto de técnicas propias y adaptadas
de distintos autores y proyectos (Escamilla, 2013, 2014) esta 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 relacion entre tipos de técnicas y algunos de sus ejemplos.
Fuente: elaboracién 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.

3.

34

Técnicas de estructura: proporcionan caminos de pensamiento
(qué, dénde, cuando, porqué, para qué, con qué consecuencias, con qué
y quiénes, bajo qué normas). Su valor es esencial porque constituyen las
guias que, en todo o en parte, pueden ser empleadas por otras técnicas
para trabajar con diferentes tipos de contenidos y simbolos propios de
todas las inteligencias.

Técnicas de dinamizacién: favorecen el trabajo mental con los
contenidos en momentos en los que necesitamos activar, de manera
muy especial, el interés y la atencion. Juegan con los aspectos afecti-
vos y motivacionales en situaciones concretas del proceso de ensenan-
za/aprendizaje y proporcionan una alternativa muy eficaz para incluir
simbolos 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 consolidacion de lo aprendido con ellas, pueden emplearse
como chispa o llama para concentrar la atencion; por ejemplo, arran-
car una unidad didactica sobre literatura en el barroco con Didlogo
entre Géongora y Quevedo; el tratamiento de un contenido y sus
bases conceptuales con una entrevista a la tilde o a la ecuaciéon de
segundo grado). Hemos disenado este tipo de propuestas en expe-
riencias de formacion y constatado su aplicacion, muy celebrada y efi-
caz, de acuerdo con las valoraciones de los profesores en sus contex-
tos de centro y aula.

Técnicas de profundizacion en procesos cognitivos: favorecen
la concentracion y el ejercicio en rasgos que van a ser fundamentales en
el impulso al pensamiento y en la organizaciéon 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 bisqueda 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 accidn, relacionandola con diferentes plazos tem-
porales y sectores (C y R, de De Bono).

Técnicas de activacion especifica de alguna inteligencia: todas
las herramientas que estamos presentando sirven de soporte a muy
distintos tipos de contenido y al estimulo a procesos cognitivos pro-
pios de cualquier inteligencia. Pero necesitamos técnicas especializa-
das en la sistematizacion de lineas de contenidos y simbolos 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 identificacion, loca-
lizacién e imitacion en desarrollo de la musical (Escucha, escucha,
Escamilla, 2013, 2014), para el estudio y valoracion 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, hara que su trabajo favorezca tam-
bién el ejercicio e impulso de algunas otras.

Técnicas de caracter sistémico o integrador: vienen a proporcio-
nar una forma de entrenamiento mental que, metaféricamente, podria-
mos relacionar con la gimnasia sueca. Esto quiere decir que una herra-
mienta perteneciente a esta tipologia proporciona un ejercicio completo
y equilibrado que activa, en este caso todas las inteligencias porque
recorre todas las zonas y trabaja con contenidos y simbolos 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 tipologia la constituye el Circulo 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 simbolos y que Gardner avala al
recordar que el «uso de miltiples versiones de la misma cuestion cons-
tituye un método muy poderoso de cambio mental» (2004, p.28).
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Sobre esta tipologia y estructura queremos realizar las siguientes precisiones
(alguna ya apuntada y todas sugeridas):

e Persigue formar un soporte para conceptualizar las herramientas de
estimulo a las IM que nos permita reconocer qué significa cada técni-
ca en si misma y en su interiorizacién, como un medio para el de-
sarrollo de capacidades que es, en definitiva, un eslabon o elemento
en un conjunto.

e Esta caracterizacion es una via de analisis y clasificacién de un tipo
de contenido muy complejo (herramientas de impulso al pensa-
miento) que no es mas que un medio flexible. Esto supone que
muchas técnicas que hemos dispuesto dentro de una esfera pueden
(gracias a su vocacion activa y al mismo juego y creatividad del que
hacen gala muchos profesores) viajar y situarse en el ambito de
dominio de otra tipologia. Por ejemplo, unas cartas, un dado y/o un
tablero, bautizadas como técnicas de dinamizacién, 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 simbolos propios de las
distintas inteligencias.

e Las propuestas de técnicas concretas que hemos identificado en la
figura 3 estan tomadas de publicaciones anteriores (2009, 2011,
2013, 2014). Unas son técnicas propias y las restantes estan basa-
das en los autores que identificamos en tal figura, pero que hemos
adaptado para su difusién formativa y su aplicacion, por medio de
la estrategia de infusi6n, a contenidos propios de distintas
areas/materias y niveles educativos. El nimero y caracterizaciéon de
estas técnicas se amplia y enriquece constantemente. No constitu-
ye, en ningin caso, una propuesta cerrada ni en contenido ni en
forma.

Es decir, volviendo de nuevo a la figura de la metafora, las técnicas en un edi-
ficio, tienen en origen una funcionalidad y una ubicacién; pero situadas en
pisos concretos, se trasladan, hacen visitas frecuentes a otros pisos, empati-
zando y mimetizandose con sus habitantes. Ademas constituyen familias que
reciben también visitas e incorporaciones nuevas.
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5.4.3. Algunas propuestas de técnicas IM

Los diferentes articulos que forman este niimero de la revista nos van a ir pre-
sentando las técnicas concretadas y materializadas en infusién con los conte-
nidos y ya contamos con trabajos propios de este proposito (Escamilla, 2013,
2014) en los que se muestran de manera mas amplia. No obstante, vamos a
perfilar unas breves notas de algunas de estas técnicas para favorecer una
perspectiva panoramica del trabajo que realizan.

¢ Analisis asociativo (Decroly, adaptaciéon Escamilla): considerada
como técnica de estructura. Puede ser muy ttil para la sistematiza-
cion de los contenidos relacionados con un trabajo de exposiciéon del
profesor y/o investigacion que ha de desarrollar un alumno o un equi-
po (épocas, obras artisticas, cientifico-técnicas, personajes, plantas,
animales, obras artisticas, autores....). Se identifican una serie de
interrogantes claves: ¢Qué? ¢Como?, {Donde?, (Cuando?, éPor qué?,
¢Para qué?, ¢Qué pasaria si....?, éComo afecta a?, ¢Bajo qué normas,
qué valoracién se da? Estos interrogantes responden a una articula-
cion de coordenadas de estructura del pensamiento (espacio, tiempo,
causa, efecto, origen, normas).

¢ Rueda légica (Hernandez y Garcia, 1999; infusién con contenidos
en Escamilla, 2009, 2011, 2013 y 2014): su empleo para organizar el
pensamiento con el contenido de un tema de cualquier drea/materia
y simbologia es indiscutible. Sus fases lo demuestran:

1. Identificar: concepto, caracteristicas, tipos ¢qué es, como 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 ocurriria si...?

4. Argumentar: équé valoracion hacemos?, ¢qué se desprende
de...? En el trabajo de guia para la construcciéon del pensamien-
to y del conocimiento, para el impulso a la comunicacion, al
coloquio y/o al trabajo en equipo es esencial.

¢ Entrevistas simuladas y dialogos (Escamilla): consideradas co-
mo técnicas de dinamizacion, se construyen sobre el soporte de la
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estructura que facilitan el anélisis a asociativo o la rueda logica.
Aunque muy utiles para consolidar y repasar, despejando la poca
motivadora alusion al «repaso», también pueden ser empleadas para
iniciar de manera sorprendente y estimulante la construcciéon de un
contenido: ¢qué le preguntarias a... en...? épor qué? é¢qué crees que
contestaria? épor qué?

Dados y cartas (Escamilla): caracterizadas asimismo como técnicas
de dinamizacion, aportan un soporte fisico sobre el que situar los con-
tenidos, sus elementos y sus referencias o alusiones visuales, numéri-
cas, plasticas, 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 (estd en, cuando..., es importante porque,
repercute en...

Cy R (Consecuencias y Resultados, De Bono, 2002): profundiza
en habilidades y procesos cognitivos, en este caso en la forja de hipo-
tesis, estudio de consecuencias y toma de decisiones. Analiza las
repercusiones de una decision que una persona o un grupo debe
tomar y lo hace desde la dimensién 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 estimulacion y profundizacién 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 identificacion, anélisis, valoracion y producciéon de sonidos (lin-
giiistica, espacial, corporal-cinestésica, naturalista.) y con enfoque
globalizador (los animales, los medios de comunicacion, las plantas,
las fiestas, los deportes...). Trabaja compresion, expresion (vocal, ins-
trumental —también el cuerpo—) y anélisis-valoracion. Les aportamos
unos interrogantes de base para guiar los procesos: reconocimiento e
identificacion (¢donde estd, quién/qué lo origina, por qué).

Emision, reproduccion: (¢cémo lo hago?) analisis y valoracion ¢como
es, con qué lo relaciono, qué valoracion hago de é1?

Educacion y Futuro, 31 (2014), 15-42



Amparo Escamilla Gonzalez

¢ Circulo inteligente (Escamilla): dinamiza todas las inteligencias y
las simbologias que las caracterizan (palabras, nimeros, operaciones,
gestos, lineas, trazos, sonidos...). Vincula y conecta inteligencias en su
aplicacion. De ahi que empleemos el recurso grafico del circulo por-
que las inteligencias se relacionan en su superficie y se vinculan a un
centro. Gira alrededor de una tarea de caracter estimulante e integra-
dor (analisis de un texto atractivo, de un juguete, de un alimento, de
una préactica deportiva, de una obra pictdrica... Su empleo con dife-
rentes contenidos, momentos y profesores puede conducir a la inte-
riorizaciéon y potenciacion natural de los caminos del pensamiento de
otras técnicas, que materializaremos y representaremos en tipos de
interrogantes y trabajos en circulos alimentados con ellos. En su apli-
cacion, el profesor puede determinar un orden de inteligencias dife-
rente y un reparto de proporciones de atencion a cada inteligencia
distinto (concediendo, de acuerdo con el tipo de contenido algo mas
de atenci6on a alguna inteligencia en particular). De esta manera
podremos articular un proceso de trabajo més variado y estimulante
y potenciar sinergias diferentes entre inteligencias:

— Lingiiistico-verbal: ¢puedes describirlo?, ¢qué se dirian?

— Légico-matematica: {cuidndo?, écuanto?, éen qué proporcion?,
épor qué?, écon qué consecuencias?

— Viso-espacial: ¢donde?, éen qué direccion?, écomo es —tamaiio,
forma, color—?, ¢caben?, équé cuerpos hay?

— Corporal-cinestésica: ¢como le dirias a alguien con gestos y
movimientos que...?, ¢qué te dice ese movimiento, ese gesto, esa
postura...?, écomo resolverias con el cuerpo...?

— Musical: ¢donde suena?, ¢qué se escucha?, épuedes imitar el
sonido y la voz de...?, ¢puedes cambiar: sonidos, voces—altura,
duracion, velocidad, periodicidad...?

— Naturalista: écomo es?, équé lo caracteriza: alimentacion, repro-
duccioén, vivienda, pautas de vida, utilidad?

— Interpersonal: {como son, qué sienten, como lo manifiestan por
qué?
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— Intrapersonal: {qué piensas, qué opinas?, équé eliges, por qué,
qué crees qué ocurrira?

6. CONCLUSIONES

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

Es importantisimo que reconozcamos y cultivemos las diversas inteli-
gencias humanas y todas sus combinaciones. Basicamente, 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 so6lo se sentird mejor y sera més competente, sino
que es posible que también se sienta mas comprometida y mas capaz de
unirse al resto de la comunicad mundial en pro del bien comun.
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 lingiiistico-verbal. Parte de una fundamentacion de caracter te6-
rico (concepto, localizacion, simbolos, desarrollo evolutivo) realizada a partir
del analisis de propuestas de actualidad: Gardner (2004), Blakemore y Frith,
(2011), Armstrong (2012) y Escamilla (2014). A continuacion, se determinan
los componentes esenciales del constructo y se desarrollan propuestas con-
cretas de intervencién didactica que, apoyadas en técnicas de distinta natu-
raleza, garantizaran su sistematizaciéon. Algunas de estas técnicas estan sien-
do ya aplicadas con éxito en centros educativos de nuestro pais.
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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.
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1. INTRODUCCION

Cuando emprendemos una investigacion documental sobre la inteligencia
lingiiistico-verbal, lo primero que comprobamos es la existencia de multitud
de literatura dedicada a las lenguas, el analisis 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 atin mas evidente si nos limitamos a la bibliografia
escrita en lengua castellana.

Este trabajo pretende romper con esa vision reduccionista del lenguaje mos-
trando una integracion de sus tres perspectivas de estudio: el lenguaje enten-
dido como actividad lingiiistica, como actividad comunicativa y como activi-
dad cognitiva. No obstante, prestaremos una mayor atencion a esta tltima
por el vinculo directo que mantiene con el enfoque que nos ocupa: la teoria
de las inteligencias multiples.

Comenzaremos, por tanto, estableciendo una conceptualizacion de la inteli-
gencia lingiiistico-verbal y sefialando sus caracteristicas més relevantes: sim-
bologia que emplea, localizacion cerebral, areas vocacionales y referentes
destacados, y su vinculacion con las restantes inteligencias y con el enfoque
competencial. A partir del anélisis de los aspectos esenciales de la inteligen-
cia lingiiistica (Armstrong, 2012; Escamilla, 2014; Gardner, 2004), determi-
naremos los componentes que, a nuestro juicio, deben formar parte de un
programa de estimulacion. Tras una reflexion sobre el tratamiento educativo
que ha recibido hasta ahora, presentaremos una propuesta de trabajo que
apuesta por la inclusion de técnicas variadas que garanticen la sistematiza-
cion de procesos de pensamiento (Escamilla, 2014), seleccionando y ejempli-
ficando las més significativas. Y finalizaremos mostrando algunos indicado-
res y procedimientos que faciliten la evaluacion 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 LINGUISTICA

2.1. Concepto y caracteristicas

La dificultad de conceptualizacion de la inteligencia lingiiistica 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
Lingiiistica, que se ha centrado en su estudio como sistema de cédigos con
los que operar, y la Psicologia, que ha encaminado sus investigaciones
hacia el estudio del lenguaje como instrumento para comprender y repre-
sentar la realidad. En muy pocas ocasiones ésta servia como referente
orientador a la otra.

Desde una perspectiva integradora, Vila (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 cooperacién, organizar nuestro pensamiento, y

acceder al conocimiento de las distintas disciplinas (p. 32).
Gardner (2004), al hablar de la inteligencia lingiiistica, la describe como:

Una sensibilidad para el significado de las palabras..., una sensibilidad
para el orden de las palabras..., en un nivel mas 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 informacién o simplemente convencer)
(p. 113-114).

Escamilla (2014), desde un planteamiento integrador que atina la vision lin-
gliistica y psicolbgica del lenguaje, entiende la inteligencia lingiiistica 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 integracion que refleja su definicion, sino también en la integracion
que reflejan sus propuestas didacticas como veremos més adelante.

La inteligencia lingiiistico-verbal pertenece, junto a la musical, a la cate-
goria de inteligencias abstractas segtn la clasificacion realizada por Pérez
y Beltran (2006), que no dependen del mundo fisico, sino de diferentes sis-
temas lingiiisticos (verbal y musical). La simbologia que le es propia es el len-
guaje fonético.

Su caracter de naturaleza instrumental (junto a la 16gico-matematica), le con-
fiere un lugar privilegiado, siempre encabezando la relacion de las inteligen-
cias. Por tanto, una inteligencia lingiiistica adecuadamente estimulada nos va

Educacion y Futuro, 31 (2014), 43-67
45



La inteligencia lingiiistica: El vestido de los pensamientos

a permitir el acercamiento al resto de las inteligencias, que, en muchas oca-
siones, se valen del lenguaje para su desarrollo. Mostraremos mas adelante
esta vinculacion.

Aungque la inteligencia lingiiistico-verbal se ha relacionado en lineas genera-
les con el hemisferio izquierdo, en realidad utiliza regiones cerebrales (parte
del cerebro que esta especializada en uno o varios procesos determinados) de
ambos hemisferios. Nos apoyamos en Gardner (2004) y Blakemore y Frith
(2011) para determinar su localizacién cerebral:

* El Area de Broca (regién del 16bulo frontal izquierdo) se encarga de la
produccion de lenguaje, concretamente de los procesos sintacticos.

e El Area de Wernicke (region situada en la base del 16bulo temporal
izquierdo) esta implicada en la comprension de palabras.

e El plano temporal izquierdo (region de la corteza temporal), que por
lo general es mas grande que el derecho, se encarga de descodificar el
habla y la escritura.

e El hemisferio derecho del cerebro seria 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 si 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 descripcion de
su desarrollo evolutivo, defendemos una posiciéon contextual-interaccionista
avalada por autores como Vygotsky, Bruner, Piaget, entre otros muchos.
(Cérdoba, Descals y Gil, 2006). El desarrollo de la inteligencia lingiiistica
presenta un componente universal (el lenguaje oral) y un componente de
transmision cultural (el lenguaje escrito).

e Componente natural, universal del lenguaje (el lenguaje
oral):

— Fonética y gramdatica: al nacer distinguimos todos los sonidos del
habla pero existe un periodo sensible, al final del primer afio de
vida, a partir del cual perdemos la capacidad para distinguir soni-
dos a los que no hemos estado expuestos (de ahi el acento incon-
fundible cuando hablamos otras lenguas). Su adquisicién una vez
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pasado este periodo sensible dependera de la interacciéon social
con otras personas (Blakemore y Frith, 2011; Morgado, 2014).
Respecto a la gramatica ocurre algo similar. La teoria de la gramé-
tica generativa de Chomsky ya nos daba explicaciéon a cémo los
nifios son capaces de construir ciertas reglas gramaticales aunque
no las hayan aprendido de manera consciente.

— Semantica y léxico: Parece, por ejemplo, que el aprendizaje de
vocabulario continda durante toda la vida.

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

e Componente cultural del lenguaje (el lenguaje escrito):
existen pocos estudios tanto sobre periodos sensibles en el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura, como sobre las regiones cerebrales
que se ocupan de ellas. Lo que si se ha constatado es que su adquisi-
ciéon cambia la estructura cerebral y que una adecuada estimulacion
del lenguaje oral favorece su aprendizaje (Blakemore y Frith, 2011).

Las areas vocacionales mas vinculadas con la inteligencia lingiiistica son:
novelistas, poetas, dramaturgos, guionistas, editores, profesores, periodistas,
logopedas, abogados y oradores.

Entre sus representantes destacados podemos sefalar a Cervantes, Shakes-
peare, Dante, Quevedo, Juan Ramoén Jiménez, Machado, Garcia Lorca, Bor-
ges, entre otros muchos.

2.2. Vinculacion con las demas inteligencias y con el enfoque
competencial

Desde la configuracion compleja que venimos presentado la inteligencia lin-
giiistico-verbal apreciamos claramente su vinculacion con las demas inteli-
gencias. Mostramos a continuaciéon dicha relacion 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 fisicos y de personalidad, favorece el autoconocimiento.

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

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

Inteligencia légico-matematica: la reflexion sobre el uso de la
lengua exige procesos de razonamiento deductivo e inductivo. En otra
linea, el trabajo con la inteligencia lingiiistica favorece la construccion
y comprension de planteamientos de razonamiento l6gico-matemati-
co, que se apoyan en el lenguaje verbal.

Inteligencia musical: ambas estan relacionadas con el tracto audi-
tivo oral. «Sepultados muy lejos en los principios de la evolucion, la
musica y el lenguaje pueden haber surgido de un medio expresivo
comun» (Gardner, 2004, p. 136). El ritmo, las pausas, la entonacion...
son fundamentales en el discurso oral.

Inteligencia visoespacial: aunque en algin momento se penso
que los procesos de lectura tenian un componente mas visual que
auditivo, se ha comprobado que dependen de las estructuras cerebra-
les que rigen la inteligencia lingiiistica (Blakemore y Frith, (2011). No
obstante, si se requiere esta inteligencia para establecer las distancias
apropiadas en una situacion conversacional o para manejar el espacio
cuando estamos participando en una presentacion oral.

Inteligencia naturalista: forma parte de los recursos didacticos de
la ensenanza de las ciencias el empleo de figuras retéricas como la
metafora en la explicacion de conocimientos cientificos. Por otro
lado, el dominio de conocimientos sobre animales, plantas, medio
ambiente, salud, etc., facilita la comprension 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-
mulacién que se haga de la inteligencia lingiiistica revierte directamente en la
mejora de la competencia en comunicacion lingiiistica, que Escamilla (2008)
define como

El conjunto de habilidades y destrezas que integran el conocimiento,
comprension, analisis, sintesis, valoraciéon y expresion 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 lingiiistico-verbal guarda, a su vez, relacién con el resto de las
competencias, especialmente con la competencia digital, la de aprender a
aprender y la social y civica.

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 €l (las cocho inteligencias) a las dimensiones de
las que se compone cada uno de ellos. La delimitacion de estos aspectos favo-
recera:

La determinacion de 4&mbitos concretos de trabajo que nos permitan
sentirnos capaces de abordar la estimulacion de cada inteligencia;

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

y la identificacion de referentes de evaluacion concretos que garanti-
cen una evaluacion objetiva y sistematica.

Gardner (2004), al preguntarse por los usos que podemos dar al lenguaje,
distingue cuatro aspectos del conocimiento lingiiistico: el aspecto retérico del
lenguaje (su empleo para persuadir), su poder nemotécnico (su empleo para
ayudarnos a recordar informacién), su papel en la explicacion (tanto oral
como escrita), y el analisis metalingiiistico (empleo del lenguaje para refle-
xionar sobre el lenguaje).
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Por lo tanto, consideramos que un programa de estimulacion de la inteligen-
cia lingiiistico-verbal debe comprender dos grandes ambitos de actuacién: las
habilidades comunicativas y la reflexion sobre el uso del lenguaje. Pasamos a
describirlos:

e 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
expresarse oralmente de acuerdo con la naturaleza de las situacio-
nes. Escuchar, exponer y dialogar implica ser consciente, ademas,
de los principales tipos de interaccion verbal y adaptar la comuni-
cacidn al contexto.

— Leer y escribir: «La capacidad lectora consiste en la comprension,
el empleo y la reflexidon 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 teoérico
PISA, 2000). Esta triple finalidad de la lectura nos aproxima a las
dimensiones afectiva, cognitiva y social del ser humano, los tres
principales &mbitos del desarrollo humano y educativo (Sanz
Moreno, 2005). La escritura, por su parte, consiste en la composi-
cion de diferentes tipos de texto y documentos con intenciones
comunicativas diversas. La lectura influye en los procesos de
adquisicion de la escritura, por tanto, hay que trabajar ambos pro-
cesos conjuntamente (Luceno, 2008).

¢ Reflexion sobre el lenguaje y su uso (tanto funcional como
estético):

— Fonética: pronunciacion de la cadena hablada (elisiones, veloci-
dad, contrastes enfaticos y entonaciones).

— Sintaxis: formacion de palabras y oraciones.

— Semantica: vocabulario comtn especifico (segin las necesidades
de los aprendices), significado de los nombres en un contexto,
generaciéon de nombres y pronombres, funciones gramaticales de
las palabras, etc.

— Pragmatica: analisis de las situaciones, los propositos, las necesi-
dades, los roles de los interlocutores, las presuposiciones, etc.
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Segtin Gardner (2004), la fonética y la sintaxis estdn mas cerca de
la médula de la inteligencia lingiiistica, mientras que la seméan-
tica y la pragmaética estarian mas proximas a las inteligencias 16gi-
co-matematica y personal.

Como consecuencia del trabajo sistematico de los componentes descritos
anteriormente, los alumnos desarrollaran las siguientes habilidades:

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

— Emplear el lenguaje verbal como medio para recordar informacion.

— Usar el lenguaje para hablar del lenguaje (metalenguaje) (Esca-
milla, 2014).

4. ATENCION Y TRADICION EDUCATIVA RECIBIDA

4.1. El caracter transversal de lo lingiiistico

Una de las premisas de las que parte el enfoque de las inteligencias miltiples
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 encontrabamos una excepcion en la lin-
gliistica y la 16gico-matematica. Pero, ées esto cierto?

La inteligencia lingiiistica es la inteligencia que parece compartida de
manera mas universal y democratica en toda la especie humana. En
tanto que para la persona comiin el muasico, el pintor o el escultor —por
no mencionar al matematico 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 quizd muchos subnormales—
tienen a su alcance. (Gardner, 2004, p. 114).

Es posible que en esta vision de la inteligencia lingiiistica se encuentre la res-
puesta a porqué dicha inteligencia no se ha abordado de una forma mas siste-
matica. 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 ensefianza-aprendizaje (esta en la
lectura de los problemas matematicos, en los textos motivadores que abren los
temas, en las instrucciones orales para ejecutar un ejercicio fisico...). Desde
esta mirada, lo lingiiistico, por tanto, no necesitaria una planificacion de recur-
sos, tiempos y técnicas para su desarrollo; lo lingtiistico simplemente esta.

4.2. La inteligencia lingiiistica en las areas de Lengua
y literatura

El &mbito desde el que cabria pensar que se le ha prestado una mayor aten-
cion a la inteligencia lingiiistica es, sin duda, el 4rea de Lengua y literatura
aunque incluso en este espacio ha encontrado dificultades para avanzar.

La mayor parte de los curriculos del 4rea de Lengua y Literatura estructuran sus
contenidos en cuatro grandes bloques: hablar y escuchar (en algunos casos se
afiade la variante conversacional), leer y escribir, educacion literaria y conoci-
miento de la lengua. Sin embargo, la manera de entender la ensefianza nuestro
sistema educativo, mas preocupado por la adquisicion 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 méas 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 atencién en la
realizacion casi exclusiva de actividades de corte gramatical como centrar
nuestros objetivos en el mero entrenamiento de destrezas comunicativas sin
que se favorezca la reflexion necesaria. En ambos casos se estaria producien-
do un desequilibrio en el proceso de aprendizaje y un abordaje parcial de la
inteligencia que nos ocupa.

5. METODOLOGIA Y MATERIALES PARA IMPULSARLA

5.1. Algunos principios

La intervencion didactica para estimular la inteligencia lingiiistica exige de-
terminar los principios que serviran de marco orientador de nuestro trabajo.
Destacamos los més significativos:
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¢ Partir del nivel de desarrollo del alumno. El desarrollo de la inteligen-
cia lingiiistica verbal, al igual que el resto de las inteligencias, depen-
de de factores vinculados a la dotacién personal que se va manifestan-
do de acuerdo a las caracteristicas de los periodos evolutivos y que
puede ser impulsada o entorpecida por los estimulos educativos y la
forma en que el sujeto los seleccione, procese, organice e integre
(Cordoba, Descals y Gil, 2006; Mayer, 2000).

e Mostrar la funcionalidad de las adquisiciones lingiiisticas aplicando-
las a distintos contextos y situaciones comunicativas.

¢ Favorecer el desarrollo de la actividad mental, puesto que el lenguaje
es un vehiculo de representacion.

¢ Reconocer el valor de la actividad lidica en el conocimiento y uso del
lenguaje.

¢ Contribuir al establecimiento de un clima de aceptaciéon mutua y
de cooperacion. 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 fendmeno desde perspectivas diferentes,
etc.

5.2. Pautas para la selecciéon y el empleo de recursos
materiales y metodologicos

Del anélisis de nuestros principios se desprenden algunas pautas a conside-
rar en el desarrollo de nuestro cometido:

e Recoger en las programaciones didacticas de las distintas areas acti-
vidades que estimulen las cuatro habilidades lingiiisticas: hablar,
escuchar, leer y escribir, asi como el vocabulario especifico propio de
cada area.

¢ Entrenar las habilidades lingiiisticas en situaciones reales de comuni-
cacion o en la simulacion de éstas.

e Trabajar con textos variados en cuanto a su contenido (literarios, cien-
tificos, histéricos, 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-
cién y que tampoco hayan sido excesivamente manipulados —mate-
riales auténticos—).

e Provocar distintas situaciones de comunicacion en el aula mediante el
trabajo individual, por parejas o en grupos.

e Practicar diferentes tipos de juegos de lenguaje: anagrama colgado o
ahorcado, crucigrama, dilema, paradoja, calambur, palabras cruza-
das, sopa de letras, scrabble, trabalenguas.

e 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.

e Describir personas, objetos, espacios, paisajes rurales, paisajes urba-
nos, situaciones, animales, plantas y obras artisticas (apoyandose en
estructuras del tipo: quién o qué, cuando, dénde, por qué, para qué,
con qué...).

e Emplear figuras retoricas (sinestesia, antonomasia, simil, metafora)
en la realizacion de descripciones, narraciones, asi como en la expli-
cacién de conocimientos.

5.3. Técnicas

Haciamos alusion anteriormente a la necesidad de dar un tratamiento verda-
deramente sistemaético a la inteligencia lingiiistico-verbal. Esto exige apoyar
nuestro trabajo en el aula en el desarrollo de técnicas que favorezcan, por un
lado, la automatizacion de determinados procesos y, por otro, su transferen-
cia a nuevas situaciones y contextos de aplicacion. Esta transferencia solo es
posible si garantizamos la aplicacion de dichas técnicas a contenidos de dis-
tintas disciplinas y no solo al area de Lengua y literatura, desde el que solo
estariamos entrenando algunas destrezas de aplicacién en ambitos de conte-
nido muy especificos.

Presentamos a continuacién algunas técnicas para estimular la inteligencia
lingiiistico-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.

e Técnica de estructura. Rueda logica (a partir de Escamilla, 2014):
tabla 1.

e Técnica de dinamizacién. Técnica del tablero de las historias (a par-
tir de Escamilla, 2014): tabla 2.

e Técnica de profundizacién en procesos. Torbellino (a partir de Es-
camilla, 2014): tabla 3.

e Técnica de cardcter sistémico. Circulo inteligente (a partir de
Escamilla, 2014): tabla 4.

e Técnicas de profundizacién en el caracter 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 informacién que queremos
transmitir. Asi, con respecto a la inteligencia lingiiistica:

¢ Favorecen la organizacion de nuestro pensamiento.

¢ Favorecen el recuerdo en cuanto al empleo de estructuras que actian
como facilitadoras del almacenamiento y recuperacion de la informa-
cion.

¢ Ayudan a la transmision de informaciéon de manera ordenada y siste-
matica.

¢ Resultan de suma utilidad en el analisis de textos de distinta natura-
leza.

Pertenece a este grupo de técnicas la Rueda légica (de Hernandez y Garcia,
1997, desarrollada en infusién con contenidos en Escamilla, 2009, 2011,
2014) que, a través de un sistema de cuestiones claves, permite construir la
informacion mas relevante relacionada con un contenido. La aplicamos a
continuacién a contenidos de distintas disciplinas (tabla 1).
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Tabla 1. Rueda logica aplicada al estudio de contenidos de distintas disciplinas.
Fuente: Elaboracion propia.

Poligono Alimentos Localidad
Identificar . . . . . .
AL ¢ Qué es un poligono? | ;Qué es un alimento? | ;,Qué es una localidad?
Qué es?
"éémo eé” ¢ Como es? Tipos. ¢, Coémo son? Tipos. ¢, Coémo es? Tipos.
(, {
. . . ;,En qué se parecen
¢En qué se diferencian Io(; aIir?lentos Ze origen
los poligonos regulares ) N
. ) animal y a los de . .
Comparar de los irregulares? ¢En . 2 ; ¢ En qué se parecen
., A qué se qué se parece un origen vegetal? ¢En un pueblo y una
‘ arece? triangulo, un cuadrado qué se diferencian? ciudad? ;En qué se
’:)A qué ée ungpen’té ono y un | ¢En qué se diferencia diferenc'ia% un pueblo
v . , gonoy u nuestra forma de .
diferencia? hexagono? ¢En qué se ) y una ciudad?
diferencian? ¢En qué se alimentarnos de la
feENnQ forma de alimentarse
parecen al circulo? )
que tienen las plantas?
¢ Por qué nos dividimos
Relaciones ¢, De dénde viene su en localidades? ¢ Por

causa-efecto
¢ Por qué? ;Qué

nombre? ;Por qué son
importantes los

¢ Por qué ingerimos
alimentos?
¢, C6émo obtenemos

qué nos agrupamos
en localidades? ;Qué

consecuencias | poligonos? ;Ddénde los . consecuencias puede
. los alimentos? - .
tiene en...? encontramos? tener vivir en un tipo
de localidad u otra?
Argumentar
Por lo tanto,

lo sintetizo, lo
valoro, extraigo

las siguientes

conclusiones

Los poligonos son... Los alimentos son... La localidad es...

Si organizamos la informacién sobre estos contenidos apoyandonos en esta
técnica, podremos ayudarnos de la misma técnica para recuperarlos, lo que
favorecera su recuerdo y su posterior transmision de manera organizada y
sistematica. El empleo continuado de este tipo de técnicas contribuira a una
ordenaci6on mas efectiva del pensamiento.

Las técnicas de estructura sirven ademas como soporte para el desarrollo de
otro tipo de técnicas de naturaleza mas dinamizadora que, adoptando una
vestimenta mas ladica, contribuyen a estimular también las habilidades lin-
giiistico-verbales. Entre estas se encuentra la técnica del Tablero de las histo-
rias, que se apoya en un soporte fisico (un tablero) para construir sobre €l
narraciones guiadas. En el transcurso de la historia los propios nifos iran
incluyendo y/o eliminando del tablero objetos y personajes. Se trata de una
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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 descripcion de uno
de los elementos representados en el tablero, el didlogo entre ellos...),
pero también contenidos que incidan directamente en el desarrollo de

otras inteligencias.

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

Tabla 2. Técnica del Tablero de las historias aplicada a una situacion de circo.
Fuente: elaboracion propia.

TABLERO DE LAS HISTORIAS: TARDE DE CIRCO

MATERIALES QUE
EMPLEAMOS Y DESCRIPCION HISTORIA QUE PRESENTAMOS
DEL ESCENARIO

Erase una vez una nifia llamada Laura (describir) que
paseando un dia por la calle escuché cdmo un coche
anunciaba por megafonia la llegada del circo a la ciu-
Tablero, carpa de circo, troqueles, | dad. Laura nunca habia asistido a un espectaculo de

mufiecos playmobil. circo, asi que convencié a su madre para que la lleva-

ra. Al fin lo consiguié. Cuando llegd, se entretuvo
Alguna figura hecha con plastili- | tanto tiempo contemplando los animales exdéticos que
na... (después podemos hacer | habia, que se agotaron las entradas. Pero se encon-
fotografias de los resultados...). tré6 con Carlos, un compafiero de clase al que le

sobraba una entrada. Era su dia de suerte. Prometia
ser una tarde inolvidable. Y colorin, colorado...

Micréfono y el siguiente...

OTRAS ALTERNATIVAS DE EMPLEO: o

Identificar el sonido de algun ani-
mal del circo, trabajar algin con-
cepto espacial, imitar los gestos
de los protagonistas.

Plantear y resolver problemas de
matematicas: hay..., cerca... y ...
lejos... X, salen x... Describir, dia-
logar...
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En el desarrollo de la inteligencia lingiiistica también debemos considerar téc-
nicas que permitan profundizar en procesos cognitivos que nos guien en la refle-
xi6n sobre el uso del lenguaje. La técnica CTF (Considerar todos los factores, De
Bono, 2004; desarrollada en infusién con contenidos en Escamilla, 2011, 2014)
favorece el analisis sistematico, la indagacion activa, de todas las posibles cau-
sas, razones y alternativas que pueden estar en la base de diferentes tipos de
sucesos. La mostramos a continuacion aplicada al analisis sistematico de los fac-
tores que han podido contribuir al fracaso de una exposicién oral (tabla 3).

Tabla 3. Técnica CTF aplicada al andlisis sistematico
de los factores que han podido contribuir al fracaso de una exposicion oral.
Fuente: elaboracion propia.

Vamos a considerar todos los factores

que pueden contribuir al fracaso de una
exposicion oral

Que el ponente no dominaba suficientemente el tema de la exposicion

Que exigia un nivel de conocimientos que la audiencia no poseia

Que la exposicién duré mas o menos tiempo del previsto

Que hacia demasiado calor/frio en la sala, provenia demasiado ruido del exterior,
no se veia bien al ponente y/o la presentacion

Que resulté un discurso aburrido debido a que el ponente empleaba siempre el
mismo tono, hablaba demasiado rapido/despacio, no hacia pausas

TITTT
N\ UUU

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

/L\
=/

Que no se emplearon recursos materiales que ayudaran a la comprension del
tema y al mantenimiento de la atencién (power point, graficos, tablas, imagenes...)

Que la informacion que se presentaba no estaba organizada

Que a la audiencia no le interesaba el tema

T T
U\

Que se desarrollé en un dia de la semana o en un momento del dia poco adecuado

T
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La estrecha vinculaciéon que hemos mostrado anteriormente entre la inteli-
gencia lingiiistico-verbal y el resto de las inteligencias, invita a la inclusion de
técnicas de caracter sistémico en las que, para impulsar esta inteligencia nos
apoyaremos en las restantes. Es el caso de la técnica del Circulo inteligente
(Escamilla, 2014). La presentamos aplicada al analisis de un libro abriendo
las distintas ventanas a través de las cuales podemos asomarnos a sus pagi-
nas (tabla 4).

Tabla 4. Técnica del circulo inteligente aplicada al anélisis de un libro.
Fuente: elaboracion propia.

CIRCULO INTELIGENTE

e Lingiistica. ; Como se titula? Sintesis de la historia: planteamiento, nudo y desenla-
ce. Descripcion de los personajes. Reproduccion de un didlogo entre ellos.

e Matematica. ;Cuando lo hemos leido? ¢Cuanto tiempo hemos tardado? ;Cuantas
paginas tiene? ;En cuantos capitulos estan distribuidas? ¢Cuantos ejemplares se
venderan?

e Visoespacial. ;En dénde lo hemos obtenido? ¢En qué lugar/es lo hemos leido?
¢Incluye imagenes? ;Coémo son? Descripcion de algunos escenarios. Analisis de la
portada.

e Corporal cinestésica. ;Coémo puedo ser el gesto de X personaje cuando...?
Imitacién de emociones y mensajes.

e Musical. ;Hace referencia explicita a algun sonido? ;A alguna melodia? ;Qué soni-
dos podrian estar escuchando... en la escena de...?

¢ Naturalista. ;Se desarrolla en algun espacio natural? ;Se hace referencia a anima-
les o plantas? ¢Qué situaciones climatolégicas se mencionan?

¢ Interpersonal. ;Qué tipo de relaciones se dan entre los personajes —amistad, amor,
familiaridad, simpatia, antipatia—? ¢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? ;Elegirias este libro, por qué? Si
te gusta mucho, ¢ dejarias de leerlo por hacer otra cosa, qué, con quién? ;Ante una
situacion como la del personaje X, tomarias la misma decisién/otra decision, por qué,
qué consecuencias tendria? ¢ Te ha resultado facil/dificil su lectura? ¢ Por qué?

En funcién de la disciplina desde la que abordemos el analisis del texto, profun-
dizaremos mas en preguntas relacionadas con aquella inteligencia mas afin.

Y, finalmente, queremos destacar la aportaciéon de las técnicas que reconoce-
mos como de profundizaciéon en el caracter mismo de la inteligencia.
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Destacamos, en el caso de la inteligencia lingiiistica, las técnicas Sinestesia
(Escamilla, 2011) y ¢Sabemos qué significa...?

Con la Sinestesia rescatamos una figura retorica que consiste en la union de
experiencias sensoriales que pertenecen a estimulos diferentes, por ejemplo:
vista y tacto (azul aterciopelado), oido y gusto (voz dulce), oido y vista (soni-
do claro), para desarrollar el pensamiento simbolico y la capacidad de expre-
sién por medio del lenguaje verbal. Su empleo como técnica de estimulacion
del pensamiento busca que los nifios construyan imagenes mentales mas
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:

* Descripcion de imagenes (murales, cuadros, fotografias, composicio-
nes plésticas...): ¢Donde podemos observar un objeto de un color chi-
ll6n/suave/picante/tibio/frio...? ¢{Donde encontramos un objeto que
desprende un olor suave/fuerte/dulce/amargo...? ¢Dénde encontra-
mos un objeto de color amarillo... Suave/fuerte, liso/rugoso, atercio-
pelado, delicado...?

e Descripcion de paisajes: el cielo es azul suave, esponjoso, frio,..., las
plantas son de un verde chillén, acido,..., las flores son de color rojo
fuerte, caliente..., el canto de los pajaros es dulce, célido...aterciopelado.

e Descripcion de sonidos: por ejemplo, pedirles que escuchen la musi-
ca propia de distintos bailes (por ejemplo, un vals, un chachacha, y un
tango) y ayudarlos a describir la musica mediante la técnica de la
Sinestesia: la musica del vals/del tango/del chachacha es... suave,
calida, dura, punzante, helada, aspera, larga, corta, fuerte, rigida...

Etc.

Hemos hecho mencién en otra parte de nuestro trabajo a la necesidad de
reflexionar sobre el lenguaje no solo con el fin de mejorarlo, que nos situaria
en una dimension lingiiistica, 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 guia
que le facilite la comprension de conceptos a través del analisis pautado del
vocablo que los representa. La desarrollamos a continuacion aplicada al estu-
dio de temas de distintas disciplinas (tabla 5).
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Tabla 5. Técnica ¢Sabemos qué significa...? aplicada
el anélisis de los vocablos fundamentales de temas de distintas disciplinas
(La comunicacion, La nutricion, y La suma).

Fuente: elaboracion propia.

Comunicar

Nutrir

Sinénimos Transmitir,
¢ Qué palabras podemos utilizar contar, decir, Alimentar, Anadir, juntar,
en lugar de...? explicar, sustentar, aumentar,
¢ Significan exactamente lo mismo? vincular, enriquecer... agregar...
¢ En qué situaciones? relacionar...
Antonimos .
. . o . . Restar, quitar,
¢, Qué palabras significan lo Incomunicar, Desnutrir, empo-
. A sustraer,
contrario de...? Son exactamente aislar... brecer... S
. disminuir...
lo contrario?
Formacién de palabras .
. L Nutricion,
¢ Qué palabras se pueden formar Comunicacion, nutricional Suma, sumando,
a partir de la palabra...? comunicado, " N sumatorio,
. nutritivo, nutrien- .
¢ Pertenecen todas al tema que comunicador... te sumarial...
nos ocupa?
Una comunicacién:| La nutricion de s
e Una suma: Facil,
Adjetivos buena/mala, una persona: e .
P . ) ) dificil, sencilla,
¢ Qué adjetivos podriamos emplear eficaz, pobre, |Adecuada, insu- complicada
para calificar...? amena, ficiente, equili- P ’
. larga, corta...
aburrida... brada...

Simil/Metafora
¢ Qué simil o qué metafora
podriamos emplear para explicar...?

La comunicacion
es la banda sono-
ra de la vida.

Los nutrientes
son la gasolina
de los seres
Vivos.

La suma es el
pegamento de
los nimeros.

6. EVALUACION DE LA INTELIGENCIA LINGUISTICA

6.1. Principios y responsables

La evaluacion de la inteligencia lingiiistica viene determinada por los prin-
cipios que rigen cualquiera de los procesos de evaluacion que llevamos a
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cabo (continuidad, participacién, sistematicidad, flexibilidad, formativa)
(Tenbrink, 2006). Desarrollamos los que para nosotros cobran un especial
significado:

e Continuidad, que exige la evaluacion de las habilidades lingiiisticas a
lo largo de todas las etapas del sistema educativo, evitando una eva-
luacioén intermitente o vinculada solo con algunos tramos educativos.
Nos referimos a la importancia que se da al lenguaje oral en la etapa
de educacion infantil y que se ve desplazada con la aparicion de la
expresion escrita.

e Participacién, situdndola dentro del marco de responsabilidad de
todos los docentes y no patrimonio casi exclusivo del profesorado
de la especialidad de Lengua y literatura.

e Sistematicidad, que requiere una planificacion que garantice que la
evaluacion de esta inteligencia se realiza de manera consciente y
deliberada, de forma que permita tomar decisiones fundamentadas
sobre los procedimientos méas apropiados para su trabajo y evalua-
cion.

6.2. Indicadores y procedimientos de evaluacion

La diversidad de habilidades que componen la inteligencia lingiiistica de-
manda el empleo de una variedad de técnicas para su evaluaciéon: observa-
cion, analisis de trabajos y documentos, pruebas, entrevista y encuesta, pro-
cesos comunicativos y de discusion grupal (Escamilla, 2014).

La aplicacién de las técnicas para evaluar la inteligencia lingiiistica ha de
hacerse con referencia a unos indicadores de desempefio (a partir de elemen-
tos identificados en Gardner, 2001; Armstrong, 2008, 2012; Prieto y
Ferrandiz, 2001; Ferrandiz, 2005; Escamilla, Gonzalez y Pacheco, 2009;
Escamilla, 2014) que mostraran niveles apreciables en su desarrollo y que
podemos valorar mediante instrumentos como escalas de estimacion.
Mostramos un ejemplo de lo que podria ser una escala de estimacion para la
evaluacion de la inteligencia lingiiistica (tabla 6).
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Tabla 6. Escala de estimaciéon que incluye
indicadores de desempefio para la evaluacion de la inteligencia lingiiistica.
Fuente: elaboracion propia a partir de Escamilla (2014).

INDICADORES DE DESEMPENO PARA LA EVALUACION

DE LA INTELIGENCIA LINGUISTICA

Escribe textos sencillos integrando informaciones relacionadas
con los contenidos del area, de forma clara, ordenada y sistema-
tica.

¢ Escucha, con atencion e interés, textos variados (noticias, relatos,
historias personales, poesias...de diversos tipos de fuentes (per-
sonas, radio, television...).

Participa, de manera activa, en situaciones de intercambio oral:
didlogos, 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 atencion a palabras, expresiones, informaciones y valora-
ciones, las evalua y las incorpora en su discurso.

* Lee comprensiva y criticamente diferentes tipos de textos (conti-
nuos, discontinuos...).

Se interesa y participa en juegos de lenguaje (trabalenguas, reta-
hilas, rimas, crucigramas).

Otro instrumento que estad desempeinando en estos momentos un papel rele-
vante en la evaluacion son las rabricas. Las rtbricas son matrices de valora-
cién que identifican los referentes que seran objeto de evaluacion y estable-
cen una descripcion del grado en que se pueden manifestar. Presentamos un
ejemplo de como podriamos emplearlo para realizar el seguimiento de expo-
siciones orales (tabla 7).
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Tabla 7. Rabrica para el seguimiento de exposiciones orales.
Fuente: elaboracién propia

CATEGORIAS

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
presentacion(analisis
y sintesis, ejemplifi-
cacion, aclaracion
de dudas a la
audiencia).

Mantiene, durante
toda la presentacion,
tanto una postura
adecuada como
contacto visual con
toda la audiencia.
Manifiesta, ademas,
seguridad en si
mismo.

Emplea con
correccion
vocabulario
relacionado con el
tema, esforzandose
por definir las
palabras que
podrian 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
comprension de la
informacion y el
mantenimiento
de la atencion.

Posee
conocimientos
sobre el tema,
aunque se observa
cierta rigidez en

el tratamiento
que hace de la
informacion.

Mantiene una pos-
tura adecuada y
contacto visual,

aunque no se
muestra relajado
y con dominio de
la situacion.

Emplea con
correccion
vocabulario del
tema, incluyendo
alguna palabra que,
a pesar de que
podria ser nueva
para la audiencia,
no la define.

Se expresa con
fluidez, ritmo
adecuado, aunque
no realiza pausas
que ayuden
a mantener la
atencion de la
audiencia.

Utiliza recursos
materiales que,
aunque guardan
relacion con el
tema, no
aportan nada
a la exposicion.

Posee un
conocimiento muy
superficial del
tema. Se aprecian
omisiones de
informacién
relevante y/o
informacioén
errénea.

Mantiene buena
postura y contacto
visual con los
asistentes de
manera
intermitente, solo
en momentos de
concentracion.

Emplea un
vocabulario
comprensible para
la audiencia,
aunque no
especifico del
tema.

Se expresa con
fluidez, aunque
lleva bien un ritmo
excesivamente
rapido y sin pausas
o bien
excesivamente
lento.

Utiliza recursos
materiales que no
siempre guardan

relacién con los
contenidos de la

exposicion.

Muestra un
desconocimiento
claro del tema de

la exposicion.

No mantiene
una buena postura
y/o no establece
contacto visual
con los asistentes
durante la
presentacion.

Emplea muchas
palabras y/o
expresiones que
no son
entendidas por
la audiencia.

No se expresa
con fluidez,
su discurso es
entrecortado.

No utiliza
recursos
materiales para
apoyar la
exposicion.

64
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7. CONCLUSIONES

Hemos descrito el marco teorico en el que se inscribe la inteligencia lingiiis-
tico-verbal entendida como potencial que nos permite comprender y repre-
sentarnos el mundo que nos rodea por medio del codigo verbal. Su estudio
nos ha exigido delimitar las zonas cerebrales responsables de ella y la evolu-
cién que experimenta a lo largo de nuestra vida, teniendo en cuenta su doble
naturaleza: por una lado, un caracter natural, que cuenta con cierta predispo-
sicién 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 intervencion didactica
de caracter sistemaético, en linea con las propuestas de trabajo que hemos
expuesto:

e Identificacién de los componentes de la inteligencia lingiiistica que
determinaran el qué, es decir, hacia donde orientar nuestro trabajo:
habilidades comunicativas (hablar y escuchar, leer y escribir) y refle-
xioén sobre el lenguaje y su uso. Resaltamos nuevamente el papel
esencial que desempenan las habilidades orales como medio para la
adquisicion de las destrezas escritas y para la inferencia de las reglas
que rigen el lenguaje.

e Inclusion de técnicas de distinta naturaleza, que muestran el como:
técnicas de estructura (Rueda logica), dinamizadoras (Tablero de las
historias), de profundizacién en procesos (CTF), de profundizacion
en el propio caracter de la inteligencia (Sinestesia y éSabemos qué
significa...?) y sistémicas (Circulo inteligente).

«El lenguaje, como cualquier memoria implicita, da lugar a comportamien-
tos automaéticos que cuesta mucho adquirir, pero que, una vez aprendidos,
son igualmente dificiles de olvidar. Para generar un automatismo como el lin-
giiistico hay que practicarlo con asiduidad y frecuencia» (Morgado, 2014).
Esto requiere, sin duda, una intervencion didactica sistematica.
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Resumen

En este articulo pretendemos esbozar la fundamentacién de la inteligencia
l6gico-matematica para conseguir que el proceso de ensefianza-aprendizaje
de las matematicas se fundamente en un desarrollo metodologico basado en
el razonamiento, en el hacer mateméticas antes que aprenderlas. Ademas, se
presentan los estandares de contenido y de proceso de las matematicas refe-
ridos a su contextualizacion desde esta inteligencia l6gico-matematica y, en
algunos casos, también con su vinculacion a otras inteligencias (viso-espacial
y corporal-cinestésica).
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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.

ISSN: 1576-5199 Educacion y Futuro, 31 (2014), 69-103
Fecha de recepcion: 30/07/2014
Fecha de aceptacion: 01/09/2014 69



1.

La inteligencia l6gico matemdtica

En la siguiente serie numérica: 2 —10 - 12 -16 — 17— 18 — 19 —...
¢Cudl es el siguiente namero y por qué?

FUNDAMENTACION Y JUSTIFICACION

El cambio metodoldgico que se fundamenta en este articulo es un compro-
miso con un contenido matematico presentado desde dos perspectivas

integradoras:

e Una, la propuesta educativa basada en la teoria de las Inteligencias
Multiples. «Los criterios para definir las diferentes inteligencias,
tomados de los estudios de neurologia, psicometria, psicologia expe-
rimental, cognitiva y del desarrollo, hacen posible describir cada inte-
ligencia especifica en términos de sus operaciones, su desarrollo y su
organizacién neurologica» (Ferrandiz, 2005, p.25).

Otra, el modelo de ensenanza realista y razonada de las matematicas,
para que su aprendizaje sea eficaz y razonado.

El desarrollo del planteamiento demanda, como sugiere Escamilla (2014):

...partir del estudio del significado de esta teoria: 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 sefiales que debe reunir
una inteligencia para ser reconocida como tal y su sentido, concepto y
caracteristicas (componentes, localizacion, habilidades en que toma
cuerpo). (p. 43).

¢Como definimos la inteligencia légico matematica? Escamilla Gonzalez

(2014) define esta inteligencia como:

70

Potencial para captar, comprender y establecer relaciones, para em -
plear nimeros y operaciones de manera efectiva, para plantear y resol-
ver situaciones problematicas y para desarrollar esquemas de razona-

mientos logicos.

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 problemaéticas; un pen-
samiento logico capaz de analizar y sintetizar y, més atn de jugar con
estos procedimientos, progresar y entonces inducir, deducir y formular

hipétesis... (p. 61).
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Desde hace tiempo defendemos la idea «las matemaéticas no se aprenden,
sino que se hacen» (Sanchez Huete, 1998, p. 143; Sanchez Huete y Fernandez
Bravo, 2003, p. 22), con el proposito de avanzar en un planteamiento que
«no se relaciona tnicamente con el empleo agil de niimeros y operaciones
(seguramente, la primera imagen que sugiere y evoca en todos nosotros)»
(Escamilla, 2014, p. 61).

Algo que tltimamente denominamos matematicando’, cuyo significado ven-
dria a ser en castellano hacer matematicas. Y en esta forma de operar, de
hacer matemadticas, cada individuo® puede llegar, en el uso de sus facultades
individuales, a desempefiarse de manera diferente. Esta reflexiéon apuntala lo
que la teoria de las Inteligencias Multiples presenta, y que segin 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 mas significativa en algunas de ellas: ser muy
rapido en la manera de determinar como 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

sistemaética, 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 mas desa-
rrolladas que otras, debemos plantearnos la btisqueda de estrategias con el
proposito de que todos los alumnos llamados a comprender y a producir
conocimiento, disfruten la posibilidad de acertar con la via més idénea 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 educacion recibida, las experiencias... La siguiente anécdota puede
ser ilustrativa:

Término descubierto por el autor en Noviembre de 2012, en el II Seminario Internacional de
Matematica Matematicando, celebrado en Belo Horizonte (Brasil).

Para hacer la lectura mas fluida emplearemos el genérico masculino para referirnos a ellas y
a ellos, nifias y nifios, maestras y maestros, etc.
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Una maestra pregunta en una clase de primero:
— «Si un nino tiene 5 lapices y le quitan 5, podra escribir?»
Un nifio de 6 afios responde:
— «Eso dependera de si tiene bolis o rotus.»
La maestra no solo no admite la respuesta como correcta, sino que

hasta entiende que encierra una forma de razonar de sentido
comin.

Cuatro afnios mds tarde, cuando le recordaba al nifio la anécdota, él
dijo:

— «iQué problema mas tonto, claro que no podra escribir!»

El nifio con seis anos estaba razonando sobre un problema de matematicas,
ihacia matematicas! Pero el sistema educativo, el profe, la sefio, la familia...,
no sabemos quién, durante cuatro anos le enseniaron otras matemadticas, y
entonces la respuesta proveniente del sentido comin, ya no valia, no era
matematica... Se le ensefié a aprender Matemaéticas.

Sea el lector quien compruebe, en si mismo, como el sistema educativo, el
profe o la sefio, la familia, quien fuere... le ensefiaron las Mates. Intente
resolver el problema de la figura 1:

Figura 1. Problema de Matematicas (2° de Educacion Primaria).
Fuente: Sanchez Huete et al., 2006.

1. Escribe algo de los nimeros de los personajes que sea
falso empleando las palabras «ninguno» y «alguno».

© Juan Carlos Sanchez Huete
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Este ejemplo, tomado de un libro de 2° de Educacién Primaria de Ma-
tematicas®, se basa en el disefio curricular de educacién primaria de la LOCE,
creado por el Dr. Fernandez Bravo, que incluia como contenido la Légica
Matematica. Cuando presentd su propuesta curricular al Ministerio de
Educacion, le argumentaron que no se podia presentar como contenido
matematico por dos razones: las comunidades auténomas se echarian enci-
ma y mejor que lo ensayaran antes en otros paises.

Un dato para la reflexion: llevo afos presentando esta misma actividad a mis
estudiantes de los primeros cursos de magisterio, pedagogia y social... y siem-
pre me llama la atencién 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 ensefianza y aprendizaje, planteariamos los siguientes pasos:

¢ Presentacion del problema: el enunciado del problema y la ilustracién
que lo acompafia.

e Comprenderlo a través de la informaciéon que se da.

Escribe algo de los niimeros... que sea falso empleando... «nin-
guno» y «alguno».

¢ Identificar una estrategia de resolucion.
ALGUNO de los numeros ACABA EN 3.
NINGUNO de los niimeros COMIENZA POR 8.
NINGUNO de los niimeros COMIENZA POR 5.

e Aplicar y evaluar la solucion.
ALGUNO de los nimeros ACABA EN - 3 Falso.
NINGUNO de los niimeros COMIENZA POR 8 - Falso.

NINGUNO de los niimeros COMIENZA POR 5 - Verdadero.

3 Sanchez Huete, J. C. et al. (2006). Matematicas. 2° Primaria. Libro del alumno. Madrid:
Oxford.
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Desde luego una de las propuestas, que surge desde la reflexion de estas
ideas, es la ensefianza de unas matematicas desde la educacion infantil como
la que hace Berdonneau (2008), basada en el desarrollo del pensamiento
logico. Un ambito que ha de suponer un viaje apasionante por las matemati-

cas para hacerlas razonando.

Escamilla (2014, pp. 61-62) establece una serie de indicadores propios de la
manifestaciéon de la Inteligencia Logico Matematica, que ayudan de forma
considerable a alcanzar ese proceso de razonamiento por el que abogamos:
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1. Realiza calculos aritméticos mentales con rapidez.

2. Resuelve situaciones problematicas manipulando nameros 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 simbolos matematicos.

5. Plantea situaciones problemaéticas cuya solucion 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 estadisticas y la presentaciéon de su informacion en forma
de diversos tipos de graficas.

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

11. Establece relaciones entre elementos causales de fenémenos y acon-
tecimientos.

12. Reconoce consecuencias de fenémenos y acontecimientos de distin-
to tipo.

13. Reconoce elementos significativos para realizar procedimientos de
andlisis y sintesis, induccién y deduccion con relacion a situaciones,
objetos, personas, conceptos, principios, teorias, etc.
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14. Razona de forma légico-matematica mediante la recopilacion de prue-
bas, la enunciacion de hipo6tesis, la formulacion de modelos, el desa-
rrollo de contra-ejemplos y la construccion de argumentos solidos.

15. Manifiesta una actitud critica, resistiéndose a aceptar los hechos en
que no haya sido posible su verificacién empirica.

2. LAS MATEMATICAS NO SE APRENDEN, SINO QUE SE HACEN...
Y SE HACEN RAZONADO

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

No obstante, seamos cautos. Ratford (1997) asi se manifiesta al respecto:

A menudo se considera que el desarrollo de conceptos matematicos es
meramente un conjunto de procesos de materializacion (es decir, pro-
cesos de abstracciéon y/o generalizacién) con poca o ninguna relaciéon
con factores socioculturales... los procesos matematicos de materiali-
zacién no tienen lugar en esferas abstractas reservadas exclusivamen-
te a la mente, sino que se inscriben en procesos socioculturales mas

amplios. (p. 61).

Y en esa precaucion nos damos cuenta que las matematicas sirven para nues-
tra vida diaria. Y entonces surge la idea dicotomica de la ensefianza y el estu-
dio de las matemaéticas, que Mason (1996) expresa:

La ensenanza incluye una serie de actividades llevadas a cabo por
expertos en la materia, para y con estudiantes; el estudio es un proceso

de maduracién que va avanzando con el tiempo.

Aprender mateméticas supone aprender a pensar mateméticamente,

no solo hallar respuestas a preguntas estandar, a corto o largo plazo.

La esencia del pensamiento matematico es el razonamiento, aprecia-

cion, expresion y manipulacion 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 analisis y sintesis de relaciones.
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Recordemos lo que uno de los indicadores sefialaba sobre el empleo y la uti-
lidad de la inteligencia 16gico-matematica: «Reconoce elementos significati-

vos para realizar procedimientos de analisis y sintesis, induccion y deduccion

con relacién a situaciones, objetos, personas, conceptos, principios, teorias,
etc.» (Escamilla, 2014).

Por eso que sea intenciéon fundamentada presentar un breve recorrido des-
criptivo de los estdndares, de contenido y de proceso, de la NCTM* (2000)
desde un enfoque metodologico que permita relacionarlos con los indicado-
res de la inteligencia l6gico matemdtica y con el impulso a las otras inteli-
gencias que reconoce el enfoque de las inteligencias multiples:

e Numeros y operaciones: se ocupa de la comprensién de los ntime-

ros, del significado de las operaciones matematicas y de la fluidez en
el célculo. Con los ntimeros naturales contamos, comparamos canti-
dades y desarrollamos una comprension de la estructura del sistema
decimal. En niveles més avanzados, las fracciones y nimeros enteros
comienzan a ser mas importantes. Ademas, debemos ser capaces de
realizar célculos en diferentes formas (usar el cilculo mental y las
estimaciones de sumas cuando se realizan calculos con lapiz 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.

Algebra: los simbolos algebraicos y los procedimientos para trabajar
con ellos han sido un gran logro en la historia de las matematicas. La
mejor manera de aprender el 4lgebra es entendiéndola como un con-
junto de conceptos y técnicas ligadas con la representacion de relacio-
nes cuantitativas y también como un estilo de pensamiento matema-
tico para la formalizacidon de patrones, funciones y generalizaciones.
Pese a que muchos adultos piensan que el algebra es un area de las
matematicas mas apropiada para estudiantes de nivel medio y supe-
rior, los nifios pequenos pueden usar el razonamiento algebraico
cuando estudian ntimeros y operaciones o cuando investigan patro-
nes y relaciones entre grupos de ntimeros. También podemos traba-

4 National Council of Teachers of Mathematic.
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jar ideas geométricas. Su tratamiento requiere y potencia las inteli-
gencias logico-matematica y viso-espacial.

¢ Geometria: la geometria 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 manipulacién con el
uso de materiales (geoplanos, mecanos, tangram, poliminos, etc.) o
por la realizacion 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 comprensién de los atri-
butos, unidades, sistemas y procesos de medicion, asi como la aplica-
cion de técnicas, herramientas y formulas para determinar medidas,
lo que es crucial debido a su generalidad y aplicabilidad en muchos
aspectos de la vida. La medicién puede servir como una forma de
integrar los diferentes ejes de la matematica, pues ofrece oportunida-
des de aprender y aplicar este conocimiento en otros ambitos (nime-
ros, geometria o estadistica). Su desarrollo se construye con la esti-
mulacién de las inteligencias viso-espacial, corporal-cinestésica y
l6gico-matematica.

¢ Analisis de datos y probabilidad: sus contenidos adquieren sig-
nificado cuando se presentan en actividades que implican a otras
areas de conocimiento y, si se presentan y construyen teniendo como
referente el «ensefnar a pensar», van a enriquecer el desarrollo de la
inteligencia lingiiistico-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 estadisticos apropiados para ana-
lizar datos, hacer inferencias y predicciones basadas en los datos y
comprender y usar los conceptos basicos de probabilidad.

¢ Representaciones: las ideas matematicas pueden ser representadas
mediante imagenes, materiales concretos, tablas, graficos, nameros y
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letras, hojas de célculo, etc. Estas formas de representacion, fundamen-
tales para determinar como las personas comprenden y utilizan esas
ideas, son resultado de la elaboracién cultural desarrollada a través de
muchos afios. Cuando se tiene acceso a las representaciones matemati-
casy a las ideas que expresan, y ademas se pueden crear representacio-
nes para capturar conceptos matematicos o relaciones, se adquiere un
conjunto de herramientas que expanden significativamente la capaci-
dad para modelar e interpretar fenémenos fisicos, sociales y matemati-
cos. En esas situaciones se estari cooperando a la construccion de las
inteligencias interpersonal, intrapersonal y naturalista.

Resolucion de problemas: es una de las principales maneras de
hacer matematica. Es clave estimular a reflexionar sobre los razona-
mientos efectuados durante el proceso de resoluciéon 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, habitos de perseverancia, curiosidad y confianza
para enfrentarse a contextos nuevos, siendo todo ello de un valor afia-
dido en situaciones de la vida real. Todo ello estara vinculado a la
toma de decisiones en un contexto social y cultural determinado que
emplea para su definicion el lenguaje verbal, cooperando, en definiti-
va a la potenciacion de las inteligencias intrapersonal, interpersonal y
lingiiistico-verbal.

Razonamiento matematico: el razonamiento matemaético ofrece
poderosos caminos para desarrollar y expresar comprensiones en un
amplio rango de fend6menos. Quien piensa y razona analiticamente
tiende a ver patrones, estructuras o regularidades (que se vinculan
también a la inteligencia musical) tanto en situaciones matemaéticas
como en el mundo real. Ademaés, construye e indaga conjeturas mate-
maticas; despliega y tantea argumentos y demostraciones matemati-
cas como maneras formales de expresar tipos particulares de razona-
miento y justificacion.

Comunicacion: proceso para compartir y clarificar ideas mate-
maticas. Con la comunicacion las ideas se transforman en objetos
de reflexion, discusion y rectificacion. En el desarrollo de estos pro-
cesos van a intervenir activamente las inteligencias Interpersonal y
Lingiiistico-verbal.
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¢ Conexiones: cuando se relacionan las ideas matematicas, su com-
prension y entendimiento se hacen profundos y son mas perma-
nentes.

En la siguiente tabla se ofrece la relaciéon de los indicadores de la Inteligencia
Logico Matematica propuestos por Escamilla (2014) con los estandares de
contenidos y estandares de procesos para la ensefianza de las matematicas
de la NCTM.

Tabla 1. Relacion de los indicadores de la Inteligencia Logico Matemética con los
estandares de contenidos y de procesos de la NCTM.
Fuente: elaboracion propia.

Estandares NCTM Indicadores de la Inteligencia Légico Matematica
Numeros y operaciones x| X|x|x|x|X X
Algebra x| X X[x|X]|x Xix|x|x|x|X
Geometria X|x|x|X|x Xix|x|x|x|X
Medida x| X|x|x|[x|X|x|x|[x|X|x|[x|x]|x|X
Andlisis de datos y probabilidad | x | x| X | X | X x| X|x|x|x|x|X
Estandares 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
Resolucién de problemas x| x|x|x|[x|X|x|x|[x|X|x|[x|x]|x|X
Razonamiento matematico x| x|x|x|[x|X|[x|x|x[X|x|x|x]|x|X
Comunicacion x| X|x|x|[x|X|[x|x|x|[x|X
Conexiones x| X|x|x|x|X|x|x|[x|x|X

Es evidente, desde un enfoque integrador, que no se puede obviar otros dos
tipos de inteligencia que se conjugan con algunos de estos estandares de las
matematicas, y que son tratados de forma mas extensa en otros articulos de
esta revista: la inteligencia viso-espacial y la inteligencia corporal-cinestésica.

Por definicién, la inteligencia viso-espacial es el «potencial para reconocer,
decodificar y codificar informacion grafica y visual y para interpretar, desen-
volverse y organizar el espacio entendiendo, recordando, explicando y situan-
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do objetos, distancias, recorridos y trayectorias» (Escamilla, 2014, p. 69).
Como indicadores relacionados con las matematicas se presentan:

e Resuelve puzles con facilidad.

e Tiene en cuenta en sus representaciones aspectos relativos a la forma,
el tamafo, la proporcion...

e Disefla mapas y planos de manera precisa, ordenada y rigurosa.

e Reconocer patrones en el entorno y en obras (lineas, rectangulos,
cuadrados, circulos).

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 expresion 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 representacion
y la comunicacion en las restantes inteligencias. Por medio del conocimiento,
conciencia y puesta en marcha de las habilidades perceptivo-motrices, se
induce la construccién de la inteligencia l6gico-matemética. Como indicado-
res relacionados con las matematicas se presentan:

e Captay representa mentalmente a partir de experiencias manipula-
tivas.

e Monta y desmonta objetos con facilidad.

» Realiza distintos tipos de obras plasticas mostrando formas, dimen-
siones, volumen...

3. CUANDO LAS MATEMATICAS SE RAZONAN

El Informe Pisa 2012 define el area de evaluacién de matematicas como la
capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matemati-
cas en distintos contextos. Incluye el razonamiento matematico y la utiliza-
cion de conceptos, procedimientos, datos y herramientas matematicas para
describir, explicar y predecir fen6menos. Si observamos las capacidades
matematicas fundamentales a desarrollar en este Pensamiento y accion
matematica 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 Logico Matematica, que nos capacitan y disponen para ejecutar
la competencia matematica, y que son:

e Seriar, clasificar, sintetizar, desarrollar esquema.

Identificar elementos y relaciones causa/efecto.
¢ Identificar patrones (comportamientos, sistemas, objetos, etc.).

e Resolver situaciones problematicas manipulando niimeros y opera-
ciones.

¢ Solucionar enigmas y juegos de estrategia.

¢ Determinar proposiciones, funciones y otras abstracciones relacionadas.

Tabla 2. Un modelo de competencia matematica en la practica.
Fuente: Informe Pisa 2012.

Problema en
su contexto

Problema
matematico

Resultados
matematicos

Resultados en
su contexto

LI
AL

==
o

¢Como se traducen estas acciones sobre las diferentes actividades que rea-
lizamos en matemaéticas?: consideremos, en primer lugar, que las matema-
ticas se constituyen en uno de los méas potentes lenguajes, sino el que més,
por la ausencia de ambigiiedad y la concisién en la informacién que brinda.
Este lenguaje es invariable y universal. Si comparamos los contenidos curri-
culares en tres paises distintos, por ejemplo Brasil, Australia y Espafia®,

5 Consulta al curriculo de educacién primaria de cada pafs en noviembre de 2012.
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comprobamos que préacticamente hablamos de lo mismo: los contenidos
matematicos son universales.

Figura 2. Las mateméticas no se aprenden, sino que se hacen.
Fuente: elaboracion propia.

Néao se aprende Mathematics is not Las Matematicas no se
matematica, faz-se learned, but made aprenden, sino que se hacen
. ———
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Numeros e Gperacoes Number and Algebra | Numeros y operaciones
Espaco e Forma | Medida |
Measurement and
Grandezas e Medidas Geometry | | Geometria |
Tratamiento da Statistics and Probabiliaty =~ Tratamiento de la

informacion, azar
y probabilidad

Informagao : ‘
LENGUAJE UNIVERSAL

Aprender matematicas utilizandolas
en situaciones de la vida diaria
Juan Carlos Sdnchez Huete

La gran ventaja de este lenguaje universal es su resultado: aprender matema-
ticas para utilizarlas en situaciones de la vida diaria... asi 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 nimeros o de la medida.

Cuando contamos y decimos: «um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito,
nove, dez...», 0 «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 afios, y por convencion,
venimos utilizando: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10...

Y, lo més 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
kilometros del Sol. iRealmente extraordinario! A bordo transportan un

Educacion y Futuro, 31 (2014), 69-103
82



Juan Carlos Sanchez Huete

mensaje de la humanidad dirigido a la inteligencia extraterrestre que algin
dia se tope con ellas.

Bastante de esa informacién se descifra en lenguaje matematico: la edad de
un feto humano expresada en segundos con la longitud de los mismos; el ins-
tante de la concepcién; o las unidades fisicas. Matematicas que deseamos
otras mentes puedan descifrar y entender como ocurre desde hace miles de
afos en nuestra Tierra de Babel.

Figura 3. Edad de un feto expresada en segundos.
Fuente: elaboracién propia.
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En el proceso de construccion de la cantidad expresada con nimeros nos
enfrentamos a una situacion complicada, pues el nimero es elemento clave
en el lenguaje matematico y es siempre una relacion que existe en la mente
del que la construye, no en los objetos.

Cuando de un nifio de infantil decimos que sabe contar, lo que realmente
expresamos es que sabe recitar nimeros; mas tarde, al asociar a cada simbo-
lo su cantidad correspondiente, es cuando realmente cuenta.

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

La representacion simbolica de un ntiimero hace referencia a un sistema de
numeracion. En nuestra vida diaria nos enfrentamos a tres sistemas:

¢ Sistema oral de numeracion (como pronunciamos los nombres de los
nameros).
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 Sistema escrito de numeracién con ayuda de cifras arabes.

e Sistema escrito de numeracion con ayuda de cifras romanas.

De este modo, para la numeracion oral, los dieciséis primeros ntimeros tienen
cada uno un nombre, de cero a quince. Luego basta con ocho palabras adicio-
nales (veinte, treinta, cuarenta..., ochenta y noventa) y cierto nimero de nor-
mas de combinacién entre esas palabras; asi componemos todos los ntimeros
comprendidos entre el dieciséis y el noventa y nueve. Después, con una pala-
bra més (cien/ciento) y su combinacién con otras ya conocidas (dos, tres, cua-
tro...), nombramos novecientos niimeros mas; con la palabra mil y su combi-
nacion con otras ya conocidas (dos, tres,...), designamos mas de novecientos
mil nameros... y asi sucesivamente y, como decia Buzz Lightyear, famoso per-
sonaje del Comando Estelar de la pelicula Toy Story que venia de las galaxias,
hasta el infinito y mas alla, conceptos matematicos 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 simboélicamente los nameros. La caligrafia de las cifras es un apren-
dizaje necesario e imprescindible desde Educacion Infantil. Deben ensenarse
por familias que representen un mismo gesto grafico:

e Los nameros 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 L.
Fuente: elaboracién propia.

e Los nimeros que se empiezan a media altura, subiendo: ya sea de
forma rectilinea como el 1, ya sea en curva como el 2 6 el 3.

Figura 5. Escritura de cifras II.
Fuente: elaboracién propia.
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¢ Los nimeros que se realizan levantando el 1apiz en dos tiempos: 4, 7,
5 (este ultimo puede escribirse de dos formas).

Figura 6. Escritura de cifras III.
Fuente: elaboracion propia.

Con los niimeros podemos comenzar a trabajar las primeras nociones de
calculo y, en la educacion infantil concretamente, lo que hacemos es desarro-
llar estrategias para que los nios comprendan la transformacién o modifica-
cion de la cantidad en base a aiiadir o quitar (operaciones previas a sumar
y restar respectivamente).

En estas primeras operaciones lo que realmente importa es cuidar la relacion
entre la acciéon real y la representacion simbolica. Para ello contamos con la
manipulacion, acciéon de actuar con las manos.

La introduccion de los conceptos matemaéticos se inicia desde la accion
real (fase manipulativa) del propio alumno, se refuerza con una repre-
sentacion grafica (fase grafica) para, finalmente, llegar a la abstrac-
cion (fase simbodlica).

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

¢ Fase gréfica: se dibuja un modelo ilustrado para representar las can-
tidades matematicas.

¢ Fase simbdlica: se estructuran algoritmos mediante signos y simbolos
matematicos que traducen la experiencia concreta.

Figura 7. Fases de elaboracion del concepto matematico.
Fuente: elaboracion propia.
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Entre los indicadores de la inteligencia 16gico matemética (Escamilla, 2014)

encontramos los siguientes relacionados con este planteamiento:

Resuelve situaciones problematicas manipulando.
Manipula materiales de distinto tipo.
Interpreta y emplea los simbolos matematicos.

Plantea situaciones problematicas cuya solucion requiera diferentes
tipos de operaciones.

Formula y soluciona enigmas y juegos de estrategia.
Determina proposiciones, funciones y otras abstracciones relacionadas.

Reconoce consecuencias de fendémenos y acontecimientos de distin-
to tipo.

Reconoce elementos significativos para realizar procedimientos de
anélisis y sintesis, induccion y deduccion.

Razona de forma logico-matematica.

Veamos dos ejemplos de materiales que facilitan esta introducciéon de los
conceptos matematicos desde la manipulacion: las regletas Cuisenaire y el
Geoplano.

Las Regletas de Cuisenaire son unas barras de madera, cada una de un
color, de 1 cm? de seccién y con una longitud desde 1 cm hasta 10 cm. Cada

color simboliza un niimero:

Longitud de las regletas y
numero que simbolizan

Figura 8. Regletas Cuisenaire.
Fuente: elaboracién propia.

Longitud de las regletas y nimero

que simbolizan Cantidad ~ Color

Cantidad | Color

50 blancol 10 | 10  naranja

50 | rojo 3 33  verde

verde

8 | 12 marrén[ 9 ] 11 azul
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Las regletas permiten al alumno acciones tales como: observar, analizar,
reflexionar, dialogar, crear... con otros alumnos y trabajar asi formas esencia-
les del pensamiento:

¢ El concepto, que muestra los indicios sustanciales de una accion.
¢ El juicio, que permite afirmar o negar algo sobre los objetos.

¢ El razonamiento: que mediante el juicio, llega a conclusiones validas.

Las regletas, ademas de trabajar Nimeros y Operaciones, nos permiten tra-
bajar: Algebra, Geometria, Medida, Analisis de Datos... O sea, hacemos mate-
maticas en el mas amplio sentido de la expresion.

Hay un contenido matematico que entrana una dificultad reconocida por la
mayoria de los docentes que se enfrentan a su ensefianza: la resta. Supone
dificultad pues el sustraendo se representa como cantidad distinta, sin serlo,
ya que lo que realmente indica es la accion 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, ademas de la inteligen-
cia 16gico matematica, otras inteligencias:

¢ Viso-espacial:

— Organizar los procesos de representacion grafica con arreglo a un
plan (qué, cuando, por qué, para qué, con quién, con qué, como,
bajo qué normas).

¢ Corporal-cinestésica:

— Manipular, manejar objetos reconociendo y comunicando los pro-
positos (lo hago para...), las sensaciones experimentadas (tamano,
color...) y los resultados obtenidos (es un..., sus componentes
son..., esta bien/mal, estd completo/incompleto).

— Organizar los procesos de representacion grafica con arreglo a un
plan (qué, cuando, por qué, para qué, con quién, con qué, como,
bajo qué normas).

— Desarmar y armar objetos (regletas) describiendo la experiencia e
identificando la posicion y la funcién de los componentes.
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El Geoplano es un recurso manipulativo til para el anélisis de las figuras
geométricas:

e Propiedades de cada figura (nimero de lados, diagonales, etc.).

e Relaciones que se establecen entre las distintas figuras (composicion
y descomposicion, etc.).

* Relaciones espaciales mediante geometria de coordenadas (posicion,

distancia, etc.)

e Transformaciones de unas figuras a otras.
Hay tres tipos:

1. Geoplano cuadrado: para describir conceptos tales como segmen-
tos, lineas poligonales abiertas, lineas poligonales cerradas, poligonos,
angulos, calculo de areas, calculo de perimetros, calculo de superfi-
cies... Para la construccion del geoplano cuadrado el material necesa-
rio es: lamina de madera 20 x 20 cm, con un grosor de 1 cm, 100 cla-
vos pequenos y gomas elasticas de distintas medidas y colores.

Figura 9. Geoplano.
Fuente: elaboracion propia.

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

3. Geoplano circular: para construir figuras inscritas, circunscritas,
poligonos regulares, entre otros. Ayuda a trabajar los conceptos de
radio, didmetro y cuerda.
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Con el geoplano se trabajan tareas que potencian, no sélo la inteligencia 16gi-
co matemaética, también otras inteligencias multiples:

¢ Viso-espacial:

— Disenar 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 plasticas (lineas, rectangulos, cuadrados, circulos,
hexagonos, cubos, esferas) explicando su funcionalidad.

— Organizar los procesos de representacion grafica con arreglo a un
plan (qué, cuando, por qué, para qué, con quién, con qué, como,
bajo qué normas).

¢ Corporal-cinestésica:

— Manipular, manejar objetos reconociendo y comunicando los pro-
positos (lo hago para...), las sensaciones experimentadas (tamano,
forma...) y los resultados obtenidos (es un..., sus componentes
son..., esta bien/mal, estd completo/incompleto).

— Organizar los procesos de representacion grafica con arreglo a un
plan (qué, cuando, por qué, para qué, con quién, con qué, como,
bajo qué normas).

— Desarmar y armar objetos (figuras) describiendo la experiencia
e identificando la posicién y la funcion de los componentes.

4. EL PAPEL DEL CEREBRO Y SUS PROCESOS PSICOLOGICOS
BASICOS

Es importante referirnos a cuatro procesos psicologicos basicos implicados
en la manipulacion:

e La sensaciéon: empleada para convertir la informacion fisica en
informacion nerviosa.

¢ La percepcion: ayuda a que la informacion sensorial sea organiza-
da e interpretada.
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e La atencion:c para seleccionar informacién 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

dias se olvida la mitad de lo aprendido, a no ser que lo repasemos.

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

Figura 10. Procesos psicoldgicos basicos.
Fuente: elaboracion propia.

Estos procesos psicoldgicos basicos se producen en el cerebro, el 6rgano mas

importante, efectivo, complejo y desconocido de la naturaleza. Gracias a las
matematicas, podemos detallar algunas de sus caracteristicas:

90

Entre 1.300 — 1.400 gramos, peso medio de un cerebro humano
adulto.

Esta compuesto en un 80 % de agua, de ahi la importancia de estar
siempre hidratado.

El cerebro humano consume en un dia entre 250-300 kilocalorias
(el 10% aproximadamente del consumo calorico 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 calculos aproximados el niimero de neuronas del cere-
bro: 100.000,000.000, numero similar al de estrellas de la Via
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Lactea. Para poder contarlas, a una neurona por segundo, necesita-
riamos vivir mas de 3.000 aiios.

Y en este cerebro humano nos encontramos con los 16bulos. En la teoria de
las Inteligencias Mtltiples se ha estudiado en profundidad la localizacion
cerebral de la inteligencia matematica. (Escamilla, 2014-a partir de Gardner,
1983; Prieto y Ferrandiz, 2001; Ferrandiz, 2005; Armstrong, 2012) manifies-
ta que dicha localizacion se halla en el l6bulo parietal izquierdo y areas tem-
poral y occipital de asociaciéon. En algunas operaciones se advierte el rol del
hemisferio derecho.

En el 16bulo parietal se halla la capacidad para las matematicas, més concre-
tamente por las partes adyacentes a los 16bulos temporales.

Estos l6bulos parietales también contribuyen a que el individuo pueda perci-
bir la posicion de las distintas partes de su cuerpo y orientarse en el espacio.
Aspectos tales como:

e Situar las figuras de un dibujo en el centro o en los extremos;

e la utilizacion del espacio en clase o en el patio;

e situarse con respecto a un objeto (derecha, izquierda, delante, detras);
e situarse con respecto a un circulo dibujado en el suelo;

¢ colocar un objeto arriba o abajo.

El 16bulo temporal hace posible la interpretacion de las imagenes, procesa los
hechos en la memoria y permite evocar las situaciones ya memorizadas. Si se
produce algtn dafio en el derecho, se provoca una afectaciéon a la memoria de
las formas (las figuras geométricas planas en matematicas).

Figura 11. Lébulos cerebrales.
Fuente: elaboracién propia.

Lébulo parietal Lébulo frontal

Lébulo occipital

Lébulo temporal
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Nos hemos adentrado en un ambito 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-
cifica de aprendizaje. También porque era necesario entender el proceso de
manipulaciéon como un asunto de relevancia en la construcciéon del pensa-
miento matematico. Y por tltimo, por la conexion con el tema que nos ocupa:
inteligencias multiples.

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

Hay muchisimos aprendizajes a lo largo de nuestra vida que requieren de pro -
cesos mas 0 menos complejos.

Si le ensenamos el namero 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 matematica es el resultado de ‘algo’ menos ese mismo ‘algo’, es
decir si ponemos por ejemplo al algo como sinénimo de todo, entonces el
todo menos el todo, o sea el cero, sera la nada» (M6naco, 2009, p. 4).

Figura 12. Concepto de namero 0.
Fuente: elaboracion propia.

O ... percibirse como ausencia de elementos (no se es consciente
de ello si antes no se es consciente de su existencia)
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En el inicio de las operaciones aritméticas ha de procederse manipulando. Si
queremos que sume, antes de hacer la operacion con niimeros 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 comparacion, accion que el nifno realiza con-

tinuamente:
e Tu lapiz es mas pequeno que el mio - Longitud
e Mi estuche pesa mas que el tuyo > Peso

e En tu vaso hay mas zumo que en el mio > Capacidad

Estas expresiones cotidianas configuran el pensamiento abstracto. Esto
implica la posibilidad de cambiar, a voluntad, de una situacioén a otra, de des-
componer el todo en partes y de analizar de forma simultdnea distintos
aspectos de una misma realidad. En definitiva, establecer relaciones que van
mas all4 de la realidad. Podemos identificar, de nuevo, qué habilidades signi-
ficativas dentro de la Inteligencia Logico Matematica nos capacitan y dispo-
nen para ejecutar la competencia matematica, en este caso sobre la medida:

¢ Seriar, clasificar, sintetizar.
e Identificar elementos y relaciones causa/efecto.

¢ Resolver situaciones problematicas manipulando ntimeros y opera-
ciones.

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

Lo que se consigue al aplicar estas acciones es la habilidad para pensar mas alla
de la realidad concreta; ahora puede pensar en relacion a otras ideas abstractas.
Aplicado en concreto a la medida, permite comparar tamanos distintos para
darse cuenta que, por ejemplo, la relacion es mas pequerio no esta en los obje-
tos (en un pingiiino, en un rinoceronte o en un mosquito), sino en la mente de
quien los construye y los relaciona (el pingiiino sera mas grande comparado con
el mosquito, pero mas pequeiio en relacion al rinoceronte). Y que la aplicabili-
dad de dicha relacion (ej.: Ser mds pequerio...) en otras parejas de objetos per-
mite la elaboracion de un lenguaje cada vez mas abstracto y potente.
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Entre las magnitudes, la del tiempo merece un comentario especifico. A los
nifios les resulta imprescindible situarse en el tiempo. Esto requiere una
minima estructuracién de las relaciones; ya no es suficiente la simple relacion
entre dos objetos, sino que es preciso utilizar puntos de referencia y encade-
nar varias relaciones. Las estructuras ciclicas que organizan el tiempo en tér-
minos como mafana-tarde-noche, los dias de la semana, las estaciones del
afio, etc., se preparan desde una estructura comin, la de antes-ahora-des-
pués, sin la cual el pensamiento no seria posible, y que s6lo 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 niimeros reales. Un valor numérico representa un instante; un intervalo
numérico, imagen de un segmento de la recta del tiempo, representa una
duracion. Los instantes so6lo se pueden observar, mientras que la duracién 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 duracion del tiempo de caida, necesitamos repre-
sentarla: segundos, minutos...

Anteriormente hicimos referencia a Piaget. Deseo volver sobre unas ideas
muy importantes de este autor, las tareas de conservacion, para destacar que
los aprendizajes matematicos necesitan que las estructuras mentales se
vayan consolidando. Este autor se referia al pensamiento preoperatorio, que
hace que el mundo sea méas predecible y ordenado. El rasgo basico es... la
ausencia hasta los 7-8 anos, de nociones de conservacion. 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).

e Razonamiento intuitivo. El nifio no domina las operaciones que per-
miten resolver problemas a un nivel representativo. Las operaciones
van referidas a un esquema de conservacion.

Es preciso tengamos presente las ideas expuestas anteriormente entorno a
los cuatro procesos psicologicos basicos, sobre todo la sensacion y la percep-
cion. Observemos estas tareas:
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¢ Conservacion de cantidades continuas (liquidos):

Ay B = cantidad // Trasvase: A C / B D. El niho interpreta que el liqui-
do que hay en C no es la misma cantidad de liquido que habia en A.
Idem para By D.

Figura 13. Conservacion de cantidades continuas (liquidos).
Fuente: elaboracion propia.

™ 7
|0

¢ Conservacion de cantidades discontinuas (niamero): el nino
no entiende que hay el mismo nitmero de elementos cuando variamos
una de las filas colocando mas separadamente sus elementos.

Figura 14. Conservacion de cantidades discontinuas (nimero).
Fuente: elaboracién propia.

¢ Conservacion de cantidades discontinuas (s6lidos): con dos
masas de plastilina iguales: A=B, el niho no entiende la transforma-
cion al deformar estas bolas de distinta forma.

Figura 15. Conservacién de cantidades discontinuas (sélidos).
Fuente: elaboracién propia.
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e Conservacion de cantidades discontinuas (longitud): el nifo es
incapaz de formar dos longitudes idénticas con unidades diferentes.

Figura 16. Conservacion de cantidades discontinuas (longitud).
Fuente: elaboracion propia.

| 1
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Debemos favorecer que las estructuras mentales acomoden los aprendizajes

para evitar dificultades, pero es también necesario permitir a los nifios que
lleguen a un trabajo auténomo donde consoliden aspectos fundamentales
como el razonamiento. Y, sobre todo, introducir un trabajo sistemaético de las
ya comentadas habilidades propuestas desde la Inteligencia Légico
Matematica cuando los alumnos realicen actividades donde deban seriar, cla-
sificar, sintetizar, identificar elementos; resolver situaciones problematicas;
o solucionar enigmas y juegos de estrategia.

4.1. é¢Trabajamos convenientemente razonar con logica?

No es lo que nos han ensefiado... Y en ocasiones ni tan siquiera somos capa-
ces de poner en marcha el sentido comin 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,
multiplicacién o divisidon) solucionabamos la situacion.

Figura 17. Problema de la vida cotidiana.
Fuente: elaboracién propia.
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1. He repartido cierto dinero entre 3 amigos y a cada uno le ha correspondido 240 euros. Si reparto el
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No se nos permite ser creativos en situaciones problematicas donde se
planteé, por ejemplo, inventarnos el problema con unos datos determina-
dos (su solucion no requiere calculos; bastaria con el enunciado).

Figura 18. Problema inventado.
Fuente: elaboracién propia.

2. Inventa un problema con los siguientes datos:
Habia 57 coches y ahora quedan 26.

Representacion Operaciéon

Solucién

Y cuando ese algoritmo se automatiza, si se continta planteando problemas
en la misma linea, 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 atin preocupa méas que nos fijemos solo en el resultado e ignoremos
la representacion de los datos que, en teoria, sirve para guiar al alumno en la
comprension 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. Representacion de un problema.
Fuente: elaboracién propia.

3. Un pintor estéa pintando las ventanas de un edificio de 23 plantas, que tiene 34 ventanas
por planta. Si en un dia ha pintado 7 ventanas de/cada planta ;cuantas le faltan para
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El maestro debiera dar por mala esa representacion 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-
Representacion-Operacién-Solucion, debemos valorar todo el proceso, no
fijarnos exclusivamente en la solucion.

A veces la impresion 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 resolucion tal como nosotros deseamos... Estamos crean-
do una dificultad donde no la hay. Una dificultad mas de ensenanza que de
aprendizaje, mas del docente que del aprendiz.

La resolucion de problemas es, sin duda, el &mbito donde més controversia
se puede generar. Ahora bien, es importante destacar el valor formativo de la
resolucion de problemas:

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

* «El problema es una cuestién que precisa creatividad de quien
aprende, exigiéndole una incorporacion de elementos de aprendiza-
jes precedentes para lograr su soluciéon. Cuando un problema se ha
resuelto, algo nuevo se aprende» (Sdnchez Huete y Fernandez
Bravo, 2003, p. 73).

Qué entendemos por problema de Matemaéticas. Suscribimos la definici6on de
Arrieta Gallastegui (1987):

...es una tarea ante la cual el individuo, o el grupo que la aborda, quie-
re o necesita buscar una solucion, y lo intenta hacer dado que no dispo-
ne de un procedimiento accesible, adecuado, que garantice (sic) o

determine completamente la solucion. (p. 147).

Qué tipologia de problema suele aparecer en los libros de texto. Segin
Sanchez Huete (1998):

Una clasificacion sencilla sobre los tipos de problemas de Mateméticas
existentes es la dicotomizaciéon de Leblanc, Proudfit y Putt (1980).
Discernian entre «problemas estadndar» 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 méas detalladamente: «ejercicios de reconocimiento»,
«ejercicios algoritmicos», «problemas de aplicaciéon», «problemas
abiertos de busqueda» y «situaciones problematicas». No deseamos
exhaustivizar en demasia nuestras pretensiones y adoptamos la prime-

ra de estas clasificaciones. (p. 156).

Los problemas estandar necesitan para su resoluciéon operaciones aritmé-

ticas. Su objetivo prioritario es la evocacién de operaciones basicas para

reforzar las relaciones entre éstas y su aplicabilidad a situaciones cotidianas.

En los problemas de proceso, ya no es solo el empleo de algoritmos lo que

se requiere, sino estrategias y procedimientos varios de resolucion que per-

mita la discusién y promueva el desarrollo del razonamiento.

Para la resolucion de problemas Polya (1992) introdujo cuatro pasos basa-

dos en observaciones que realizd6 como profesor de matematicas:

1.

Comprension del problema: el que debe resolver el problema
retne informacion acerca del problema y pregunta:

e ¢Qué quiere (0 qué es lo que se desconoce)?
e ¢Qué tiene (o cuales son los datos y condiciones)?

Elaboracion de un plan: el sujeto intenta utilizar la experiencia
pasada para encontrar un método de solucion y pregunta:

e ¢Conozco un problema relacionado?

e ¢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? (Aqui es
donde surge el insight, o sea el entendimiento).

Ejecucion del plan: el sujeto pone en practica su plan de solu-
cion comprobando cada paso.

Analisis del plan: el sujeto intenta comprobar el resultado utili-
zando otro método, o viendo como todo encaja y se pregunta:
é¢Puedo utilizar este resultado o este método para resolver otros
problemas? Reflexiona sobre como lo ha hecho.
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En la resoluciéon de un problema se requieren y se utilizan muchas de las
capacidades cognitivas basicas: desde leer, identificar, comparar, clasi-
ficar, observar, analizar, sintetizar, reflexionar, planificar el proceso de reso-
lucién, representar mentalmente, aplicar (transferir), codificar, recoger
informacion, inferir, establecer y razonar estrategias y procedimientos
y revisarlos, modificar el plan (si es necesario), comprobar la solucion (si se
ha encontrado), hasta la comunicacion de los resultados.

Desde los enunciados de Polya, y con el fin de interpretar la resolucion de
problemas desde un disefio integrado en las inteligencias miltiples, propone-
mos una serie de fases estructuradas en un proceso cognitivo que podria ser
el siguiente:

1. Leer con atencién el enunciado completo del problema.

2. Decidir de qué o de quién se habla en el enunciado.

3. Realizar una representacion grafica 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 soluciéon como una oracién completa.

5. A MODO DE CONCLUSION

Las matematicas 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 graficos, 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 multiples que el proceso
de ensefianza-aprendizaje de las matematicas debe estar basado en un impul-
so al pensamiento logico-matematico y que integrara recursos didacticos y
experiencias de construccion de sus contenidos que van a exigir, como hemos
mostrado, la movilizacion de otras inteligencias: la viso-espacial y la corporal
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cinestésica en un gran nimero de situaciones, pero también la musical en la
basqueda de patrones y regularidades y la lingiiistico-verbal, la naturalista,
la interpersonal y la intrapersonal por la ubicacién de las tareas en contextos
fisico-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 ambigiiedad, se convierte en la que més proble-
mas acarrea en la escuela... ¢Por qué? Quizas 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 matematicas, cuando muchos de nos-
otros tenemos verdaderas dificultades para entenderlas porque alguien,
maestro o maestra, no lo hace de manera provechosa.

Aun asi, toda la grandeza de la humanidad, y su pequefiez, se explican gracias
a las matematicas.

Recordemos la actividad con la que iniciamos y para la que no es necesario
aplicar algoritmo alguno; simplemente el sentido comtn para «caer en la
cuenta» que todos esos nimeros comienzan por la letra «d»; por tanto el
siguiente sera 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 propdsito de la educaciéon 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 Teoria de
las Inteligencias Multiples de Howard Gardner: la Inteligencia corporal-
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La inteligencia corporal-cinestésica

1. CONCEPTO

La inteligencia corporal-cinestésica' es entendida por Gardner (1987) como:

La capacidad de utilizar el cuerpo en formas altamente diferenciadas y
diestras, con propositos 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 (gjs.
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.

Segiin Gardner (1987, pp. 28-29), la IC-K estd muy presente y reclamada en un
gran espectro de dreas profesionales o vocacionales: «la inteligencia corporal es
utilizada por bailarines, corebgrafos, 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 Comaneci), figuras de la masica
y de las artes escénicas (ejs. Mozart, Paco de Lucia, Isadora Duncan y Juan
Tamariz), y las artes graficas (ejs. Leonardo da Vinci, Goya, Miguel Angel,
Picasso y M.C. Escher), ingenieros, arquitectos e inventores (ejs. Eiffel, Antoni
Gaudi, 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 simbolos 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 sefias
(utilizados por deportistas y entrenadores, por arbitros, etc.) y el sistema
Braille (utilizado por ciegos).

En cuanto a la localizacién de la IC-K, la informacién sobre el movimiento
y la posicion 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 (informacién inter-
pretada, provista de significado y organizada). E1 SNC también interviene
en la memoria motriz y la manipulacion del cuerpo trasformando la inten-
cion en accién siendo estos algunos de los aspectos mas 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 areas especificas 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:
areas del Lobulo Temporal y el Cerebelo (la coordinacion de movimientos
y el equilibrio), los Ganglios Basales (la coordinacién de movimientos), el
Cuerpo Calloso (comunicacion inter-hemisférica por ejemplo en movi-
mientos como el gateo que solicitan ambos lados del cuerpo), el Cingulo
Anterior (se activa con movimientos nuevos o complejos) junto con los dos
tercios posteriores de los l6bulos frontales (dorsolaterales, encargados de
los movimientos complejos y la resolucion de problemas, la planificacion y
la secuenciacion de aprendizajes nuevos) y los Circuitos Cerebrales Basicos
mas 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, donde, cuan-
do, como y por qué empleando los gestos y movimientos apropiados segtn el
contexto y la situacion (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 77 de diciembre, 8 de diciembre, 2006):
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Con la competencia en ciencia y tecnologia, mediante las habilidades
perceptivo-motrices, en movimiento o en reposo (ello impulsa tam-
bién la construccion de, entre otras, la inteligencia naturalista).

Con la competencia matematica (ligada ahora a la anterior) cuando,
através del juego y la actividad motriz, el sujeto se introduce en el des-
cubrimiento y la resoluciéon de problemas motrices, enigmas y acerti-
jos de naturaleza matematica de forma creativa, motivadora y gra-
tificante (relacionada con la inteligencia 16gico-matematica).

Con la competencia en iniciativa y espiritu emprendedor al emplazar
al sujeto a tomar decisiones con progresiva autonomia en situaciones
motrices de diversa naturaleza en las que debe manifestar supera-
cién, perseverancia y actitud positiva (a su vez relacionada con la
inteligencia intrapersonal).

Con las competencias sociales y civicas cuando la intervenciéon edu-
cativa o el contexto solicite poner en juego habilidades sociales, la
practica y la resolucion colectiva de problemas motrices. El cumpli-
miento de las normas de los juegos y de las actividades motrices
contribuye a la aceptacion de c6digos de conducta para la conviven-
cia, la negociacion y el didlogo (relacion con la inteligencia interper-
sonal).

Con la competencia en comunicacion lingtiistica al poner en juego
una gran variedad de intercambios comunicativos y un vocabulario
especifico que pueda conllevar la actividad motriz (el cultivo de la
IC-K es un apoyo insustituible en la inteligencia lingiiistica y en el
enriquecimiento de la interpersonal).

Con la competencia para aprender a aprender cuando la IC-K recla-
ma el conocimiento de si mismo, de las posibilidades y carencias pro-
pias como punto de partida del aprendizaje motor (un aspecto que
resulta fundamental en la evolucién 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-
macién audiovisual.

Con la competencia cultural y artistica cuando se expresan ideas o
sentimientos de forma creativa mediante la exploracion y utilizacion
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de las posibilidades y recursos del cuerpo y del movimiento, y la apre-
ciaciéon y comprensiéon de las manifestaciones culturales de la motri-
cidad humana. Ademas, 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 interpretacion ins-
trumental y vocal.

2. COMPONENTES

Muchos de los aprendizajes que se obtienen en la vida estan ligados a sensa-
ciones corporales, por ejemplo cantar y realizar movimientos acordes con el
contenido de la cancién, o la adquisicién de los valores de cooperacién 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 vision y el oido no son suficientes para integrar el conocimiento, ni para
comprender o registrar informacién. Por ello, los alumnos deben recurrir a
procesos tactiles y kinestésicos como manipular los objetos, experimentar
corporalmente lo que aprenden y asi poder interiorizar la informacion.
Aprenden mediante el hacer, por medio del movimiento y de las experiencias
multi-sensoriales.

Alahora de abordar los Componentes principales de la IC-K, podriamos distin-
guir dos: la motricidad gruesa y la motricidad fina. La coordinacién de movi-
mientos que conlleven la participaciéon 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 nino va adquiriendo, para mover armoniosamente los musculos 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; ademas de adquirir agilidad, fuerza y velocidad en sus movimientos.
Dicho factor es el primero en hacer su aparicion 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 anos, ird adquiriendo y aprendiendo.
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Por otro lado, el desarrollo motor fino se hace patente un poco mas tarde:
éste se refiere a los movimientos voluntarios mucho més precisos, que impli-
can pequeios grupos de musculos y que requieren una mayor coordinacion.
Se observa cuando el pequeno se descubre las manos, las mueve, comienza a
intentar agarrar los objetos y manipular su entorno (ejs. atrapar pequenos
objetos con los dedos utilizandolos como pinzas, realizar torres de pequenas
piezas y cortar con tijeras).

Como la IC-K se actualiza en forma de competencia, se pueden reconocer dos
categorias o niveles: el basico y el avanzado (Huitt, 2011). La competencia fisi-
ca basica 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 méas avanzadas se vinculan a aspectos cualitativos
del movimiento y de la actividad fisica como: la coordinacion, 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 manipulacion 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-
tacariamos las siguientes:

e La manipulaciéon directa de los materiales a través de los sentidos
proporciona estimulacién: literalmente es alimento para el pensa-
miento.

¢ El hecho de pensar por medio de la manipulaciéon de objetos y estruc-
turas concretas brinda posibilidades de descubrir nuevos aspectos de
los objetos.

e Pensar en el contexto directo de la vista, el tacto, el movimiento gene-
ra un sentido de proximidad, de vigencia y de accion.

e El pensamiento que se forma externamente (movimiento y manipula-
cion de los objetos), proporciona una forma visible de lo que es el
aprendizaje, que puede compartirse con amigos y compaieros o
incluso crearlo mutuamente.

e 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 enseflanzas que
abarquen experiencias integrales con todos los sentidos: tactiles, olfativas,
gustativas y de tipo kinestésico y, por lo tanto, pocas oportunidades de desa-
rrollar este tipo de inteligencia activa y participativa. La pedagogia que pos-
tula aprendizajes integrales cada vez apoya menos un aprendizaje pasivo y
abstracto durante los afios iniciales en la ensefianza. Para dicha aproxima-
cion, la educacion fisica es un elemento primordial y fundamental para todas
las areas, sobre todo porque las actividades sensorio motoras contribuyen a
un aprendizaje mas estimulante, dinamico y significativo.

Segun 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 habiles 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 comtin que unas
areas, incluso de este mismo tipo de inteligencia, estén mas desarrolladas
que otras.

3. TRADICION EDUCATIVA Y PROBLEMAS

Los centros escolares de los paises desarrollados invierten buena parte de su
tiempo de instruccién en los aprendizajes escolares bdsicos frecuentemente a
consta del tiempo escolar dedicado a materias mas vivenciales y artisticas.
Este desequilibrio del curriculo va en contra de posicionamientos més holis-
ticos e integradores (mens sana in corpore sano) que, apoyados en los hallaz-
gos cientificos, evidencian que la actividad fisica no s6lo 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
nifos, especialmente cuando los juegos requieren movimiento corporal y no
alientan suficientemente a los nifios a moverse ni dentro ni fuera del aula.
Los recursos disponibles para propiciar el movimiento de los nifios en el
contexto escolar (tiempo, instalaciones, materiales, equipamientos, etc.),
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a menudo son insuficientes como también lo es la formaciéon general que
reciben los profesores en materias sensibles al desarrollo de la IC-K como la
Educacioén Fisica, la Educacion Musical y la Educacion Artistica. Por estos y
otros motivos, la escuela tradicionalmente no ha prestado demasiada aten-
cion 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
adaptacion al medio. En el mejor de los casos, en el ambito escolar la activi-
dad fisica queda al servicio del desarrollo de otras inteligencias, areas de
conocimiento y asuntos no propiamente relacionados con la IC-K (ejs. juegos
motrices para comprender mejor conceptos matematicos, las relaciones
entre seres vivos e introducir contenidos de lengua y literatura) algo observa-
do incluso en aquellas areas cuya naturaleza es afin a la IC-K (i.e. educaciéon
fisica, plastica y musical).

La teoria de las Inteligencias Multiples®, ha recibido numerosas criticas
més o menos fundamentadas (entre otros: Klein, 1997; Peariso, 2008;
White, 2005; Willingham, 2004) asi como algunas de las experiencias lle-
vadas a cabo desde su formulacién original que, segtn el propio Gardner
(1998), son mas voluntaristas que acertadas. No obstante, las experiencias
realizadas han contribuido, en conjunto, a enriquecer la teoria de IM avan-
zando, entre otros aspectos, en la practica en el aula, el establecimiento de
metas curriculares y la interpretacion 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 ensenanza
tradicionales siguen estando muy presentes en el ambito 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 nifios con bajo nivel de rendimiento escolar son aprendices cines-
tésicos obligados a ajustarse a un estilo de ensefianza auditiva, visual y lin-
gliistica (Pienaar, 2008).

2 En adelante IM.
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Por estos y otros factores, la educacion circunscrita a la IC-K requiere aden-
trarse en caminos educativos no-tradicionales que favorezcan la manifesta-
cion 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).

e Demuestra una actitud y aptitud para las actividades fisicas, los
deportes, los bailes, la actuaciéon y la manipulacion-digitalizaciéon y
construccién-modelado; posee habilidades fisicas especificas (ejs.,
coordinacién, equilibrio y destreza motriz fina/gruesa), capacidad
fisica (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 participacion.
Recuerda mejor lo que ha aprendido si lo ha tocado, sentido, movido
o hecho (por encima de lo oido, visto u observado). Por ello, disfruta
mas de determinadas experiencias de aprendizaje como las salidas al
campo, la construcciéon de modelos o la participacion en dramatiza-
ciones y juegos, el montaje de objetos y el ejercicio fisico (ejs. bailar,
correr, saltar, construir-manipular objetos y hacer gestos). Explora el
ambiente y los objetos a través del tacto y el movimiento.

¢ Es maés sensible y responde mejor a las caracteristicas de los diferen-
tes entornos y sistemas fisicos. Aprende mejor a dirigir las dificulta-
des y a participar. Tiene mayor capacidad para ajustar y mejorar su
rendimiento fisico. Es habil para armar o arreglar cosas.

¢ Comprende y es més sensible a los habitos fisicos saludables. Muestra
mas interés por carreras profesionales como las de deportista, baila-
rin, cirujano o constructor.

¢ Tiene una mente abierta a nuevas experiencias. No se muestra escép-
tico, acomete con entusiasmo nuevas tareas. Crece ante los desafios
de nuevas experiencias, y se aburre con los largos plazos. Apenas des-
ciende la excitacion de una actividad, busca una nueva.
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e Es animador-vitalista, improvisador, espontaneo-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 fisicas
o nuevas, reclamadas en la danza, el deporte u otras actividades fisicas.

Los sujetos con una elevada IC-K, parecen utilizar lo que podria 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 tactiles que «aprenden a tra-
vés del tacto y la manipulaciéon 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 més lento que el auditivo y visual pero genera
una huella més profunda y duradera (ej., cuando aprendemos a montar en
bicicleta o a nadar). Mediante la aplicacién del aprendizaje kinestésico en el
aula los ninos seran capaces de comprender, interiorizar y mantener infor-
macién 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 ubicacién y orientacion, las trayectorias, las distancias, la intensi-
dad, la duracién, etc.) derivada de su movimiento a través de multiples sen-
tidos, ayudando en la retencion de dicha informacién 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 6rganos de los siste-
mas anatémicos involucrados: el corazon, los musculos, las articulaciones,
los 6rganos nerviosos, etcétera.

Si queremos que los nifios 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 didac-
ticos fundamentales tales como: aprender haciendo, dar significado, inte-
grar y adaptar los conocimientos a diferentes contextos, reflexionar sobre
lo realizado y generar creatividad, innovacién y responsabilidad.
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Es importante que la estrategia metodologica a utilizar coincida con las
necesidades del aprendiz kinestésico y las circunstancias en las que la IC-K
tiene mas visos de ser potenciada. En este sentido, la experimentaciéon de
los escolares a través de la exploracion de movimiento, el descubrimiento
guiado y la resolucion creativa de problemas —los métodos de ensefianza
més populares y ampliamente utilizados en la primera infancia— son los
més comunmente aceptados (Davies, 2004; Mayesky, 2014; Pica, 2012;
Sanders, 2006; Zachopoulou, Trevlas, Konstadinidou y Archimedes
Project Research Group, 2006), junto con otros métodos de ensefianza afi-
nes que reclaman la puesta en juego del pensamiento critico y reflexivo
(Armstrong, 2012; Buschner, 1990; Donnelly, Helion y Fry, 1999; Gabbard,
1993; Garaigordobil y Berrueco, 2011; Gardner, 2012; McBride, 1992). Esta
aproximacion metodologica propicia: que los nifios realicen elecciones y
tomen decisiones cobrando un mayor protagonismo en el proceso de ense-
fianza; un aprendizaje significativo que parte de una orientacion util y apli-
cable para toda la vida basado en «aprender haciendo» donde se interrela-
ciona la teoria, la practica y la investigacion; un aprendizaje que posibilita
desarrollar no solo la IC-K sino su interrelacion y asociaciéon con el resto de
inteligencias; un abordaje y desarrollo de la IC-K desde una aproximacion
adaptativa (segin capacidades del sujeto) y multimodal mediante diversos
medios (ejs. el juego, la observacion, la pintura, la musica, la expresion
corporal, el cuento, los titeres y marionetas, la lectura y la dramatizacién
y las actividades manuales: rasgado, plegado, modelado y construccién de
obras).

La IC-K tiene mas visos de potenciarse en contextos donde los sujetos se
enfrentan a actividades que les supongan nuevas experiencias (que no
sabia o que no podia hacer antes) y desafios (solucién a problemas, riesgo-
situacién adversa, incertidumbre en el resultado); actividades cortas y de
resultado inmediato que conlleven una intervenciéon activa, emocidn,
drama, crisis y competicion 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 multiples quehace-
res, dramatizar, representar roles; actividades que les permitan, hasta cier-
to punto, acaparar la atencion, 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 nifio correlaciona con
la evolucion de las capacidades fisicas y perceptivo-motrices y también
con la representacion mental y consciente de los mismos. Segian McKee
(2004, p. 48), cualquier tipo de actividad practica serviria a priori para
reclamar y estimular la IC-K. Sin embargo, diversos autores coinciden en
proponer determinadas 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):

e Manualidades y construcciones: la manipulaciéon enriquece la expe-
riencia de aprendizaje y ayudan al desarrollo de diversas habilidades
de coordinacion.

* Deporte: desarrolla aspectos tanto fisico 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.

e Expresion Corporal (representacién, actuacién-drama, mimica, role-
playing): favorece el desarrollo de la sensibilidad, la creatividad, la
imaginacioén y la comunicacion.

e Artes Plasticas (escultura, pintura): despiertan el aprecio por el arte,
desarrollan la capacidad de anélisis y la critica.

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 maximo la informaciéon disponible para
establecer asociaciones, reflexiones, adaptaciones, transferencias, etc.
(Gardner, 2012, p. 103; Mbuva, 2003). Por ello, las propuestas disefiadas
para potenciar la IC-K han de tener especialmente en cuenta las diferencias
individuales en el proceso de ensenanza-aprendizaje-evaluacion. Para ello,
debemos presentar a los estudiantes actividades curriculares interesantes,
variadas y por diferentes medios, porque ello posibilitara, en primer lugar,
llegar a mas estudiantes y, en segundo lugar, exponerles mediante multiples
aproximaciones (tabla 1) a las competencias més relacionadas con la IC-K
(Gardner, 1998).
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Tabla 1. Algunas posibilidades de desarrollo
de la IC-K desde diversas areas de conocimiento y asignaturas.
Fuente: Gardner, 1998.

Area curricular con la que la IC-K tiene mas afinidad. El culti-
vo de la IC-K desde esta area deberia promover oportunida-
des de recreacioén, autoexpresion y comunicacion, de concien-
cia corporal, de esfuerzo significativo y adherencia a la
practica regular, de resoluciéon de problemas, de trabajo en
Educacion equipo, de apreciacion del movimiento propio y ajeno...
Fisica Ademas, el fomento de la IC-K mediante actividad fisica y
deportes de diferente naturaleza (sociomotriz, perceptivomo-
triz, biomotriz; individuales, de equipo; de lucha-combate, etc.)
deberia pasar por plantear situaciones-problema con un abor-
daje mas funcional-practico, estratégico que técnico o regla-
mentario.

Escuchar todo tipo de musica y tocar instrumentos musicales
que brinde oportunidad para mejorar el sentido del ritmo y a
Educacion movernos aplicandolo. Los bailes, la danza y las actividades
Musical de expresion corporal son, ademas, formas de movimiento
creativo en las que practicamente todos los nifios se sienten
llamados a participar.

Las actividades relacionadas son aptas para cualquier tipo
de inteligencia pues abarcan multiples campos de actuacion
integral (si son adecuadamente disehadas y conducidas por
el docente): leer la obra, actuar los personajes, memorizar el
texto, crear los escenarios, realizar los movimientos, ensayar
Educacién la musica, disefiar o realizar el vestuario y la presentacion
Artistica frente a un publico...

(dramatizacion, Las dramatizaciones y los juegos de representacion de perso-
plastica, najes son especialmente propicios para que los nifos puedan
trabajos aprender cuestiones académicas proporcionandoles la oportu-
manuales...) nidad de actuar (ejs. problemas matematicos jugando a las
compras, conversaciones entre objetos inanimados como las
partes de una flor, las estaciones del afio o elementos de geo-
grafia). A ellas se puede unir la realizaciéon de manualidades
manipulando diversos materiales para conocer su textura,
peso, volumen, etcétera y crear productos.

Genera posibilidades de, mediante la manipulacion intencional
de los periféricos, navegar por el espacio digital para buscar
informacién y comunicarse, y de crear productos digitales (ejs.
imagenes, textos, presentaciones y video).

Tecnologia
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A través de debates y distintos tipos de lectura (ejs., obras tea-
trales, cuentos, poesias y letras de canciones) se interpretan
historias y se comunica informacion utilizando los movimientos
corporales para expresarse con o sin ayuda del habla.

Lengua
y literatura
e Inglés

En Geografia, construir maquetas, dibujos, imagenes, por
ejemplo sobre relieves (muy ligado a inteligencia espacial y
naturalista). En Historia realizar proyectos construyendo arte-
factos tipicos de otras épocas o actuar representando episo-
dios de la historia.

Otras actividades: excursiones a diversos emplazamientos
naturales (montana, nieve, mar, rio, etc.) y urbanos e indus-
triales-productivos (zooldgico, museos y centros de interpreta-
cion de diversas tematicas, espectaculos como el circo, repre-
sentaciones teatrales, danza de todo tipo, espectaculos de
Conocimiento magia, conciertos de musica, cuentacuentos dramatizados,
del medio social espectaculos deportivos, mercados, almacenes, fabricas,
y natural huertos, granjas, plantas, estacion de bomberos, instalaciones
militares, comisaria de policia, Oficina de correos y empresas
de distribucion, visitas a grandes infraestructuras como esta-
dios deportivos, presas, estaciones edlicas, huertos solares y
visitas a talleres de artesania y obradores) donde los nifios tie-
nen oportunidad de orientarse, aproximarse a la flora, la fauna,
el paisaje, oler, ver, tocar, saborear, ver como 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-
rimentacién, la manipulacién y la comprobacion.

Por ejemplo, realizando dinamicas de conocimiento grupal,
Filosofia preparando debates sobre temas especificos (actividades liga-
das a, entre otras, la inteligencia interpersonal).

Usar objetos que puedan recoger y tomar con sus manos, que
les puede ayudar a comprender nuevos conceptos matemati-
cos.

Construir cuerpos geométricos en volumen: prismas, cubos,
Matematicas piramides, etc.

Representar problemas cotidianos utilizando operaciones
béasicas, como por ejemplo jugar en el supermercado, donde
alumnos y alumnas realizan juegos de roles (muy ligado a inte-
ligencia espacial y l6gico-matematica e interpersonal).

Existen numerosas y diversas posibilidades para que, dentro del ambito
escolar, promovamos la IC-K de los nifos sin causar perjuicio a otros apren-
dizajes (Cale y Harris, 2006; McKenzie, 2007; Racette, Cade y Beckmann,
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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 aproximacion interdisciplinar y multicompo-
nente (Kriemler et al., 2011). Algunos autores proponen realizar una cone-
xi6n de los contenidos académicos con las actividades de educacion fisica y
psicocinética (Huitt, 2009; Partnership for Prevention, 2008) que involu-
cren a nifios y jovenes en la danza, el teatro o los deportes o mediante la
educacion del movimiento tanto en alumnos de Educacién Infantil (Hand
y Nourot, 1999; Jaber, 2010; Jackman, 2011; Mayesky, 2014), como de
Primaria (Kogan, 2004) y Secundaria (Carter et al., 2007).

5. METODOLOGIA Y MATERIALES

La teoria IM esta proporcionando argumentos para orientar y generar nuevas
metodologias que puedan aplicar criterios educativos con algo nivel de signi-
ficacion como el desarrollo de las potencialidades humanas, un curriculo
educativo centrado en el alumno, el respeto a la personalidad, diferencias
individuales, la motivaciéon 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 &mbito 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 ensefianza y la utilizacion 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 mayoria de los sis-
temas de este tipo existentes se basan en la idea de que la adecuacion 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
ensefianza con el tipo de inteligencia y el estilo de aprendizaje del estudiante
son aparentemente plausibles, este asunto sigue generando controversia y
precisa de evidencias empiricas 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 motivacion
que despierta en los alumnos para el juego y la aventura (Granero y Baena,
2007). Las visitas a museos, al ballet, a exposiciones de artesania etc., tam-
bién haran 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.

Amplio espacio diafano con suelo adecuado y seguro para acro-
bacias y practica deportiva).

Espacio con recursos para la creacién de trabajos manuales.
Rincon tactil con muestras de diferentes texturas y materiales).

Rincén de drama donde practicar bailes, juegos de rol, dramati-
zaciones y/o juegos malabares.

Espacios

Material de malabares, mini-trampolin, maderas, bloques, etc.
Disfraces, trajes, mascaras, marionetas y titeres, telas para dra-
matizaciones y bailes Utensilios de cocina, jardineria, carpinteria,
costura y otros diversos trabajos manuales).

Materiales de plastica (materiales para modelar, pintar y dibujar
en distintos tipos de soporte y textura).

Herramientas

Equipamiento de educacion fisica y deportes para lanzar y reco-
ger (pelotas, balones, platos, etc.), manipular (bolas, sacos, aros,
cuerdas, elasticos, combas, pesos-lastres, etc.).

Fotografias, dibujos, peliculas y documentales para analizar
(movimientos, gestos, tacticas).

Instrumentos musicales diversos en naturaleza y tamano.

Mesas redondas para los trabajos manuales, un pequefo escena-
rio para las representaciones, un rincén para los deportes con
armarios para almacenar materiales deportivos, diferentes texturas
y materiales aplicados al mobiliario y las paredes de la clase.

Posibles
escenarios-
equipamientos

Educacién y Futuro, 31 (2014), 105-135

120



Luis Moral Moreno y Julio Fuentesal Garcia

El aula se llenara de movimiento, un entorno especialmente desafiante para
los alumnos siempre que sea bien guiado por el profesor capacitado. En este
contexto, las metodologias de ensenanza tradicionales deben dejar paso a
otro tipo de métodos de ensefianza y contenidos mas efectivos a la hora de
desarrollar la IC-K. Por ejemplo, los métodos creativos basados en la bisque-
da guiada o no de soluciones, la expresion corporal, la dramatizacién-esceni-
ficacion e invencion de movimientos, los trabajos manuales, los juegos motri-
ces, deportes sociomotrices, la experimentacion, 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 integracién-asocia-
cion de conceptos, procedimientos y actitudes asi como la socializacion del
nifio a través del movimiento.

Siguiendo a Amstrong (2009), en el aula de IC-K se ha de trabajar, median-
te el apoyo y la estimulacion del docente, las dimensiones de motricidad fina
(ej. tareas de precision que solicitan coordinar los musculos de la mano), la
motricidad gruesa (ej. grandes manifestaciones motrices que requieren
coordinar grandes grupos musculares), el desarrollo organico (sistema car-
diovascular y musculo-articular, principalmente), el lenguaje, el nivel foné-
tico (sonidos-articulacién) y el nivel morfo-sintactico (construccion de pala-
bras y frases).

La estimulacion de la IC-K en el tramo de educacion infantil (3-6 anos), pasa
fundamentalmente por experimentar la coordinacion bésica de movimientos
(ej. en equilibrios, la marcha, en los desplazamientos basicos), el control del
tono muscular y la relajacion, el conocimiento del esquema corporal, la late-
ralidad, las discriminaciones sensoriales, las nociones de orientacién espa-
cio-temporal, la motricidad fina y la coordinaciéon 6culo-manual en el mane-
jo de objetos, el vocabulario, la construccién gramatical y el analisis fonético
para comunicarse y reflexionar sobre las acciones y experiencias vividas.

Lazear (1991), propone un desarrollo basico de la IC-K con la siguiente
secuencia de cuatro etapas:

e Etapa 1: despertar la inteligencia a través de experiencias multisen-
soriales.

e Etapa 2: amplificar la inteligencia con objetos y acontecimientos de
su propia elecciéon y definiendo con los demaés las propiedades y los
contextos de experiencia de estos objetos y eventos.
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e Etapa 3: ensenar con/para la inteligencia diaria a través de las hojas
de trabajo y proyectos y discusiéon en pequefios grupos.

e Etapa 4: transferencia de la inteligencia reflexionando sobre las
experiencias de aprendizaje de las etapas anteriores y relacionarlas
con los problemas y desafios del mundo fuera de la clase.

En el rango de edad correspondiente a la educacién primaria (6-12 afios),
se realizarian experiencias para mejorar lo anterior y alcanzar un acondi-
cionamiento fisico basico de la resistencia cardiovascular, la fuerza gené-
rica, resistencia muscular, flexibilidad y estrategias para el control de la
composicion corporal, contribuyendo de este modo a la generaciéon de
habitos saludables de practica que acompafien al sujeto a lo largo de su
vida.

Asi, durante los afios 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 ejercitacion refle-
xiva estimula/alimenta el pensamiento, se descubren nuevos aspectos de los
objetos y sujetos con los que se interacttia, genera un sentido de proximidad,
de vigencia y de accién, proporciona una forma visible del aprendizaje,
ayuda a que el pensamiento progrese a algo interno y personal.

En la etapa de secundaria (12-16 afios), las estrategias se dirigirian hacia un
perfeccionamiento y progresiva especializacion de la IC-K individual segtin
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:

e Proyectos de inteligencias multiples: se basan en una o més de las
inteligencias y estan disenados para estimular las inteligencias parti-
culares.

e Proyectos basados en el curriculo: se basan en areas de conocimien-
to del curriculo de acuerdo a las inteligencias particulares que recla-
man o sobre las que se apoyan.

* Proyectos basados en una tematica: se basan en un tema/bloque del
curriculo o programaciéon de aula que pueden reclamar una o varias
inteligencias.
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¢ Proyectos originados en los recursos: disefiados para proporcionar a
los estudiantes la oportunidad de abordar inteligencias multiples.

e Proyectos que decidan los estudiantes: disefiados 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):

e Estrategias de Comunicacion Corporal: la actuacion, la mimica (ej.
actividad por equipos en la que una persona de cada equipo tiene que
representar algo y los demas deben adivinarlo), el representar un
papel o convertirse en un personaje importante.

e Estrategias de Aprendizaje «Activo»: es mas interesante aprender
algo si lo vamos experimentando. Estas estrategias de Aprendizaje
Activo implican que el alumno aprenda haciendo. Simulaciones,
clases activas, experimentos, disefiar y construir sus propios obje-
tos relacionados con contenidos, son ejemplos de este tipo de estra-
tegias.

e Estrategias de Representacion Corporal:

— Grdficas de cuerpos: las graficas se forman con los cuerpos de
los alumnos. Para el caso de gréficas de barras, se puede poner el
nimero de alumnos necesarios para cada barra. Para el caso de
graficas circulares, los alumnos forman un circulo, con un alumno
al centro y con estambre se ponen las divisiones.

— En linea: los alumnos forman una linea de acuerdo a cierta condi-
cion que les da el profesor. Por ejemplo cuéntos pares de zapatos
tienen. El profesor también les puede entregar una tarjeta con una
fraccion a cada alumno y pedirles que se pongan en fila de acuerdo
al valor de su fraccion.

— 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.

— Simoén dice: el popular juego de Simén 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 algin contenido
especifico. Los alumnos se pasean por la clase hasta que
encuentran alguna pareja que les puede resolver alguna de las
preguntas. El que contest6 firma su respuesta. Contintian con
otra pregunta y asi sucesivamente.

* Biisqueda de personas: los alumnos llenan una forma en la que
registran sus caracteristicas personales: Color de cabello, cum-
pleafios, pelicula favorita. O de valores como por ejemplo: Estds
de acuerdo con... La idea es que encuentren alumnos similares.
También se puede buscar a los que sean diferentes para enta-
blar una discusion 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 relacion. Sobre estos elemen-
tos se pueden representar todo tipo de simbolos: verbales, gestuales, numé-
ricos, musicales o ddndole una mayor importancia a nuestra inteligencia, los
simbolos gestuales.

Dentro de las caracteristicas y utilidades principales de esta técnica quere-
mos resaltar su capacidad de estimular la autonomia y el aprendizaje coope-
rativo en los alumnos, y la posibilidad que brinda para profundizar en temas,
generar propuestas creativas y repasar contenidos.

A continuacién queremos mostrar un ejemplo de la técnica de los Dados y
Cartas. A través del contenido de la expresiéon corporal, el alumno pensara
con una ruta orientada (qué hace, donde lo hace, por qué lo hace... y como lo
hace) y debera 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 permitiran dar
vida a los citados contenidos. Estimularemos asi la flexibilidad del pensa-
miento y la creatividad en el alumnado (Escamilla, 2014).
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Figura 1. Dado de las profesiones.
Fuente: elaboracion propia

MAESTRO

ARQUITECTO

Podemos utilizar otras propuestas como canciones motrices, medios de
transportes, deportes, anuncios, refranes, peliculas, estados de 4nimo, etc.
Asi podriamos hacer las combinaciones con los Dados y Cartas mas acordes
con los objetivos planteados en la sesion.

Figura 2. Cartas de los estados de 4nimo.
Fuente: elaboracion propia.

CARTA 3:

Triste

Cada lanzamiento se asociaria a una profesiéon creando:

¢ Bomberos alegres.
¢ Maestros sorprendidos.
e Arquitectos hambrientos.

¢ Etcétera.
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Con esta técnica, no s6lo 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 Didlogo. 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 posicion
mas simétrica. Los recursos comunicativos se enriqueceran y cobraran mayor
protagonismo, la comunicacion no verbal, en este caso, sera de vital impor-
tancia. Al igual que otras técnicas, no s6lo favorecera la IC-K, sino otras como
la inteligencia lingiiistica, interpersonal e intrapersonal; asi, trabajando con-
tenidos con conversacion relacionados con naturaleza, musica, plastica, esta-
remos potenciando las restantes inteligencias (Escamilla, 2014).

El Didlogo puede partir o materializarse de modo oral o escrito. Para la IC-K,
vamos a centrarnos en el dialogo oral que ira acompanado 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 espontinea, el alumno sea capaz de resolver situaciones
planteadas. Haremos alusion a la forma de comunicarse, cantidad de infor-
macion, sentido de la comunicacién o su objeto concreto. Queremos promo-
ver la reflexion, ejecucion e interpretacion en los siguientes ambitos:

e Emociones (alegria, tristeza, miedo, afecto, celos, etc.). Por ejemplo,
un cumpleanos, fiesta tematica del terror, un nifio perdido en un par-
que, amor entre mama y papa, un periquito que se ha enamorado de
otra pareja, etc.

e Diferenciacién de los interlocutores. Por ejemplo, un didlogo entre
un reportero en directo y la audiencia, con extraterrestres, con per-
sonas del futuro, entre dos politicos, 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 practica una opcion divertida de situaciones ficticias y dotar al alum-
no de una mayor autonomia y estrategias a la hora de comunicar.

A continuacion, mostramos un ejemplo de didlogo sobre el respeto (toma-
do de Escamilla, 2014, p. 136) que puede servir de base al trabajo de repre-
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sentacion e interpretaciéon de interlocutores (planteamientos, actitudes,
emociones).

Figura 3. Didlogo sobre el respeto.
Fuente: Escamilla, 2014.

DIALOGO 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 si que es una sorpresa. jPor 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: jVaya con el argumento! Mi edificio tiene unos duenos que son los que me
conservan asi desde hace 105 anos. 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 publicas y otras privadas. Hasta las que son publicas pertenecen a
muchos, no sélo a ti, ti no eres «todos»...

G: Te estas enrollando demasiado. Sélo hablas de imposiciones, yo quiero expresarme
libremente. Has de saber que te voy a hacer un favor; estaras mucho mas guapa y
actualizada, jpodras ligar con el banco de enfrente al que ya he puesto al dia!

P.: Hablas de libertad y de imposiciones de los otros, pero eres tu el que intentas
imponer tus gustos y tus intereses. Hay espacios ya habilitados para que te
expreses. Buscalos. ¢ Te gustaria que los duenos de este edificio fueran a tu casa
y a tu cuarto a expresarse como ellos quisieran?...

6. EVALUACION

En este apartado, de acuerdo con el concepto de IC-K que hemos propuesto,
abordaremos un sistema de evaluacion que conjugue la valoraciéon de concep-
tos, habilidades, actitudes, habitos de trabajo y adquisicion de destrezas
motrices en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Compararemos a los alum-
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nos con sus ejecuciones. De esta forma y manera, tendremos una visién mas

precisa del progreso y evoluciéon del alumno tratandolo como un ser Gnico y

diferente.

Siguiendo a autores anteriormente citados, para potenciar la evolucion de la

IC-K deberemos llevar a cabo distintas acciones, con propuestas para impul-

sarla como las que presentamos a continuacion y responderian al qué eva-
luar en el alumno (Escamilla, 2014, pp. 76-77):

128

Tocar, manejar, manipular objetos reconociendo y comunicando los
propositos (lo hago para), las sensaciones experimentadas (tamafio,
forma, textura, temperatura) y los resultados obtenidos (es un... sus
componentes son... estd bien/mal, completo o incompleto, etc.).

Realizar distintos tipos de construcciones tridimensionales (colegios,
parques, viviendas, aulas, circuitos, etc.).

Desarrollar experiencias de modelado, tallado y ceramica 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
pretendia, qué he conseguido, cuéles son sus cualidades fisicas, cué-
les son sus cualidades estéticas).

Desarmar y armar objetos describiendo la experiencia e identificando
la posicion y la funcion de los componentes.

Realizar distintos tipos de movimientos explicando sus caracteristi-
cas (gesto facial, movimientos corporales) y su finalidad (saludar,
despedirse, llamar la atenciéon, mostrar agrado o desagrado, confor-
midad o disconformidad, ete.).

Imitar gestos y movimientos (de personas cercanas, de profesionales,
de deportistas, de artistas plasticos, de actores, de musicos, etc.)
explicando sus caracteristicas, 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 (coreografias,
obras dramaticas) empleando adecuadamente el gesto y el movi-
miento corporal.
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e Analizar y valorar juegos y practicas deportivas identificando movi-
mientos, gestos y estrategias empleadas, los fines que persiguen y los
que alcanzan.

e Realizar practicas 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 coordinacion del
movimiento y ajustandolos 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, integracion palabra, gesto-movimiento, cercania... mayor
o menor implicacion de gestos faciales, corporales, etc.) y los conoci-
mientos y emociones que transmiten.

¢ Desarrollar practicas de respiracion y relajacion (tension y distension
—miembros pesados y rigidos, miembros livianos—) empleando recur-
sos de visualizacion (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 practica de actividades lddicas y deportivas.

¢ Planificar y llevar a cabo campeonatos deportivos y concursos ladi-
cos y escénicos empleando diversos medios de difusion (blogs, revis-
ta escolar, web del centro, etc.) con el fin de estimular la toma de
decisiones relativas a las habilidades y capacidades fisico-motrices
propias de la IC-K.

Para responder a la cuestion de como evaluar, nos inclinamos por varias
técnicas e instrumentos basandonos en el ejemplo de la actividad del apar-
tado anterior.

Gardner (1999) considera que la observacion sistematica es la mejor manera
de evaluar las IM de los alumnos, es decir, observarles mientras manipulan
los simbolos 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 mas real de la adquisicion de las compe-
tencias marcadas en nuestros alumnos. Se podrian utilizar diversos recursos
como: registros anecdoéticos, muestras del trabajo del aula, videos, uso infor-
mal de los test estandarizados, listas de control, etc.

Tal y como sefiala Gardner (1999), el procedimiento més 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-
cion; en ella incidiremos sobre qué aspectos vamos a evaluar y si el alumno
ha alcanzado dichas metas propuestas. Presentamos a continuacion un ejem-
plo (tabla 3):

Tabla 3. Indicadores de la Inteligencia Corporal-Cinestésica.
Fuente: elaboracion propia a partir de Escamilla, 2014.

INDICADORES DE LA INTELIGENCIA si FRECUENTE A VECES NO

CORPORAL-CINESTESICA A EVALUAR

e Comunica expresiva (y dramaticamente)
con el gesto facial y el movimiento corpo- x
ral ideas, preguntas, emociones.

Mantiene el equilibrio y control en distin-
tos tipos de desplazamientos, de acuerdo V
a propositos determinados.

Muestra interés por observar e imitar los
gestos y movimientos de otras personas
(familiares, amigos, profesor) y profesio- V
nales (deportistas, actores, humoristas,
bailarines).

* Le atrae montar y desmontar objetos. V

Disfruta realizando obras (modelado,
ceramica, pintura, etc.) que suponen V
experiencias tactiles.
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Resumen

A pesar del escaso interés que el sistema educativo viene prestando a la edu-
cacion musical, la sociedad va tomando conciencia de su importancia en el
proceso formativo de los alumnos, pues al ensenarles a pensar en y desde la
musica contribuye a su formacion integral, los enriquece y les suministra ins-
trumentos para una evolucién equilibrada de su personalidad y su realizacion
como seres humanos en un contexto social y cultural concreto. Esta vision de
la musica como medio para pensar, le confiere la naturaleza de inteligencia.
En este trabajo se presentan algunas claves para su estimulacion.
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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.
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knowledge society, musical intelligence.
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La inteligencia musical

1. INTRODUCCION

Es clara la importancia creciente que poseen las ensenanzas artisticas, espe-
cialmente las musicales, aunque no tenga su reflejo en el sistema educativo;
las diferentes culturas hablan de la universalidad de la noci6én musical y todos
los estudios de la psicologia evolutiva sugieren la capacidad natural percepti-
va y auditiva innata en la primera infancia (Gardner, 2004, 2012; Blakemore
y Frith, 2011). La musica se desarrolla en el tiempo y, al ser invisible e intan-
gible, necesita del oido para que su mensaje se pueda percibir; la vida y sus
rutinas nos proporcionan permanentemente sonidos maravillosos: desde los
maés naturales, como el piar de las aves, el murmullo del viento al mover las
hojas de un arbol, el batir de las olas del mar, el goteo de la lluvia en el suelo...
hasta los méas elaborados como la palabra hablada con sus modulaciones y
timbres, el sonido de una viola, la grandeza de una sinfonia orquestal o la
estimulante conjunciéon de misica e imagen en una pelicula de cine... Como
vemos, la musica en todas sus dimensiones potencia las capacidades de escu-
char, reconocer y retener las relaciones que configuran las estructuras musi-
cales, orienta la diversificacion de gustos musicales y la formacién de un espi-
ritu critico y fomenta los valores de convivencia y disciplina.

Este trabajo pretende realizar un estudio de la inteligencia musical a partir de
su conceptualizacion y de la identificacion de sus caracteristicas mas significa-
tivas (zona del cerebro donde se localiza, simbologia que emplea y areas voca-
cionales mas afines). Describe a continuacion, los componentes que podrian
tener un programa que se orientara a su desarrollo y establece su vinculaciéon
con las demas inteligencias y con el enfoque competencial. Proporciona, ade-
mas, propuestas didacticas que favorecen la estimulacion sistemética 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 caracteristicas

El concepto lenguaje musical se ha erigido con frecuencia en foco de contro-
versia. Hay quienes lo han considerado exclusivamente como sinénimo de
grafia musical, convencional o no; otros han visto en la misica un magnifico
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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 musica se produce también cierta comunicacién; el
modelo para la comunicacion propuesto por Jakobson (1987), es también un
modelo aplicable a la musica. Un ejemplo del sonido modulado como comu-
nicacién 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 Proclamacién como Obra Maestra del
Patrimonio Oral e Inmaterial de la Humanidad.

Si existe acuerdo en que la musica tiene significado, también lo hay en aceptar
que el lenguaje musical es un lenguaje complejo de comunicaciéon 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. Asi lo entiende Lewis Rowell (1999) al afirmar que
representa, refiere y simboliza emociones, imagenes, ideas y movimientos.

Jacobs (1997, p. 63) definia la musica como «el arte de ordenar los sonidos en
notas y ritmos para obtener un patrén o efecto deseado uniéndose al lenguaje
en formas diferentes como los recitativos, el canto, la poesia, las inflexiones del
lenguaje cotidiano o la notacidén 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 pequeno mtsica con cierta frecuencia, puede manipular el tono, el
ritmo y el timbre para participar con cierta soltura en actividades musicales,
incluyendo la composicién, el canto o, incluso, tocar algin instrumento.
Entiende la inteligencia musical como «la habilidad para apreciar, discrimi-
nar, transformar, expresar y crear las formas musicales, asi como para ser
sensible a sus modalidades como el ritmo, el tono, el timbre (organizacion
horizontal) y armonia (organizacion vertical)» (p. 108).

Escamilla (2014, p. 65) la define como «el potencial para reconocer, interpre-
tar, componer y apreciar distintos tipos de ritmos, melodias 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 accién; subrayan su capacidad para desarrollar una actividad (discrimi-
nar, transformar, expresar, reconocer, interpretar, componer y apreciar
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las estructuras musicales) asi como para ser sensible a sus modalidades,
como son el ritmo, el tono, el timbre, etc.

Si hemos convenido en que la musica es el lenguaje méas universal, entendido
como expresion artistica y cultural, como todo lenguaje posee su propio sistema
de notacién y lectura, utilizando para su representacién un conjunto grafico
variado de signos cuya utilizacién nos permite representar el sonido y sus carac-
teristicas bésicas, tales como la duracion, la altura, las variaciones de intensidad
y de expresion o las diversas técnicas de ejecucion vocal o instrumental.

2.2. Areas vocacionales y protagonistas

2.2.1. Areas 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 situacion econdmica, tiene rela-
cion con su personalidad y sus valores: formacion, prioridades y expectativas.
De acuerdo con estas premisas, las 4reas vocacionales y profesiones que estan
relacionadas con el desarrollo y ejercicio de la inteligencia musical seguirian
este esquema (figura 1):

Figura 1. Areas vocacionales de los profesionales de la miisica.
Fuente: elaboracion propia.

AREAS VOCACIONALES
de los profesionales de la musica
J

Personalidad: esta en consonancia
con la forma de sentir, percibir y
actuar y la motivacion por el disfrute
estético y la creatividad.

Capacidad o competencias: las
areas vocacionales relacionadas
con la musica, serian habilidades
sensoriales (visual y auditiva),
coordinacion fina y sentido del
ritmo; capacidad e innovacion
artisticas.

Valores estéticos: se relaciona con
J el gozo por la contemplacion del
4 arte en sus distintas manifestacio-
nes, primando las de la belleza del
sonido, el ritmo y la armonia; mues-
tra sensibilidad por todo lo estético,
imaginativo, innovador y creativo.
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De acuerdo con las anteriores areas vocacionales, algunas profesiones o estu-
dios académicos de distinto grado a los que podrian optar quienes estan espe-
cialmente dotados de la inteligencia musical serian: Composicion,
Interpretacion instrumental, Edicién y producciéon musicales, Musico-tera-
peuta, Fabricacion de instrumentos musicales, Estudios de Musica y Sonido,
Pedagogia musical, Interpretacion instrumental, Teoria de la Musica y Com-
posiciéon Musical, Interpretacion o Canto, Direcciéon Coral, Direccién instru-
mental y orquestal, Ingenieria en Sonido, Tecnologia en Sonido, Disjokey,
Técnico de Cine, television, video, etc.

2.2.2. Los protagonistas: Compositores e intérpretes

Pretender abarcar en apenas unas lineas quiénes y en qué géneros musi-
cales son considerados los grandes protagonistas de la musica desarro-
llando genialmente su inteligencia musical es, de antemano, un empeno
inutil; los géneros musicales son categorias que retinen colectivos muy
plurales de compositores e intérpretes que comparten distintos criterios
de afinidad, tanto por su funcién y su instrumentacién como por el con-
texto social en que es producida su obra. No resulta facil pues componer
una breve lista de musicos (ya por género, ya por estilo) con talento reco-
nocido para ser universalmente reconocidos por sus dotes geniales en
creaciéon, composicion, direccidon, interpretaciéon instrumental y vocal,
danza o tecnologias plurales del sonido y ritmo. Pero en una selecciéon de
indiscutible genialidad y talento universales, sin duda estarian incluidos:
Palestrina, Toméas Luis de Vitoria, Johann Sebastian Bach, Mozart,
Beethoven, Johannes Brahms, Héndel, Tchaikovsky, Wagner, Verdi,
Chopin, Joseph Haydn, Franz Schuber, Albéniz, Joaquin Rodrigo, Bartok,
Falla, Prokofiev, Sibelius, Schoember, John Cage, Stockhausen, Ligeti,
Philip Glass, John Williams, Bernstein, Stravinski, Shostakovic, Mo-
rricone, Lucia; Carusso, Lanza, Pavarotti, Placido 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. LOCALIZACION CEREBRAL

Ultimamente, se han logrado importantes avances en el conocimiento de
los procesos cerebrales que subyacen a la musica, lo que ha permitido dise-
fiar modelos cognitivos fundados en bases neurocientificas. La cognicion
del cerebro es la interaccion de todos los lenguajes. La musica opera sobre
el codigo 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; si hay, sin embargo, algunos consensos:
mientras en el hemisferio izquierdo se localiza el pensamiento lineal (lengua-
je, escritura, logica, ciencias, matematicas), en el derecho se localiza el pen-
samiento holistico (musica, arte, creatividad, percepcion, fantasia). No obs-
tante, algunos trabajos admiten que el area del cerebro involucrada para la
inteligencia musical es el 16bulo temporal derecho, ya que en caso de lesiones
cerebrales en dicho l6bulo, existe evidencia de amusia (o pérdida de uno o
varios componentes bésicos de la percepcion musical), término acunado por
Steinhals en 1871 para referirse de forma genérica a la incapacidad para per-
cibir la musica.

4. COMPONENTES

La percepcion y la expresion son los ejes que aglutinan de alguna manera las
claves de la inteligencia musical y, posteriormente, los contenidos de la edu-
cacion musical. Para ello es preciso un cierto dominio del lenguaje de la
musica, del cual, a su vez, depende la adquisicion de la cultura musical. Por
tanto, un programa de estimulacion de la inteligencia musical, deberia abor-
dar los siguientes aspectos: percepcion, expresion y reflexion sobre el lengua-
je musical.

4.1. Percepcion

La percepcion musical implica la sensibilizacion ante el mundo sonoro y la
escucha activa, la audicion atenta y la memoria comprensiva; de hecho, per-
mite captar los elementos musicales del entorno partiendo de una explora-
cion sensorial y ladica, espontanea y asistematica, pero progresivamente
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activa y auténoma, es decir, como desarrollo de la capacidad de sensacién y
percepcion del fenomeno musical, de la sensibilidad y de la valoracion de las
manifestaciones culturales (Gértrudix Barrio, p. 43 y ss.).

4.2. Expresion

La expresién musical es su manifestaciéon sonora a través de la voz y el canto,
de los instrumentos musicales, del movimiento en la danza. Por otra parte, la
expresion musical alude al desarrollo de todas aquellas capacidades vincula-
das con la interpretacion y la creacion musical:

e Desde el punto de vista de la interpretaciéon, la ensefianza y el
aprendizaje de la misica se centran en tres ambitos diferenciados
pero estrechamente relacionados:

— La expresion vocal.
— La expresion instrumental.
— El movimiento y la danza.

¢ La creacion musical remite a la exploraciéon de los elementos pro-
pios del lenguaje musical y a la experimentacion y combinacion de los
sonidos a través de la improvisacion, la elaboraciéon de arreglos y la
composicion individual y colectiva.

4.3. Reflexion sobre el lenguaje de la misica

Segtin Charles Morris (1927), un signo lingiiistico se presenta en tres dimen-
siones:

¢ Semantica: se relaciona con los objetos a los que es aplicable. El len-
guaje musical posee una gramatica y una sintaxis pero su semantica
es polivalente ya que sus signos contienen mas de un tnico 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 utilizaciéon permite representar el sonido y sus caracteristi-
cas basicas, destacamos las siguientes: pentagrama, claves, tiempo,
compas, figuras musicales o ritmicas, pausas, melodias, accidentes de
tono (sostenido, bemol, doble sostenido, doble bemol y becuadro),
tonalidad y expresion, etc.
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» Sintactica: se relaciona con los demas signos del sistema lingiiistico
al que pertenece. En esta dimension se incluyen, sobre todo, la com-
prension y la expresion.

e Pragmatica (o experiencia musical): se relaciona con los usuarios o
intérpretes. Esta dimension de la musica se halla en el tipo y grado de
la experiencia musical o participacion en el hecho sonoro como contac-
to con la realidad; se distinguen cuatro formas o planos de relaciéon con
la realidad sonora: sensorial, perceptiva, expresiva y comunicativa.

5. RELACION CON OTRAS INTELIGENCIAS Y CON EL ENFOQUE
COMPETENCIAL

Cualquier docente que pretenda trabajar para impulsar en sus alumnos las
competencias, tendra necesariamente que desarrollar también las distintas
inteligencias: trabajar en competencias implica educativamente trabajar en
ellas. Si las inteligencias multiples 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 si mismo, sino un
medio para desarrollar las competencias. Enfatizada la importancia de las
competencias y las inteligencias multiples y su mutua relaciéon, hay que sefa-
lar brevemente como se relacionan ambas con la inteligencia musical:

e Lingiiistica-verbal (competencia lingiiistica): junto a la musi-
cal, pertenece a la categoria 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
adquisicion y uso de un vocabulario técnico musical basico y correc-
to; potencian, también, la integracién del lenguaje musical y verbal y
a valorar el enriquecimiento que dicha integracion genera.

e Légico-matematica (competencia matematica): ambas domi-
nan los conceptos de secuencia y cantidad y establecen relaciones de
duracion, intensidad y tiempo; ambas poseen, ademas, un sistema y
lenguaje de notacidon simbolica. Ambas ayudan a la comprension de
conceptos como el sonido analégico y digital pues los fundamentos
de la actstica se adquieren utilizando y relacionando ntmeros; las
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operaciones bésicas, los simbolos y las formas de expresion y razona-
miento matematico sirven para interpretar los parametros fisicos de
las ondas sonoras (frecuencia, amplitud, contenidos arménicos); dan
informacion bésica para hacer arreglos o editar sonidos al transfor-
mar sus parametros sonoros. Desde los afios 50, la musica electroni-
ca no se puede comprender ni estudiar sin una base matematica y
acustica. Esto la vincula también con la competencia digital. Los pro-
fundos cambios que han experimentado las ciencias y la tecnologia,
han provocado una transformacion de la sociedad y de la cultura, que
han afectado significativamente a la musica.

* Visual-espacial: ambas tienen en cuenta en sus representaciones
escénicas e instrumentales aspectos relativos a la forma, el tamafio,
la proporcion, el equilibrio; emplean la representacion visual o mu-
sical como vehiculo de comunicacién de emociones y sentimientos;
producen o decodifican informacion grafica y simbdlica y son ca-
paces de valorar los efectos conseguidos (expresividad, fuerza, belle-
za, emocion, etc). Se puede afirmar, que el panorama de la musica
actual se caracteriza por un fuerte impacto tecnoldgico que origina
como consecuencia cambios en la creacién musical. Hay quien habla
de un nuevo género de musica: la miisica audiovisual al unir no sélo
la musica cinematografica, sino toda la musica aplicada a la imagen
(teatro, danza, television, video, etc.) englobados en un neologismo
lenguaje musivisual. Alejandro Roméan (2008) se pregunta si la
musica tiene significado y, si lo tiene, si se la puede considerar como
un lenguaje.

¢ Cinestésica-corporal: para una correcta interpretacién instru-
mental o escénica (6pera, danza o comedia musical), es necesaria una
coordinacion motora compleja, equilibrio y control; ambas reconocen
y utilizan recursos expresivos, gestuales, corporales y técnicas bésicas
de respiracion y relajacion necesarias para el canto, la danza y la
interpretacién instrumental.

* Interpersonal (competencias sociales y civicas): la participa-
cién en actividades de interpretacion musical colectiva, al requerir un
trabajo cooperativo, contribuye a la adquisicion de habilidades para
relacionarse con los demaés; ofrece la oportunidad de expresar ideas
propias, valorar las de los demés y coordinar sus propias acciones con
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las del grupo, responsabilizandose en la consecucién de un resultado
comin y en la toma de contacto con una variedad de mfsicas.
Ademas, favorece la comprensiéon de diferentes culturas y su aporta-
cion al progreso. La misica es hoy un hecho social (Adell, 1998) en el
que participan no s6lo la notaciéon y los instrumentos, sino toda una
serie de fendmenos sociales.

e Intrapersonal (competencia para aprender a aprender y
competencia en sentido de la iniciativa y espiritu empren-
dedor): la interpretacion y la composicion musicales son dos claros
ejemplos de actividad que requieren de una planificacion previa y de
la toma de decisiones para obtener los resultados deseados; ambas
desarrollan capacidades y habilidades tales como la perseverancia, la
responsabilidad, la autocritica y la autoestima. Potencian, adema4s,
capacidades y destrezas fundamentales para el aprendizaje guiado y
autonomo (atencién, concentracion, memoria) y desarrolla el sentido
del orden, anélisis y valoracion. La audicion, interpretacion y crea-
cion musical requieren tomar conciencia de las propias posibilidades,
la utilizacion de distintas estrategias de aprendizaje y la gestion y con-
trol eficaz de los propios procesos; todo ello exige una motivacién
prolongada para alcanzar los objetivos propuestos y la autoconfianza
en el éxito del propio aprendizaje.

e Naturalista (competencia en ciencias y tecnologia): la inteli-
gencia musical y las habilidades que desarrolla, realizan una aporta-
cion a la mejora de la sensibilidad por la calidad del medio ambiente
identificando y reflexionando sobre el exceso de ruido y la contami-
nacion sonora con el fin de generar habitos saludables; valoran el uso
correcto de la voz y del aparato respiratorio para conseguir resultados
musicales 6ptimos 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, ademas, estrechamente vinculada con
la competencia en conciencia y expresiones culturales, al fomentar la capa-
cidad de apreciar, comprender y valorar criticamente diferentes manifesta-
ciones culturales y musicales, a través de experiencias perceptivas y expre-
sivas y del conocimiento de musicas de diferentes culturas, épocas, géneros
y estilos.
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6. RECURSOS DIDACTICOS PARA IMPULSAR LA INTELIGENCIA
MUSICAL

6.1. Recursos personales, ambientales y materiales

Sostenemos que los seres humanos nacen con diversas potencialidades y su
desarrollo dependera del entorno, de las experiencias personales y de como
interactien 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 dinamizacién del conocimiento requiere buscar los mejores recursos
didacticos 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 didacticos més adecuados, llevando a cabo motivadoras
estrategias y acciones con las propuestas mas idoneas y aplicando técnicas de
pensamiento utiles para alcanzar ese objetivo.

Requiere, por tanto, la participacion de distintos agentes (familia, profeso-
res, alumnos... agentes sociales que intervienen en los medios de comunica-
cion...), la disposicion de espacios (aulas, dependencias del centro, visitas,
espacios naturales, museos, salas de musica y conciertos, cines, excursiones,
viajes...) y la seleccion de recursos materiales (CD’s, grabadoras, equipos
de miusicas, internet-paginas web, videos, documentales, peliculas, grabacio-
nes, enciclopedias multimedia, mapas, graficos de sonido... laboratorios y
centros de produccion de audio y musica (botellas, botes de sonido, estetos-
copio, metrénomo), instrumentos musicales de cuerda, teclados, percusion y
viento, materiales de desecho para crear e identificar diferentes tipos de soni-
dos, radio, television, etc.

6.2. Recursos metodoldgicos

Por su caracter integrador se constituyen en el centro de los restantes recur-
sos; son el eje de la accion didactica y el centro de la labor educativa de
mediacion del profesor; de ahi la importancia de conocer su existencia, sus
posibilidades y sus limitaciones como complementos necesarios de la accion
docente y de su eleccidon. Su sistematizacion y ordenacién comprende: prin-

cipios, pautas, y técnicas.
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6.2.1. Principios de caracter tedrico-practico

Su fundamento es una concepcién 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 aceptacién mutua y de cooperacion (Escamilla, 2009, 2011, 2014).

6.2.2. Pautas o guias para orientar las actuaciones

Constituyen una referencia metodoldgica de valor para determinar acuerdos
de comportamiento entre profesores y familias, de gran utilidad por su valor de
sintesis. Para potenciar la evolucion de la inteligencia musical deberemos llevar
a cabo distintas acciones, como las propuestas por Escamilla (2014, pp. 67-68):

e Explorar las propiedades y caracteristicas sonoras de distintos tipos
de materiales y objetos y verbalizar las experiencias desarrolladas.

e Reconocer (en uno mismo y en otros) y comunicar las emociones
(alegria, tristeza, miedo, enfado...) experimentadas ante la audicion
e interpretacion de distintas obras musicales.

e Seleccionar obras musicales capaces de inducir (en si mismo y en
otros) diferentes tipos de emociones (alegria, tristeza, miedo...).

e Explorar las propiedades y caracteristicas sonoras del propio cuerpo
y verbalizar las experiencias desarrolladas.

e Explorar las propiedades y caracteristicas de diferentes tipos de ins-
trumentos musicales y verbalizar las experiencias desarrolladas.

e 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 duracién) en diferentes tipos audiciones (conversaciones de
personas, obras musicales...).

e Reconocer el valor emocional (alegria, tristeza, orgullo, miedo...) de la
musica para evocar personas, acontecimientos, animales, objetos,
situaciones (himnos nacionales, deportivos, escolares, canciones uni-
das a una época de la vida...).
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6.2.3.

Relacionar distintas obras e instrumentos musicales con fiestas y
celebraciones sociales y culturales (canciones de la comunidad, ins-
trumentos de tradicion 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 audicién por medio de cambios
en la altura, la intensidad, el timbre, o la duracion.

Seleccionar, clasificar e interpretar canciones atendiendo a distintos
criterios (autor, tema, instrumentos, intérpretes, destinatarios...).

Componer letras y melodias y transformar algunas de ellas (altura,
ritmo, duracion).

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 seleccion y valoracion (qué obras,
por qué, qué repercusiones tiene en las tareas desarrolladas).

Asistir a diferentes tipos de obras y conciertos analizando el donde,
cuando, con quiénes, para qué...

Simular diversos tipos de representaciones y obras musicales anali-
zando el qué, como, por qué, con qué.

Integrar y valorar la musica con un elemento de significacion y alto
nivel emotivo en fiestas, concursos y campeonatos deportivos, litera-
rios, plasticos, etc.

Desarrollar fiestas y concursos musicales (letra, masica, interpreta-
cién vocal e instrumental, solista o conjunto) con participaciéon de la
familia y el entorno social empleando medios de difusién (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.

Técnicas

Serviran de guia para sistematizar la forma en que se desarrolla el proceso

de ensefianza/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 auténoma y responsable. Serd necesario el empleo de
técnicas de distinta naturaleza y, considerando la gran proyeccién y difu-
sién de recursos de este tipo en educaciéon musical, nos vamos a centrar en
la difusién y empleo de algunas alternativas que nos permitiran un esti-
mulo a la inteligencia musical con vias y soportes de pensamiento que
seran comunes a otras inteligencias y, por ello, favoreceran su transfe-
rencia y la de los mismos contenidos. Presentamos a continuaciéon una
seleccion 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
musica (musicos, estilos, instrumentos...) como a analizar obras musicales.
Hemos seleccionado entre ellas, la técnica del Analisis asociativo (de
Decroly, desarrollada en infusiéon con contenidos en Escamilla, 2009, 2011,
2013, 2014), y la mostramos a continuacion aplicada al analisis de la figura
de un musico relevante (figura 2).

Figura 2. Técnica del Andlisis asociativo aplicada al estudio
de un musico destacado.
Fuente: elaboracion propia a partir de Escamilla, 2011, p. 182.

ETICAS, MORALES
Y SOCIALES
Andlisis, valoracion, estimacion de
su trabajo y sus cualidades artisticas

ORIGEN Y y humanas: qué hizo y cémo ESPACIO
PROCEDENCIA (el esfuerzo, la constancia, ¢Cdémo es? Descripcion
~ Laraizdesus la honradez, el rigor, el teson...). de rasgos fisicos.
inquietudes: lugares, \ Valores morales, estéticos. ¢Donde desarroll6 su
obras, personajes, Repercusion de su obra en su obra?
movimientos, teorias ambito, en otros ambitos. ¢Donde vivio, nacio, se

que mas le influyeron. formo, fue mas valorado?

ANALISIS
ASOCIATIVO

«Un MUSICO»
UTILIDAD Y TRABAJO
Caracteristicas de su obra

(tipos de acciones, obras, logros,

productos, negociaciones) en TIEMPO
los que dejé de huella. ¢Cuando nacié y murié?
Repercusiones en el trabajo de QAUS{'\ Los momentos mas
otros musicos, de otros artistas, ¢Por qué nos interesa? significativos en su
¢ Por qué lo estudiamos? biografia.

de otros profesionales. J
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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 méas ajustadas. La presentamos
en la figura 3 aplicada, dentro del marco de la Unidad didActica de la disci-
plina de Ciencias naturales titulada El agua.

Figura 3. Técnica del Torbellino de ideas orientada a la
identificacién de situaciones en las que podemos escuchar el sonido del agua.
Fuente: elaboracion propia.

SITUACIONES EN LAS QUE
PODEMOS ESCUCHAR EL

SONIDO DEL AGUA

Cayendo de la ducha cuando nos duchamos

Saliendo del grifo al lavarnos los dientes

En la cocina fregando los platos

En_una fuente del parque

En las olas del mar

La corriente de un rio

Al zambullirnos en la piscina

Un grifo que gotea

La cisterna

La lluvia
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A continuacion, plantearemos los siguientes interrogantes, apoyandonos en
la técnica del Andlisis asociativo descrita anteriormente:

e ¢Cuales de ellos son sonidos fuertes? ¢Cuales son suaves?
e ¢Alguno es un sonido ritmico? ¢Cual, por qué?

e ¢Cuales de ellos los podemos escuchar en espacios cerrados? ¢Cuéles
al aire libre?

e ¢(En algunos interviene la accion humana? ¢En cuales no?
e ¢Cuales nos resultan agradables y cuales desagradables? ¢Por qué?
e Etc.

En algunos momentos, sera interesante apoyarnos en la inteligencia musi-
cal para impulsar el desarrollo de las restantes. Contamos para ello con téc-
nicas de caracter sistémico, como la técnica del Circulo inteligente
(Escamilla, 2014). La mostramos en la tabla 1 (p. 153) aplicada al anélisis
de un concierto, empleando para ello todos los formatos de pensamiento de
los que disponemos (palabras, nimeros, sonidos de la naturaleza, nociones
espaciales, el movimiento del cuerpo, y las relaciones con uno mismo y con
los demas).

Un enfoque basado en la estimulacion de inteligencias multiples, cuenta
también con técnicas de profundizacion en el cardcter 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 percepcion o escucha activa y la ejecucion. Asi, por ejemplo, en la Unidad
didactica de la disciplina de Ciencias Sociales titulada La agricultura y la
ganaderia, 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 imaginaciéon musical evoca el
sonido sin tenerlo en el ambiente. Podemos imaginarnos, por ejemplo,
cOmMo suena una musica y como la podemos tocar con algin 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 fisicamente algiin 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 relacién muy estrecha entre el sistema de percepcion, la imagi-
nacién y la motricidad (Gardner, 2004).

Tabla 1. Técnica del Circulo inteligente aplicada al analisis de un concierto.
Fuente: elaboracion propia.

INTELIGENCIAS PROPUESTA DE INTERROGANTES

¢ Qué es un concierto? ;Qué tipo de concierto es? ;Qué caracteristicas
I. musical musicales tiene? ;Qué instrumentos musicales aparecen? Pertenece a
algun estilo concreto?

¢ Qué nombre tiene el concierto? ;A qué se debe? ;Y las piezas musica-
les que se interpretan? 4 Tienen letra? ;De qué habla/n? Entrevista a uno

I. linglistica ) 7 . .
9 de sus protagonistas. Reproduce un didlogo entre un musico y su instru-
mento, entre dos instrumentos, entre dos musicos...
1. 16gico ¢ En qué horario se desarrolla? ; Qué duracion tiene? ; Esta fragmentado?
ﬁatgmética ¢, Coémo? ;Cuanto cuesta la entrada? ;Cudantas personas componen la
orquesta/grupo? ¢ Cuantas personas asistiran como publico?
l. corporal- Descripcion de los movimientos corporales que realizan el director y los
cinestésica musicos. Gestos faciales.
. . ¢ En ddénde se va a desarrollar? 4 Estéa lejos/cerca? Caracteristicas del espa-
l. visoespacial

cio: tamano, distribucion en plantas, palcos...zonas. Analisis del cartel.

¢Es al aire libre? ;Por qué? ;Su tematica esta relacionada con la natura-
l. naturalista leza? ¢Algun sonido nos recuerda a un sonido natural (de animales, de
fendmenos meteoroldgicos...)?

¢ Los asistentes respetan el silencio en los momentos que lo requieren?
l. interpersonal | ;Les ha gustado? ;Coémo lo manifiestan? Si pudiéramos felicitar a los
musicos, ¢,como lo hariamos?

¢ Te ha gustado? ;Por qué? ;Cémo te has sentido? ;Qué te ha aporta-

l. intrapersonal . .- . ) .
P do? ¢ Volverias a asistir a un concierto de este tipo? ;Por qué?
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Tabla 2. Técnica Escucha, escucha aplicada a la evocacion,
reproduccion y anélisis de los sonidos que se pueden escuchar en situaciones
relacionadas con la agricultura.

Fuente: elaboracion propia.

ASPECTOS/FASES

EJEMPLOS

Reconocimiento

e identificacion

¢ Dénde esta? ;,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 algun
arbol.

Emisién

o produccion

¢, Coémo lo hago o
hacemos?

brrrm, brrrm...
(con la boca).

fffuuu, fffuuu...
(con la boca).

zis-zas, zis-zas...
(con unas tijeras
cortando un folio).

Analisis

y valoracion

¢ Con qué lo relaciono?
¢A qué me recuerda,
se parece 0 se
diferencia? 4Coémo lo
describo?

Me recuerda al
sonido que emiten
los coches, las
motos,... pero este
es aun mas
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
escalofrios.

A continuacidn, aplicariamos la misma técnica al analisis de los sonidos que
se pueden escuchar en el otro sector que nos ocupa: la ganaderia (sonidos

que emiten los animales, la ordenadora, etc.).

7. EVALUACION DE LA INTELIGENCIA

MUSICAL

7.1. Caracteristicas

La evaluacion de la inteligencia musical debe ser objetiva y rigurosa: para
ser objetiva, ha de ser flexible, es decir evaluar en distintos momentos, con
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distintas técnicas y articulando la participacién de distintos agentes; para
ser rigurosa, en principio, debe estar al servicio de los alumnos que son
quienes aprenden; debe ser, ademaés, fuente de aprendizaje y de informa-
cion 1til y necesaria para asegurar el progreso en la adquisiciéon y compren-
si6n de quien aprende (Alvarez Méndez, 2008), capaz de descubrir su per-
fil més objetivo y completo, de acuerdo a sus inteligencias y dimensiones
(sin aumentarlas o disminuirlas) con el fin de determinar sus lineas de evo-
luciéon y permitir a los agentes de la evaluacion (padres, alumnos, profeso-
res, etc.), desde ese conocimiento, compensar aquellos 4mbitos en los que
se muestran menos capacitados, ayudarles a construir una personalidad
auténoma mas equilibrada y facilitarles tareas de ensefianza-aprendizaje
para aprender mds y mejor.

7.2. Indicadores para la evaluacion de la inteligencia
musical

Aunque existen algunos indicadores comunes para apreciar las distintas
inteligencias y capacidades creativas, existen, a su vez, algunos indicado-
res especificos para reconocer el grado de potencialidad con el que ciertos
alumnos o personas poseen la inteligencia musical (Escamilla, 2014, pp.
65-66):

e Reconocen y discriminan los sonidos de personas, objetos, animales
y fendbmenos de la naturaleza y son capaces de localizar y situar en
mapas de sonido aquellos que los identifican.

e Muestran gran sensibilidad artistica y desarrollan intereses y activi-
dades que la presuponen.

¢ Se interesan por la interpretacion vocal e instrumental.

e Imitan con riqueza de matices los sonidos de objetos, animales y
fendmenos de la naturaleza.

¢ Analiza y evaltian con agudeza y creatividad los elementos y el signi-
ficado de distintos géneros y estilos de obras musicales.

¢ Sitdan 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 caracteris-
ticas de diferentes tipos de instrumentos musicales.

Evaltian las repercusiones emocionales de distintos tipos de instru-
mentos y obras musicales.

Interiorizan y recuerdan facilmente diferentes tipos de canciones y
melodias.

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
fenémenos 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 melodias pequenas
canciones y para disear movimientos de danza.

Son capaces de improvisar e imaginar situaciones posibles en entor-
nos en los que se combinen musica, imagen y movimiento.

Manifiestan interés por la interpretacion vocal, instrumental y distin-
tos tipos de obras musicales y artisticas, por ejemplo, la danza.

Interiorizan y recuerdan con facilidad diferentes tipos de canciones,
melodias y movimientos.

Exteriorizan con facilidad las emociones que experimentan ante dis-
tintos tipos de instrumentos y obras musicales y otras manifestacio-
nes artisticas.

Se interesan y son sensibles a valorar las diferentes manifestaciones
culturales.

Muestran interés por descubrir e investigar la procedencia historica y
el significado de instrumentos, obras, autores musicales y otros géne-
ros artisticos, como la danza.
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¢ Aprovechan cualquier momento y objeto (también su propio cuerpo)
para producir estructuras ritmicas.

¢ 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 artistico, que les permite captar
no solo el mundo exterior sino también su mundo interior.

¢ Manifiestan sensibilidad ante el mundo sonoro, la escucha activa y
capacidad para la creatividad, la imaginacion y el anélisis y la refle-
xion.

7.3. Procedimientos: Técnicas e instrumentos

Las técnicas a emplear deben ser estimulantes, creativas y variadas, sin pres-
cindir de la utilizacion conjunta de algunas de ellas: observacién (audicién,
percepcion, expresion), analisis de trabajos, documentos y productos audio-
visuales, pruebas, entrevista y encuesta, procesos comunicativos y de discu-
sion grupal, valoracidén y procesos de coevaluacion y autoevaluacion.
Describimos con mas detalle los aspectos que nos parecen méas destacados en
relacion a la inteligencia musical.

El protagonismo que cobra la técnica de la observacion en la evaluacion 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 ribricas. Se trata de matrices
de valoracion que nos permiten identificar los aspectos que van a ser obje-
to de evaluacion y mostrar una descripcion de sus distintos niveles de de-
sempeno; podemos desarrollarlas y contextualizarlas muy facilmente a
partir de la herramienta Rubistar'. Mostramos a continuacion una pro-
puesta de rabrica para la evaluacion de habilidades musicales generales
(tabla 3).

1 Disponible en: http://rubistar.4teachers.org/index.php?skin=es&lang=es [Consulta:

01/09/2014].
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Tabla 3. Ruabrica de evaluacion de destrezas musicales generales.
Fuente: elaboracion propia a partir de la herramienta Rubistar.

CATEGORIA

Nivel bajo

Nivel medio

Nivel alto

Leer y escribir
musica

El alumno no es
capaz de identificar,
definir o escribir mu-
sica apropiada para
su edad.

El alumno es capaz
de nombrar, definir
y escribir musica
apropiada para su
edad.

El alumno es capaz

de nombrar, definir y
escribir musica a un

nivel mas alto que el
de su edad.

Desarrollar
patrones ritmicos

El alumno no puede
desarrollar patrones
sin la ayuda del
maestro/a.

El alumno desarrolla
el patrén correcta-
mente sin ayuda del
maestro/a.

El alumno no solo lo
hace correctamente,
sino que desarrolla

el patrén con fluidez.

Cantar una melodia
diatonica

El alumno usa una
voz normal o canta
mas del 50% de los
tonos incorrecta-
mente.

El alumno canta la

melodia diaténica 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 musica

El alumno tiene
muchos problemas
componiendo

o improvisando
musica y necesita
mucha ayuda del
maestro/a.

Dado un marco
tedrico, el estudiante
puede componer

e improvisar musica
y tocarla
correctamente.

El alumno es capaz
de escribir

o improvisar piezas
musicales creativas
en varios estilos
demostrando una
creatividad mas alla
de los otros
estudiantes.

Realizar
valoraciones
sobre musica

El alumno tiene una
opinién sobre la
musica, pero es
incapaz de apoyarla
con criterios validos.

El alumno expresa
opiniones validas
sobre musica 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 climax) 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 dimensioén de la inteligencia musical vinculada con la creatividad, hace
necesaria la inclusion de técnicas que favorezcan la autoevaluacion. La técni-
ca Como lo hago, como lo haré (Escamilla, 2014) resulta de gran utilidad
en este sentido (tabla 4).

Tabla 4. Técnica Como lo hago, como lo haré,
aplicada a la autoevaluacion de la composicion de una cancion.
Fuente: elaboracion propia a partir de Escamilla (2013, 2014).

Observo, muestro y analizo:

e ¢Qué? ;,Qué he creado/interpretado? Una cancion...

¢ ¢Do6nde? Donde la he preparado, dénde la he presentado.

¢ ¢Cuéando y cuanto? En qué momentos, durante cuanto tiempo

(periodicidad y duracioén). 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...

e ¢(Como y con qué? Con atencion, cuidado, rigor. Deprisa, des-
pacio, con modelos y ejemplos, sin modelo.

(ol6) [0}/ Lo} 1):(e{0) | « ¢Con quiénes, para quién? Solo, en equipo. Es individual, pero

COMO LO HARE me ayudo... Para el profesor y el area/materia de... para los pro-

fesores... Podré dedicarlo a un familiar, a un amigo, la grabaré...

Valoro y me propongo:

e ¢Segui las normas? Me dijeron que... tratara de... que utiliza-
ra... que lo hiciera. Yo he hecho...

* ¢Qué dicen los demas? Mis compaferos, mi familia, mi profe-
Sofr...

 ¢Estoy satisfecho, por qué? ;Qué volveria a hacer, qué no vol-
veria a hacer? Mucho, bastante, poco, nada. Me gusta sobre
todo, insistiré en...; tendré cuidado con... para que no me pase...

8. CONCLUSIONES

Afirmaba Albert Einstein: «Si contintias haciendo siempre lo mismo, obten-
dréas siempre los mismos resultados. Para conseguir algo nuevo, debes hacer
algo diferente». La exhortacion de Einstein es una magnifica invitacion a
renovar nuestra manera de ensefiar. Nuevos tiempos precisan renovados
métodos y, en momentos de renovacion, la imaginaciéon cobra una importan-
cia trascendental dando nueva savia al conocimiento. Inmersos en la socie-
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dad de la informaciéon que busca el conocimiento, el profesor necesita des-
arrollar estrategias y técnicas nuevas para ensefiar y, a su vez, la necesidad de
seguir formandose para potenciar su vocacion natural de bisqueda, y conti-
nuar por la senda del ensefiar a pensar a sus alumnos desde la investigacion
en su practica profesional, estimulando todas aquellas inteligencias de las
que son portadores, como es la inteligencia musical. En 1871 escribié Darwin
que «la musica debe ser clasificada entre los dones mas misteriosos que le
han sido dados al ser humano.»

Que los alumnos aprendan a pensar en miisica y desde la miisica es uno de
los més ambiciosos objetivos del profesorado y exige, por tanto, propuestas
didicticas que garanticen su trabajo de forma sisteméatica. 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 aplicacion.»
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La inteligencia naturalista

1. INTRODUCCION

El amor por todas las criaturas vivientes
es el mas noble atributo del hombre.
Charles Darwin.

La inteligencia naturalista, como inteligencia especifica, fue expuesta y desa-
rrollada por Gardner en 1995. Formul6 la hipétesis de que merecia estar den-
tro de su lista original, basandose en los criterios que habia establecido para
identificar una inteligencia (posibilidad de que una inteligencia pueda ser ais-
lada en caso de lesion cerebral, historia evolutiva plausible, habilidades y ope-
raciones especificas, posibilidad de codificaciéon en un sistema de simbolos,
actuaciones que puedan indicar un estado final, respaldo de la psicologia expe-
rimental y apoyo de datos psicométricos; Gardner, 2001, pp. 46-50).

Este articulo analiza las claves de la inteligencia naturalista y muestra los
vinculos que pueden establecerse con el desarrollo competencial. Realiza un
repaso por los principales recursos didacticos, materiales, ambientales y
metodologicos que pueden estimular su desarrollo en el aula, prestando
especial atencion a las técnicas, para terminar repasando los principales
aspectos relacionados con la evaluacion.

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 mas precisa posible y desgranar el conjunto de variables que
se incluyen e influyen en su desarrollo.

Howard Gardner presenta la teoria de las Inteligencias Multiples' en 1983
(nuestra consulta corresponde a la segunda edicion, 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 habian estado
incluidas, hasta entonces, entre la inteligencia l6gico-matematica y la inteli-
gencia visual-espacial.

Gardner (2001), reconoce en el propio término naturalista la descripciéon 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, ademas 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 predisposicion a
explorar el mundo de la naturaleza, la predisposicién 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 fendmenos 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 mas 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-
cion 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 hipoétesis, 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 sistematico de las cosas que nos rodean y con la habilidad de des-
cubrir como funciona el mundo. Por tanto, relaciona la inteligencia naturalista
con el desarrollo de habilidades de investigacion gracias a las cuéles se puede
aprender a explicar, predecir e identificar causas, medios, fines y consecuencias
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y a distinguirlos entre si. El desarrollo de esta inteligencia permitira 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
empatia con animales y plantas y comprender ampliamente habitats de espe-
cies y ecosistemas, aunque no se dominen cientificamente estos conceptos.
Le atribuye un nuevo sentido ya que incluye aspectos relacionados con las
emociones, con el establecimiento de vinculos afectivos con los animales y las
plantas, con el desarrollo de la empatia que les llevara a cuestionarse qué
necesitan, como protegerlos y como 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-
cion relativa al ser humano (el cuerpo, la alimentacion, la salud) y la
naturaleza (el paisaje, el suelo, el cielo, los animales, las plantas, los
fenomenos 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 areas vocacionales

Gardner (2001), afirma que la inteligencia naturalista tiene su origen en las
necesidades de los primeros seres humanos, ya que su supervivencia depen-
dia del reconocimiento de especies ttiles o perjudiciales, de las condiciones
climéaticas y de los recursos alimenticios disponibles. Presenta en este traba-
jo cada inteligencia en funcién 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 més bien un potencial, que permite a las personas tener
acceso a formas de pensamiento adecuadas para tipos de contenido especifi-
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 biologia, botanica, zoologia o entomologia y medici-
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na que investigan y son capaces de identificar los elementos del entorno natu-
ral, analizando su organizacion, sus caracteristicas e interacciones y produ-
ciendo complejos sistemas de clasificacion.

Esta inteligencia se pone de manifiesto en figuras de la talla de Aristoteles,
Carl von Linneo, Georges Cuvier, Gregor Mendel, Charles Darwin, Alexander
von Humboldt, Félix Rodriguez 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 conservacion.

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, diferenciandolos de otros parecidos.
Ademas, realiza comparaciones, clasificaciones y formula y pone a prueba
diferentes hipotesis. Es curioso constatar como los nifios desde muy peque-
fios disfrutan recogiendo hojas, palos, piedras... pequefios 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 automéviles, 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, Vinculacion 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 mas culturas. Esta alternativa nos per-
mite apreciar una relaciéon entre inteligencias y competencias. En nuestro
caso, existe una competencia que se relaciona especificamente con la inteli-
gencia naturalista: la competencia cientifica. En la actualidad, en Espana, la
nueva normativa curricular (RD 126/2014%) ha cambiado la denominacién

2 Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Primaria.
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de la competencia (bésica) llamada Conocimiento e interacciéon con el
mundo fisico por Competencia matemdtica y competencias basicas en cien-
cia y tecnologia (competencia clave), apoyandose en el documento europeo
de Competencias Claves para el Aprendizaje Permanente, de diciembre de
2006.

La competencia cientifica incluye elementos competenciales que pueden con-
siderarse componentes o caracteristicos de la inteligencia naturalista como
son (a partir de Cafias, Martin-Diaz y Nieda, 2007, p. 41-42):

e Respecto a la identificacion de conocimientos:

— Los conceptos y principios bésicos que permiten interpretar el
mundo.

— La percepcion del espacio fisico en el que se desarrollan la vida y
la actividad humana.

— Las interrelaciones que se establecen entre los seres humanos y el
entorno fisico-natural.

— El conocimiento del cuerpo humano que permita adoptar habitos
alimentarios saludables y habitos de higiene para la prevencion de
enfermedades sistémicas.

* Respecto a las habilidades:

— La habilidad para poner en practica las estrategias propias del
trabajo cientifico:

« Identificar preguntas o problemas.
 Plantear y contrastar soluciones tentativas o hipotesis.

 Realizar predicciones e inferencias de distinto nivel de comple-
jidad.

Realizar observaciones directas e indirectas con conciencia del

marco teorico.

Localizar, obtener, analizar y representar informacién 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 valoraciéon del conocimiento cientifico como forma de conoci-
miento.

— El uso responsable de los recursos naturales.
— El cuidado del medio ambiente.
— El consumo racional y responsable.

— La proteccién de la salud individual y colectiva como elementos
clave de la calidad de vida de las personas.

Por tanto, dado que poseen elementos en comun, podemos afirmar que el
enfoque competencial es compatible con la propuesta de aplicacion de la teo-
ria de las inteligencias miultiples de Gardner.

3. COMPONENTES

Todo lo anteriormente expuesto, nos va a permitir determinar los compo-
nentes mas relevantes en términos de habilidad —que proviene del latin
habilitas—, que significa aptitud para desarrollar alguna tarea o disposi-
cion para algo.

Se han realizado muchas clasificaciones de las habilidades que podemos
incluir en la inteligencia naturalista. Asi, el National Curriculum in Science
del Reino Unido (DES, 1991) identifica tres grandes grupos:

¢ El planteamiento de preguntas, prediccion y elaboracion de hipo-
tesis.

¢ La observacioén, medida y manipulacién de variables.

e Lainterpretacion de los resultados y la evaluacion de las pruebas.
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Tamir y Garcia (1992) las clasifican en cuatro grupos: las relacionadas con la
planificacion (formulacion de preguntas, predicciéon de resultados, formula-
cion de hipotesis, disefio de procesos y de experiencias); la realizacion (obser-
vacion, medicion, manipulacion de aparatos, registro de resultados, calculos
numéricos); el anélisis (representacion grafica, inferencias en la observacion,
determinacioén de relaciones, generalizaciones, explicacion de relaciones,
nuevas preguntas); y la aplicacion (prediccion sobre la base de los resultados,
contraste de hipdtesis, aplicacion de técnicas y hallazgos).

Pozo y Postigo (1994) y Monereo (1995) las agrupan en cinco grupos: adqui-
sicion de la informacidén, interpretacion de la informacion, analisis de la
informacion y realizacion de inferencias, comprension y organizaciéon con-
ceptual de la informacion y comunicacion de la informacion.

Pro (1998) las organiza en tres grupos:

e Habilidades de investigacion: identificacion de problemas, predic-
cion e hipotesis, relaciones entre variables, disefios experimentales,
observacién, medicién, clasificacion y seriacién, transformacién e
interpretacion de datos, analisis de datos, u técnicas de investigacion,
transformacion e interpretaciéon de datos, analisis de datos, utiliza-
cion de modelos y elaboracién de conclusiones.

e Destrezas manuales: manejo de materiales y realizacién de montajes,
construccion de aparatos, maquinas y simulaciones.

e Comunicacién: analisis del material escrito o audiovisual, utilizaciéon
de diversas fuentes, elaboracion de informes descriptivos y estructu-
rados o tipo ensayo.

Podriamos 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 continuacion, explicaremos las mas signi-
ficativas en el desarrollo de la inteligencia naturalista: 1a observacion, la cla-
sificacion, la curiosidad, la habilidad para hacerse preguntas, la formulacion
de hipdtesis y realizacion de predicciones, la investigacion y la sensibilidad
hacia los seres vivos y el ambiente.
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La observacion, segin Harlen (2003), es una actividad mental y no una sim-
ple respuesta de los 6rganos de los sentidos a los estimulos, cuyo principal
objetivo es que las personas utilicen sus sentidos, con seguridad y de forma
adecuada, para obtener informacion relevante sobre aquello que les rodea.
Las observaciones deben realizarse, prestando atencion a los detalles con alto
valor de significacion y no solo a las caracteristicas méas llamativas; deben
permitir obtener informacion 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 observacion permite aprender, comprender, interpretar los estimulos
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 informacion 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
demas y, por eso, es capaz de descubrirlas. En este sentido, la observacion
permitira comparar, ordenar hechos que evolucionan con el paso del tiempo
y realizar agrupamientos, utilizando criterios de relaciéon y buscando pautas
o secuencias entre ellas.

La observacion, no obstante, no debe restringirse al uso del sentido de la vista
sino ampliarse a todos los demaés. De tal forma que escuchar atentamente,
oler, tocar y saborear son habilidades que permitiran obtener mas informa-
cion sobre lo que nos rodea (la escucha atenta de los sonidos de la naturale-
za, el olor embriagador de algunas flores, la textura aspera del pelo de algu-
nos animales, el sabor dulce de las frutas, etc.).

Para Harlen (1989), la observacion, muchas veces, tiene un sentido intencio-
nal, es decir, se hace con un propoésito. Esta intenciéon no ayuda a presentar
otro componente esencial de la inteligencia naturalista: la clasificacion.
Clasificar supone organizar, incluir y excluir elementos en un grupo aten-
diendo a sus caracteristicas. Este componente de la inteligencia naturalista
en sus fases de desarrollo més avanzadas va a facilitar que, tras una observa-
cion se seleccionen y juzguen uno o varios rasgos relevantes y especificos 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 ademas se organizan en sociedades por lo que no pertenecen a los grupos
de insectos que no tienen esta organizacion.

Los dos aspectos anteriores (observacion y clasificaciéon) presentan la posibi-
lidad de codificacién en un sistema de simbolos (Gardner, 2001) y son las
claves dicotémicas. Estas estan 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 caracterizacion com-
pleta.

Gardner (2001), reflexiona sobre el hecho de que la inteligencia naturalista
parece estar relacionada con el interés precoz por el mundo natural, ademas
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 atencion 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 exploracion 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 buasqueda del saber. El desarro-
llo de la inteligencia naturalista en el aula tiene que promover que los
alumnos realicen preguntas cada vez mas reflexivas, que la curiosidad les
lleve a la necesidad de la bisqueda del saber, debemos ensefiarles a hacer
preguntas de calidad, preguntas productivas que sean el motor de la
investigacion.

Sin duda, la observacidn, la clasificacion, la curiosidad y la realizacion de
preguntas van muchas veces seguidas o acompafiadas de otro componen-
te esencial de la inteligencia naturalista: la habilidad para formular hipé-
tesis y realizar predicciones. La formulacion de hipoétesis se relaciona con
la btsqueda de explicaciones probables y posibles a una observaciéon o
idea. Rodari (2002), empleaba una metafora —la de las redes—, y afirmaba
que las hipotesis, como redes, tarde o temprano nos ayudaran 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-
tigaci6on suele comenzar con la identificacién de una cuestién (pregunta)
susceptible de ser investigada. Esta cuestion, ira seguida, segin Harlen
(1989), de la identificacion de las variables cuyo comportamiento se va a
observar, del anélisis de lo que se quiere medir o comparar, del estableci-
miento de relaciones para la obtencion de conclusiones y de la comunicacién
de las mismas.

Hasta ahora no hemos mencionado uno los aspectos vinculados a la compe-
tencia en ciencia y tecnologia que nos ayudari a dar sentido y orientacion
adecuada a la inteligencia naturalista: los que poseen una dimensién axiolo-
gica, relacionados con las actitudes. Sin duda, el m4s 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 educacion.

En primer lugar, nos gustaria mencionar el movimiento Nature Study que
surge a finales del xix en los Estados Unidos. Este movimiento se plantea
como objetivo explicito ensefiar a los nifios a amar la naturaleza, primando
los temas de biologia frente a los de la fisica. Con el propoésito de producir
una identificacion psicologica con los elementos de la naturaleza y los seres
vivos, se crearon materiales de instruccion dotados de un fuerte antropocen-
trismo (pajaros que hablan, arboles con caras en los troncos y brazos en lugar
de ramas, etc.) y se incluyeron temas de zoologia y botanica para desarrollar
vinculos emocionales con la naturaleza. Este movimiento fue perdiendo
empuje con el tiempo ya que se le acusé de carecer de los objetivos de la edu-
cacion cientifica. 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 preocupacién por el desarrollo personal del nifio y el respeto
por los seres vivos y el medioambiente.

Otro referente es el del movimiento de la Escuela Nueva (desde finales
del x1x), que marc6 la ruptura con los sistemas anteriores tradicionales cen-
trados en la actividad del profesor y propuso establecer una escuela a la medi-
da del nifio, en la que cada uno recibiera la ensehanza 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 ensefianza que deben
favorecer el desarrollo de actividades adaptadas a las caracteristicas e intere-
ses de los alumnos, y potenciar el desarrollo de los distintos perfiles de su
inteligencia. Ademés, 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 reflexion de contenidos
sobre la acumulacién memoristica y automatica de los mismos, principio fun-
damental del modelo de Gardner que pretende favorecer la Educacién para
la comprensién (Gardner, 2000).

Pero ademas, otros pensadores como Dewey, Decroly, Kilpatrick o Mon-
tessori, aportan ideas que podemos encontrar presentes en los desarrollos
didacticos de la teoria de las Inteligencias Multiples. Gardner (2001), com-
parte con ellos algunas ideas: que la educacion es una reconstruccién conti-
nua de la experiencia del alumno, que debe permitir desarrollar en ellos una
actitud reflexiva, investigadora y cientifica, 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 nifios, 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
ensefianza 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 cientifico. Ensefar 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
utilizé en las reformas curriculares de la ensefianza de ciencias en paises
como Estados Unidos o el Reino Unido en los afios setenta.

Aunque la teoria de las IM no prescribe ningiin modelo o enfoque educativo
a seguir, la ensefianza por descubrimiento, la ensefianza de las ciencias
basadas en la indagacion (IBSE) constituye una estrategia que considera-
mos adecuada para apoyar el desarrollo de la inteligencia naturalista. Es
necesario conocer que después de la publicacion de Actualidad de la educa-
cién en ciencias: una pedagogia renovada para el futuro de Europa
(Rocard, 2007), se inician en Europa una serie de movimientos que tienen
como objetivo la ensenanza de las ciencias por indagacion. 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 informacién, construir modelos, debatir

entre iguales, y formar argumentos coherentes.

Hemos explicitado la relacion entre algunos enfoques educativos y la teoria
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 DIDACTICOS

Los recursos did4cticos se entienden como:

Todo tipo de medio, soporte o via que facilita la presentacion y el trata-
miento de los contenidos objeto de ensenanza-aprendizaje. (Escamilla,
2011, p. 138).

Entre ellos, destacamos los materiales, ambientales y metodolégicos.

El estimulo 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, guias de campo, guias de animales y plantas, revistas especializa-
das, libros de expediciones, biografias de investigadores, etc.).
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e Enciclopedias de animales, plantas, hongos, minerales, etc.

e Animales y plantas de juguete en miniatura o en forma de bioplas-
ticos.

e TermoOmetros, balanzas, reglas, juegos de pesas, probetas, matraces,
filtros, imanes, etc.

e Lupas y microscopios.

e Materiales necesarios para la observacion y el estudio de los seres
vivos in situ (prismaticos, cAmara fotografica, etc.).

e Acuarios, terrarios o insectarios.
e Colecciones de rocas, minerales y de fosiles.

e Juegos: dominds de plantas y animales, bingo de elementos de la
naturaleza, juegos de reciclaje, etc.

e Mascotas para cuidar.
e Equipos de jardineria y de mantenimiento del huerto escolar.
e Documentales, diapositivas, fotografias, cromos, fichas.

Tan importantes como los recursos materiales estan los recursos ambienta-
les que comprenden desde la conformacion flexible y funcional del aula,
hasta la utilizacion de otros espacios del centro tanto dentro como fuera de
él. Algunos autores (Antines, 2000; Armstrong, 2011) sugieren habilitar y
organizar en el aula distintas areas 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 mas 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 especificos,
centros temporarios de actividades libres y centros permanentes de activi-
dades sobre temas especificos.

Los centros permanentes de actividades libres estan disenados para ofrecer
a los alumnos experiencias para cada inteligencia. De esta forma para la inte-
ligencia naturalista se podria habilitar un rincén con guias de consulta, cla-
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ves de clasificacion, lupas de mano, lupa binocular y colecciones de hojas,
conchas, alguna planta, frutos, semillas, bioplasticos de invertebrados, etc.
Los alumnos podrian observar con detenimiento las caracteristicas externas
de estos seres vivos y realizar comentarios de lo observado. Basicamente,
supone sumergir a los alumnos en un entorno visualmente rico en elementos
de la naturaleza que apoyen su aprendizaje y estimulen la indagacion de
forma libre.

Los centros temporarios de actividades sobre temas especificos que cambian
frecuentemente. Por ejemplo, si los alumnos estan trabajando una tematica
en concreto como la agricultura, se pueden crear ocho areas en el aula que
permitan la realizacion de actividades significativas en cada una de las inteli-
gencias mientras se trabaja dicha temética. En el caso de la inteligencia natu-
ralista, podriamos habilitar un rincén 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 indagacion.

Los centros temporarios de actividades libres suponen crear en el aula cen-
tros de actividades para la exploracion abierta que se pueden armar y desar-
mar de manera rapida (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 dominé de invertebra-
dos o un memory de los sonidos de diferentes objetos.

Ademas 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 Ensefianza de las Ciencias en la Didactica Escolar para edades tem-
pranas en Espafia:

Propuesta transversal 3. Fomentar la cultura cientifica a través de la po-
tenciacion de acciones que impliquen el acercamiento de la ciencia a la
sociedad, en particular, en el &mbito familiar y del ocio, asi como la co-

municacion cientifica.
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Propuesta transversal 4. Promover la apretura de la comunidad cien-
tifica a la sociedad en general y a los nifios 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 botanicos, viveros... que promueven la observacion
directa y el encuentro con el medio natural y los procesos y fenémenos que
en él tienen lugar y que ilustran y hacen mas comprensibles a los alumnos
determinados conocimientos, favoreciendo la adquisicion de habitos de
autonomia 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 teméaticas o de actividades para estimular otras
inteligencias.

Este modelo de escuela que se preocupa por desarrollar la inteligencia natu-
ralista, también llevara a la escuela la ciencia mediante la visita de cientificos
que desarrollen experiencias indagatorias.

Ademas de los recursos anteriores, tenemos que analizar los recursos meto-
dolégicos, lo que nos obliga a repasar brevemente los principios que pueden
orientar el proceso de ensefianza-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 reestructuraciéon de los aprendizajes y la
influencia de la interaccién con los compaferos y con el profesor en el proce-
so de construcciéon del conocimiento.

Para concretar los principios anteriores, utilizaremos técnicas de orienta-
cion y sentido diferente y complementario (Escamilla, 2014b). A continua-
cion mostraremos algunas de estas técnicas con ejemplos concretos. Asi
recogemos:

» Como técnicas de estructura, el anélisis asociativo y ruedas logicas
(a partir de Escamilla, 2011, 2014a).

e Como técnica de profundizacion en procesos, CyR (Consecuencias y
Resultados; a partir de De Bono, 2004).

Las técnicas de estructura que vamos a ejemplificar son el analisis asociati-
vo (Escamilla, 2014a; a partir de Decroly, 2009, 2011, 2013, 2014) y las rue-
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das légicas (Hernandez y Garcia, 1997; desarrollada en infusion con conteni-
dos en Escamilla, 2009, 2011 y 2014a).

En el caso del andlisis asociativo, se realizan una serie de asociaciones cuyo
objetivo es la construccién de nuevas informaciones y su organizacion. Se
promueve los procesos de observacion, agrupamiento, seriacion, clasifica-
cion, establecimiento de semejanzas y diferencias que permitiran construir
conceptos relacionados con los seres vivos y el medio que habitan.

Tanto el analisis asociativo como las ruedas logicas se articulan mediante
preguntas que ayudan a la organizaciéon mental de la informacién y a la cons-
trucciéon de un conocimiento auténomo.

Recordemos que un rasgo caracteristico de la inteligencia naturalista es la
capacidad de hacerse preguntas, ya que en dicha inteligencia estas funcionan
como estimulos para la indagacion.

Las ruedas légicas incluyen en su aplicacion 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 més de una razoén o causa y en sus consecuencias. Hernandez y
Garcia (1997) sugieren algunos interrogantes como, por ejemplo: ¢Qué es?,
¢Como es?, CA qué es igual?, (A qué es distinto?, {Cudles son sus anteceden-
tes? y ¢Qué explicacién 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 observacion y la descripciéon de ejemplares vivos. Podriamos
montar un terrario en el aula con los alumnos, que nos permitiera realizar
observaciones sistematicas, formular preguntas respecto a sus necesidades,
buscar las respuestas desde el hecho mismo de la observacién, 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 podria iniciarse con la propuesta de un analisis asociativo
(figura 1) que permita a los alumnos ordenar su pensamiento a través de los
ocho caminos del saber (Nieto, 2004): ¢Quién?, cQué?, ¢Cual?, éDonde?,
¢Cuando?, éPor qué?, ¢A qué se parece? y (Como se hace?
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Figura 1. Técnica del anélisis
asociativo aplicada al estudio de un terrario de caracoles.
Fuente: elaboracion propia.

¢Como son? ¢Donde viven?
* Asociaciones espaciales: ;Qué tamano tienen Asociaciones espaciales: ;Qué
los caracoles? ;Cémo son? ¢Qué cantidad caracteristicas tiene que tener el sustrato

podemos tener en el terrario? del terrario? ;,Cémo y dénde viven de
* Asociaciones temporales: ¢ Cada cuanto tiempo|  torma libre los caracoles? ¢Hay que

tienen crias? ¢Cuidan a su descendencia?

¢ Cada cuanto tiempo hay que limpiar el

terrario? ¢Por qué? ;Cada

cuanto tiempo hay que darles

e Los caracoles
en un terrario

prepararles una zona para las crias?

¢ Qué puede pasar si no

cuidamos y limpiamos el terrario? . . ”
- o éPor qué nos interesan? ¢ Por qué lo
Asociaciones éticas y morales: las estudiamos?

enfermedades de los caracoles por falta
de cuidades. La proliferacion en el terrario
de otros seres vivos (los hongos).

¢ Asociaciones causales: es una fuente
de alimentos, una fuente de medicinas.

Después, se podria proponer una rueda logica (figura 2) a través de la cual
explicar, ordenar y organizar la informacion sobre los caracoles.

Figura 2. Rueda logica para el conocimiento y estudio de los caracoles.
Fuente: elaboracién propia.

ESTABLECER RELACIONES
COMPARAR CAUSA-EFECTO

¢Queé tienen en comun con otros ¢ Qué interés econdmico tiene para
moluscos? ¢Queé tienen en EoimliT los seres humanos? ¢Qué aspectos
con otros invertebrados? ¢Qué les deben conocerse de los caracoles
diferencia de otros moluscos? ;Qué para montar un terrario? ;Cémo se
les diferencia de otros relacionan con sus funciones vitales
invertebrados?. (nutricién, relacién y reproduccion).

ARGUMENTAR

IDENTIFICAR Necesidad de protegerlos
¢ Qué son? ;Cuadles son y respetarlos teniendo en

sus caracteristicas? cuenta aspectos no solo
¢ Qué formas pueden de indole econémico,

tener sus conchas? LOS sino también éticos

¢ Hacia qué lado gira la y estéticos.
espiral de su concha? caracoles
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Ademés de las técnicas descritas, podemos utilizar la técnica de de CYR pro-
puesta por De Bono (2004) para el estimulo de habilidades de pensamiento
vinculadas a la basqueda de alternativas y el anélisis 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: elaboracion propia.

Si se propone crear un museo bajo el mar las

consecuencias y resultados pueden ser...

El mar

Los seres vivos que lo habitan

Las personas que van a trabajar en él
Las personas que viven en este lugar

Elementos
implicados

* A corto plazo
* A medio plazo
¢ A largo plazo

Una vez ejemplificadas algunas técnicas, queremos destacar algunas de las
posibles acciones propuestas para potenciar la evoluciéon de la inteligencia
naturalista podrian ser (Escamilla, 2014a, pp. 80-81):

¢ Describir las caracteristicas y cuidado que necesitan y que prestamos
a mascotas y plantas que dependen de nuestro cuidado.

¢ Desarrollar observaciones y estudios sistematicos de distintos tipos
de plantas, de animales y otros seres vivos (algas, hongos, etc.), em -
pleando, tanto el contacto directo, como medios de representaciéon
variados (laminas, cromos, fotografias, diapositivas, documentales,
etc.) identificando sus caracteristicas, sus tipos, sus semejanzas, sus
diferencias, los factores que influyen en su conservacion 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.
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Desarrollar observaciones y estudios sisteméaticos de distintos tipos
de rocas y minerales empleando, tanto el contacto directo, como
medios de representacion variados (laminas, cromos, fotografias, dia-
positivas, documentales, etc.) identificando sus caracteristicas y pro-
piedades, sus tipos, sus semejanzas, sus diferencias, su relaciéon con la
vida, con la nutricién, con la agricultura, con la fabricacion de pro-
ductos, con la construccion.

Organizar y llevar a cabo proyectos relacionados con el estudio y cui-
dado del entorno natural (animales, plantas, paisaje) determinado el
qué, donde, cuando, quiénes, por qué, para qué, con qué (medios
materiales, ayudas, inspiracion 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 investigacion (bidlogos, gedlo-
gos, fisicos, médicos, ingenieros, veterinarios, astronomos, meteoro-
logos, etc.).

Planificar y desarrollar proyectos que permitan la integracion, 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 (caracteristicas, 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
caracteristicas, 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, cuando, donde, etc.) informacién
significativa sobre el cuerpo humano, fauna, flora, fen6menos atmos-
féricos, astronomia, descubrimientos en fuentes diversas (prensa,
radio, television, cine, internet, libros cientificos, guias de viaje, folle-
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tos turisticos). Mostrar los trabajos mas significativos a la comunidad
educativa por diferentes medios (blogs, web).

¢ Analizar diferentes tipos de producto y objetos destacando sus carac-
teristicas, sus propiedades y su origen/procedencia.

¢ Organizar y llevar a cabo concursos relacionados con proyectos cientifi-
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).

e Organizar y llevar a cabo jornadas, semanas, eventos, exposiciones
tematicas sobre temas cientificos 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. EVALUACION DE LA INTELIGENCIA NATURALISTA

5.1. Principios, técnicas y agentes

La evaluacion de la inteligencia naturalista sigue los principios esenciales de la
evaluacion de competencias e inteligencias. Escamilla (2011) lo define como:

Un proceso de trabajo continuo, sistemético, flexible y participativo
orientado a valorar la evolucién de los aprendizajes de los alumnos y a
tomar decisiones necesarias para mejorar el disefio y desarrollo de la
accion educadora de acuerdo con las necesidades y los logros detecta-

dos en los procesos de aprendizaje del alumnado. (p. 244).

La evaluacion debe apoyarse en la recogida de informacion, utilizando proce-
dimientos muy variados que permitan evaluar los distintos tipos de capacida-
des y contenidos y contrastar los datos obtenidos, asi como valorar la trans-
ferencia de los aprendizajes a contextos distintos de aquellos en los que se
han adquirido, comprobando asi su funcionalidad.

La teoria IM propone una revision de la evaluacion por parte de los educado-
res, sugiriendo medidas auténticas que se refieran a criterios que sirvan de
evaluacion de los aprendizajes y comparen el rendimiento de los alumnos con
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sus desempenos anteriores (Armstrong, 1999). Estas medidas deben permi-
tir a los alumnos, como afirma Armstrong, mostrar qué han aprendido en
contexto y poner en practica las habilidades de pensamiento (investigacion,
razonamiento, traduccion, 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 presentacion (inputs) y medios de expresion
(outputs). Por ejemplo, en el caso de la inteligencia naturalista, proponer la
lectura de un texto sobre las semillas y la realizacién de sembrados de legum-
bres con diferentes tipos de germinacion (hipogeal y epigeal) (inputs), para
realizar un diario de observaciéon acompanado de fotografias, realizar un
cartel con Glogster, o montar una secuencia de imagenes tipo time-lapse
(outputs).

La evaluacién auténtica incluye el uso de técnicas muy variadas. Gardner
(1993) explica que el requisito méas importante para este tipo de evaluacion es
la observacion de los alumnos mientras resuelven problemas, realizan sus
trabajos, conversan con sus compaiferos, intercambian opiniones, discuten
puntos de vista y enfoques, planifican una actividad experimental, realizan
producciones plasticas... de manera que la herramienta mas importante de
informacion sobre su aprendizaje, sera la informacién que se puede obtener
del anélisis de las actividades de aprendizaje ya que informaran de como esta
aprendiendo a los alumnos, cudles 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 observacion, la clasificacion,
la elaboracion de disefios experimentales sencillo, el uso de instrumentos
de observacion, la identificacién de problemas, el desarrollo de destrezas
manuales, etc.

5.2. Indicadores para la evaluacion de la inteligencia
naturalista

La aplicacion de las técnicas para evaluar la inteligencia naturalista ha de
hacerse con referencia a unos indicadores desempeiio. Constituyen indicado-
res de esta inteligencia, los siguientes (Escamilla, 2014a, pp. 78-79):

Educacion y Futuro, 31 (204), 163-190
184



Olga Martin Carrasquilla

¢ Observa, de forma atenta, curiosa y sistematica, los cambios en las
personas, la naturaleza y los objetos.

¢ Plantea muchas preguntas relacionadas con las caracteristicas y el
funcionamiento de los objetos.

¢ Observa con atencion 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).

¢ Seinteresa y participa en estudios y campafas de prevencion y cuida-
do de la salud.

¢ Identifica las cualidades y caracteristicas propias de distintos tipos
animales.

e Identifica las cualidades y caracteristicas propias de distintos tipos de
plantas.

¢ Identifica las cualidades y caracteristicas de distintos tipos suelos, de
rocas y minerales.

¢ Identifica cualidades y caracteristicas propias de fendmenos atmosfé-
ricos (lluvia, viento, granizo, nieve).

e Interpreta las causas y consecuencias del cuidado de animales y
plantas.

¢ Seinteresa sobre las causas y consecuencias del estado de los elemen-
tos y fendmenos de la naturaleza (estado de animales, plantas, paisa-
je, rios..., etc.).

¢ Disfruta con el cuidado de animales y plantas.

e Le interesan y organiza diferentes maneras de configuracion de ele-
mentos de la naturaleza (herbarios, acuarios, insectarios, semillas) o
su representacion (fotografias, cromos, etc.).

¢ Disfruta con las visitas a museos de ciencias y del hombre, zooldgicos
y parques naturales, planetarios.
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e Le atraen y participa en proyectos relacionados con la naturaleza
(estudio del paisaje, observacion de aves, de especies a preservar,
ete.).

e Propone alternativas para el cuidado de animales, plantas, paisaje.

e Emplea, en el estudio de la naturaleza y sus elementos, estrategias
propias del trabajo cientifico: identificacién de problemas, hipoétesis,
observacién y experimentacion, recogida de datos y estudio, compa-
racion y clasificacion.

e Distingue diferentes tipos de paisajes estableciendo relaciones entre
sus componentes.

5.3 Instrumentos para la evaluacion de la inteligencia
naturalista

Las técnicas para la evaluacion antes descritas necesitan instrumentos espe-
cificos que garanticen la sistematicidad y el rigor en el proceso de evaluacion.
Estos instrumentos deben ser seleccionados por el profesor de acuerdo a cri-
terios personales y formativos (aquellos con los que se encuentra mas como-
do, que parecen mas ilustrativos, etc.). Podemos destacar las listas de control,
las escalas de estimacion, los diarios de clase, las ribricas y portafolios.

Gardner (1999) reconoce el portafolios como el procedimiento mas adecuado
para realizar la evaluacion 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 multiples y le asigna al menos cinco usos que
llama Las cinco C del desarrollo de una carpeta (Celebracion, Cognicién,
Comunicaciéon, Cooperacion y Competencia). Permiten reconocer los logros del
alumno y favorece la reflexion de estos sobre su propio trabajo, ademés de apor-
tar a las familias una vision del progreso de sus hijos de manera sencilla y clara.

Entre los elementos que pueden incluirse en un portafolios que promuevan
la evaluacion de la inteligencia naturalista estarian los siguientes (a partir de
Escamilla, 2014a):

e Fotografias de proyectos realizados en el aula relacionados con el
mundo natural (germinacion de semillas, tincién de pétalos de flores,
investigacion bibliografica sobre problemas medioambientales, etc.).

Educacion y Futuro, 31 (204), 163-190
186



Olga Martin Carrasquilla

¢ Fotografias y dibujos de modelos anal6gicos desarrollados en el aula
destinados a reproducir de la manera lo mas fiel posible, la estructu-
ra o trama de relaciones del original (modelo de aparato digestivo con
material de reciclado, modelo de pulmén, modelo de célula animal o
vegetal, etc.).

* Fotografias y dibujos de modelos a escala desarrollados en el aula
(modelo anatémico, 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 observacion de procesos (reconocimiento de la ascension 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

Alo largo de este articulo hemos querido describir los rasgos mas significati-
vos de la inteligencia naturalista. Hemos destacado como capacidad nuclear
esa predisposicion a explorar el mundo de la naturaleza, a observar los mis-
terios que encierra para poder descubrir més cosas del mundo que nos rodea.
Alo largo del mismo hemos mostrado qué componentes de esta inteligencia
deben cultivarse para poder ser desarrollada y estimulada de forma conve-
niente, asi como las posibles técnicas que pueden cooperar de forma activa a
su desarrollo en el aula.

Para terminar me gustaria 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 més fascinantes de la escuela eran cuando el maes-
tro hablaba de los bichos. Las arafias de agua inventaban el submarino.
Las hormigas cuidaban de un ganado que daba leche con aztcar y cul-
tivaban hongos. Habia un péjaro en Australia que pintaba de colores su

nido con una especie de 6leo que fabricaba con pigmentos vegetales.
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Nunca me olvidaré. Se llamaba tilonorrinco. El macho ponia una orqui-
dea en el nuevo nido para atraer a la hembra. Tal era mi interés que me
converti en el suministrador de bichos de don Gregorio y él me acogid

como el mejor discipulo.

La lengua de las mariposas,
Manuel Rivas Barros.
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Resumen

La teoria de las inteligencias multiples 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-
cion. Asi, establece la «inteligencia espacial», atribuyéndola una serie de
complejas caracteristicas, algunas de ellas vinculadas con el desarrollo de las
capacidades artisticas del ser humano. Estos son asuntos de enorme interés,
el de la determinacion de esta inteligencia espacial, sus relaciones con la edu-
cacion artistica en su vertiente plastica y el de los problemas que en el siste-
ma educativo ha padecido y sigue padeciendo. Junto con la presentacién de
una propuesta didactica propia, configuran los temas de este trabajo.
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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.
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1. APROXIMACION 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. Habria sido pre-
ferible presentar este articulo en forma de comic, o como si de un beato
medieval se tratara. O utilizando ideogramas en forma de jeroglificos. Pero la
teoria y la practica 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 ningtin momento al adjetivo visual, sino
que se nombra a este tipo de inteligencia inicamente como espacial. Es cier-
to que si 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 artisticas; pero analizindolas con mas dete-
nimiento, bien podriamos llegar al acuerdo de que no estan describiendo
exactamente fendmenos artisticos, sino que mas bien combinan estas prac-
ticas con otras que no tienen sbélo que ver con las artes plasticas. A lo largo
de estas paginas, intentaré diferenciar sintéticamente, en el espacio que me
permite esta publicacion, aquellas caracteristicas que podrian permanecer
dentro de la inteligencia espacial, con las que pertenecerian a un tipo de
educaciéon (que se reconoce en los curriculos como Educacion Artistica) y
que, como desarrollo en los alumnos, se expresa como competencia (con-
cepto més integrador que el de inteligencia y vinculado ya al terreno de la
educacion y la didactica), que ha sido hasta ahora denominado competencia
Cultural y Artistica y esta siendo redefinido por el nuevo curriculo como
Conciencia y expresiones culturales (Real Decreto 126/2014, 28 de febrero,
2014). Destaco que, cuando aludimos a Educacién Artistica o competencia
en Conciencia y expresion culturales o Cultural y artistica, 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 sefiala que las «distintas utilizaciones de la
inteligencia espacial en diferentes culturas muestran claramente que un
potencial biopsicologico se puede utilizar en &mbitos 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 significaciéon y dificultad: dominar simbolos y relaciones simbdli-
cas propias de las representaciones geograficas, comprender y dominar
convenciones culturales que permitan representar el color, la forma, la
composicion y la perspectiva y, naturalmente, en el caso de los artistas
plésticos, trascender las representaciones realistas y literales que son
capaces de crear la mayoria de las personas; tienen que demostrar su com-
prension en forma de tratar, desafiar y reflejar convenciones artisticas y
culturales que predominan en un determinado contexto (Gardner, Torff y
Hatch, 2012).

Asi pues, para describirla, diversos autores (Gardner, 2001, 2012; Fisher,
2000; Armstrong, 2008, 2012; Escamilla, 2014) aluden como caracteristicas
de esta inteligencia las relacionadas con las necesidades de orientacién 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 resoluciéon de puzles, la visualizacion mental en tres dimensiones de
piezas u objetos de los que se conocen diferentes imagenes planas y las que
tienen que ver con el uso de los elementos graficos para la representacion de
la realidad, para la transmision de ideas o para la expresion del individuo
(dibujo), la apreciacion y el uso del color en dichas manifestaciones (pintu-
ra), la manipulacion de objetos tridimensionales con fines estéticos y decora-
tivos (escultura, ceramica) o con fines aplicados (arquitectura), o la utiliza-
cion de recursos tecnolégicos con intenciones afines (fotografia, cine), entre
otros. Es decir, todos los medios que podriamos considerar relacionados con
la creacion artistica, concretamente la Plastica. Complementado los rasgos
anteriores, se afiaden las habilidades relacionadas no solamente con la
correcta percepcién de los estimulos artisticos, sino con la adecuada com-
prension e interpretacion de los mismos y aiin mas, con la emisién de riguro-
Sos juicios estéticos.

¢Por qué se ha generalizado la denominacién visual-espacial (o viso-espa-
cial) para este tipo de inteligencia? Probablemente la razon més consisten-
te que se ha querido dar a la hora de aplicar esta teoria, tiene que ver con
la correspondencia de cada una de las inteligencias con una serie de disci-
plinas que, comtinmente, forman parte de los curriculos escolares en todos
los paises del mundo. Es innegable que el término visual amplia explicita-
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mente el abanico de destrezas definidos por la primitiva formulacién.
Ademas, resulta significativo que el mismo origen de la concepciéon de la
teoria por parte de Gardner, se inspire en los museos como espacio idoneo
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 ensenanza basado en el Arte (Pérez y Beltran,
2006).

Segtn apuntan estos dos autores, el trabajo en este tipo de escuelas en la jor-
nada escolar se divide en dos partes: por la manana, 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 formacion.
Resulta inevitable asociar estas caracteristicas a los modelos que en el norte
de Italia llevan desarrollandose desde los anos sesenta del siglo pasado, par-
tiendo de las ideas de Loris Malaguzzi y poniendo de relieve la importancia
de la implicaciéon de todos los estamentos sociales (escuela, padres y
madres, entorno social y politico, etc.) en la educacion de los nifios. En estas
escuelas infantiles, el trabajo se desarrolla también a partir de proyectos. Se
deja que el nino sea el auténtico protagonista de su formacion, se le escucha,
se tienen en cuenta sus opiniones. Y, lo que es mas relevante, se cuenta con
un equipo pedagogico en el que los maestros aparecen trabajando a la par
con expertos en Arte (o atelieristas). Como en el modelo americano (las teo-
rias de Gardner se desarrollaron rapidamente desde la Universidad de
Harvard en el denominado Proyecto Zero), el trabajo por proyectos da pie a
una continua revisiéon de los procesos més que de los resultados, si bien se
tienen muy en consideracion también éstos ya que son susceptibles de exhi-
bicién y exploracion, como si de un lugar expositivo se tratara (Vecchi,
2013).

Para ambos casos, la investigacion etnografica ofrece pautas de reflexion y de
seguimiento, ya que documenta las actividades de los alumnos, evalia 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 Beltran, 2006, p. 158). En el aula, ade-
mas del psicologo, existen también las figuras del experto en curriculo y el
experto en recursos sociales, que ejerce de enlace entre la escuela y la comu-
nidad o region correspondiente.
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2. EL CEREBRO CREATIVO

La localizacion de las capacidades artisticas/plasticas se situaria en el
hemisferio derecho del cerebro. Constituirian un valor en si mismas y no por
su utilizacion desde otras disciplinas: hay cosas que s6lo 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 afiade una imagen.
Narra los problemas de la valoraciéon de los productos, que arrastran los
vicios de lo que podria llamarse la pintura (o el dibujo) realista: un elefante
puede ser de color rosa sin problemas para la mentalidad de un nifio, aun-
que el gusto del adulto le exija un color mas aproximado al gris. Igualmente
podriamos 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 improvisacion, la sensibi-
lidad, la espiritualidad, las habilidades visuales y sonoras y, en definitiva,
todas las relacionadas con lo artistico, le son propios. Asi mismo, la inte-
gracion de diversos tipos de informaciones (sonidos, colores, olores) en un
todo, mediante un proceso de sintesis, posibilita y alienta su uso como
medio globalizador de actividades diversas en el medio escolar y, de mane-
ra mas genérica, como fuente de respuestas originales a los problemas pro-
puestos desde cualquier otra situacion vital. Al parecer, muchas de las acti-
vidades de lo que podriamos llamar el inconsciente del ser humano,
estarian localizadas de igual manera en esta parte de nuestro cerebro. El
tipo de respuesta ante los estimulos que utiliza el hemisferio derecho del
cerebro, se ajusta a lo que los procesos de percepcion de estimulos 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-
cepcion no nos estd indicando necesariamente la ausencia de inteligencia
espacial, sino que nos deriva hacia otros mecanismos diferentes, como es el
estimulo tactil. Las personas invidentes serian capaces de razonar espacial-
mente mediante el recorrido tactil de los objetos que se les presentasen, aun-
que no existiese ningun tipo de estimulo visual (Gardner, 1995). No obstan-
te, parece claro que la informacién que facilita la visién es siempre mucho
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mas completa e inmediata que la informacion tactil y saldria siempre victo-
riosa en el caso de que, entre ambas, existiera un conflicto de intereses
(Gil Ciria, 1992). Diversas investigaciones llevadas a cabo con nifios ciegos
(de cinco a ocho afios), apuntan a la idea de que la nocién de perspectiva
—de alguna manera el razonamiento espacial—, esta presente de manera con-
ceptual en esos individuos. De este modo, deberia concluirse que lo Gnico que
el docente deberia realizar en esos casos seria la busqueda del procedimien-
to més adecuado para representarla (Bardisa, 1992). Pero ¢estamos hablan-
do realmente de lo mismo cuando nos referimos a inteligencia espacial y
cuando le afiadimos el atributo visual?

3. CARACTERISTICAS ESPECIFICAS DEL COMPONENTE VISUAL

Es preciso reconocer que algunas de las caracteristicas que definen a la
Inteligencia espacial se encuentran intimamente relacionadas con otras inte-
ligencias, muchas de ellas, con la inteligencia corporal-cinestésica y también
con la inteligencia naturalista; ello implica que la captacién, representacion,
elaboracion y expresion 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 discusion 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 atribuciéon de competen-
cias que tienen mas 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 comiinmente acuden
también los tedricos 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-
cion gracias a las estrellas o elaborar los c6digos necesarios para el lengua-
je grafico, sea para la creacion de mensajes originales, como para la inter-
pretacion 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
realizacion de un puzle, el comentario que podemos realizar de una obra de
arte, o la satisfaccion 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 afiadir el término visual al nombre dado origina-
riamente por Gardner, si bien en la enumeraciéon de sus caracteristicas pre-
valece el sentido de utilidad y de movilidad corporal-fisica de la original:
capacidad para situarse en el mundo fisico 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
hablarian del potencial para reconocer, decodificar y codificar informaciéon
grafica 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 afiade una serie de habilidades
reconocibles en ella como serian la facilidad para percibir imagenes, com-
prenderlas, o modificarlas; la capacidad de producir e interpretar mensajes
visuales (graficos); la capacidad para recordar caracteristicas iconicas de
objetos 0 mensajes visuales (colores, tamainos, proporciones, formas, vola-
menes); y, naturalmente, la posibilidad para recorrer un espacio o hacer que
los objetos lo recorran.

Con la excepcion de este tltimo factor, intentaré resaltar lo que me parecen
las caracteristicas més visuales de este tipo de inteligencia. Discriminaré
entre ellas y las que abundan en el componente espacial-cinético, por mi
interés en los aspectos méas vinculados al desarrollo de capacidades artisti-
co-plasticas; 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 codigos de un lenguaje iconografico, con la manera de embellecer su
propio espiritu con la contemplacion de esas obras, de emitir juicios de
gusto (juicios estéticos), razonados y rigurosos, a la vez que sensibles y
emotivos

Veamoslo de una manera més concreta:
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Tabla 1. Componentes espaciales frente a componentes visuales.
Fuente: elaboracion propia.

Componentes fisico-cinético

. Componentes sensitivos (visuales
(espaciales)

Lectura de imagenes

Interpretacion de codigos

Resolucion de puzles

Creacion de obras de arte en dos
0 en tres dimensiones

Recorrido de laberintos

Orientacién en espacios abiertos o
¢ Reconocimiento de colores, formas,

tamanos...

Recuerdo de formas espaciales

Recuerdo de elementos constitutivos de
una imagen

Andlisis y valoracién de creaciones
propias y de los otros

Interpretacion de mapas <t
P P ¢ Empleo de elementos plasticos como

Empleo de la representacion viso-espacial medio de expresion
para distintos fines

* Empleo de elemento plasticos como
medio de comunicacion

Resulta unanime la preocupacion de todos los autores por situar las capaci-
dades de esta inteligencia al mismo nivel que las otras siete. Contrariamente
a lo que diria la teoria, también es coincidente la sensaciéon de que casi nin-
gin curriculo educativo ha prestado especial relevancia a la inteligencia
visual, antes bien, resulta claro que no ha recibido la atenciéon educativa que
merece. Tal vez se deba a que esta teoria no ha tenido todavia el reflejo que
merece, tal vez se deba a que el desarrollo de capacidades artisticas, en gene-
ral, y artistico/plasticas, en particular, resulta tan complejo (por la integra-
cion curricular que requiere y por la incidencia de varias inteligencias en su
desarrollo; Gardner, 2012) que todavia no ha encontrado las suficientes vias
de canalizacion.

Si realizamos sintesis en general de los materiales y las actividades propues-
tas para el desarrollo de este tipo de inteligencia, podremos llegar a la
siguiente conclusion: por un lado se cuidan los desarrollos de orientacion y
movimiento en el espacio, la construccion de estructuras tridimensionales...
Pero por otro, y fundamentalmente, se amplian las facultades hacia lo sensi-
tivo, lo plastico y lo artistico, 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 mas 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 practico de aplicacion

Una de las mas interesantes que en la actualidad se esta desarrollando en
nuestro pais la esta llevando a cabo la Editorial SM y busca poner en practi-
ca una metodologia que active las ocho inteligencias que su proyecto conside-
ra: la légico-matematica, la musical, la lingiiistico-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 guias de
actividades que tienen que ver, a su vez, con las otras. La aplicacién metodo-
logica se lleva a cabo a partir de las caracteristicas propias de cada inteligen-
cia, en nuestro caso: gusto por las imagenes; dibujar, fotografiar, observar y
analizar imagenes de cuentos, videos, animaciones...

El ejemplo que paso a desarrollar a continuacion esta pensado para ser lleva-
do a cabo en el Gltimo curso de Ed. Infantil, aproximadamente en torno a los
5-6 afos. Este tipo de experiencias las hemos llevado ya a la practica con una
gran valoracion por parte de los implicados (profesores y nifios) directa e
indirectamente, pues las sesiones han sido grabadas, recogidas en una plata-
forma de formacion 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 comun, 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 practi-
ca. No obstante, con las debidas correcciones y ampliaciones, no se nos anto-
ja excesivamente complicada su aplicacion a cualquier nivel educativo.

4.1.1. Referente motivador

Se presenta al grupo de nifios 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-
tién que el equipo docente debe considerar: de algtin modo, se entiende que

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

199



La inteligencia espacial

los nifios a quienes se les ensefia esta foto ya son conocedores de esta meto-
dologia y, en lo referente a lo artistico, han utilizado imagenes de pintura de
autores mas célebres en cursos anteriores. Por ello, la imagen que se les
muestra no es necesariamente conocida, mas bien lo contrario.

Si se considera oportuno, con antelaciéon 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 cuestion.

Figura 1. Jean Tinguely, Débricollage, 1970.
Materiales diversos ensamblados
(metal, plastico, madera y motor eléctrico), 51 x 70 x 46 cm.
Fuente: Tate Gallery.

Comenzamos realizando un ejercicio de preguntas modelo para suscitar la refle-
xi6n y el didlogo, situando a los nifios en disposicién 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? éParece algo real o es inventa-
do? ¢Tenéis en casa algtin objeto parecido a los que hay en la escultura? ¢Cuéles?

Vemos el video recuperado de http://www.youtube.com/watch?v=x
UNSM_xZ8Ro

Después de la contemplacion de las imagenes puede orientarse el dialogo hacia
otras consideraciones, entre las que se contemplan las que pueden constituir el
propio gusto estético de los alumnos: ¢Qué es lo que mas os gusta de esas escul-
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turas? ¢Es una escultura o un robot? ¢Habéis visto alguna vez algo asi en un

museo? ¢Qué pensais de las esculturas de Tinguely? ¢Estan quietas o se mue-
ven? ¢Son divertidas? ¢Os gustaria que hubiera alguna de ellas en un parque,
cerca de vuestra casa? ¢Tendriais alguna asi en vuestra casa? ¢Y en vuestra

clase? ¢Podemos hacer un mévil para colgarlo del techo de nuestra clase?

4.1.2. Implicacion de las inteligencias

Alo largo de la sesion de trabajo, que nos puede ocupar una mafiana, se van

a abordar una serie de actividades que desarrollan de manera integradora

todas las inteligencias multiples.

Tabla 2. IM implicadas en el desarrollo de la propuesta.

Fuente: elaboracion propia.

Légico-matematica

Conceptos:

* Equilibrio.

* Movimiento.

* Pesos y medidas.
¢ Numeros.

* El paso del tiempo: pasado, presente, futuro. Antes/ahora/des-
pués. Ahos, meses, dias, horas, minutos, segundos.

Actividades:

* Ejercicios de pesaje de diversos objetos: apuntamos las medidas.
¢ Clasificacién de objetos segun sus pesos.

¢ Escritura de los nimeros.

e Jugamos con las horas.

Musical

Conceptos:

¢ Ritmos.

* Musica electronica.
e Danza.
Actividades:

* Juegos con moviles de bebés (que los nifios pueden traer de sus
casas). Podemos aprovechar sus mecanismos para hacer mover
nuestro movil.

Experiencias con sonajeros de los que se cuelgan en las terrazas
para que suenen con el viento.

Bailamos musica breakdance.

Imitamos los movimientos de la musica: bailamos como si fuéra-
mos robots.

Visualizacion de un fragmento de la pelicula de WALL-e (Disney).
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Linguistico-verbal

Conceptos:

» Significado de palabras: moévil, maquina, robot, equilibrio, peso,
medida...

¢ ;Qué es una fabrica? ;Qué cosas se hacen en ella?

Actividades:

e Tras visualizar la pelicula de Wall-e, comentar lo que ha pasado

en el video.

Inventamos una historia de un robot que llega a la clase y convive

con nosotros por un dia: ;Cémo podria ser ese robot? ;Qué nos

gustaria que hiciera para nosotros?

¢ Qué le podriamos proponer que se llevase?

Construimos una «caja» donde guardar cosas que se pudiera lle-

var a su planeta («cépsula del tiempo»): podemos llevarla a la

casa de los nifios para que cada uno coloque en ella lo que quie-

ra (a manera de «maleta viajera»).

* ;Qué es una «capsula 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:

e Escultura y pintura.

e El collage.

* El «ensamblaje».

* Objetos de deshecho y materiales reciclados.

e Esculturas moviles, las maquinas.

Actividades:

* Colgar, pesar, equilibrar, colgar, mover, desplazar...

¢ Realizar construcciones artisticas: ensamblajes, ready-mades,
objetos encontrados, objetos poéticos...

* Apilar, ensamblar, introducir, pegar, pintar, cortar, coser, grapar,
equilibrar, medir, clasificar...

Corporal-cinestésica

Conceptos:

e Equilibrio.

¢ Simetria.

¢ 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 algun 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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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 pelicula que hemos visto?

|nterpersona| Actividades:

* Nuestros padres y hermanos nos ayudan a seleccionar algo para
guardarlo en la capsula del tiempo.

¢ Ponemos en comun por qué hemos escogido esos objetos.

¢ Realizamos el enterramiento de la «capsula del tiempo» junto con
nuestros companeros y los padres y madres de los nifios, en un
momento especialmente significativo para el colegio, por ejemplo.

Conceptos:

¢ Gusto estético.

* Recuerdo, afecto, carifo, cuidado de nuestros objetos.
¢ Respeto a los sentimientos de los demas.

THTETEE L Actividades:

¢ ;Cuales de los objetos que hemos utilizado en la escultura. robdti-
ca te gustan mas? ¢ Hay alguno que te traiga especiales recuerdos?

e Ponemos en comun nuestros sentimientos sobre los objetos.
* ;Quién encontrara nuestra caja en el futuro?

Conceptos:

¢ Reciclado de materiales: ordenacion y separacion de residuos.

» Cuidado del medio ambiente.

* Utilidad de materiales y de objetos: sierra, martillo rueda, cubiertos...
* Los residuos industriales.

¢ Los viajes en el tiempo.

Naturalista Actividades:
¢, Coémo te imaginas el mundo del futuro?
¢ Qué papel jugaran en él las maquinas? ¢ Existiran los robots?

¢, Cémo podemos cuidar el medio natural para que no se destruya
con los residuos?

¢ Cémo te imaginas el mundo del futuro?

¢, Qué pensaran los que encuentren nuestra capsula del tiempo en
un futuro?

4.1.3. Materiales sugeridos

Los materiales que se proponen estaran dispuestos para la sesion 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.

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

203



La inteligencia espacial

Pueden utilizarse los que se sugiere a continuacion:
» Fotografias de obras de arte del autor elegido.
e Proyector y ordenador con conexion a internet.
* Reproductor de Cds con musica dance y break.
e Ropa comoda para bailar y para el trabajo plastico.
e Mboviles infantiles (para bebés).

e Varillas de alambre, varillas de madera, perchas cuerdas, hilo de nylon,
hilos de colores, tijeras, CDs, cubiertos de plastico y/o de metal...

 Pintura variada, brochas, pinceles, trapos, recipientes para agua...

e Materiales diversos procedentes del reciclado (envases de plastico, de
metal, botellas, vasos, objetos diversos).

e Balanzas o peso.
* Relojes de agujas.

» Caja de plastico transparente (o de cartén), que convertiremos en cap-
sula del tiempo siguiendo la metodologia de una maleta viajera.

* Objetos variados que traiga cada nino de su casa.

4.1.4. Orientaciones para el desarrollo

El trabajo en la etapa de educacién Infantil supone una disposiciéon asamble-
aria en la que el didlogo con el grupo de nifios 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 sesi6n con el fragmento de la pelicula de Disney que
se sugiere (u otro similar, o la pelicula completa), de manera que el/la
maestro/a, después de comentar lo més significativo de la misma con
ellos, pregunte a los nifos: écreéis 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 inspirara la dinamica
general.

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

204



Juan José Garcia Arnao

Se proyecta la imagen y el video en el que se muestra la movilidad de las
esculturas, ya que es importante que los nifios aprecien que son, primera-
mente, tridimensionales (por lo que son diferentes a la imagen plana de la
pintura o la fotografia) y que, ademaés, son moviles.

Vamos a construir una escultura-movil, una especie de robots. Asi 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...

e ...una de las posibilidades es aprovechar antiguos moviles que tengan
(de los que se colocan en las cunas de bebés). Podemos traerlos y ver
su movilidad y escuchar sus musiquitas...

e ..podemos almacenar diferentes tipos de residuos para realizar los
moviles, separandolos segin los sistemas de reciclado de materiales
(araiz de ello, podemos hablar de los temas de reciclado y cuidado del
medio ambiente)...

e ...podemos dividir los residuos segtn sus pesos: pesamos y medimos
cada uno de ellos... lo apuntamaos...

e ..hacemos ejercicios de equilibrio con esos objetos...

Trasladamos esos ejercicios a nuestro propio cuerpo: ponemos musica break
e invitamos a los ninos a bailar como si fuéramos robots. Es una manera de
ir trasladandonos al ambiente de una gran fabrica donde se va a realizar
nuestro proyecto: realizar una escultura movil gigante que colgaremos del
techo de la clase o de algtin 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 ira equilibrando, con ayuda de los nifios, la estructu-
ra y la colocaré en el lugar elegido.

Paralelamente, durante las sesiones preparatorias y de desarrollo de la acti-
vidad, se habra hablado en la clase sobre el tiempo, el pasado, el presente, el
futuro... se menciona el tema de las capsulas del tiempo, se motiva y se invi-
ta a los nifios a ir llevando a sus casas una caja donde guardar algan objeto
personal. La caja ira pasando y cada uno, ayudado por sus familiar, guardara
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algo. En clase explicaran el por qué han elegido ese objeto y, finalmente,
guardaran (enterraran) la caja a la espera de que otros nifios la encuentren
dentro de muchos afios.

Como culminacién de nuestra propuesta sugerimos que este enterramiento
se realice convirtiéndolo en un momento especial en la vida del centro edu-
cativo (o aprovechando alguna celebracion significativa del mismo), un acto
con los padres y madres de familia, de manera que sea algo mas solemne y
que tenga precisamente ese valor de acontecimiento social y comunitario que
deberia tener la propia educacion de los méas pequeios.

4.2. El objeto poético: Un modelo de evaluaciéon 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 Educacién'. Se trata de una propuesta de uso de las
Inteligencias Multiples tanto para la elaboraciéon de un producto artistico,
como para su posterior exposicion, debate, enjuiciamiento y calificacion.

4.2.1. Planteamiento de la actividad

Se presenta a los alumnos una practica 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 fotografias contem-
poraneas de Chema Madoz. La motivaciéon del profesor incluye la reflexion
en torno a la dualidad objeto/sujeto: lo utilitario, lo fabricado, lo finalista,
lo univoco, lo cerrado, lo pragmaético... 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 proyeccion de diapositivas, los alumnos deben ejecutar una
obra en la que se manifiesten las siguientes caracteristicas:

1 La experiencia fue presentada en el I Congreso Internacional de Investigaciéon y Docencia en
la Creacion Artistica en formato de video, bajo el titulo Déjame oir 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 méas o
menos cotidiano.

¢ No seran necesariamente objetos de desecho, aunque pudieran serlo.
Se trata mas bien de que se manejen cosas ttiles.

¢ 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
fabricacion industrial.

¢ Mediante la construccion del objeto, se intentara dotar a nuestras cre-
aciones de un contenido poético, filosofico o critico: puede aprove-
charse como denuncia de la realidad, como alabanza de algtin factor
de la misma, como planteamiento de un problema de contenido ético
o moral que el autor quiera compartir con el resto de companeros.

¢ Sera 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 Exposicion de trabajos

El término compartir no estd utilizado en este caso de manera accidental.
Efectivamente, el trabajo no le sera mostrado Gnicamente al profesor para su
calificacion, sino que sera expuesto en clase y sometido a un doble proceso
publico:

¢ Diferentes espectadores describiran lo que ven, intentando reconocer
en los simbolos visuales sus pretendidos significados.

e El autor dara la explicacion pertinente del objeto, tanto en lo referen-
te a su fabricaciéon (proceso de concepcidén mental, intencionalidad,
proceso de elaboracion material), como a su significado.

El orden de sucesion de estas dos fases variara en funciéon de los grupos, es
decir: en algunos casos la explicacion del autor se utilizara como informaciéon
previa, antes de que los espectadores formulen su juicio personal, mientras
que en otros sera esta valoracién la que se formule primeramente. Siempre
habra manifestacion publica y de manera verbal de ambas reflexiones.
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Figura 2. Ahorra agua, Objetos encontrados.
Fuente: alumna Natalia Ortego.

AHORRA AGUA...

El término compartir no esta utilizado en este caso de manera accidental.
Efectivamente, el trabajo no le serd mostrado iinicamente al profesor para su cali-
ficacion, sino que sera expuesto en clase y sometido a un doble proceso piblico:

* Diferentes espectadores describiran lo que ven, intentando reconocer
en los simbolos visuales sus pretendidos significados.

e El autor daré la explicacion pertinente del objeto, tanto en lo referen-
te a su fabricacion (proceso de concepcion mental, intencionalidad,
proceso de elaboracién material), como a su significado.

El orden de sucesion de estas dos fases variara en funciéon de los grupos, es
decir: en algunos casos la explicacion del autor se utilizara como informacién
previa, antes de que los espectadores formulen su juicio personal, mientras
que en otros sera esta valoracién la que se formule primeramente. Siempre
habra manifestacion pablica y de manera verbal de ambas reflexiones.

4.2.3. Evaluacion y calificacion

Se facilita a los alumnos un documento en el que figura el nombre de uno de sus
compaiieros. En el mismo, existen una serie de pautas para la valoraciéon de la
obra de arte ejecutada por esa persona, de manera que, con independencia de los
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gustos personales, lo que debera contemplarse es como ese producto se ajusta a
las normas dictadas por el profesor cuando presento ese trabajo. Por una parte,
se pretende aproximar a los futuros docentes a la labor de evaluacion de las pro-
ducciones artisticas, en las que es evidente que existen valores objetivos como
pudieran ser los aspectos técnicos, de estilo, de comunicacién, de presentacion
formal, etc. Estos valores son independientes de la emocion que una obra pueda
transmitirnos o de nuestro gusto personal. Y también, de nuestros propios cono-
cimientos artisticos previos a la contemplacion de la obra.

El alumno calificara la obra con un méximo de cinco puntos, a los que el pro-
fesor sumar4 hasta otros cinco para obtener la calificacion final. En ningtn
caso se conocera el nombre del alumno evaluador.

Tabla 3. Modelo orientados para la calificacién del trabajo del compaiiero/a.
Fuente: elaboracion propia.

Nombre del alumno @ eValUar...........ccoviieiirrrer s re s s s s s s ns s s rannss

ASPECTOS FORMALES

Realizacion partiendo de objetos reales, encontrados y poco manipulados

Acabado final con aspecto de ser un producto industrial

Realizacion técnica laboriosa y adecuada

ASPECTOS CONCEPTUALES

Objeto poético, original y creativo

Obijeto critico, racional y riguroso

Objeto susceptible de ser expuesto en un museo

ASPECTOS INTERPRETATIVOS

La explicacion ayuda a entender mejor el objeto

No tienen que ver las explicaciones del autor con las de los espectadores

No precisa explicaciéon ya que es suficientemente sugerente en si mismo

Otros aspectos que quieras anotar a nivel personal

CALIFICACION FINAL-ALUMNO

CALIFICACION FINAL-PROFESOR
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4.2.4. Valoraciéon de resultados

Los alumnos han sido conocedores en todo momento de la metodologia a la hora
de desarrollar la actividad. El valor de la misma radica en la combinacién de
diversos tipos de habilidades intelectuales que tienen que ver con las diferentes
tipos de inteligencias y no solo eso: a través de ellas, y pos sus mutuas implica-
ciones, se complementa en gran medida la percepcion correcta de la realidad
exterior, al mismo tiempo que se ayuda a su catalogacion en un sistema racional.

Tabla 4. Relacion de las IM implicadas en el trabajo,
tanto en la realizacion préctica, como en la evaluacién del producto.
Fuente: elaboracion propia.

Visualizacién de fotografias, visita a exposiciones, construccién

. . tridimensional de objetos, realizacién de actividades manipulativas
Inteligencia basicas.

visual-espacial

Exposicién de las creaciones.

Emisién de juicios de gusto.

Explicacion linguistica de aspectos visuales presentes en los objetos.

Dotacién de significados nuevos a cosas de la realidad cotidiana.

Inteligencia ) N o o
verbal » Razonamiento y justificacion de decisiones, tanto a la hora de definir
la intencién de un trabajo manual-mecénico, como a la hora de valo-
rarlo.
Inteligencia * Comunicacién de estados emocionales, de sentimientos, motiva-
intrapersonal ciones, intenciones, sensaciones...
* Valoracion publica del trabajo de los otros.
Inteligencia ¢ Puesta en comun de aspectos positivos y negativos de las crea-
interpersonal ciones propias y ajenas.
¢ Evaluacién formal de las mismas.
Inteligencia L . .
musigal * Exploracion de atributos sonoros de los objetos del entorno.
Inteligencia L . o .
naturglista * Exploracion de materiales, de técnicas, de objetos...
i i * Manipulacién de objetos.
Inteligencia

Estudio de movimientos, posturas y comportamientos no verba-

corporal-cinética ; -
les a la hora de elaborar un discurso en publico.

Significado de las razones que impulsan a componer y expresar

de una determinada manera y de las consecuencias o el impacto
posterior. Calificacion numérica de un trabajo practico en base a

criterios formalmente establecidos.

Inteligencia
l6gico-matematica

Valoracion segun una escala Likert 1-5.
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Si bien encontramos en todas una posible implicacion en el desarrollo prac-
tico de la actividad, es gracias a las implicaciones de las inteligencias intra-
personal, interpersonal, logica, lingiiistica 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-
dologico por IM.

5. METODOS DE EVALUACION: ¢TRABAJO GLOBALIZADO
0 TRATAMIENTO ESPECIFICO?

Es cierto que la metodologia 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, seglin se mire con una u otra inteligen-
cia), me limitaré a esbozar algunos ellos:

¢ Lo visual-espacial frente a lo lingiiistico: vale mas una imagen
que mil palabras, puede ser cierto, pero éno es verdad también que
una palabra, un poema, puede evocarnos también mas de mil image-
nes?, ¢son necesarios los discursos tedricos para explicar las obras de
Arte?, como sugeria Lessing, o éestamos en un siglo en el que es difi-
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 mas?,
¢Son comparables las emociones plasticas con las auditivas?,
¢Cémo 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 afios 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 artisticos, pero
¢es necesaria la intervencion corporal a la hora de ejecutar una obra
de Arte?, ¢donde queda el trabajo corporal-cinético de un arquitecto,
por ejemplo?, ¢habria mas intelectualidad en una pintura que en una
escultura? y é¢en una pintura o en un botijo?

e Lo visual-espacial frente a lo 16gico-matematico: algunos
estudios psicoldgicos, demuestran que las composiciones artisticas
inspiradas en patrones o razones matematicas (la proporcion aurea,
por ejemplo), resultan mucho mas atractivos para nuestro cerebro
que las realizadas sin ellas. ¢Quiere eso decir que es necesaria la 16gi-
ca para el entendimiento de las obras de Arte?, éson razonables todos
los atributos de una obra de arte?, ¢son validos conceptos como la
proporcion, el ritmo, el equilibrio, la simetria...en las obras de Arte de
nuestro tiempo?

e Lo visual-espacial frente a lo intrapersonal: si el Arte es racio-
nal, écomo conectarlo con lo emotivo? Si es prioritaria la libre expre-
sion de nuestros sentimientos, édonde poner los limites entre lo que
seria valido y lo que no?, écomo establecer mecanismos adecuados
para educar una manera universal de percibir, entender y valorar las
obras de Arte?

e Lo visual-espacial frente a lo interpersonal: ¢podemos hablar
del Arte como un lenguaje para la comunicacién entre las personas?,
¢ddénde estan las claves de ese lenguaje?, ées igual en todas las cultu-
ras y en todos los momentos?, ése puede extrapolar de unas a otras?
y los aspectos mercantiles y de comercio de las obras de arte ¢donde
quedan?

e Lo visual-espacial frente a lo naturalista: la exploracion, la
investigacion, la ciencia... han aparecido combinadas a lo largo de
toda la historia y, en ocasiones, ha sido dificil distinguirlas. ¢El inte-
rés de Leonardo Da Vinci por diseccionar cadaveres era cientifico o
era artistico?, ¢la fotografia es ciencia o es Arte? y éel Arte digital?

Las IM se retroalimentan mutuamente a través de estos conflictos: por ejem-
plo, la inteligencia de un escultor seria, 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 ademas quiere trasmitir algo a través
de ella y llegar al gran publico, es innegable que debe utilizar los recursos
intra e interpersonales de las inteligencias homoénimas. No obstante, habria
que estudiar la necesidad de considerar a las artes no s6lo como un vehiculo
eficaz de desarrollo de inteligencias miltiples, sino como de competencias y
capacidades artisticas que precisan de una atencion particular y de unos ejer-
cicios y una temporizacion igualmente concretos. De lo contrario llegariamos
a postulados tan cuestionables, tan poco fundamentados desde planteamien-
tos psicologicos, sociologicos y pedagogicos actuales como los de la consejera
de educacion de la Comunidad de Madrid, a la sazén Lucia Figar, que para
el curso 2014-2015 propone la eliminacién de las asignaturas de Dibujo o
Misica en pos de que su desarrollo se realiza tangencialmente a través de las
actividades ligadas a otras materias (y de que los nifios madrilefios estén
escolarizados en idioma inglés).

6. EPIiLOGO

¢Por qué una inteligencia visual-espacial?, éen qué medida altera el concep-
to anterior el término visual?, éno deja de ser, en todo caso, algo meramente
relativo a la apreciacion u observacion?, éno adoleceria de un componente
mucho mas practico (que, en este caso, si aportaria la inteligencia practica de
lo pictoérico)? ¢Como considerar los componentes propios del patrimonio y
de la cultura?

Desde el mismo momento de la formulacion de la teoria de las Inteligencias
Multiples, Howard Gardner acepta la posibilidad de que exista un ntimero de
inteligencias diferente a las ocho que, desde finales del siglo xx, reconoci6
tras superar las pruebas de los ocho criterios identificados en su enfoque
(2001, 2012). Las investigaciones sobre el cerebro avanzan y, en los proximos
afios, sabremos mucho mas de sus potenciales y de sus sinergias. Mientras
tanto, desarrollos didacticos innovadores nos ofrecen la posibilidad de esti-
mular significativamente las inteligencias reconocidas a partir de metodolo-
gias que estimulen la reflexion desde las simbologias que son propias de cada
inteligencia y la comunicacién-expresion 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 vias 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 maltiples esté basado en un programa de Artes. Gardner
afirma que técnicamente «ninguna inteligencia es artistica o no artistica. Mas
bien las inteligencias funcionan de una manera artistica o no artistica en la
medida que exploran las propiedades de un sistema simbolico» (Gardner,
1985, p. 61). En todo este proceso de busqueda, 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 innovaciéon aunque, como sabemos, parten de supuestos teori-
cos distintos y emplean el término inteligencia de manera distinta a la que le
otorga Gardner.

Por mi parte, me gustaria que la referencia inteligencia espacial se interpre-
te, como se ha hecho desde el analisis riguroso de sus componentes, més alla
de cierto practicismo o utilitarismo: orientaciéon a través de un lugar, uso
adecuado de mapas, lateralidad, direccionalidad... Me resulta simpética la
referencia comtn en varios autores al indigena que sobrevive a los peligros
de la naturaleza y de la selva gracias a ella. Naturalmente, pienso en el nave-
gador de mi teléfono mévil y sonrio. No soy Teseo y no necesito salir de nin-
gun laberinto. Si pienso en inteligencia visual, entiendo perfectamente el
razonamiento abstracto, la comprensiéon de objetos tridimensionales segin
sus vistas parciales planas, etc. Y comprendo la utilidad para percibir
adecuadamente el mensaje de las obras graficas... Pero ¢donde quedan los
aspectos que hacen que esas obras puedan considerarse patrimonio, Cultura
o Arte? ¢No serian més propias de un nuevo tipo de orientacioén en los curri-
culos que nos permita integrar las aportaciones y los potenciales de las dis-
tintas inteligencias conjugando un trabajo especifico y riguroso de los espe-
cialistas en artes visuales y plasticas con propuestas de corte maés
globalizador o interdisciplinar? ¢Algo que tenga que ver con alguna de las
maés primerizas demostraciones del intelecto humano como son las pinturas
de las cuevas paleoliticas?

El epilogo de la obra de Gardner (1995) Inteligencias multiples: La teoria en
la practica es, curiosamente, un capitulo titulado La teoria de las inteligen-
cias multiples en el aino 2013. Resulta encantadora la candida esperanza del
autor de que su método se considerase, veinte afios después de la publicacion,
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como algo ya suficientemente trabajado en las escuelas e incluso ya superado
por otras teorias mas ambiciosas. La situacion especifica de la educacion
espanola, desde luego, no invita precisamente al optimismo en ese sentido. O
si, seglin se mire: si consideramos que las inteligencias multiples se nos pre-
sentan, en este mismo momento, como una posibilidad de innovacién dentro
del Ambito de la Educacion, realmente podriamos estar diciendo que hemos
perdido el tiempo durante estos veinte Gltimos ahos. Pero también, que
queda mucho por hacer y que (casi) todo lo que intentemos sera con la fuer-
za arrolladora de la innovacion y vendra recompensado por el gozo del des-
cubrimiento. Y que el futuro ser4 el de una sociedad nueva, mucho mejor for-
mada de la que partimos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Antunes, C. (2000). Estimular las inteligencias multiples. Madrid. Narcea.

Antunes, C. (2003). ¢Cémo desarrollar contenidos aplicados a las inteligencias miil-
tiples? Buenos Aires. San Benito.

Antunes, C. (2006). Juegos para estimular las inteligencias multiples. Madrid.
Narcea.

Armstrong, T. (2012). Inteligencias mtltiples en el aula: Guia practica para educa-
dores. Barcelona: Paidos.

Armstrong, T. (2008). Eres mas listo de lo que crees: Guia infantil sobre las inteli-
gencias multiples. Barcelona: Oniro.

Arnheim, R. (2002) Arte y percepcion visual. Madrid: Alianza.

Bardisa, L. (1992). Como ensefiar a los nifos ciegos a dibujar. Madrid: ONCE.
Colom, R. (2002). En los limites de la inteligencia. Madrid. Piramide.

Davis, F. (1983) La comunicacién no verbal. Madrid: Alianza.

De Bono, E. (1994). El pensamiento creativo. México. Paidos.

De Luca, S. (2000). El docente y las inteligencias multiples. Revista Iberoamericana
de Educaciéon, 342, 1-11. Recuperado de http://www.rieoei.org/deloslecto-
res/616Luca.PDF [Consulta: 01/10/2014].

Delors, J. (1996). La educacién encierra un tesoro. Madrid. Santillana.

Edwards, B. (1988) Aprender a dibujar con el lado derecho del cerebro. Madrid:
Hermann Blume.

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

215



La inteligencia espacial

Elliot, J. (1976). Entre el ver y el pensar. México: FCE.

Embajada de Finlandia en Madrid. (2014). Educacién en Finlandia. Recuperado de
http://www.finlandia.es/public/default.aspx?nodeid=36870&contentlan=9&cul-
ture=es-es [Consulta: 09/06/2014].

Escamilla, A. (2008). Las competencias basicas. Barcelona: Graob.

Escamilla, A. (2014). Las inteligencias multiples: Claves y propuestas para su des-
arrollo en el aula. Barcelona: Grad.

Estudios sobre la Critica del Juicio de Kant. (1990). Madrid: Visor.

Freinet, C. (1984). Los metodos naturales: El aprendizaje del dibujo. Barcelona:
Martinez Roca.

Garcia Arnao, J. J. (2013). Déjame oir tu voz [video on-line]. Recuperado de
https://www.youtube.com/watch?v=TeXkeEK_puw [Consulta: 14/06/2014].

Garcia Arnao, J. J. (2014). Déjame oir tu voz: Reflexiones en torno a un Objeto. 1
Congreso Internacional de Investigacién y Docencia en la Creacidon Artitica,
Universidad de Granada.

Garcia Arnao, J. J., Fernandez de Caleya-Dalmau, M., y Nieto Garcia, M. (2004). La
creatividad como herramienta para el desarrollo del lenguaje visual a través de
un segundo idioma. Madrid: Facultad de Ciencias de la Informacién, Universidad
Complutense de Madrid.

Garcia Sempere, P., Tejada Rometo, P., y Ruscia, A. (2014). Experiencias y propues-
tas de investigacién y docencia en la creacion artistica. Universidad de Granada.

Gardner, H. (1994). Estructuras de la mente: La teoria de las inteligencias miltiples.
Madrid: Fondo de Cultura Econémica de Espana.

Gardner, H. (1995). Inteligencias multiples: La teoria en la prdactica. Barcelona:
Paidos.

Gardner, H. (2001). Arte, mente y cerebro: Una aproximacion cognitiva a la creati-
vidad. Barcelona: Paidos.

Gardner, H. (2001). La inteligencia reformulada: Las inteligencias multiples en el
siglo xx1. Barcelona: Paidos.

Gardner, H., Torff, B., y Hacth, T. (2012). La edad de la inocencia reformulada. En H.
Gardner, El desarrollo y educacion de la mente: Escritos esenciales. Barcelona:
Paidos.

Gil Ciria, M2. C. (1993). La construccién del espacio en el nifio a través de la infor-
macion tactil. Madrid: ONCE.

Goleman, D. (1996). La inteligencia emocional. Barcelona: Kairos.

Guilford, J. (1991). Creatividad y educaciéon. Barcelona: Paidos.

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

216



Juan José Garcia Arnao

Harvard Graduate School of Education. (2014). Project Zero. Recuperado de
http://www.pz.harvard.edu/ [Consulta: 10/06/2014].

Hoyuelos, A. (2004). La ética del pensamiento y obra pedagégica de Loris
Malaguzzi. Barcelona: Octaedro.

Hoyuelos, A. (2009). Ir y descender a y desde Reggio Emilia. CEE Participaciéon
Educativa, 12, 171-181. Recuperado de http://www.mecd.gob.es/revista-
cee/pdf/n12-hoyuelos-planillo.pdf [Consulta: 01/10/2014].

Ibarretxe, G., Alsina, P., Diaz, M., y Giraldez, A. (2009). Diez ideas clave sobre el
aprendizaje creativo. Barcelona. Grao.

Lowenfeld, V., y Britain, W. (1977). Desarrollo de la capacidad creadora. Buenos
Aires: Kapelusz.

Luquet, G. H. (1978). El dibujo infantil. Barcelona: Médica y Técnica.

Malaguzzi, L. (2001). Educacion Infantil en Reggio Emilia. Barcelona: Octaedro.
Marin Ibanez, R. (1984). La creatividad. Barcelona: CEAC.

Marina, J. A. (2010). La educacién del talento. Barcelona: Ariel.

Marina, J.A. (1993). Teoria de la inteligencia creadora. Barcelona: Anagrama.

Marquez Casero, M. V., y Reigal Garrido, R. (2012). Distintas formas de expresion:
Individual y cooperativa. Jaén: Aportaciones desde la periferia-COLBAA.

Merodio, I. (1987). Otro lenguaje: La ensefianza de la expresion plastica. Madrid:
Narcea.

Pérez Sanchez, L., y Beltran Llera, J. (2006). Dos décadas de «inteligencias multi-
ples»: Implicaciones para la psicologia de la educacion. Revista del Consejo
General de Colegios Oficiales de Psicblogos, 27, 147-164.

Read, H. (1977). La educacion por el arte. Buenos Aires: Paidos.

Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero. (1 de marzo de 2014). Por el que se estable-
ce el curriculo bésico de la Educacion Primaria. Boletin Oficial del Estado, 52,
19349-19420. Recuperado de https://www.boe.es/boe/dias/2014/03/01/pdfs/
BOE-A-2014-2222.pdf [Consulta: 01/10/2014].

Reggio Children. (s.f.). Remida: The Creative Recycling Centre. Recuperado de
http://www.reggiochildren.it/atelier/remida/?lang=en [Consulta: 14/06/2014].

Reynold, B. (2000). Cémo desarrollar la creatividad en los nifios. Madrid: Debate.
Rodari, G. (2003). Gramatica de la fantasia. Barcelona: Planeta.

Ruiz, B. (17 de octubre de 2013). La inteligencia plastica. Artezblai: El periédico de las
artes escénicas. Recuperado de http://www.artezblai.com/artezblai/inteligencia-
plastica.html [Consulta: 01/10/2014].

Schuster, M., y Beils, H. (1982). Psicologia del arte. Barcelona: Blume.

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

217



La inteligencia espacial

Suazo Diaz, S. (2006). Inteligencias multiples: Manual prdactico para el nivel elemen-
tal. San Juan de Puerto Rico: Universidad de Puerto Rico.

swissinfo.ch. (2012). Jean Tyngueli [video on-line]. Recuperado de http://www.you-
tube.com/watch?v=xUNSM_ xZ8Ro [Consulta: 11/06/2014].

The Finnish National Board of Education. (2014). National Core Curriculum for
Basic Education. Recuperado de http://www.oph.fi/download/47673_core_
curricula_basic_education_4.pdf [Consulta: 09/06/2014]>.

Valores del Arte en la Educacion. (2001). Universidad de Valencia.
Vecchi, V. (2013). Arte y creatividad en Reggio Emilia. Madrid. Morata.
Wolfe, T. (1982). La palabra pintada. Barcelona. Anagrama.

CITA DE ESTE ARTICULO (APA, 62 ED.):

Martin Carrasquilla, O. (2014). La inteligencia espacial: Claves y propuestas
para el desarrollo de capacidades artistico-plasticas. Educacién y Futuro, 31,
191-218.

2 Curriculo de Educacién de Finlandia.

Educacion y Futuro, 31 (204), 191-218

218



La inteligencia interpersonal: Tendiendo puentes hacia
los demas

Interpersonal Intelligence: Building Bridges towards
Others

M2 Jost GONZALEZ RODRIGUEZ
LICENCIADA EN PSICOLOGIA. ASESORA EN FORMACION EN ENFOQUE IM

Resumen

El presente articulo trata el concepto, caracteristicas y componentes de la inte-
ligencia interpersonal. La parte introductoria da paso al tratamiento metodo-
logico, 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 intervencion educativa, desde la
perspectiva del aprendizaje cooperativo, la accion tutorial y la concreciéon de
técnicas para aprender a pensar que faciliten el desarrollo de distintos compo-
nentes de la inteligencia interpersonal. Termina destacando algunos aspectos
bésicos para facilitar el proceso de evaluacién de esta inteligencia.
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sonal intelligence. The introductory section leads to the methodological treat-
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In this sense, some guidelines for educational intervention are suggested,
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La inteligencia interpersonal

1. INTRODUCCION

El ingrediente mas importante en la férmula del éxito
es saber llevarse bien con las personas.
Theodore Roosevelt.

El ser humano es un ser social, esta méxima se ve refrendada por la necesidad
que tenemos, los seres humanos, de establecer relaciones con los demés (Marina
y Bernabeu, 2007). Esta necesidad est4 ligada a la falta de autonomia con la que
nacemos, dependemos de otros para cubrir necesidades bésicas que garanticen
nuestra supervivencia y, a partir de ese momento, la necesidad de acercarnos a
otros aumenta, creando, progresivamente, redes mas complejas de relacion.

A lo largo de este articulo 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 permitira desarrollar nuestro papel en el entorno social y
cultural en el que nos ha tocado vivir.

Nos centraremos en el tratamiento educativo que permitira impulsar el desarro-
llo de una inteligencia que, junto con la inteligencia intrapersonal, consideramos
clave para garantizar el desarrollo de las restantes inteligencias, logrando asi
una personalidad mas equilibrada (Gardner, 2001, 2012; Escamilla, 2014). En
este sentido destacaremos estrategias metodologicas, técnicas y materiales para
trabajar los componentes més significativos de esta inteligencia.

Por tultimo, dedicaremos un espacio a la evaluacioén, identificando algunas
técnicas e instrumentos de registro y recogiendo ejemplos de indicadores que
sirvan de guia para el desarrollo de este proceso.

2, LA INTELIGENCIA INTERPERSONAL Y SU SIGNIFICADO

2.1. Concepto y caracteristicas

Son muchos los autores que han definido la inteligencia interpersonal, coin-
cidiendo en sus aspectos esenciales. Asi, Gardner (2012, p. 30) define la inte-
ligencia interpersonal como: «la capacidad para entender a las otras perso-
nas: lo que las motiva, como trabajan, como trabajar con ellos de forma
cooperativa», y seflala también que:

Educacion y Futuro, 31 (204), 219-244

220



M@ José Gonzalez Rodriguez

Se construye a partir de una capacidad nuclear para sentir distinciones
entre los demés: en particular, contrastes en sus estados de animo,
temperamentos, motivaciones e intenciones. En formas mas avanza-
das, esta inteligencia permite a un adulto habil leer las intenciones y

deseos de los demas, aunque se hayan ocultado. (2012, p. 47).
En este mismo sentido, Armstrong la entiende como:

Capacidad para percibir y distinguir los estados animicos, 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 sefiales interpersona-
les, y la de responder con eficacia y de modo pragmaético a esas sefia-
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 demés e interactuar eficazmente con ellos. (2014, p.83).

Acudiendo a la etimologia, el término inteligencia proviene del latin intelli-
gentia. La Real Academia de la Lengua define como: «capacidad de entender
o comprender», y «capacidad para resolver problemas», podriamos iniciar
este analisis del término inteligencia interpersonal considerandola 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 asi, que estan intimamente relacionadas, ya que el
conocimiento de uno mismo favorece las interacciones con los demés y que,
en nuestra relacién con los otros, vamos construyendo nuestra identidad per-
sonal, a través del reflejo que los demas nos ofrecen de nosotros mismos.

En cuanto a su localizacién en el cerebro, distintos autores como Armstrong
(2006) la sithan en los l6bulos frontales, 16bulo temporal (en especial, del
hemisferio derecho) y sistema limbico y entre el sistema de simbolos que posee
destacan las senales 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 areas vocacionales que exigen su desarrollo. Entre
ellas destacan: consejeros, asesores, lideres politicos, psicélogos, educado-
res, terapeutas, trabajadores sociales, voluntarios, relaciones ptblicas, etc.
y, como personalidades destacadas, entre otros muchos, podemos citar a:
Gandhi, Teresa de Calcuta, Mandela, Martin Luther King, Vicente Ferrer, y
el Dalai Lama.

2.2. Relacion con otras inteligencias

Cuando una persona actia 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 caracteristicas y dimensiones son,
principalmente, las inteligencias intrapersonal, lingiiistica, l16gico-matemati-
ca y corporal-cinestésica. No obstante, como el propio Gardner sefiala (2001,
2004), se apoya y estimula también en las restantes pues todas implican, en
definitiva, necesidades y soluciones de comunicacion y relacion.

Pasamos a explicar los nexos de unién entre la inteligencia interpersonal y
estas otras inteligencias. Asi, como hemos sefialado anteriormente, la inteli-
gencia interpersonal forma, junto con la intrapersonal, el binomio denomi-
nado: inteligencias personales; estas dos inteligencias estan relacionadas con
la forma en la que percibimos, comprendemos e interpretamos la informa-
cion sobre nosotros mismos y sobre los demas, esto nos lleva al desarrollo del
autoconocimiento, el conocimiento de los demés, el desarrollo de habilidades
sociales que faciliten la interacciéon con los otros... no en vano, Gardner
entiende que la inteligencia intrapersonal ayuda a regular las restantes inte-
ligencias. Existe una gran interrelacion entre ellas, lo que sabemos de noso-
tros mismos condiciona nuestra relacion con los demaés, y en la relacién con
los demas 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 interpretaciéon, que hacemos, de la informacion
que los demés nos ofrecen a través del lenguaje oral y escrito, pueden facili-
tar o dificultar la comunicacién y por ello la relacion con los otros, se mani-
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fiesta de este modo la clara relaciéon que existe entre la inteligencia lingiiisti-
ca y la inteligencia interpersonal.

En el analisis de las causas y consecuencias que puede tener una determinada
relacion con otras personas estamos vinculando la inteligencia l6gico-matema-
tica con la interpersonal, nuestras acciones obedecen, en ocasiones, a un pro-
posito que depende en gran medida de la interpretacion que hacemos de una
situacion determinada, mientras que en otras ocasiones, nuestra actuacion es la
respuesta a las acciones de otros y la valoracion 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 interpretacion adecuada de los gestos corporales y
faciales de los demés, en nuestra comunicacién con ellos, condicionara nues-
tra forma de expresarnos y la forma de comprender los mensajes que nos
transmiten los otros. Asi, una interpretacion adecuada favorecera la relacion,
ya que estaremos en condiciones de comprender el mensaje que nuestros
interlocutores quieren hacernos llegar. Por el contrario, una interpretacion
errbnea creara confusiones y malentendidos que dificultaran la relacion.

Figura 1. Relacion entre la inteligencia interpersonal y otras inteligencias.
Fuente: elaboracion propia.
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2.3. Relaciéon con las competencias

Como consecuencia de los grandes cambios que, en la sociedad de nuestros
dias, nos esté tocando vivir, distintas instituciones politicas y educativas han
planteado la necesidad de incluir en el diseno de los programas educativos
aspectos que permitan enriquecer la practica 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 intencién de darle un caracter mas
practico y aplicado al proceso de ensefianza-aprendizaje, ha sido el de las
competencias.

Buscando establecer una vinculacion estrecha entre las competencias y la inte-
ligencia interpersonal, vamos a utilizar como referencia, la denominacién, que
a estas competencias, otorga la normativa de desarrollo de la Ley Organica
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 denominacion cabe destacar la relacién entre la inteligen-
cia interpersonal y la competencia aprender a aprender, las competencias
sociales y civicas, y también la vinculacion con el sentido de iniciativa y espi-
ritu emprendedor.

Como analizaremos més adelante en este articulo, la inteligencia interperso-
nal se va a ver estimulada en la aplicacién de pautas de intervencion educa-
tiva que se desarrollen desde la perspectiva del aprendizaje cooperativo, y en
este sentido, Martin y Moreno nos ayudan a explicitar la relaciéon entre la
inteligencia interpersonal y la competencia aprender a aprender cuando
subrayan que:

La colaboracion puede hacer mas 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 civicas estan muy relacionadas
con la inteligencia interpersonal, ya que ciertos componentes propios de
esta inteligencia (habilidades sociales, empatia, resolucién de conflictos...),
constituyen la base para que los alumnos puedan desarrollar estas compe-
tencias en su relacion 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 civicos y solidarios en su vida coti-
diana (Marina y Bernabeu, 2007).

Respecto a la relacion entre la competencia sobre el sentido de iniciativa y
espiritu 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), serviran
de apoyo para el desarrollo de aquellos aspectos de esta competencia liga-
dos a la autonomia personal, la planificacion, la toma de decisiones, la crea-
tividad y la flexibilidad de pensamiento para tener en cuenta otros puntos
de vista.

Figura 2. Relacion entre la inteligencia interpersonal y competencias bésicas.
Fuente: elaboracion propia.

INTELIGENCIA INTERPERSONAL Y RELACION
CON COMPETENCIAS BASICAS

C. APRENDER A APRENDER

INTELIGENCIA C. SOCIALES Y CIVICAS
INTERPERSONAL

C. SENTIDO DE INICIATIVA
Y ESPIRITU EMPRENDEDOR

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 senalan una serie de habilidades que

componen esta inteligencia y que analizamos a continuacion:

226

* Habilidad n® 1: comprender a los demas: esta habilidad, que implica

una escucha activa para comprender las motivaciones e intereses de
otros, permite comunicarse con los demés de forma adecuada. La com-
prension de los otros esta ligada al desarrollo de la empatia, que supo-
ne la identificacion con las circunstancias y el estado de &nimo del otro,
y al reconocimiento de puntos de vista distintos a los propios.

Habilidad n® 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, aseguran-
dose de que es comprendido.

Habilidad n® 3: establecer las propias necesidades: se trata de fijar los
propios limites y actuar de acuerdo a ellos, sincerarse con los otros res-
pecto a los propios deseos y necesidades. Esta habilidad también esta
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 intencién de herir los sentimientos de los demas.

Habilidad n® 4: intercambiar informacién: se trata de la habilidad
para dar y recibir informacién ante una situaciéon determinada, se
relaciona con la habilidad para ofrecer y recibir cumplidos y criticas
de forma adecuada. Permite ampliar el conocimiento que uno tiene
de si mismo contrastandolo con la opinién que los demas tienen, la
impresion que causa en ellos. Se trata de utilizar a los demas como
fuente de informacioén sobre uno mismo, siendo receptivos ante la
informacién que proporcionan; al tiempo, que ofrecemos informa-
cion a los demaés sobre si mismos de forma constructiva y respetuosa.

Habilidad n® 5: influir en los otros: se relaciona con la capacidad de
liderazgo, ser capaz de persuadir a otros, elaborando argumentos so6lidos
para convencer y motivar a los demés para que actien en una determina-
da direccion. La persona que influye en los demas es capaz de conectar
con ellos, buscando lugares comunes en los que el encuentro se facilite.

Habilidad n® 6: resolver conflictos: el conflicto es inherente al ser
humano, en las relaciones con los demés surgen conflictos cuando las
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necesidades y deseos de unos no coinciden con los de los otros. La reso-
lucién de conflictos exige saber identificar el origen del problema,
determinar las necesidades de los implicados para desarrollar la nego-
ciacion que lleve a una solucion del conflicto, en esa solucién todos pier-
den algo para ganar algo. Esta habilidad implica también hacer frente a
la tension y ansiedad que provocan este tipo de situaciones.

¢ Habilidad n® 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 empatia y la aserti-
vidad, complementar distintos estilos de trabajo y habilidades perso-

Figura 3. Componentes de la inteligencia interpersonal.
Fuente: elaboracion propia.
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nales, que cada miembro del equipo se responsabilice de sus tareas,
coordinacién de tareas, bisqueda de acuerdos en el grupo.

* Habilidad n® 8: cambiar de rumbo: esta relacionada con la flexi-
bilidad y capacidad de adaptacion al cambio, se trata de enfrentar-
se a las situaciones introduciendo pequenos cambios en la forma de
actuar cuando la forma habitual de hacerlo no es efectiva.

Estas ocho habilidades se complementan entre si suponiendo unas la base
para el desarrollo de las otras, convirtiéndose en elementos imprescindibles
para el desarrollo de una personalidad equilibrada, que se vera enriquecida
por las interacciones que cada persona establece con sus semejantes.

4. ATENCION Y TRADICION EDUCATIVA RECIBIDA
Y POSIBILIDADES QUE SE PRESENTAN

Como hemos venido sefalando en este articulo, la inteligencia interpersonal,
se encuentra intimamente relacionada con la inteligencia intrapersonal, sa-
bemos que el autoconocimiento, la autoestima, el autocontrol, influyen y se
retroalimentan en el conocimiento y relacion 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
relacion 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 Ambito educativo, desde las posibilidades que ofrece la
tutoria y la celebraciéon de efemérides como, por ejemplo el dia de la paz.
Desde la tutoria se ha desarrollado esta intervencién educativa, fundamental-
mente, desde dos lineas de accibén tutorial: ensenar a ser persona y ensefiar a
convivir. De este modo se convertia en responsabilidad del tutor, en un hora-
rio determinado, como en un compartimento estanco que no afectaba al resto
de las areas o materias del curriculo y no trascendia ni impregnaba la vida de
los alumnos. Era un paso importante pero que se ha revelado como insuficien-
te, a la luz de la informacion que nos llega a través de los medios de comuni-
caciéon y en la que queda patente que nuestros nifios y adolescentes sufren
cada dia diversos tipos de acoso y maltrato por parte de compafieros.

El tratamiento educativo de componentes basicos de la inteligencia interper-
sonal debe tener cabida en todas las areas y materias, es la Gnica manera de
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que formen parte de su vida cotidiana y extrapolen el ejercicio de esas habili-
dades, mas alla del horario escolar. Por ello queremos subrayar que, ademas
de la tutoria (también en ella), contamos con estrategias de ensefianza-
aprendizaje que pueden contribuir al tratamiento educativo de la inteligencia
interpersonal como, entre otras, el aprendizaje cooperativo (Pujolas, 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
bésicos de estas estrategias puede complementarse desde en la tutoria.

Desarrollaremos, en el préximo apartado, que trata sobre metodologia y
materiales, algunas de estas propuestas educativas en relacion a la inteligen-
cia interpersonal.

Tabla 1. Comparativa entre el tratamiento tradicional
de la inteligencia interpersonal y su tratamiento desde perspectivas mas actuales.
Fuente: elaboracion propia.

TRATAMIENTO EDUCATIVO DE LA INTELIGENCIA INTERPERSONAL

TRADICIONALMENTE PERSPECTIVA ACTUAL
RECURSOS TODOS LOS PROFESORES /
PERSONALES TUTOR/ALUMNOS ALUMNOS
RECURSOS
A oaALES HORARIO DE TUTORIA | HORARIO ESCOLAR

Estrategias y técnicas ¢ Accion tutorial.
RECURSOS desde la accién tutorial: ¢ Aprendizaje cooperativo.
METODOLOGICOS ensefar a ser persona 'y ¢ Trabajo por proyectos.

ensefar a convivir. ¢ Técnicas para aprender a pensar.

5. METODOLOGIA Y MATERIALES PARA IMPULSARLA

Nos centraremos, en este apartado, en la descripcion de los aspectos mas sig-
nificativos del tratamiento metodolégico que podemos desarrollar con el
objetivo de impulsar, en los centros educativos, la inteligencia interpersonal.
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5.1. Principios metodologicos

La metodologia debe fundamentarse en unos principios que sirven de base
para el desarrollo de propuestas metodoldgicas mas concretas. Para estudiar-
los e identificar sus vinculos con la inteligencia intrapersonal nos apoyamos
diversas fuentes (Bruner, 1983; Ausubel, 2002; Puig y Martin, 2007; Martin
y Moreno, 2007; Marina y Bernabeu, 2007; Pozo, 2008; Escamilla, 2011).

Asi, entre los principios mas vinculados a la inteligencia interpersonal, cabe

destacar los siguientes:

230

e Partir del nivel de capacidad del alumnado para impulsar

nuevos niveles de capacidad, constituye un principio fundamental
que dara sentido a la intervencion 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 nino pasa por diferentes fases. Desde el vinculo de apego
que construye con sus cuidadores y un claro egocentrismo en las pri-
meros anos de vida, que se va matizando a partir de los tres afios; a
esta edad empieza a interesarse por los otros, y hasta aproximada-
mente los seis afios va creando relaciones de amistad con comparfie-
ros de juego. A partir de los siete u ocho afios va desarrollando la
empatia, la capacidad de comunicaciéon con otros. En la pubertad y
la adolescencia se afianzan las amistades, el grupo es el referente
principal, y se desarrolla también una vision critica 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-
taran y en otras a favoreceran su desempefio social y su relacion con
los otros, aspecto que sera tenido en cuenta por los docentes.

Contribuir al establecimiento de un clima de aceptacién
mutua y de cooperacion, 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 si, favoreceran el reconocimien-
to y respeto mutuo, creando asi el clima necesario para desarrollar
experiencias de trabajo cooperativo en equipos que supongan, tanto
un enriquecimiento personal, como académico para todos los partici-
pantes (Pujolas, 2008).
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¢ Potenciar las relaciones entre familias y centros. El desarrollo
de una personalidad equilibrada que garantice una integraciéon 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 metodolégicos y materiales para trabajar las habilida-
des sociales, la resolucion 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 nifios van a ser determinantes en su desarrollo, de ahi
que insistamos en la necesidad de crear canales de comunicacion y
colaboracion entre el ambito escolar y el familiar que favorezcan la
puesta en marcha de lineas de accién comun.
Fundamentando la intervencién educativa en estos principios, pasa-
mos a identificar algunas propuestas que ya se estan desarrollando en
distintos centros.

5.2. Estrategias metodologicas

Los principios han de concretarse en alternativas metodologicas, mas concre-
tas. Destacaremos dos alternativas estratégicas complementarias: aprendi-
zaje cooperativo y aprendizaje por proyectos.

Siguiendo a Pujolas (2008) podemos definir el aprendizaje cooperativo como

El empleo, con una finalidad didactica, de equipos reducidos de alum-
nos (entre tres y cinco) para desarrollar tareas planificadas, impulsan-
do al méaximo la interaccion entre ellos, con el fin de que cada uno

aprenda hasta el limite de sus capacidades y aprenda, ademas, 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, ademés de trabajar las inteligencias que

se potencian habitualmente (lingiiistica y l6gico-matematica), aseguran
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el desarrollo de la interpersonal y crean condiciones para estimular el
desarrollo de las distintas inteligencias, favoreciendo la flexibilizacién
de la intervencién educativa, dado que la progresiva autonomia que van
adquiriendo los alumnos dentro de los grupos permite la diversifica-

cion de las actividades, los materiales, las propuestas, ete. (p. 59).

Profundizando un poco mas en esta idea, queremos destacar algunas de las

ventajas que el aprendizaje cooperativo supone para el desarrollo de la inte-

ligencia interpersonal, extraidas de Torrego, Negro y Zariquiey (2012):

e TFavorece el desarrollo de destrezas sociales relacionadas con la comu-

nicacion, la cooperacion, la resolucion pacifica 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 mas especifico de la inteligencia interperso-
nal ya que favorece, en el alumnado; la asimilaciéon de destrezas
imprescindibles para una interaccion social adecuada, como son:
ponerse en el lugar del otro, planificar y organizar tareas y activida-
des, mantener relaciones positivas con los demas, tomar decisiones,
resolver conflictos, negociar y llegar a acuerdos, dar y pedir ayuda,
comunicarse de forma eficaz.

El aprendizaje cooperativo se desarrolla en tres &mbitos de intervencion. Tal
como senala Pujolas (2008, 2009), estos ambitos, que deben trabajarse de

forma continua y simultanea, son:
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Ambito de intervencién A: consiste en trabajar la cohesion del
grupo, se trata de que los alumnos se conozcan entre si, y se cree un
clima afectivo propicio al trabajo conjunto, desarrollando el espiritu
de equipo. Algunas técnicas para favorecer la cohesion del grupo son:
entrevistas colectivas, como soy, como son los otros, dados de las
emociones (Escamilla, 2011).

« Ambito de intervencién B: se desarrolla utilizando el aprendizaje

cooperativo como recurso, de enseflanza-aprendizaje, de los conteni-
dos de las distintas areas y materias del curriculo. Existen multitud de
técnicas para trabajar este ambito de intervencion, que han ido dise-

Educacion y Futuro, 31 (204), 219-244



M@ José Gonzalez Rodriguez

nando diferentes autores, que constituyen un referente cuando se
hace alusion al aprendizaje cooperativo, entre otros cabe destacar a
Kagan (1999), Johnson, Johnson y Holubec (1999), Pujolas (2008),
etc. Para trabajar este &mbito se proponen las denominadas estructu-
ras simples (son faciles de aprender y se pueden aplicar en una sola
sesion 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 senalar: Trabajo en
equipo-Logro individual, Torneo de juegos por equipos, Rompe-
cabezas, etc.

« Ambito de intervencién C: se trata de entender el trabajo coope-
rativo como un contenido de ensenanza-aprendizaje, consiste en
ensefar a los alumnos a organizarse como equipo, haciendo un repar-
to de los papeles y responsabilidades que cada miembro debe desem-
penar 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 via metodologica que puede emplear el tra-
bajo cooperativo. Los entendemos, siguiendo a Escamilla (2014) como una
estrategia de trabajo que permitira al profesorado integrar contenidos de
distintas areas 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 nuacleos de gran significaciéon para los alumnos, a tra-
vés de los cuales podran investigar, cooperar, tomar decisiones y finalmen-
te, crear productos.

La puesta en marcha y desarrollo de la metodologia por proyectos exige un
trabajo en equipo de los alumnos, esto les obligara a utilizar el conocimiento
que poseen de si 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 didacticas que acabamos de presentar nos van a permitir
la aplicacion de diversas técnicas (ademas de las que a modo de ejemplo
hemos identificado anteriormente en este apartado), que permitiran trabajar
las habilidades de comunicacién en dindmicas 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 multiples, 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 observacion, la escucha, la
recuperacion de lo aprendido y su comunicacién: donde, cuindo, qué,

quiénes, por qué, para qué, como, respetando qué. (2014, p. 110).

Entre las técnicas para ensefar a pensar destacamos, a continuacion, algunas
que, aunque nos van a permitir desarrollar distintas inteligencias, subrayare-
mos aqui, su impulso a la inteligencia interpersonal.

5.3.1. Consecuencias y resultados (CyR)

Es una técnica propuesta por De Bono (2004) y desarrollada con multiples
ejemplos de aplicaciéon en Escamilla (2008, 2009, 2011, y 2014), que per-
mite trabajar la toma de decisiones fundamentada en al anélisis de las posi-
bles consecuencias o resultados que una determinada accién puede acarrear.
Se desarrolla planteandose el interrogante éQué ocurriria, pasaria si...?
Analizando las consecuencias que tendria para uno mismo y las consecuen-
cias que tendria para otros de un determinado acontecimiento o decisiéon
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 aqui 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 demas, impulsando de este
modo el desarrollo de la responsabilidad social.

Algunas propuestas, muy vinculadas a la inteligencia interpersonal, que se
pueden plantear son: éQué ocurriria si muestro una actitud de rechazo ante
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un compafero nuevo que procede de otro pais?, éQué ocurriria si participo
como mediador en un conflicto entre dos compafieros? ¢Qué pasaria si reali-
zo un trabajo en equipo con otros compaferos?, etc.

Figura 4. Ejemplo de la primera fase de aplicacion de la técnica CyR.
Fuente: elaboracion propia.

CYR (De Bono, adaptaciéon Escamilla)

PROPUESTA: PARTICIPAR COMO MEDIADOR EN UN CONFLICTO ENTRE COMPANEROS

Puedo ponerme nervioso, puedo
A corto c<_>nvertirn_1e en centro de atencion y de_rivar el
pIazo conflicto hacia mi, puede enfadarse conmigo alguno
de los protagonistas del conflicto,
puede agradecer mi ayuda alguno
4 > de los implicados..
Consecuencias
para mi

Puedo ofrecer alguna alternativa
de solucién, me sentiré biien porque he
ayudado a otros compaferos, me pediran

ayuda mas veces, aprenderé
a enfrentarme a situaciones
complicadas.

A medio, largo
plazo

Figura 5. Ejemplo de aplicacién de la segunda fase de la técnica Cy R.
Fuente: elaboracion propia.

CYR (De Bono, adaptacion Escamilla)
PROPUESTA: PARTICIPAR COMO MEDIADOR EN UN CONFLICTO ENTRE COMPANEROS

A corto
plazo

Consecuencias
para otros

A medio, largo
plazo
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Pueden sentirse molestos por mi
participacion, pueden sentirse mejor porque:

alguien les ofrece ayuda,
pueden encontrar la solucién mas
rdpidamente.

Mis compafieros estaran agradecidos
por la ayuda prestada, aprenderan a
enfrentarse a este tipo de situaci
Mis padres, profesores
estaran orgullosos de mi.
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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 solucion para prevenir o solucionar conflictos, de dis-
tinta naturaleza, que pueden surgir en la convivencia, tanto dentro como
fuera del entorno escolar. Su aplicacion favorece el desarrollo de la inteligen-
cia interpersonal, ya que a través de la evocacion y andlisis de un conflicto
real experimentado por los alumnos, o bien, a partir del analisis de un con-
flicto ficticio, que se ha podido presentar a través de un cuento, pelicula, estu-
dio de casos, etc. los alumnos aprenden estrategias de resoluciéon de proble-
mas en sus relaciones sociales con los demas.

Ha sido elaborada por los colaboradores de Goleman (Elias, Tobias y Fried-
lander, 2001), vamos a presentarla siguiendo la adaptacion propuesta por
Escamilla (2014) que, sugiere su desarrollo, a través de unos interrogantes
que guien la reflexion sobre un determinado conflicto, articulados en un
proceso con dos fases:

e Primera fase: atencion, recuerdo y andlisis. Con interrogantes como:
¢Qué sucedi6?, ¢Donde? éPorqué? ¢Quiénes estaban implicados? ¢Qué
hicieron?

e Segunda fase: valoraciéon y propuesta activa de decisiones. Con inte-
rrogantes como: ¢Qué sentiste, o qué sentirias ta en esa situacion?,
¢Coémo crees que se sintieron los otros?, ¢Crees que actuaron bien?,
¢Qué se podria hacer para solucionarlo? ¢Qué harias ta?

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, estimulara el interés y motivacién del alumna-
do hacia el aprendizaje. A través del manejo de distintos materiales, el
profesorado, podra 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) sefiala que para estimular la inteligencia inter-
personal podemos emplear recursos materiales del siguiente tipo:

e Mesas para trabajo en equipo. Mesas redondas para debates. Pupitres
flexibles para disponer el mobiliario de multiples formas.
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Figura 6. Ejemplo de aplicacion
de la técnica. Rastreador de problemas para infantil.
Fuente: elaboracion propia.

SITUACION CONFLICTIVA (Educacién infantil):

Julia y su amiga Paula estan 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 mama
que Julia ha roto su bicicleta.

Recordamos y analizamos: ;Qué sucedié? Julia y Paula se han enfadado ;Ddnde? En
el parque ¢ Por qué? Porque Paula cree que Julia ha roto su bicicleta. ¢ Hubo mas implica-
dos? No Como actuaron? Paula no crey6 las explicaciones de Julia y corrid junta a su
mama a quejarse.

Valoramos y proponemos: ; Cémo crees que se sintié Paula? Enfadada ¢ Cémo crees que
se sintié Julia? Triste y enfadada ;,Como te sentirias tu en esta situacion? Enfadada vy tris-
te ¢Crees que actuaron bien? Paula no. ;Qué harias tu? Trataria de buscar ayuda de un
adulto ;Qué se podria hacer para solucionarlo? Ayudar a que Julia y Pula puedan hablar
tranquilas con la ayuda de la mama de Paula, pedir ayuda para arreglar la bicicleta.

Figura 7. Ejemplo de aplicacion de la técnica
Rastreador de problemas para Primaria y Secundaria.
Fuente: elaboracion propia.

SITUACION CONFLICTIVA (Etapas de Primaria y secundaria)

En una reunion 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 discusion.

Recordamos y analizamos: ;Qué sucedié? Andrés y Ana se han enfadado ;Doénde? En
la clase ¢Cuando? En una reunion del equipo de trabajo ¢Por qué? Porque Andrés no ha
realizado las tareas a las que se habia comprometido. Hubo mas implicados? Si, los
demas miembros del equipo Cémo actuaron? Intentaron mediar entre ambos.

Valoramos y proponemos: ; Cémo crees que se sintié Andrés? Avergonzado, culpable
y a la defensiva ¢ Como crees que se sintié6 Ana? Enfadada ;,Cdémo te sentirias tu en esta
situacion? Como Andrés, si hubiese actuado mal y como Ana, si fuese la coordinadora
¢ Crees que actuaron bien? No. ;Qué harias tu? Tratar de hablar sin enfadarse y expo-
ner ideas para solucionarlo ;Qué se podria hacer para solucionarlo? Intentar averiguar
por qué razon 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 opinién
a los demas miembros del grupo, desarrollar su papel de coordinadora consensuando
las decisiones.
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e Juegos de mesa.
e Dados, dominds y cartas de emociones y rasgos de personalidad.

e Fotografias, peliculas, textos para el analisis y valoracién de compor-
tamientos.

e Material deportivo, musical, teatral.

e Biografias y autobiografias de personajes de interés social, politico,
religioso.

e Etc.

Otros materiales de gran interés, por ofrecer una informacién de caricter
muy practico y de sencilla aplicacion, son los que propone Celso Antunes
(2005) en su libro: Juegos para estimular las inteligencias multiples, en el
que el autor presenta diversas actividades o juegos que se pueden realizar en
el aula y con materiales facilmente disponibles y producto del reciclaje (hojas
de papel, cartulinas, fotos de revistas, lapices de colores, etc.). Algunos de los
juegos que plantea para trabajar la inteligencia intrapersonal y la inteligencia
interpersonal son: Mimica (Comunicaciéon interpersonal), El lado positivo
(Empatia), Buzoén de correos (conocimiento de los otros y relaciones inter-
personales).

En esta misma linea, queremos destacar también los materiales de Brites
deVila y Almofio de Jenichen (2002) que en su libro: Inteligencias multi-
ples. Juegos y dindmicas para multiplicar las formas de aprender utilizan-
do al maximo las capacidades de la mente, proponen juegos y dindmicas
para estimular las distintas inteligencias, ejemplos de juegos para el impul-
so a la inteligencia interpersonal son, entre otros: Cédigo de convivencia,
Del yo al nosotros, Encontrar acuerdos déonde nadie pierda, Simpatias y
antipatias, etc.

Otros materiales significativos son los que presenta Monge Crespo (2009),
en su manual sobre tutoria y orientaciéon educativa, en el que realiza diver-
sas propuestas para trabajar las distintas lineas de la accion 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 tutoria: autoconocimiento, toma de decisio-
nes, resoluciéon de conflictos, etc.
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6. EVALUACION DE LA INTELIGENCIA INTERPERSONAL

La evaluacion es un proceso complejo que debe ser planificado de forma sis-
tematica, esta planificacion exige dar respuesta a unos interrogantes basicos:
¢Qué evaluar?, ¢Quién y cuando evalia?, y ¢Coémo evaluar?

Tal como hemos venido senalando a lo largo de este articulo una inteligencia
no se desarrolla aislada de las demas; por ello, la evaluacion de la inteligen-
cia interpersonal va a compartir con la evaluacion 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-
teristicas que poseen los alumnos que destacan en este potencial, sehalando que:

Los alumnos con caracteristicas interpersonales disfrutan de la interaccién
con los demas, tanto en su grupo de pares como con personas de distintas
edades. Tienen capacidad para influir sobre los demaés y suelen destacarse
en el trabajo grupal y cuando se llevan a cabo esfuerzos conjuntos y pro-
yectos en colaboracién. Algunos se muestran sensibles frente a los senti-
mientos de los demas, curiosos acerca de las variantes multiculturales de
los estilos de vida... Algunos son capaces de considerar distintos puntos
de vista en cuestiones sociales y politicas y suelen ayudar a los demés a

apreciar valores y opiniones diferentes de las propias. (2000, p. 97).

Esta aportacién nos da una pista sobre como se comportan los alumnos que
tienen la inteligencia interpersonal muy desarrollada, pero, para hacer efec-
tiva su evaluacién, necesitamos concretar unos indicadores que nos sirvan
como referencia, y para ello identificamos, a continuacion, los que Escamilla
(2014, pp. 83-84) recoge:

¢ Se interesa, se integra y disfruta en situaciones que suponen didlogo,
puesta en comn, participacion, relacion (trabajo en equipo, comuni-
cacion en grupos, deportes, juegos, proyectos sociales, etc.).

e Observa con atencidn e interés e interpreta el significado de compor-
tamientos, movimientos, gestos de diferentes tipos de personas en
distintos tipos de situacion.

Educacion y Futuro, 31 (204), 219-244

239



La inteligencia interpersonal

e Se muestra y es aceptado por sus compaferos como lider natural.
» Se abre a conocer a distintos tipos de personas.

e Los otros (compaifieros, adultos) muestran interés y deseo por su
compainia.

e Interpreta en distintos lenguajes (palabras, estética y vestido, voz
—entonacion, 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 situacion.

e 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).

e Reconoce emociones en los demés e identifica sus causas y conse-
cuencias.

e Manifiesta sentido y voluntad por empatizar (qué les gusta, qué sien-
ten, qué piensan los otros).

e Conecta (despierta simpatia) con distintos tipos de personas en dife-
rentes tipos de contextos y situaciones.

e Se expresa de forma asertiva (expone lo piensa y siente sin molestar,
herir o irritar a los otros).

e Identifica las causas y consecuencias de diferentes tipos de relaciones
entre personas y grupos (apertura de relaciones, conflicto, amistad,
conciliacion).

6.2. ¢Quién y cuando evalaa?

La evaluacion es un proceso en el que participan todos los implicados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, los profesionales de la orienta-
cion, los profesores, las familias (que aportan informacion imprescindible
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sobre el alumno) y los propios alumnos. En el caso de la evaluacion de la inte-
ligencia interpersonal va a ser muy importante tanto la autoevaluacion que
cada alumno hace de sus propias habilidades, como la coevaluacién que se va
a desarrollar en las experiencias de trabajo cooperativo, trabajo por proyec-
tos, o en aplicacion de distintas técnicas.

Esta evaluacion tiene un caracter continuo y formativo, se realiza en distin-
tos momentos a lo largo del proceso educativo para valorar la evolucién del
alumno y con la intenciéon de obtener informaciéon sobre su inteligencia
interpersonal. La valoracion de las habilidades y dificultades que manifies-
ta en su desempeno nos permitira ofrecerle oportunidades de desarrollo
acordes a sus necesidades.

6.3. ¢Como evaluar?

El desarrollo del proceso de evaluacion debe basarse en el principio de auten-
ticidad; en estos términos se pronuncian autores como Armstrong (2006,
p. 164) que sefiala que: «La auténtica evaluacion abarca una amplia gama de
instrumentos, medidas y métodos. El requisito para que se dé una evaluacion
auténtica es la observacion».

La observacion, (tanto directa del comportamiento e interacciones de los
alumnos, como indirecta a través de la informacién que podemos obtener a
través de entrevistas, pruebas, trabajos y en general de la documentacion pro-
ducida por los alumnos), constituye la principal técnica para evaluar la inteli-
gencia interpersonal. También la aplicacion de técnicas de ensefianza-apren-
dizaje como Cémo soy, como son, Cémo lo hago, Cémo 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 aplicaciéon de las técnicas; entre los
mas significativos, para evaluar la inteligencia interpersonal, podemos desta-
car los diarios de clase, anecdotarios, sociogramas, listas de control, ribricas,
grabaciones, cuestionarios, etc.

Entre estos instrumentos y directamente relacionado con el trabajo coopera-
tivo (que como hemos identificado como una estrategia metodologica funda-
mental), y siguiendo la propuesta de Pujolas (2008) queremos incluir aqui 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 guiaran 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. Peribdicamente 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 (autoevaluacion), pero también el trabajo con-
junto del equipo (coevaluacion).

7. CONCLUSIONES

En definitiva, queremos cerrar este analisis de la inteligencia interpersonal
subrayando el gran valor que el trabajo conjunto del profesorado, alumnado
y familias posee para sentar las bases del futuro desempeno social de los
nifos y adolescentes. Trabajando esta inteligencia les ayudaremos a desarro-
llar una personalidad més 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 demés, 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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1. INTRODUCCION

Conocerse a si mismo es el mayor saber.
Galileo Galilei.

El conocimiento de uno mismo, el desarrollo equilibrado de la autoestima,
la reflexion sobre nuestra manera de conocer y la capacidad para tomar
decisiones constituyen ambitos 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 formacion flexible
que incida en los procesos de iniciativa y autonomia personal (Puig y Mar-
tin, 2007; Alart, 2010).

Por todo ello, analizar el alcance y significado de la inteligencia que se corres-
ponde con la evolucién de las habilidades descritas, relacionarla con las res-
tantes inteligencias (Gardner 2001; Ferrandiz, 2005) y mostrar sus vinculos
con el desarrollo competencial, constituyen elementos de trabajo esenciales
cuando deseamos cooperar activamente en su desarrollo.

Delimitados estos aspectos, pasaremos a tratar sus bases didacticas, en es-
pecial, los recursos materiales y metodolégicos que permitiran llevar a la
practica el trabajo con los contenidos propios de esta inteligencia.
Especial relieve adquiere la configuracion y aplicacion de técnicas que
permitan orientar tanto el proceso de ensenanza-aprendizaje como de
evaluacion en una dindmica de contribucion al equilibrio en el desarrollo
teniendo en cuenta la trascendencia del principio de autoevaluaciéon 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 caracteristicas

Delimitar un concepto, sus caracteristicas y su sentido constituye una tarea
compleja. Gardner lo explica de la siguiente forma:
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Una persona s6lo puede comprender bien un concepto (y dar muestras
convincentes de su comprension) si puede desarrollar multiples repre-
sentaciones de sus aspectos esenciales. Ademas es conveniente que
estas representaciones se basen en varios sistemas de simbolos, 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, mas
ain, 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. Asi, hemos anticipado ya el caricter de
clave, de niicleo impulsor del desarrollo auténomo 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 atin su propio per-
fil de inteligencias. Cuando esta bien desarrollada, comienza a desem-
penar un papel ejecutivo u organizador de las demaés 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 planificacion para actuar y la evaluacion
de los resultados de la puesta en practica 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 1til y eficaz de uno mismo —que inclu-
ya los propios deseos, miedos y capacidades— y de emplear esta infor-

macion con eficacia en la regulacion de la propia vida. (2001, p. 53).
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Asi 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: autorreflexién, autocomprension,
autovaloracion, no solo sobre acciones, sino también sobre los propios pro-
cesos de reflexiéon y valoracion. Todo ello requiere, como mostraremos mas
adelante, metaconocimiento, es decir el conocimiento de procesos y de pro-
ductos, de elementos de anélisis de uno mismo, como de sintesis relacional
necesaria para comprender quiénes somos, como somos, déonde estan
nuestras metas, qué herramientas deberemos emplear para alcanzarlas. En
esta forma de conceptualizacién puede hallarse la representacion del tras-
fondo que atribuimos al vocablo inteligencia y que aflora de su sentido eti-
molodgico, de sus raices latinas, de los vocablos: intus (entre) y legere (leer,
recoger, escoger).

Desde esta perspectiva, esa idea de resolucion, de eleccidon entre alternati-
vas que llevaria 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 consideracion del contexto en el que se mueven para valo-
rar las alternativas y decidir. Va a constituir la via de conexién entre nues-
tro complejo universo interior, configurado por todos esos aspectos que
configuran nuestra psicologia, entre los que destacamos también el conoci-
miento de nuestras diferentes inteligencias y sus habilidades, y 1a experien-
cia exterior. Esa conexion, ese puente es el que reconocemos como inteli-
gencia intrapersonal.

Y es aqui donde llegamos a distinguir otra de las connotaciones de la inteli-
gencia intrapersonal que es sustantiva: el reconocimiento del papel de sinte-
sis, de epitome 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 caracter sintético y organizador de las restantes inte-

ligencias que supone captar, reflexionar, entender y comunicar toda
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informaci6n relacionada con uno mismo, con las propias capacidades
y dificultades, con el desarrollo de actitudes de superacion, esfuerzo y
perseverancia y con la preparacion para tomar decisiones y actuar iden-

tificando y seleccionando los medios y valorando sus consecuencias.

Figura 1. Aspectos esenciales del constructo inteligencia intrapersonal.
Fuente: elaboracién propia.
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Por lo que se refiere a su localizacion, diferentes trabajos y autores (Gardner,
1994, 2001; Armstrong, 2008) la sitian en los 16bulos frontales y parieta-
les y en el sistema limbico. Recordamos, como hemos senalado en el ar-
ticulo «Un enfoque educativo desde la teoria de las inteligencias multiples»
(Escamilla, 2014b)", en el que hemos presentado las claves del enfoque teo-

1 Primer articulo del monografico en el que se incluye este trabajo.
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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 areas del cerebro»
(Gardner, 2001, p. 110).

En el momento de determinar aspectos esenciales que nos permitan cons-
truir el significado y las caracteristicas de la inteligencia intrapersonal tam-
bién es relevante, como ocurre con las otras inteligencias, determinar la sim-
bologia que le es propia.

Como corresponde a su naturaleza sistémica, el pensamiento relativo a la
inteligencia intrapersonal va a emplear una amplisima variedad de referen-
tes simbdlicos. Todos aquellos que sirvan para representar intereses emocio-
nes, motivos, cualidades, dificultades, logros. Algunos pueden tener una na-
turaleza mas lingiiistico-verbal (reconocerse a través del lenguaje de los
otros, identificarse con unas formas verbales determinadas), més pldstico-
visual (el sentido que conferimos a determinados colores, formas, tamafios,
qué nos sugieren, qué estimulan, qué bloquean), mas naturalista (elementos
de la naturaleza —animales, plantas, rocas, fendmenos atmosféricos- con los
que nos identificamos, los que rechazamos, etc.), o musical (melodias que
poseen un significado personal para nosotros, que creemos que nos identifi-
can), entre otros.

2.2. Representantes destacados y areas 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 didactico de gran interés.

Sus exponentes se encontraran en distintos ambitos del desarrollo profesio-
nal y vocacional; ha sido frecuente en nuestras experiencias de formacion
aludir a figuras de la practica deportiva, como podria ser Rafael Nadal, para
ilustrar que, incluso en una esfera del trabajo y la relacion con el entorno en
la que parece primar una inteligencia como la corporal/cinestésica (y sin des-
denar 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, como es, donde quiere llegar, donde
estan 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, cobmo me cuido, porqué razones, qué consecuencias en qué
circunstancias)... y ejecutivo después. Y seguro que, tras esa ejecucion, ven-
dra una nueva reflexion y valoracién que guiara comportamientos futuros
(Escamilla, 2014a).

Sin duda, algo asi pasa con otras inteligencias y su ejercicio. En muchas oca-
siones, la diferencia entre grandes artistas plasticos (en los que destacarian la
viso/espacial y la corporal cinestésica), escritores (lingiiistica), 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
sintesis integradora de otras. Naturalmente, sin despreciar que todo asunto
de desarrollo y experiencia vital compleja, tiene detras componentes de cau-
salidad mdltiple; que en la feliz integracion de intereses, motivos y metas
conseguidas confluyen también aspectos relacionados con la salud, con acon-
tecimientos vitales y con el contexto social y econdmico que condiciona tam-
bién la posibilidad de entrever y tomar determinados caminos en algunas
circunstancias.

Pero también esa actitud de busqueda, lucha, de esfuerzo, de perseverancia,
ante los imprevistos y los obstaculos 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 linea con
lo planteado, hemos sefialado (Escamilla, 2014a) como exponentes destaca-
dos de este potencial figuras de la talla de Teresa de Jesis, San Juan de la
Cruz, Don Bosco, Teresa de Calcuta, Gandhi y Mandela, entre otros. En
todos, més alla de su indudable desarrollo de la inteligencia interpersonal y
de algunas otras, de reconocido mérito (como la lingiiistica, en las sublimes
obras de San Juan de la Cruz), es preciso reconocer la continua y profunda
reflexion sobre si 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 ayudaran 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-
ta plagado de figuras «an6énimas» con un gran nivel en el desarrollo de esta
inteligencia. Gran nimero de personas y profesionales que podemos encon-
trar a nuestro alrededor: amas de casa, profesores, médicos, psicélogos, psi-
copedagogos, psiquiatras, filosofos, empresarios en distintos ambitos, por
senalar algunos cuadros profesionales que se plantean la vida como un reto,
que se ejercitan constantemente la reflexion sobre si mismos, que desarro-
llan estrategias de solucidon de problemas eficaces en situaciones variadas,
que ejercitan los potenciales necesarios en diversos tipos de situacion, que
buscan recursos (personales, metodologicos, materiales), que toman deci-
siones ajustadas al momento, lugar y medios disponibles, que evalian sus
capacidades y sus logros, que se imponen retos constantes y que se esfuer-
zan por mejorar.

2.3. Vinculacion 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 educacién en valores;
todo esto nos exige una labor de interpretacion, valoracion y guia para orien-
tar la conducta hacia las metas trazadas, lo que llevara consigo el desarrollo
de actitudes indispensables y organizadas para lograrlos: esfuerzo y perseve-
rancia, asuncion de responsabilidades vinculadas al locus de control interno,
el reconocimiento de la implicacion 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 vinculo con una gran claridad: la competencia en iniciativa y autonomia
personal. Se trata de un ambito de desarrollo de naturaleza sistémica (Puig
y Martin, 2007; Escamilla, 2008). En la actualidad, en Espaiia, la nueva nor-
mativa curricular (Real Decreto 126/2014, 1 de marzo, 2014) ha cambiado su
denominacién (sentido de iniciativa y espiritu emprendedor) inspirdndose en
el documento europeo de Competencias Claves para el Aprendizaje
Permanente, de diciembre de 2006.
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3. COMPONENTES

Distinguir las caracteristicas 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 multiples siempre pro-
curo recalcar que en cada inteligencia se pueden distinguir unidades consti-
tutivas» (2001, p. 113). Asi 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.
e Autocontrol.

¢ Planificacién y toma de decisiones.

La construccion 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 posibilitaran, después, el autocontrol necesario para organi-
zar la conducta ante el estudio y para establecer metas familiares académicas,
sociales y profesionales realistas y objetivas.

Asi pues, el autoconcepto, como referente de sintesis 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 ané-
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 comprension y valoracién de uno mismo. La auto-
estima equilibrada supondra esto, la evaluacién de las posibilidades y de las
dificultades. Quiles y Espada (2004) distinguen también los componentes
cognitivos, afectivos y conductuales de la autoestima: como se percibe alguien,
coémo piensa que se relaciona, como se valora.
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Y en este recorrido, resulta clave la metacognicion, 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-
cognicién 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 como, con qué simbolos (palabras, nimeros, movimientos, no-
tas...), qué comprendo peor, por qué y como, qué consecuencias tendra.
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 sittia en la ctaspi-
de de la escala filogenética» (1999, p. 30). La reflexion de estos autores
sobre la trascendencia de la metacognicién nos remite, de nuevo, a la tras-
cendencia de su cultivo que es, en definitiva, la potenciacion de la inteligen-
cia intrapersonal.

Pero el autoconocimiento y el metaconocimiento tienen que proyectarse hacia
la accién, 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 andlisis y, después, el
«manejo» de las propias emociones, intereses, capacidades y motivos.

Asi 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 autonomia personal (Escamilla 2008). Ha de orientar
la configuracién de planes personales: objetivos, recursos, acciones y su eva-
luacion. El propésito esencial sera el desarrollo de una estrategia de pensa-
miento, accion y valoracion personal. Supone determinar planes y evaluarlos
en su finalizacién, en el proceso, en contraste entre logro y proposito, en la
valoracion 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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nicion, autocontrol y planificacion 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 si mismo y
de las coordenadas en las que se desenvuelve la accion.

4. ATENCION Y TRADICION EDUCATIVA RECIBIDA
Y POSIBILIDADES QUE SE PRESENTAN

A todo hombre le es concedido
conocerse a si mismo y meditar sabiamente.
Heréclito de Efeso

Sin duda, el pensamiento de Heraclito sintetiza y expresa de manera rotunda
nuestro concepto de inteligencia, en general, y lo que supone de potencial
susceptible de evolucionar de manera positiva gracias a la intervenciéon edu-
cativa; y ahora lo vamos a concretar en la inteligencia intrapersonal especifi-
camente. La necesidad de trabajar en esta direccion ha sido reconocida his-
torica y culturalmente. El aforismo griego Conécete a ti mismo fue inscrito en
el en, siendo atribuido a diferentes sabios (Heraclito, Tales de Mileto, Socra-
tes y Solon, entre otros).

No obstante, nuestra trayectoria educativa se ha construido sobre otros cimien-
tos. Muchos de nosotros hemos aprendido un poco de todo (literatura, grama-
tica, matematicas, geografia, 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 situacion y debemos esforzarnos por mejorar las propuestas
didacticas 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 educacién emocional estan realizando,
en este sentido, una labor inestimable (identificacion 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 vinculo con iniciativa y espiritu emprendedor,
pero también con la competencia para aprender a aprender y, por su caracter
sistémico, con todas las restantes.

En el trabajo educativo que debemos llevar a cabo en los centros, la labor pro-
pia de la accién tutorial va a desempenar una funcién esencial por su cardc-
ter integrador. Seré en ese espacio y ambiente formativo en el que se lleven
a efecto tareas dirigidas a potenciar el autoconocimiento y la autoestima, asi
como los programas que faciliten el desarrollo metacognitivo.

Pero no olvidaremos que el enfoque IM precisa de una didactica y estrate-
gias globalizadoras e interdisciplinares y que la identificaciéon 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 acciéon tutorial descansaria, esencial-
mente, su soporte conceptual; ella daria el soporte basico de caracter integra-
dor que una inteligencia tan sistémica requiere. Encontrara elementos de
desarrollo procedimental y soporte actitudinal en las restantes areas 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 evolucién de las com-
petencias sistémicas.

Figura 2. Perspectiva del engranaje accién tutorial,
de ensefianza, e inteligencias alimentando la inteligencia intrapersonal
y construyendo las competencias sistémicas.
Fuente: elaboracion propia.

Areas y materiales

e o0 e Aprender a aprender
. iniciativa y autonomia
Accion tutorial y personal
orientativa Desarrollo ..
X N N NN N deinteligencia eeeee
intrapersonal '.

Inteligencias
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5. METODOLOGIA Y MATERIALES PARA IMPULSARLA

El trabajo sisteméatico en una inteligencia de tanto alcance va a resultar esen-
cial. Sin duda, el progreso que se esta alcanzando en estos afnos en didactica
pone a nuestro alcance recursos materiales y metodologicos 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
auténomo, por parte de los alumnos, en diferentes circunstancias de su vida
familiar y social.

Asi, el valor del conocimiento, valoracion y aplicacion 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 sera esencial (Quiles y Espada, 2004; Brenifier 2007; Ibarrola, 2006,
2007; Segura y Arcas y Arcas, 2004). También lo seran las publicaciones y
programas orientados a desarrollar la autoestima y la toma de decisiones
(Rodriguez, Dorio y Morey, 1998). También consideraremos como recursos
materiales los soportes fisicos en los que se presentan técnicas (dados, cartas,
dominoés, Escamilla, 2014a).

Referirse a recursos metodolégicos nos obliga, aunque brevemente, a aludir a
los principios en que debe estar basada la accién de ensehanza/aprendizaje:
partir del nivel de alumno, relacion entre iguales (el contacto y el trabajo con los
otros, la imagen que nos devuelven y la reflexiéon sobre todo ello es clave en la
construccion de la propia identidad), significacion e impulso a la autonomia.

En la concrecion de los principios vamos a emplear técnicas de diferente
tipo (Escamilla, 2014b.). Como hemos defendido en este otro articulo, el uso
de herramientas de diferente caracter hara 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 ambitos propuestos. Asi
recogemos:

e Técnica de estructura: andlisis asociativo (a partir de Escamilla,
2014a). Ver figura 3.

e Técnica de dinamizaciéon: orden de bsqueda y captura (a partir de
Rodriguez, Dorio y Morey, 1998). Ver figura 4.
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e Técnica de profundizacion en procesos: CyR (Consecuencias y Re-
sultados, a partir de De Bono, 2004). Ver figura 5.

e Técnica de cardacter sistémico: circulo inteligente (Escamilla 2014a).
Ver figura 6.

e Técnica de profundizacién en el cardcter mismo de la inteligencia.
AAC (Escamilla, 2011). Ver tabla 1.

Figura 3. Anélisis asociativo para el conocimiento de si mismo.
Fuente: elaboracion propia.

Eticas A. Eticas, morales y sociales (con
gulen, por qué, qué sentido...
Vivo con, estudio en, me relaciono

mejor/peor. Mi valores (sociales,
intelectuales, estéticos) son. Me

esfuerzo por ......... cuando .......
A. Utilidad (para qué. ara gue A. espaciales (dénde)
consecuencias)
R e e e Naci, vivo, estudio en ...
SR R D Los lugares significativos
mal... cdmo lo valora mi familia, . .
. . en mi vida
mis amigos, mis profesores.
A. Causales (qué vy por A. temporales (cuando, cuanto)
Qué me cuesta mas/menos y por Naci... Las fechas y periodos de
qué. Cuales son mis «inteligen- especial transcendencia en mi vida
cias», qué me interesa, me motiva, son...... Me gusta/me cuesta invertir
me emociona, me distrae, razones tiempo en .....

familiares, académicas, sociales).

Con el empleo de las que identificamos como técnicas de estructura, en este
caso el andalisis asociativo (Escamilla, a partir de Decroly, 2009, 2011, 2013,
2014) favoreceremos, ademaés del autoconocimiento y la autoestima a través
de la reflexion 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
ayudaran en el desarrollo de otras inteligencias y de otras habilidades propias
de la inteligencia intrapersonal (quién, qué, cudndo, por qué, con qué efectos,
quiénes, bajo que normas).
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El empleo de técnicas que incidan en la dinamizacion, que hagan el trabajo
en esta linea més atractivo, estimulante y creativo, puede ponerse en marcha
por medio de técnicas como la orden de biisqueda y captura (a partir de
Rodriguez, Dorio y Morey, 1998) que flexibilizamos sugiriendo distintos
empleos para impulsar el anélisis, la sintesis y la simbolizaciéon sobre lo que
somos, lo que nos motiva, lo que nos representa.

Figura 4. Orden de busqueda y captura
(a partir de Rodriguez, Dorio y Morey, 1998) para favorecer la sintesis y aplicacion

en aspectos del conocimiento de si.

Fuente: elaboracion propia.

' ORDENDE BUSCA Y CAPTURA

Q Elabora una breve y significativa descripcion de
tus datos y rasgos basicos (como eres, donde
sueles estar, con quién, qué haces o te interesa)
para que te puedan encontrar urgentemente.

Q Otras alternativas.
e Escribe este mensaje para su difusion en radio.

e Disefa una orden para prensa escritao para un medio
audiovisual /

En el desarrollo de una metodologia eficaz para estimular la inteligencia
intrapersonal también deberemos considerar la necesidad de emplear técni-
cas que permitan profundizar en procesos cognitivos. En esta dimension
cabe destacar la necesidad de forjar hipétesis que favorezcan la reflexion
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 guia en el estudio sistemético de las consecuencias de una acci6on
para uno mismo y para otros (lo que impulsa también la inteligencia inter-
personal) y orienta, asimismo, la reflexion en el anéalisis de las consecuencias
de la decision en diferentes plazos temporales. La figura 5 lo representa.

Educacion y Futuro, 31 (204), 245-270
259




La inteligencia intrapersonal

Figura 5. Técnica CyR (de Bono, 2004)
aplicada al estudio de las consecuencias de una decision.
Fuente: elaboracion propia.

CYR. Si hago ......cceueruneee las consecuencias y resultados
pueden Ser ........cocerveriinnnnns
Parami ..o A corto plazo .........cccceeeeenee.
i | (T -
Para mi familia ..................... A medio plazo .......c.cccceeevevennnn.
I _'
Para mis profesores .................. Alargo plazo ........ccccceevienen.
Para mis amigos/compafieros

Las propuestas técnicas que hemos apuntado para conjugar el estimulo a la
inteligencia intrapersonal también contemplan la necesidad de trabajar
con las que hemos reconocido como técnicas sistémicas. Estas 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 simbolos propios de las
diferentes inteligencias favoreciendo un desarrollo equilibrado. Es el caso
de la propuesta que presentamos con la técnica que denominamos Circulo
inteligente (Escamilla, 2014a). La mostramos concretada en la reflexi6on
sobre nuestras habilidades para trabajar con los contenidos y simbologia
propia de cada inteligencia, lo que va a favorecer el autoconocimiento en
esta dimension, la del estudio sobre las posibilidades de nuestras habilida-
des en cada dominio del enfoque de las inteligencias multiples. El figura 6
lo muestra.
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Figura 6. Técnica del Circulo Inteligente aplicada
al autoconocimiento sobre habilidades propias de las diferentes inteligencias.
Fuente: elaboracion propia.

CIRCULO INTELIGENTE

Autoconocimiento e inteligencias

LINGUISTICA. ;Cuél es tu (cuento/novela/poesia) preferida? Explica por qué.

LOGICO-MATEMATICA. ; Te gusta/te cuesta trabajar con niimeros? ;Por qué?
¢, Crees que son importantes? ;Para qué, para quiénes, cuando?

VISOESPACIAL. ;Te manejas bien con mapas? ;Recuerdas como llegar a...?
¢,Cuadl es tu color favorito y por qué?

CORPORALCINESTESICA. ;Puedes expresar con el cuerpo y con gestos que
estds alegre, triste, cansado...? ;Te entienden los demas?

NATURALISTA. ;Cual es tu animal favorito, tu planta favorita? ;Por qué?

MUSICAL. Sefala dos canciones que te gusten, explica por qué. Recuerda una
melodia 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?

Y, finalmente, queremos destacar la aportacidon de las técnicas que reco-
nocemos como de profundizacién 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 sistema-
tico para potenciar la reflexion sobre los procesos de toma decisiones que
incide en los puntos de referencia mas significativos en esos procesos: el
estudio del marco de la decisién, de las coordenadas personales, acadé-
micas y/o profesionales en las que habra de tomarse y la valoracion orga-
nizada de las diferentes alternativas, situaciones y agentes que se veran
afectados (lugares, momentos, personas). La tabla 1 la presenta con los
interrogantes-guia que pueden aplicarse tanto a decisiones personales,
como a decisiones de equipo.
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Tabla 1. Técnica AAC (Escamilla, 2011) perfilando por medio de
interrogantes el estudio del marco, coordenadas y alternativas de una decision.
Fuente: elaboracion propia.

AAC

COORDENADAS

MARCO ESTUDIO-ANALISIS

e (personales, académicas,
de la decision profesionales) DE ALTERNATIVAS

* ;Qué ¢, Cémo me siento/nos sentimos Interrogantes de referencia

retendemos? en este momento? , , ,
P e ;Doénde?, ;,Cuando?, ;Por qué?

e ;Cuadles son ¢Alguna emocion puede

¢ ;A quién/a quiénes va

mis/nuestros »nublar» mis/nuestros " -
objetivos? razonamientos? a afectar-famllla, companeros,
entidades con las que nos
¢ ;Cudles son mis/nuestros relacionamos/colaboramos?
valores en este terreno? ¢ Coémo?
¢ ;Cudles son mis/nuestras ¢ ;Cudles pueden ser los costes
necesidades prioritarias en este y los beneficios educativos,
momento? sociales, afectivos

y econémicos de mi/nuestra
decision? ¢ Por qué?

Opciones. Persectiva.

¢ Qué alternativas

¢ ;Qué normas o principios
tengo/tenemos? ¢ prnclp

debemos contemplar?

5. EVALUACION DE LA INTELIGENCIA INTRAPERSONAL

5.1. Principios, técnicas y agentes

El estudio y valoracion de los procesos propios de este potencial va a seguir
los principios esenciales en la evaluacion de competencias e inteligencias
(caracter 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 proximas a la realidad educativa y socio-familiar
en la que las personas se desenvuelven empleado diferentes técnicas e
instrumentos de registro y conjugando la actuacion de diferentes agentes
(Casanova, 1992, 1997; Escamilla y Llanos, 1995; Escamilla 2009, 2011,
2014a; Escamilla, Gonzalez y Pacheco, 2009).
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Estas coordenadas de principio son comunes a la evaluacion de todas las inte-
ligencias y también lo seran las técnicas y los agentes, pero sobre ellos reali-
zaremos algunas consideraciones.

Con referencia a las técnicas, cabe sefialar que una evaluacion rigurosa y
sistematica debe emplear técnicas variadas (Gardner 2012, Armstrong,
2012). Entre ellas hay que subrayar la conjuncién de técnicas de observa-
cion, de andalisis de trabajos y documentos, pruebas, entrevista y encues-
ta, procesos comunicativos y de discusion grupal y procesos de coevalua-
cion y autoevaluaciéon. Esta tipologia 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-
ci6bn como para evaluar esos mismos procesos. Las situaciones de ense-
fnanza/aprendizaje y de evaluacion 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,
evalua los logros alcanzados.

También queremos sefialar que, en lo que se refiere a los agentes de la eva-
luacion en la dimension de la inteligencia intrapersonal, si bien es cierto
que, como ocurre con las otras inteligencias, han de intervenir profesores,
familia, compafieros, orientadores, entre otros, por considerar que todos
pueden cooperar en la tarea de mostrar perspectivas de informacion que
ayuden al sujeto a conocerse y valorarse, es cierto que la evaluacion de
la inteligencia intrapersonal debe destacar como ninguna otra el papel de la
autoevaluacion.

Es por ello que mostramos en la tabla dos tipos de técnicas (Escamilla, 2013,
2014a) que nos proporcionan una guia que puede aplicarse al autoconoci-
miento de si y de los otros (Cémo soy, como son) y a la reflexién, valoracion
y toma de decisiones respecto a los propios trabajos (Cémo lo hago, cémo lo
haré). En el primer caso, presentamos una guia con los puntos de referencia
y anélisis esenciales para guiar la evaluacion relativa al autoconocimiento. En
el segundo caso Cémo lo hago, como lo haré se recoge una técnica que se
apoya en los caminos del pensamiento que nos proporciona el analisis asocia-
tivo y se centra en el estudio de un tipo concreto de trabajo; a partir de tal
estudio realiza una valoracion 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 autoevaluacion y coevaluacion de los alumnos y elementos
e interrogantes en los que se concretan.
Fuente: elaboracion propia.

Como soy,
c6mo son

* Rasgos fisicos y aspectos basicos 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, numeros y razonamiento, la musica,
la naturaleza, la orientacion en el espacio, el control del cuerpo...

Estilos de aprendizaje (reflexivo, impulsivo, analitico, sintético).

Personalidad y emociones (emprendedor, realista, investigador,
convencional, artistico, social...; alegre, timido...Cémo lo hago, cémo
lo haré

OBSERVO, MUESTRO Y ANALIZO

¢ ¢Qué? ;Qué he hecho? Trabajo escrito, prueba oral, practica depor-
tiva, dibujo, mural...

* ¢(Doénde? Dénde he buscado informaciéon o materiales, dénde lo he
realizado, dénde lo he presentado.

¢Cuando y cuanto? En qué momentos, durante cuanto tiempo (perio-
dicidad y duracién). 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...

e ¢Como y con qué? Con atencion, cuidado, rigor. Deprisa, despacio,

Cdémo lo hago, con modelos y ejemplos, sin modelo? Con el apoyo de libros, fotogra-
cémo lo haré fias, ordenador, diccionario, enciclopedia...//Pinturas, telas, pape-

les//materiales deportivos.

¢ ¢Con quiénes, para quién? Solo, en equipo. Es individual, pero me
ayudd... Para el profesor y el area/materia de... para los profesores...
Podré regalarlo a un familiar, a un amigo, lo conservaré...

VALORO Y ME PROPONGO

¢ ¢Segui las normas? Me dijeron que... tratara de... que utilizara...
que lo hiciera. Yo he hecho...

¢ ¢Qué dicen los demas? Mis companeros, mi familia, mi profesor...

* ¢Estoy satisfecho, por qué? ;Qué volveria a hacer, qué no volveria
a hacer? Mucho, bastante, poco, nada. Me gusta sobre todo, insistiré
en...; tendré cuidado con... para que me pase...

264
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5.2. Indicadores para la evaluacion de la inteligencia
intrapersonal

También recordaremos que la aplicaciéon de las técnicas para evaluar la
inteligencia intrapersonal ha de hacerse con referencia a unos indicadores
de desempeno (a partir de elementos identificados en Gardner, 2001;
Armstrong, 2008, 2012; Prieto y Ferrandiz, 2001; Ferrandiz, 2005; Es-
camilla, 2014a) que mostraran niveles apreciables en su desarrollo. En la
identificacion de estas senas de identidad cabe considerar los siguientes:

e Mantiene la atencion y el esfuerzo en el desarrollo de distintos tipos
de acciones y situaciones (clases, conversaciones, trabajos escritos,
peliculas, juegos, deportes, etc.).

¢ Identifica emociones en si mismo y las relaciona con las causas que
las provocan y las consecuencias que su contencién o expresion 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 més 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 plasticas, interpretaciones musi-
cales o dramaticas, relaciones con los otros).

e 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.

e Muestra curiosidad e interés ante el planteamiento de problemas
existenciales.

e Expresa con seguridad, precision 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, donde, cuando, como) y considerando sus con-
secuencias.

e Manifiesta resiliencia tras vivir situaciones que supongan disgusto,
dolor, fracaso, contrariedad o frustracion.

5.3 Instrumentos para la evaluacion de la inteligencia
intrapersonal

Las técnicas que hemos abordado precisan de herramientas especificas 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
construccion de la inteligencia intrapersonal. Escalas, rtabricas, listas de
control y portafolios serian, a nuestro juicio, las fundamentales. Vamos a
destacar, por el especial ajuste de sus caracteristicas y significado a la
evaluacion de la inteligencia intrapersonal, el portafolios. Su valor es
destacado por diferentes autores (Gardner, 2012; Armstrong 2012; Prieto
y Ferrandiz, 2001).

Entendemos el portafolios como un instrumento de evaluacion que favorece
la integracion 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 estan limitadas a
resultados finales. Permiten guardar planes iniciales, criticas y revisiones»
(2003, p. 210).

Entre los elementos que pueden incluirse en un portafolios que favorezca la
potenciaciéon y evaluaciéon de la inteligencia intrapersonal estarian los
siguientes (a partir de Escamilla, 2014a):

e Inventarios de intereses, motivos, emociones, actitudes, motivos,
estilos cognitivos, habilidades propias de las distintas inteligen-
cias.

Educacion y Futuro, 31 (204), 245-270
266



Amparo Escamilla Gonzalez

¢ Analisis de los propios intereses, motivos, emociones, estilos cogniti-
vos y habilidades propias de las distintas inteligencias. Identificacién
de puntos fuertes y débiles. Propuestas de mejora personal.

e Anélisis de proyectos de toma de decision desarrollados por uno
mismo y por diferentes personas en distintos contextos y situaciones.

e Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteli-
gencia intrapersonal: emprendedores, profesores, orientadores,
psicdlogos, psiquiatras, investigadores, y de habilidades que
requieren.

e Trabajos sobre biografias de grandes investigadores, personas con
historias de superacion 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 titulo de este articulo nuestra perspectiva sobre el
significado de la inteligencia intrapersonal. Nos hemos referido a ella como la
brijula de nuestra existencia y hemos justificado tal afirmacion al presentar-
la como una inteligencia de caracter sistémico o integrador respecto a las
restantes. Gran parte de la orientacién de este trabajo ha quedado orientado
a trazar las bases de un desarrollo didactico que articule, bajo principios
solidos, un empleo sistematico de técnicas que cooperen activamente a un
empleo gradualmente autébnomo. La sistematizacion en el cultivo de esta
inteligencia se hace mas necesaria cuando consideramos la relevancia de su
profundo significado. En palabras de Gardner:

Quiero que mis hijos entiendan el mundo, pero no s6lo 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 comprension es necesaria para evitar
los errores del pasado y emprender direcciones productivas. Una parte
importante de esta comprensiéon es saber quiénes somos y qué podemos
hacer.... En tltima instancia, nuestras comprensiones se refieren a nosotros
mismos. (2001, p. 181).
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Resumen

Este articulo pretende demostrar que el trabajo en equipo ayuda a fomentar las habi-
lidades sociales de los estudiantes. Con este objetivo, se recogié una muestra de 100
encuestados que se encontraban cursando estudios de Filologia Hispanica en la
Universidad de Murcia (Espana) durante el afio académico 2011/2012. Los alumnos
respondieron a un total de 18 items relacionados con habilidades sociales. En parti-
cular, se les pidi6 que indicaran como usan las habilidades sociales en sus vidas coti-
dianas y, también, como las utilizan cuando trabajan en equipo con sus compafieros
de clase. Los resultados revelan que las habilidades sociales que los estudiantes
emplean més frecuentemente estan asociadas a la integracion grupal, la escucha acti-
va y la emision de elogios. La conclusion 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: educacion 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. INTRODUCCION

La incorporacion de Espafia en 1986 a la entonces denominada Comunidad
Econ6émica Europea implica una serie de reformas de gran calado en la
estructura econémica, laboral y educativa, entre otras, de nuestro pais.
Precisamente, con la filosofia de permitir la libre circulacion de trabajadores
por todos los estados miembros de esta unién supranacional, nace la idea del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), lo que conlleva un cambio
bastante notorio en las ensefianzas 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
ensefanza, tanto en los planes de estudio, como en la metodologia que los
profesores debemos emplear para transmitir los conocimientos de nuestras
asignaturas (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2003).

Resulta evidente que la educacioén debe evolucionar en sintonia con los cam-
bios sociales, laborales, politicos y econémicos que sufre la sociedad en la
que vivimos. Por tanto, debemos ajustarnos a las necesidades e inquietudes
de nuestro alumnado. Sin ir mas lejos, una de las cuestiones que en estos
momentos se esti expandiendo a un ritmo elevado es la incorporacion de las
denominadas TIC (Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion), ya
que se ha corroborado que aportan muchos mas beneficios que perjuicios
(Maj6 y Marques, 2001).

Tradicionalmente ha imperado la docencia presencial, pero en dicha metodo-
logia de ensefianza estdn implicitas 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 6bices, en un principio surgio6 la educacion a distancia. Sin embargo, no
ha resultado un sistema totalmente atractivo para el estudiante, porque se
enfrentaba por su cuenta ante montafas de informacion, contando frecuen-
temente con el iinico apoyo del contacto telefénico de un coordinador exper-
to en la materia.

Por su parte, el desarrollo y la expansién de la informética y del que es por
antonomasia el medio de comunicaciéon mas revolucionario —Internet— ofre-
cen un amplio abanico de posibilidades en el campo de la docencia. Los pro-
fesionales dedicados a la ensenanza enseguida se han percatado del potencial
de la Red, de tal manera que han disehado cursos que permiten a los discen-
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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 (Rodriguez Mufioz y Ridao
Rodrigo, 2011).

La mayoria de los docentes abogamos por el uso de las nuevas tecnologias
como herramientas auxiliares de la docencia, con el fin de captar la atencion
del alumnado, puesto que las lecciones resultan mas dinamicas y, por ende,
menos tediosas. La potenciacion del trabajo en equipo a partir de la utiliza-
cion de TIC es un procedimiento que también ha demostrado gran operati-
vidad y buenos resultados (Sanchez Campillo, Rodriguez Martin y Moreno
Herrero, 2012).

Hoy en dia, a los profesores nos corresponde un papel diferente: si en el
pasado éramos los lideres de la clase, impartiendo lecciones magistrales, en
la actualidad debemos servir de guia y acercar de esa forma —como media-
dores— el conocimiento al estudiante. Asi 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
mas activo.

Para conseguir tales propositos, una de las metodologias que esta teniendo
mayor acogida es el trabajo en equipo, porque los alumnos deben colaborar
con sus compaieros en la creacion de una tarea conjunta, lo que implica
poner en juego habilidades sociales con miras a la consecuciéon de un benefi-
cio comun. 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 6ptima relacion entre las ideas de las personas, es
preciso que las relaciones interpersonales sean igualmente buenas. He ahi la
importancia de fomentar las habilidades sociales para poner en marcha lo
que denominamos trabajo en equipo. No debemos caer en la tentacion 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-
zacion del proyecto que un conjunto de personas pretende llevar a cabo —es
decir, no precisa obligadamente poner en comun todas las ideas—, el trabajo
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en equipo lleva aparejada, justamente, la condicion opuesta —el intercambio
de ideas, mas alla 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 proposito de lo que venimos indicando, parece l6gico pensar que, para
superar el caricter autonomo del trabajo en grupo, la alternativa sera impul-
sar la creacion de una red sblida de mentes conectadas entre si que piensen
en pro de un objetivo comun. En efecto, podemos asociar esta idea a la de
inteligencia compartida (Marina, 2010) que depende, obviamente, del
entendimiento reciproco o, en otras palabras, de nuestras habilidades para
relacionarnos con los demas.

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 condicion que no debe pasar inadverti-
da es la que se refiere a la motivacion 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 compaiieros de
equipo. Més 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-
gia que se incluye en el marco del aprendizaje cooperativo. Como sefialan
Goikoetxea y Pascual (2002, p. 227), el aprendizaje cooperativo es un término
que abarca diferentes técnicas de ensenanza 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 comin. Tres objetivos que consideramos claves a la hora de desa -
rrollar la competencia para trabajar en equipo son: (a) cohesionar el equipo;
(b) ensefiar a trabajar en equipo; y (c) aprender trabajando en equipo.

Citando a Séneca, Qui docet discet, o lo que es igual, El que ensefia aprende.
¢Como podemos exigir a nuestro alumnado que trabaje en equipo —maés atin,
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evaluarle dicha competencia— cuando no le hemos ensenado 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 autébnomo en detrimento de otras
competencias—. Este es uno de los lugares comunes que debemos procurar
desechar de unas mentes que, como sefialdbamos al inicio, deseamos que
estén interconectadas.

En consecuencia, habremos de demostrar, a través de dinamicas rapidas 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 tltima de que los alumnos aprendan «a
conocer y valorar su dependencia mutua con los demés» (Ferreiro y
Calderén, 2006, p. 47) y de que «se preocupen por estimular el aprendizaje
y el logro de sus companeros» (Johnson y Johnson, 1999, p. 16).

No menos sustancial resulta, en esta linea, la adquisicion de las habilidades
sociales. Se trata de un campo que cuenta con una fecunda tradicion. Como
sefialan Ovejero (1990) y Gismero (2000), ya en la década de los afios trein-
ta del siglo xx los psicdlogos empiezan a interesarse por este conjunto de des-
trezas. Estos intereses se iran extendiendo hacia su aprendizaje, su evalua-
cion, su entrenamiento y su puesta en practica en contextos diversos, entre
otros aspectos.

Siguiendo a Chaves et al. (2006), el trabajo en equipo no solo permite un
aprendizaje mas profundo acerca del tema de estudio, sino que desarrolla
otra serie de competencias basicas, con importantes repercusiones en el
ambito profesional, como son el pensamiento critico, las habilidades comu-
nicativas, las relaciones interpersonales y la autoevaluacion.

Desde nuestro punto de vista, el trabajo en equipo es, por encima de muchas
otras estrategias pedagogicas, una competencia propicia para la prolifera-
cién de un buen nimero de habilidades sociales: escucha activa, transmi-
sion de la informacién, peticién de favores, peticion de disculpas, defensa
de los propios derechos, negociacién de intereses, expresion y defensa de
opiniones, aceptacion de criticas, emision de elogios, integracion grupal,
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colaboracion e intercambio, expresion de emociones, valoraciéon de emo-
ciones ajenas, liderazgo, manejo de conflictos, mediacién en situaciones
conflictivas, participacién activa y toma de decisiones, entre otras (Sancho
Saiz et al., 2009).

La compilaciéon anterior mantiene, a su vez, una relacion de dependencia
con el entorno, la situacion o el contexto social en el que los individuos
deben poner en practica las habilidades adquiridas. En nuestro caso, el con-
texto académico —y, mas especificamente, el universitario— constituye el
marco y el objeto de esta investigacion. Por tal razon, las habilidades que se
convierten en items evaluables por parte de nuestro alumnado han sido
seleccionadas de acuerdo con el contexto y, a la vez, partimos de la hipote-
sis de que el trabajo en equipo es una competencia muy valiosa para el de-
sarrollo de estas.

Por tltimo, 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 sefialan Silva y Silva (2010, p. 82), «el repertorio de las
habilidades sociales esta intimamente relacionado con la salud, la satis-
faccidon personal, la realizacion profesional y la calidad de vida». En con-
secuencia, la aportacion 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
pedagogica.

2. METODO

La muestra de la presente investigacion esta formada por dos grupos de
encuestados que se encontraban cursando estudios de Filologia Hispani -
ca en la Universidad de Murcia (Espafia) durante el afio académico
2011/2012. En concreto, en el momento de la recogida de datos, eran alum-
nos de 1° de Grado en Lengua y Literatura Espafiolas y de 4° de Licen -
ciatura en Filologia Hispanica, como consecuencia del relevo de los estu-
dios de grado y la consiguiente extincion 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 debian responder a 18 items relacionados con las habilidades

sociales siguiendo una escala de cinco puntos tipo Likert (1= nunca y 5=
siempre). En particular, tenian que indicar como emplean tales habilidades
sociales en su vida cotidiana, y también coémo las utilizan cuando trabajan en

equipo con sus compaiieros de clase. Por lo tanto, nos movemos principal-

mente por dimensiones cuantitativas.

A continuacién, presentamos una némina con los 18 items' sometidos a ana-

lisis, acompafiados de sus descriptores clave:

1

1.

Escucha activa: sabe estar en silencio, sin interrumpir; hace pregun-
tas que le permiten comprobar que los demaés lo entienden; y muestra
una actitud de interés (mirando a la cara, asintiendo...) y respeto.

Transmision de la informacién: 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);
acompana las emisiones de un tono de voz, gestos y movimientos cor-
porales apropiados.

Peticion de favores: es capaz de diferenciar cuando realmente es nece-
sario pedir algo; elige a la persona adecuada y selecciona el momento opor-
tuno; tiene en cuenta como se solicita la ayuda (segin la persona y la
relacion que mantenemos con ella); agradece y valora la ayuda recibida.

Peticion de disculpas: es consciente de que ha cometido un error y
piensa en la manera més conveniente (dependiendo de la situacion y del
suceso) de expresar disculpas con palabras o con gestos.

Defensa de los propios derechos: se percata de que no se estan 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.

Negociacion de intereses: conoce cuales son sus propios intere-
ses y los de los demas (pregunta a la otra persona lo que opina);

items elaborados a partir de Sancho Saiz et al. (2009).
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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 solucion
mas justa y méas sensata, es decir, la que salve mejor los intereses de
ambas partes.

Expresion y defensa de opiniones: adopta una posicidon 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
solidos).

Aceptacion de criticas: sabe escuchar al otro intentando compren-
der los argumentos que aporta; entiende que el hecho de que una per-
sona critique un aspecto especifico de usted no implica que sienta
antipatia o que busque la confrontacion; tiene la capacidad de refle-
xionar sobre dicho aspecto y ver como cambiarlo en caso de estar de
acuerdo con la critica.

Emision de elogios: reconoce a otro con una palabra, frase o
comentario lo que le gusta o aprecia de €l o de su intervencion.

Integracién grupal: establece relaciones de comunicacion positiva;
acepta las diferencias; cumple la normativa del grupo; orienta sus
intereses a los colectivos; y muestra disposiciéon para contribuir a un
horizonte comun.

Colaboracion 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.

Expresion de emociones: identifica sus propias emociones (enfa-
do, tristeza, mal humor, miedo, alegria, agradecimiento, etc.); conside-
ra si es preciso expresarlas y elige, en ese caso, a la persona y el
momento idoneos para compartirlas.

Valoracion de emociones ajenas: escucha a la otra persona;
intenta ponerse en su lugar; le manifiesta comprension, apoyo o acep-
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14.

15.

16.

17.

18.

tacion (en el caso de una disculpa o elogio) y propone alternativas si es
conveniente.

Liderazgo: es capaz de dirigir a los demas mediante el ejercicio de las
funciones de coordinacion (plantear objetivos o metas comunes, suge-
rir ideas y planes de accioén) y control (ayudar al orden cuando hay
conflictos graves); estimula la participacion de las personas con las
que trabaja (pidiendo sus opiniones, escuchando sus ideas, etc.); y
motiva y genera un sentimiento de grupo.

Manejo de conflictos: afronta con cierta serenidad los conflictos de
forma constructiva; expresa y defiende su posicion; considera las pro-
puestas de los demaés; concilia puntos de vista discrepantes; y llega a
acuerdos aceptables para todos.

Mediacion en situaciones conflictivas: ejerce funciones y roles
de mediacion en situaciones de conflicto interpersonal; analiza com-
prensivamente como se sienten, qué piensan y como actaan los impli-
cados; y adopta con flexibilidad estrategias para lograr una salida con-
sensuada y un compromiso satisfactorio.

Participacion activa: contribuye al establecimiento de objetivos,
planificacion y distribuciéon de funciones; y fomenta un clima de
confianza en la orientacién y la consecucién de un rendimiento ele-
vado.

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 DISCUSION

En la tabla 1 disponemos los valores numéricos relativos al promedio en las

respuestas a cada uno de los items que extraemos de las encuestas, a partir
de la escala prototipica 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: elaboracién propia.

items Dia a dia e:;r:::g; o | Diaadia er:::g; o
1. Escucha activa 4,02 4,04 4,22 4,42
2. Transmision de la informacion 3,74 3,72* 3,78 4,08
3. Peticion de favores 41 418 4,28 4,36
4. Peticion 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. Negociacion de intereses 3,88 3,84 4,06 4,22
7. Expresion y defensa de opiniones 3,9 3,74* 3,84 3,96
8. Aceptacion de criticas 3,76 3,68* 3,74 3,98
9. Emision de elogios 3,84 3,98 4,3 4,38

10. Integracion grupal 3,94 4,02 4,34 4,48

11. Colaboracién e intercambio 3,92 4,18 4,24 4,32

12. Expresion de emociones 3,58 3,5" 3,96 3,6*

13. Valoraciéon 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. Mediacion en situaciones conflictivas 3,8 3,74 3,8 3,98

17. Participacion activa 3,8 3,88 3,84 4,08

18. Toma de decisiones 3,86 3,78* 3,88 4,06

Si nos fijamos tnicamente en la cifra maxima y en la cifra minima obteni-
das, nos percataremos de que el item con un valor superior responde a la
integracion grupal de los alumnos de 4° cuando trabajan en equipo. En el
otro extremo, el promedio inferior lo hallamos en el item sobre liderazgo,
mas en concreto en el dia a dia del grupo de 1°. 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 estan mas acostumbrados a trabajar en equipo y, en ese
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caso, dicha tendencia se difumina. Por consiguiente, los Gltimos valoran y
asumen el papel decisivo que desempeiia la conexién grupal —o, por mejor
decir, la interdependencia mutua— que requiere el trabajo en equipo
(Ferreiro y Calderén, 2006; Johnson y Johnson, 1999).

A continuacion, nos detenemos en el analisis de los items en funcién de su
frecuencia de uso; para ello, seguimos un orden de climax descendente. Re-
sulta muy coherente que el item relacionado con la integracion grupal reciba
valores de empleo muy elevados, sobre todo cuando los alumnos trabajan en
equipo (4,02 en 1° y 4,48 en 4°), aunque también en su dia a dia (3,94 en 1°
V 4,34 en 4°). Muy vinculado a lo anterior, el item de la escucha activa en
todos los casos obtiene puntuaciones superiores a 4: en el grupo de 1° en su
dia a dia, un 4,02, y en trabajo en equipo, un 4,04, mientras que en 4° 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 1° suman un 3,84 cotidianamente y un 3,98 cuando trabajan en equi-
po, y los de 4° 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 si hallamos una
leve diferencia entre la estadistica de 1° y la de 4°. Los items asociados a la
peticion de favores y a la valoracion de emociones ajenas arrojan promedios
muy parecidos, oscilando entre el 4,1y el 4,36, y presentan un suave ascenso
de manera progresiva en los distintos datos aportados en la tabla 1.

En sintonia con lo expuesto en el parrafo anterior, encontramos tres items
con trayectorias estadisticas similares. Nos referimos a la peticion de discul-
pas, la negociacion de intereses y la colaboracion e intercambio, cuyas cifras
fluctian entre el 3,88 del dia a dia, en el grupo de 1°, y el 4,28 del trabajo en
equipo, en el grupo de 4°. Por su parte, el item de la participaciéon activa ape-
nas se incrementa en el grupo de 1° cuando trabaja en equipo (3,88) frente a
su uso cotidiano (3,8); sin embargo, los discentes de 4° muestran una parti-
cipacion activa mas acusada cuando trabajan en equipo (4,08) que en su vida
cotidiana (3,84).

Otros seis items reflejan una tendencia muy similar. Se trata de la transmi-
sion de la informacion; la expresion y la defensa de opiniones; la aceptaciéon
de criticas; el manejo de conflictos; 1a mediacién en situaciones conflictivas;
y la toma de decisiones. En tales casos, los valores se mueven entre el 3,68 y
el 4,08. Estos items se caracterizan por el hecho de que el grupo de 1° exhibe

Educacién y Futuro, 31 (2014), 273-288
283



El trabajo en equipo como recurso para fomentar las habilidades sociales
en estudiantes universitarios

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 4° muestra resultados més elevados —y a su
vez significativos— en los seis items 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 tinica y exclusivamen-
te en repartir la tarea entre los distintos miembros de forma equitativa —base
de la confusién entre del trabajo en grupo y el trabajo en equipo—. Por lo
tanto, apenas interactiian entre ellos, de manera que no se transmiten mucha
informacion (item 2), no sienten necesidad de expresar y defender opiniones
(item 7), no se generan situaciones de aceptacion de criticas (item 8), no se
producen conflictos (item 15), por lo que no hay que mediar en situaciones de
desavenencia (item 16), y la toma de decisiones (item 18) se limita al reparto
del trabajo. Sin embargo, los alumnos de 4°, 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
elaboracion del trabajo, independientemente de que lo hayan realizado ellos
mismos u otros compaferos.

Los items que responden a la defensa de los propios derechos y a la expresion
de emociones ponen de manifiesto una subida estadisticamente insignifican-
te de mayor uso en los contextos cotidianos que en los de trabajo en equipo.
Esta situacion es comun a los dos grupos, es decir, tanto a 1° como a 4°. Las
cifras oscilan entre el 3,5 y el 3,06. Debemos comentar la excepcion del item
sobre la expresion de emociones en el grupo de 4°, 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 situacion precedente podria explicarse porque, cuando trabajamos en
equipo, buscamos el bienestar y los beneficios comunes a todos los compo-
nentes, dejando a un lado los aspectos mas individualistas, como es la
defensa de los derechos propios e incluso la expresion de las emociones.
Mas concretamente, habria que asumir que la cultura occidental —y dentro
de ella la espafiola— carece de una arraigada tendencia de dar a conocer a
nuestros compafieros las emociones que sentimos. Es mas, nos atreveria-
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 asi, siempre tendremos en cuenta las nor-
mas de cortesia establecidas como son agradecimientos o felicitaciones
protocolarios.

El item sobre liderazgo es el tinico que manifiesta, por un lado, un ascenso en
el grupo de 1° en su utilizacion 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 4° (3,7 y 3,74 res-
pectivamente; esto es, unos valores de 0,04 de contraste). En 1°, los estudian-
tes buscan mas liderazgo cuando trabajan en equipo, frente a su uso en la
vida cotidiana, pero, en el grupo de 4°, estos valores tienen practicamente
la misma cifra en ambas situaciones.

Hemos podido constatar la existencia generalizada de un marcado aumen-
to en la utilizacién de habilidades sociales en alumnos de 4° frente al grupo
de 1°, 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 instruccion
en el aula, sino que tales habilidades son aplicadas en el dia a dia de estos
estudiantes.

En sintesis, el fomento del trabajo en equipo estimula la correcta comunica-
cién 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 estan cursando los altimos afios de carrera.

4. CONCLUSIONES

1. Desde un punto de vista terminoldgico, resulta erréneo 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
practica académica, pues asume un enfoque convergente, frente a
la atomizacidén del proyecto que representa el primero. En consecuen-
cia, concebimos la segunda metodologia —el trabajo en equipo— como el
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terreno idéneo para el desarrollo de las habilidades sociales de nuestro
estudiantado, tanto en sus interacciones diarias como en los contextos
pedagogicos.

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 cooperacién y la dependencia mutua entre los compo-
nentes de un equipo resultan condiciones indispensables para su
correcto desarrollo. Asi pues, es preciso mostrarle al alumno que esta
metodologia busca el provecho de todo el equipo frente a los beneficios
Unicamente individuales.

Las ventajas que supone la competencia de trabajo en equipo estan fun-
damentalmente orientadas al desarrollo de las habilidades sociales,
como hemos demostrado a lo largo de la investigacién. 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
deberan desempenar sus actividades laborales.

La hipotesis de la que partiamos 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 dia a dia y, ade-
mas, asistimos a un incremento de las habilidades sociales en el grupo
de 4° frente al de 1°.

A la vista de los resultados, en muy pocas ocasiones encontramos cifras
que indiquen lo contrario (en la tabla 1 estan marcadas con un asteris-
co) y su diferencia es inferior a 0,2 puntos, con la inica excepcion de la
expresion de las emociones en el grupo de 4°, cuestion que hemos jus-
tificado por la intencién que estos sujetos presentan por realizar el tra-
bajo dejando a un lado el estado animico individual.

Las habilidades sociales que utilizan con mayor frecuencia los alumnos
estan relacionadas con la escucha activa, la peticion de favores, la emi-
sion de elogios, la integracion grupal, la colaboracién y el intercambio,
y la valoracién de emociones.

Los alumnos de 4° presentan estadisticas superiores con respecto a los
discentes de 1° en la utilizacion de habilidades sociales, y, en algunos
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casos, dicha diferencia alcanza casi 0,5 puntos; ello podria 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, épor qué todavia existen ciertas reticencias a la hora de trasvasar
esos modelos de liderazgo a las organizaciones educativas? En la sociedad cada vez més 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 organizacion y la cultura escolares y
hacer ese trasvase de profesionalizacion del ejercicio del liderazgo. En este articulo, proponemos
el paradigma del liderazgo creativo como forma de responder con perspectivas innovadoras a
complejos retos de los lideres de las organizaciones educativas del siglo xx1. El liderazgo creati-
vo supone la construccion de conocimiento generado desde dentro de la organizacion con y desde
los profesionales que desarrollan su labor en ella, con la figura del lider como gestor no sélo de
recursos, sino también de las personas. Hasta ahora se pedia al lider el desarrollo de las habili-
dades racionales centradas en el analisis y la toma de decisiones, pero a dia de hoy, ante los retos
que tenemos que afrontar en educacion, estas competencias deben completarse con otras de
indole més creativa que lleven a disefiar productos y servicios innovadores que impliquen creci-
miento, adaptacion, exploracion, e innovacion; y esto so6lo es posible si el director educativo, en
el ejercicio del liderazgo, se apoya en el talento de su gente.

Palabras clave: liderazgo creativo, innovacion, gestion 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. INTRODUCCION

Somos guias de nuestra empresa sélo 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 algin aspecto concreto del
mismo; solo en el Gltimo afio se publicaron més de 2.000 libros en torno al
concepto de liderazgo, en algunos casos incluso citando a personajes biblicos
como los primeros modelos de liderazgo de la humanidad, lo que nos propor-
ciona una idea de la importancia que posee una clarificacion de qué es una
buena praxis del liderazgo en las organizaciones en general. No es de extra-
fiar, asi pues, que existan, ya desde finales de los afios 40, numerosas inves-
tigaciones que intentan dilucidar la cuestion del liderazgo eficaz; desde un
primer intento centrado en las caracteristicas de la personalidad como defi-
nitorias de un buen liderazgo, el denominado enfoque de los rasgos’, despla-
zado por un enfoque mas centrado en las actitudes necesarias para liderar,
alla por los afios 50 y 60, con importantes estudios de la escuela de Ohio
y Michigan® que introduciran los conceptos de orientacion al empleado y
orientacion a la produccion para definir la actitud del buen lider, para, pos-
teriormente, en coherencia con las necesidades econémicas y sociales, el
enfoque denominado situacional?, con la premisa de que no hay una tnica

Sugeria que caracteristicas como la energia fisica 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 llegé a un acuerdo sobre las caracteristicas comunes a un buen lider, si se puede
considerar un primer intento de definir el liderazgo eficaz. En este sentido, destaca los traba-
jos de Bennis (1985), sobre las siete caracteristicas del lider para un desempefio eficaz: cono-
cimiento de negocio, habilidades interpersonales y conceptuales, bagaje positivo, buen sen-
tido para seleccionar a la gente, juicio para tomar decisiones y caracter como principal don
del lider. Asi como el trabajo de McCall, Lombardo y Morrison (1988) que sefalan los defec-
tos que impiden el buen liderazgo, parece que es la insensibilidad hacia los demas, 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.

La escuela de Ohio se encargb de elaborar el Cuestionario LBDQ: Leader Behavior Des-
cription Questionnaire para conocer y asi poder explicar como desarrollan sus tareas los lide-
res. Los trabajos de la Universidad de Michigan concluyen que los lideres cuyo comporta-
miento estd orientado al empleado favorece una mayor productividad y una mayor
satisfaccion 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 situacion se refiere a variables como el clima
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forma de liderar todas las situaciones que ocurren dentro de la organiza-
cion; no es lo mismo liderar en una situaciéon de crisis, que una situacion de
crecimiento sostenible, por ejemplo, por lo que se hace necesario tener en
cuenta las situaciones en las que el lider 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 neuroliderazgo®, 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 lider dentro de la organizacion y aportando técnicas, teorias y perfiles que
nos permiten identificar a dia de hoy los parametros que sustentan la praxis
de un buen liderazgo.

En definitiva, son infinidad los estudios realizados ya sobre el liderazgo efi-
caz que estan validados y llevados a la practica con éxito; sin embargo, si
encontramos menos investigacién quiza en el &mbito de la direcciéon de las
organizaciones e instituciones educativas, donde el traspaso en las formas de
gestion y de actuacion de la organizacion general sufre todavia ciertas reti-
cencias. En efecto, a lo largo de nuestra experiencia como docentes a la hora
de la gestion educativa hemos constatado un peculiar rechazo a oir hablar de
gestion del cliente, de competitividad educativa, de «mercado» educativo,
etc.; por ello, en este trabajo partimos de la hipotesis de que existen modelos
y enfoques de liderazgo en el ambito empresarial general que estan ya sufi-
cientemente validados para implementarlos en la direccion 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 filosofia de cada institucion educa-

organizacional, las relaciones personales dentro del grupo, la motivaciéon e intereses que
mueven al logro, los incentivos socioeconémicos que estimulan al grupo para superar las difi-
cultades y afrontar los cambios, la ambigiiedad 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 organizacion. El liderazgo transformacional (Bass, 1985), com-
puesto por cuatro factores: la consideracion Individual, la estimulacion intelectual, la moti-
vacion inspiracional y la inspiracion idealizada.

4 Laintroduccién 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 gestiéon. Todo ello
repercutiria muy positivamente en la calidad educativa al adaptar y optimi-
zar las mejores practicas y enfoques de las organizaciones genéricas.

En este sentido, propondremos el paradigma del liderazgo creativo de Palus y
Horth (2008). Creativo entendido como creaciéon de valor de la organizaciéon
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. é¢POR QUE CONVIENE IMPLEMENTAR MODELOS
DE LA ORGANIZACION GENERAL A LAS INSTITUCIONES
EDUCATIVAS?

Uno de los primeros trabajos dirigidos a llamar la atencion 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 educacion secun-
daria. Este autor identifica la gestion de la estructura del centro como uno de
los factores® de eficacia escolar y sefiala que las escuelas eficaces combinan un
liderazgo activo del director con la participacion del conjunto de los profesores.

Stoll y Fink (1997), trabajaron en sentido contrario y llegaron a conclusiones
similares. Resumieron en cuatro los factores caracteristicos de las escuelas
ineficaces de los que tres de ellos estdn muy en relacion con el papel que tiene
el director en el ejercicio del liderazgo:

1. La falta de vision: los profesores no participan de un proyecto comin,
hay ausencia de liderazgo, los directores tienen escasas expectativas
sobre los equipos.

2. La falta de dedicacion y de energias 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 implicacion y desarro-
llo académico, el comportamiento de los profesores, la gestion del aula y la gestiéon 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 practica en clase ineficaz: en menor relaciéon con el ejercicio de
liderazgo.

Desde una perspectiva mas internacional, la OCDE (2008) nos senala, en sus
dos amplios informes sobre liderazgo escolar, la necesidad de abrir fronteras
mas alla 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
lider educativo es clave no sélo en la gestion interna del centro creando un
ambiente de formacion continua que permita aumentar la calidad de los maes-
tros, sino, y esta es la aportacion mas novedosa que trasvasa de la empresa
general al &mbito educativo, es la funcién sistémica del lider escolar, la gestion
desde el centro hacia fuera para contribuir al éxito del sistema en su conjunto.

No conviene olvidar que la OCDE es una organizaciéon de desarrollo econémi-
co que parte de la premisa de que el desarrollo econ6mico de un pais esta en
estrecha relacion con el grado (en calidad y cantidad), de formacion 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 tltima confe-
rencia en el IESE en Barcelona pocas semanas antes de redactar este articu-
lo, refrendaba esta funcion del lider del siglo xx1. Se trata de mirar a la
sociedad, ver las necesidades actuales y sobre todo, detectar las futuras line-
as de actuacion, mediante tres valores fundamentales: eficiencia, sensibilidad
local e innovacion®.

Por otro lado, el Center of Creative Leadership (CCL), llev6 a cabo un estudio en
2013 entre lideres de los cinco continentes’ de organizaciones de diferente natu-
raleza, telecomunicaciones, disefo, construccion, etc. con el objetivo de identi-
ficar los desafios mas comunes a los que se enfrentan los lideres en la actualidad

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 cirugia a
corazon abierto a una décima parte del precio estipulado por el Massachussets General
Hospital, lider en EE.UU.

7 En concreto, los paises incluidos en el estudio fueron: China, Estados Unidos, Egipto,
Singapur, India, Reino Unido y Espafia. Para mas informacion sobre el desarrollo del estudio
se puede consultar: www.ccl.org
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y asi poder desarrollar acciones formativas que mejoren la capacidad de gestion
de esos desafios. El estudio concluye que, independientemente de la nacionali-
dad y de la naturaleza de la organizacion (esto incluye a las organizaciones edu-
cativas), los lideres en la actualidad se enfrentan a desafios similares:

1.

206

La eficiencia de la gestion y direccion de la organizacion:
conlleva la toma de decisiones, el pensamiento estratégico, la gestion
del tiempo y la priorizacion de tareas. Para ello, el CCL propone centrar-
se en las tareas que solo 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 lider al ser mas productivo, por otro lado implica empoderar
a los trabajadores, y, por dltimo, le deja tiempo para la innovacion. Esto
altimo es lo que el paradigma del liderazgo creativo que expondremos a
continuacién recoge como la dimension prestar atencion.

El inspirar a los otros: el reto de inspirar o motivar a otros es la fun-
cion mas tradicional del lider y sin embargo sigue siendo un desafio el
saber como hacerlo. Promover el esfuerzo, el compromiso con la orga-
nizacion, para extraer, canalizar ideas y crear visiones y asi aumentar la
eficacia, sigue siendo una asignatura pendiente y deberia ser la base del
liderazgo del siglo xx1.

El desarrollo de empleados: nucleo del liderazgo creativo. El reto
del desarrollo de los demés supone el mayor de los desafios para el lider
de este siglo. De ahi la necesidad de contar con un modelo concreto y
adaptado de gestion del talento que facilite no so6lo el desarrollo, sino
también la deteccion y los huecos del talento dentro de la institucion.

El estar al frente de un equipo: es decir, la formacién, desarrollo y
gestion de equipos; como inculcar orgullo o apoyar al equipo, cémo
dirigir un equipo grande, supone un desafio comin en todos los lideres.

Guiar el cambio organizacional: implica como movilizar y hacer
comprender la necesidad de cambiar para avanzar. Implica como supe-
rar la resistencia al cambio de los empleados y como mitigar las conse-
cuencias del mismo.

La gestion eficaz de los grupos de interés y de la politica orga-
nizacional: para gestionar de manera mas eficiente a los grupos de
interés (stakeholders), y la politica organizacional, los lideres deben
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desarrollar y mejorar su habilidad politica, que se define como: «la
capacidad de comprender de manera efectiva a otros en el trabajo, y de
utilizarla para influir en los demés a actuar de forma que mejoren la
propia eficiencia personal y los objetivos organizacionales».

Si observamos detenidamente estos desafios, percibiremos que en los cinco
ultimos desafios de los seis que recoge el estudio como mas reiterados, tienen
mucho que ver con la dimensi6n relacional del lider; es decir con la parte de
colaboracién para crear sinergias con y entre los trabajadores y esto so6lo
puede hacerse mediante la deteccidn y el desarrollo del talento de las perso-
nas de dentro de la organizacion. El hecho de que el directivo cree grupos y
comisiones formales en la organizaciéon no se traduce automaticamente en
equipos eficaces de trabajo. De ahi la necesidad de un modelo de liderazgo
creativo, entendido como creaciéon de valor, que incluya el desarrollo del
talento, la orientacion y la retroalimentacion de los trabajadores, que se pre-
ocupe por el bienestar psicologico de los mismos y no s6lo por si tienen el
software adecuado o suficiente nimero de hojas para la impresora.

A pesar de ello, estamos constatando, en nuestro estudio sobre la percep-
cion de liderazgo y deteccidn de talento entre directivos de organizaciones
genéricas y educativas, para el XIII Congreso Iberoamericano y Europeo de
Organizacion y Gestion Educativas de noviembre 2014, que no se poseen
modelos sblidos de deteccion de talento, sino que el directivo, tanto genérico
como educativo, detecta el talento de su equipo, de los trabajadores de la
organizacion de manera casi intuitiva. Algunas respuestas abiertas son:

En mi opinidén, no hay ninguna técnica para la deteccion 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 medicién de las cua-
lidades del sujeto y de la capacidad de optimizacion de sus recursos
ante las diferentes situaciones que se le planteen y la resolucion 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 comparacion
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de competencias genéricas® entre directivos de la empresa, en general, con
directivos de centros educativos con resultados mas altos en todas las compe-
tencias contempladas a favor de los directivos. Destacan sobre todo la nece-
sidad de formacion del director educativo en las competencias sistémicas de
liderazgo, espiritu emprendedor, asi 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 disefio y producciéon de nuevas lineas,
metodologias, servicios, etc.; es decir, centrada en la innovacion, es necesaria
la profesionalizacion del director y su formacion en competencias de lide-
razgo. A continuacion exponemos el paradigma de liderazgo creativo que
facilita las dimensiones en las que el lider debe trabajar para aumentar su
capacidad de gesti6on organizativa y asi ser capaz de, con su gente, aunar
capacidades y aumentar la eficacia y competitividad del centro.

3. ¢POR QUE EL PARADIGMA DEL LIDERAZGO CREATIVO
EN EL AMBITO EDUCATIVO?

Palus y Horth (2008) definen liderazgo creativo como «la capacidad de
extraer sentido de la complejidad y el caos, y de crear un accién légica 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 tecnoldgico, 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 lideres para afrontar retos
complejos. En primer lugar, se hace necesario distinguir a qué nos referimos
con reto complejo, pues en el dia a dia organizacional no dejan de surgir pro-
blemas y cuestiones que pueden ser percibidas como dificiles; sin embargo,
cuando un reto es denominado complejo parece que se encuentra fuera de los

8 Segin el modelo de competencias aportado en Poblete y Villa (2007) Aprendizaje basado en
competencias, donde hacen una triple divisiéon entre competencias instrumentales, interper-
sonales y sistémicas.
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enfoques comunes para resolverlo. Las formulas que aplicamos en otras oca-
siones no funcionan, lo que implica una puesta en entredicho de los més basi-
cos supuestos, y visiones; no hay una solucién 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 lider y senaladas en los estudios que hemos citado (toma de
decisiones, anélisis, planificacion, gestion, etc.); es decir, las que conllevan
poner el foco mas en la administracion, y las creativas, que se muestran el
grdafico 1.

Grafico 1. Competencias de liderazgo creativo.
Fuente: Palus y Horth (2008).

INDAGACION PRESTAR
COLABORADORA ATENCION

ABORAR

IMAGENES
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COMBINAR
COMPETENCIAS

PERSONALIZAR

Competencias que le permitan percibir de forma holistica el presente de la
institucion, interpretar sus significados y dinamizar el proceso de innovacion
para responder a las exigencias de su entorno:

1. Prestar atencion: los directivos estan el 80% de su jornada laboral
resolviendo un problema y sélo 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 situacion desde diferen-
tes perspectivas, con amplitud de detalle, usando herramienta las deno-
minadas preguntas poderosas o esenciales tales como: ¢qué pasaria si...
y équé pasaria si no...?, o la clasica herramienta de analisis de pregun-
tarse 5 veces ¢por qué?

En cierta medida, esta dimension estd en estrecha relaciéon con los
aspectos que sefialan 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-
xion. Estos autores senalan la relaciéon negativa entre la capacidad
creativa y el nivel de estrés. Este puede perjudicar el pensamiento
estratégico del lider y la capacidad de analisis 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 reflexion, ni de escucha y por
tanto posiblemente a decisiones mal tomadas. Se trata de, como seha-
lan Palus y Horth, «desacelerar el acelerar».

Elaborar imagenes: no siempre nos damos cuenta de que so6lo 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 comunicacion eficaz. En este
sentido, construir ideas y comunicarse a través del uso de las imagenes,
ayuda a reforzar y dar un mayor significado a la informaciéon que se
quiere transmitir. Puesto que la sociedad actual es mayoritariamente
visual, la capacidad de generar analogias, de transmitir ideas mediante
imagenes es competencia esencial. Es cierto que las imagenes 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 guion de una pelicula ya
que ambos implican hacer conexiones, jugar con las ideas, transmitir
emocion y componer un lenguaje.

Personalizar: se trata de una competencia apenas contemplada hasta
ahora; el uso de pasiones personales, hobbies, como recursos para dar

Educacion y Futuro, 30 (2014), 291-308



M@ José Cornejo Sosa y Marian Garcia de Rivera Hurtado

sentido a retos complejos. Palus y Horth sefialan la brecha que existe
entre los recursos personales del lider, entendiendo como tales las afi-
ciones o los hobbies (deporte, danza, jardineria, etc.), y la manera en la
que los utiliza para fortalecer su liderazgo en la organizaci6on. Parece
que trasladar las aficiones personales a la forma de actuar en el afron-
tamiento del reto dentro de la organizacién puede ayudar a tener infor-
maciones nuevas, mas creativas en la gestion de un desafio. Nos son
escasos los profesionales que tienen hobbies o intereses en campos muy
distintos a su profesiéon y que han constatado que éstos, de alguna
manera, les ayudan en su profesion®.

El lider debe promover la competencia de personalizar creando un
clima en el que los trabajadores establezcan conexiones creativas entre
sus pasiones personales y sus trabajos.

Juego serio: se trata de una competencia que podriamos reformular
como dejar jugar. Todos hemos vivido alguna vez, en la organizacion,
situaciones complicadas que requieren aporte de ideas o alternativas.
Algunos compaieros, independientemente de la antigiiedad o el orden
jerarquico que ocupan, aportan ideas, o posibles soluciones que, aun-
que, en principio, pueden aparecer, quiza, descabelladas, evitan el blo-
queo de la situaciéon y nos hacen tirar hacia delante en el analisis de la
situacion; 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 atafie a la situaciéon concreta, para
ver como plantean, como enfocan esa situacion determinada, y ver
como van improvisando, como van aprendiendo sobre la marcha. Seria
como contemplar una improvisacion 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.

9 Palusy 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
practica. Los hermanos Wright que potenciaron su pasion por la bicicleta al enfrentarse al
reto de construir una maquina que volara. El directivo que, fuera del trabajo, asistia a clases
de danza y le ayudaba a entender como relacionarse sobre el escenario y en una sala de con-
ferencias y lo que significa bailar solo.
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5. Artesania en combinar competencias: se trata de crear una forma
nueva, personal, sin acudir a férmulas o repeticiones aplicadas sistema-
ticamente. Arriesgarse. Imprimir un estilo propio de gestionar el reto,
que nazca de la colaboracion del lider con su equipo sin buscar la apro-
bacion de otros o buscar la validacion de casos anteriores. La artesania
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 lider comparta el proposito, la
direccién en la que piensa que van. La indeterminacién respecto a lo
que queremos conseguir o la sujecién a las decisiones personalistas y
arbitrarias del director causan entre el equipo docente y no docente una
tremenda sensacion de indefension e incertidumbre, de que nos digan
donde vamos en cada pequeno recodo del camino.

Asi pues, el liderazgo creativo supone la construccion de conocimiento pro-
pio, generado desde dentro de la organizaciéon con y desde las personas con
la figura del lider como guia; 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, segtn sefialan los
autores, la integracion total de lo racional-analitico y lo estético que permi-
te liderar creativamente, de manera que la organizacion pueda crecer, adap-
tarse, explorar construir e innovar.

En suma, la nueva realidad organizacional requiere que mas gente se impli-
que, desarrolle y coopere, incluso a veces, ampliando el trabajo de la organiza-
cion. Por ello, son las personas que conforman la organizacion, sus departa-
mentos, comisiones, personal docente y no docente, etc., las que emergen como
nicleo del liderazgo creativo y de ahi que en la base del paradigma de este lide-
razgo se encuentre la gestién del talento. El lider necesita aprovechar la poten-
cialidad de todos los trabajadores de la institucion, que, a su vez, necesitan
poner su impronta en lo que hacen para desarrollar su potencial. Este es el
nicleo del verdadero liderazgo educativo en el siglo xxi, la gestion del talento.

4. LA GESTION DEL TALENTO EN EL AMBITO EDUCATIVO

A pesar de la guia que ofrece para el liderazgo en las instituciones educativas
el paradigma de Palus y Horth, éste por si solo careceria de eficacia si no con-
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seguimos que sea toda la institucion la que se comprometa con este nuevo
paradigma. Todo cambio empieza y termina en la direccion, por lo que el pri-
mer paso de ésta sera poner en valor a las personas que trabajan en ella.

Poner en valor a las personas empieza por un ejercicio de definicion, gestion
y medicion del talento con el que cuenta la institucion en relaciéon con los
objetivos que pretende conseguir (Argyris y Schon, 1978). Ahora bien, no se
trata de crear més comisiones o departamentos, algo a lo que tendemos con
buena intencién en las instituciones educativas, sino se trata de un nuevo
modelo de gestion organizacional basado en el desarrollo del potencial de
las personas que trabajan en la instituciéon. En primer lugar, por una cues-
tion puramente econdémica, el coste de personal en una institucién 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 desempeno excelente. En segundo
lugar, porque no basta con hacer, sino que hay que hacer bien, hay que
desempenar mejor que el estandar y, en este sentido, el talento es clave para
diferenciamos. Asi lo senala Senge (1992 y 2012) «la capacidad de aprender
con mayor rapidez que los competidores quiza sea la Ginica ventaja competi-
tiva sostenible». En el siglo xx1 competimos a través del talento. En tercer
lugar, porque el talento actia como filtro de otros factores productivos.
Podemos pensar que contar con una tecnologia avanzada dentro de la insti-
tucion es una ventaja competitiva, pero lo cierto es que lo que la hace com-
petitiva es el talento.

Aungque las instituciones estan acelerando el paso y realizando cambios, toda-
via son minorias aquellas que realmente han adecuado sus estructuras y
recursos materiales y personales a un modelo planificado de gestion del
talento que aporte ese valor diferenciador a su oferta educativa.

El primer paso hacia un modelo de gestion del talento es definir qué enten-
demos por talento Basandonos en Jiménez, Hillier-Fry y Diaz (2008) y Jerico
(2004), definimos talento como la «capacidad que las personas ponen en
préactica para obtener resultados excepcionales de manera estable en el tiem-
po, unida al compromiso por la consecucion de éstos». Desde esta definicion,
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 gestion del
talento como el aportado por Jiménez, Hillier-Fry y Diaz (2008) puede faci-
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litarle esta labor. Eso si, estos autores sefialan Gnicamente la ruta en el pro-
ceso de planificacion del talento, sera el director en consonancia con recursos
humanos, si los hubiera, el que adapte esos pasos a la idiosincrasia de la ins-

titucibén en relacion con la mision, vision y cultura organizacionales.

Grafico 2. Basado en la gestion estratégica del talento.
Fuente: Jiménez, Hillier-Fryy Diaz (2008).

1. Definir el talento de la organizacion

1.

304

2. Identificar el talento dentro y fuera
de a organizacién

3. Desplegar y desarrollar el

talento en todo el centro

4. Reconocer y

Definicién de talento en la organizacion: este momento no es una
mera redaccion de competencias, emana, como hemos sefialado, del
conocimiento sistémico y profundo de nuestra institucion, 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 esta en saber planificarlas bien, contemplando las
actuales y las futuras desde una perspectiva centrada en la organizacion.
Supone preguntarse por todo aquello que marca la diferencia y condu-
ce a las personas a un desempeio superior, si tengo a las personas ade-
cuadas en el lugar adecuado segtn 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
vision global de las necesidades de la institucion a corto, medio y largo
plazo. Este seré el primer paso en el ejercicio del liderazgo para conse-
guir el capital humano e intelectual que todo centro educativo necesita.

Identificar el talento dentro y fuera de la organizacion: al sa-
ber lo que queremos y necesitamos, podemos avanzar buscando el
talento alli donde se encuentre, ya sea dentro o fuera de nuestras ins-
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tituciones. En este sentido, un siguiente paso sera identificar el
potencial de cada miembro de la institucién y reclutar e incorporar a
personas que sumen fuerzas en una misma direccion. Para ello,
resulta fundamental dotar de la suficiente autonomia en la toma de
decisiones a mandos intermedios; es decir, a coordinadores y otros
responsables, para que la estructura de gestion gane en eficacia y
rapidez de respuesta.

Desplegar y desarrollar el talento en todo el centro: sabe-
mos que como nos recuerda Derek Curtis Bok', presidente de la
Universidad de Harvard: «Si cree usted que la educacion es cara, prue-
be con la ignorancia». No hay institucion eficaz sin seguimiento y eva-
luacién continua de sus acciones. Ahora bien, antes que eso es impor-
tante hacer autonomo al trabajador mediante formaciéon 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-
cion bajo la guia directiva a un laissez faire.

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 organizacion inteligente es la que permi-
te desarrollar y aprovechar los talentos individuales mediante una

interaccion estimulante y fructifera.

Y es que, efectivamente, este tipo de liderazgo tiene muy presente en su ges-

tion evaluar los resultados, reconocer y recompensar a sus equipos para que

se sientan reconocidos personal y profesionalmente. So6lo asi se conseguira el

compromiso con la institucion. Debemos tener muy presente que, recordan-
do las palabras de Martha C. Nussbaum (2012): «la educacién nos prepara no
solo para la ciudadania, sino también para el trabajo y, sobre todo, para darle

sentido a nuestra vida».

10 Estas palabras aparecen en el de Transforma Talento, un movimiento sin &nimo de lucro pro-
movido por la Fundacion Everis que tiene como objetivo contribuir a convertir la crisis que
sufre Espafia en una oportunidad de transformacion.
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5. CONCLUSIONES

En este articulo, hemos presentado el paradigma de liderazgo creativo que
recoge las competencias necesarias en el lider educativo para afrontar los
retos complejos a los que se enfrenta en la actualidad de forma innovadora.
Ahora bien, las organizaciones estan constituidas por personasy es clave para
enfrentar esos retos complejos aprovechar la potencialidad de las mismas;
por ello, en la base del liderazgo creativo descansa la gestion del talento de las
personas dentro la institucion.

Seria interesante analizar en estudios posteriores, las diferencias entre los
tipos de instituciones que podemos encontrar en el dmbito educativo:
publicas, privadas, religiosas, etc. para adaptar el liderazgo creativo y la
gestion del talento a las necesidades especificas que cada centro demande
y asi conseguir un modelo de gestion que integre e incorpore peculiarida-
des que hacen de cada propuesta educativa una realidad tnica y con una
fuerte identidad.

Nos gustaria terminar aportando la visién de un encuestado al pedirle que
describiera a un buen lider puesto que expone, desde su experiencia, los dos
grupos de competencias que sefialan los autores del paradigma de liderazgo
creativo, las més analiticas y las creativas:

Todo era rapido y con sentido comun. Era un estupendo gestor.
Rapidisimo en su capacidad de respuesta. Apoyaba sin condiciones
las propuestas agresivas que eran positivas para €l si las veia operati-
vas. Tenia personalidad y gestionaba el si con cuidado cuando se le
proporciona temas de cierto calado. No tenia miedo a perder la silla.
También era una persona muy culta. Facilitador y persona que reco-
nocia la labor de los otros. Empujador y delegador nato. (Sector infor-

matica).

Los miembros del equipo directivo deben integrar el ejercicio de la gestion
y del liderazgo, y esto supone una capacidad de influencia en las personas y
organos 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 articulo se presenta un estudio etnografico realizado sobre la interac-
cion y el aprendizaje que se establece en los MOOCs (cursos masivos, abier-
tos y en linea). Se ha analizado cémo se relacionan los participantes de un
MOOC mediante la herramienta del foro y como a través de esa interaccion
se ha establecido el aprendizaje. Para ello, se ha optado por utilizar una meto-
dologia basada en la observacién participante porque nos permite compren-
der y describir los fenémenos estudiados.

Mediante dicho anélisis, se ha obtenido una visiéon 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: interaccion, aprendizaje, foro, MOOC, innovacién educati-
va, investigacion 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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La interaccién como herramienta de aprendizaje en el desarrollo de COMA

1. INTRODUCCION

La sociedad actual se caracteriza por un conjunto de cambios continuos y
transformaciones en sus dimensiones (econémica, politica, 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 formacion abierta y la
expansion que realizan del saber, generan una respuesta a dichas necesida-
des. Segtin Zapata-Ros (2013, p. 4):

Los MOOCs son la respuesta a algunas de las caracteristicas mas desta-
cables de la sociedad ya que dan la posibilidad de acceso abierto y sin
mediacion, a recursos del conocimiento por medio de la tecnologia y

han supuesto la evolucion de la educacion abierta en Internet.

La interaccion constituye el nticleo del aprendizaje en red ya que posibilita la
generacion de comunidades virtuales de aprendizaje, el intercambio de expe-
riencias y conocimientos, y el aprendizaje colaborativo. Segin Wagner (1994,
p- 8), «las interacciones son los acontecimientos reciprocos 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 comunicacion bidireccional y la interacciéon de los
participantes que conforman la Comunidad Educativa para generar redes de
conocimiento y, de esta forma, establecer el aprendizaje colaborativo carac-
teristico de las comunidades virtuales de aprendizaje.

2. APROXIMACION CONCEPTUAL

Los MOOCs son una categoria 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 linea donde a partir de una
planificacion 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 segiin sus fundamentos teoricos,
metodologicos y pragmaticos:
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¢ ¢MOOC: tipo de MOOC caracterizado por fundamentarse en el co-
nectivismo, en la pedagogia abierta y en el aprendizaje en red donde
la Comunidad Educativa crea los conocimientos de forma conjunta
basandose en el aprendizaje autoorganizado.

¢ xXMOOC: tipo de MOOC més extendido a nivel mundial. Cabe des-
tacar que estan apoyados en teorias pedagbgicas méas tradicionales
donde el proceso de aprendizaje se encuentra més dirigido que en los
c¢cMOOC.

Los MOOCs, independientemente del tipo que sean, tienen por objetivo la
expansion del saber y la generacion de aprendizaje en red a través de la cons-
truccion colaborativa que llevan a cabo los participantes. Ademas, gracias a
su caracter abierto y gratuito, promueven el acceso libre de los contenidos y
de los recursos de los mismos.

En esta practica educativa, el rol del profesor adquiere un caracter de guia y
orientacion transformandose en un facilitador del aprendizaje.

Segiin Medina y Aguaded (2013, p. 11), los MOOCs parten del modelo de
aprendizaje abierto cuyos principios son: redistribucion, reelaboracion, revi-
si6n y reutilizacion.

3. FUNDAMENTACION TEORICA

Los MOOCs se fundamentan en la teoria de aprendizaje del conectivismo
desarrollada por George Siemens y Sthephen Downes. Esta teoria 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 afirmacion de que el aprendizaje es
principalmente un proceso de formacion de red de conocimientos»
(Siemens, 2006, p.27).

El conectivismo se caracteriza por la construccion social del conocimiento
a través de la interaccidn, la comunicacion bidireccional, la colaboracion y
la retroalimentaciéon 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 conexién entre individuos y fuentes
de informacion.

El conocimiento puede residir fuera del ser humano.

La capacidad de aprendizaje es mas 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 basica de aprendizaje en red.

La circulacion de conocimiento es el objetivo de todas las actividades
de aprendizaje conectivistas.

La toma de decisiones es en si misma un proceso de aprendizaje.

Como demuestra la teoria del conectivismo, la interaccion entre los miem-
bros de la Comunidad Educativa supone un punto clave para la generacion de
las redes de conocimiento y, por tanto, para el proceso de aprendizaje de los
alumnos/as.

La interaccién es la comunicacion bidireccional entre dos o mas perso-
nas. Dentro de un contexto de aprendizaje, el prop6sito de la interaccion
es de trabajo o de construccion 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).

Segiin Mclsaac y Gunawardena (1994), existen cuatro tipos de interaccion en
la educacién en red:

312

e La interaccion estudiante-profesor. A partir de este tipo de interac-

cion, el profesor proporciona motivacion, retroalimentacion, didlogo
y orientacién personalizada al estudiante.
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¢ La interaccion estudiante-contenido. Este tipo de interacci6on permi-
te el acceso del alumno/a a los materiales instruccionales objeto de
estudio.

e Lainteraccion estudiante-estudiante. Este tipo de interaccion facilita
el intercambio de informaci6n, ideas, ayuda no jerarquizada y aspec-
tos relacionados con la motivacion.

¢ La interaccion estudiante-tecnologia. A partir de este tipo de interac-
cion, el estudiante puede acceder a la informacion relevante por
medio de la tecnologia.

La presente investigacion se centra en la interaccion estudiante-facilitador
y estudiante-estudiante ya que son los principales tipos de interaccion
implicados en la generacion 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 investigacion que pretende analizar la
tipologia de dichas interacciones, la calidad de las mismas, el grado de
comunicacion bidireccional que se establecen entre los participantes y la
manera en que esta interaccion influye en el proceso de aprendizaje de los
alumnos/as.

Partiendo de este objetivo, se ha analizado un MOOC en concreto de origen
espanol, y particularmente las interacciones establecidas en su foro para
determinar si verdaderamente se establece una red de conocimiento entre
sus participantes, que potencie la construccion colaborativa del conocimien-
to y mejore el proceso de aprendizaje.

5. METODOLOGIA
Como se ha especificado anteriormente, la presente investigacion se carac-

teriza por realizar un estudio etnografico sobre las interacciones estableci-
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das entre los miembros de la Comunidad Educativa del MOOC objeto de
estudio. Dicho analisis se ha especializado en investigar, a través de la obser-
vacion participante, los tipos de interaccién existentes y la calidad de la mis-
mas para determinar si, a través de este tipo de comunicacion, se crea una
red de conocimiento entre los participantes que genere aprendizaje colabo-
rativo y significativo.

Segiin Angrosino (2012, p. 5), «la etnografia 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 investigacion etnografica porque dicha ciencia per-
mite estudiar el entorno social objeto de andlisis a partir de la observacion
participante del investigador, con el propoésito de conocer la comunicacion y
las relaciones existentes entre los miembros de la comunidad objeto de estu-
dio. A su vez, esta técnica cualitativa esté abierta a cualquier contingencia que
pueda aparecer durante la investigacion, permitiendo que la propia investi-
gacion tenga flexibilidad para adaptar el estudio a las caracteristicas que pre-
senta la comunidad objeto de estudio.

La observacién 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-
raccion personal con sus miembros para describir sus acciones, sus interac-
ciones y sus comunicaciones y, de esta forma, comprender, mediante un pro-
ceso de identificacion, las propiedades que caracterizan a dicho grupo social.

La presente investigacion se ha llevado a cabo a través de la observacion 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 observacion participante
consiste en tener una concepciéon multiple de las interacciones que se esta-
blecen en el foro del MOOC estudiado, adquirir una visiéon holista de las
redes de conocimiento creadas a partir de la comunicacion establecida
entre los miembros del curso y aprehender la naturaleza de las interaccio-
nes existentes, la intencionalidad de las comunicaciones y la relacién esta-
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blecida entre los participantes del curso para comprender y describir el
fenémeno estudiado.

Para garantizar la meticulosidad de la investigacion y, concretamente del
registro de datos, se ha llevado a cabo la recolecciéon de los mismos a través
de la utilizacion 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
fendmenos observados que hacen referencia a decisiones metodologicas,
aspectos descriptivos, cuestiones tedricas e informaciéon relevante para el
estudio de la investigacion.

Para organizar las notas de campo recogidas en la investigacion, se realizo
previamente una identificacion y contextualizacién espacio-temporal del
objeto de estudio a través de la categorizacion cualitativa de la observacion.
Dicha categorizacion, dio paso a cuatro tipos de notas registradas:

¢ Notas metodologicas: aquellas notas que especifican asuntos en
referencia a la posicion del investigador, a acceso al lugar, la forma de
registrar la informacién y decisiones tomadas en el ciclo de la investi-
gacion.

¢ Notas descriptivas: aquellas que, como su propio nombre indica,
describen situaciones que dado el estudio de la observacion, requie-
ren ser descritas con detalle como, por ejemplo, citas textuales, inci-
dentes criticos, 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 tedricas: aquellos apuntes que se refieren a los enlaces de la
teoria con los patrones observados.

En la planificacion de la investigacién se plante6 una temporalizacién orien-
tativa previa para guiar y organizar cada uno de los pasos que componen la
planificacion y el posterior desarrollo de la investigacién. Cabe destacar que
dicha temporalizacién fue orientativa y flexible para permitir abarcar todos
aquellos aspectos importantes de la investigacion.
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La muestra estudiada fue la totalidad de la poblacion que compuso la
Comunidad Educativa del MOOC ya que el objetivo de la investigacién con-
sistia 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 comunicacion producido en el mismo.

6. RESULTADOS

El analisis de contenido realizado en la presente investigacion sigue el prin-
cipio desarrollado por Krippendorff en 1990: «El andlisis de contenido es
una técnica de investigacion destinada a formular, a partir de ciertos datos,
inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a su contexto»
(Krippendorff, 1990, p. 28).

Para llevar a cabo dicha técnica de analisis de contenido, se ha realizado una
categorizacion de la informacion recogida para proceder posteriormente a su
comparacion y, de esta forma, obtener los resultados y las conclusiones per-
tinentes.

Respecto al analisis realizado, ha sido preciso estudiar algunas caracteristicas
de la poblacion debido a su influencia en los procesos de interaccion estable-
cidos en el foro del MOOC estudiado.

A partir del anélisis de contenido realizado y, en concreto, la categorizaciéon
establecida, se han obtenido una serie de resultados que se presentan a con-
tinuacion.

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 matriculas permanecieron abiertas durante todo el desarrollo del curso.

Practicamente la mitad de la muestra finaliz6 el curso y la otra mitad aban-
dond el MOOC en distintas fases de su desarrollo, generando una tasa de
abandono del 53% aproximadamente.

Mas de la mitad de la poblacién (63% aproximadamente) publico en su per-
fil, una fotografia 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 segtin se muestra en la grdfico 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 mas reducidos de estudiantes univer-
sitarios y de personal de administracion y servicios de la Universidad organi-
zadora del curso. Cabe destacar que de los 145 participantes que conformaron
la Comunidad Educativa, 28 de ellos no especificaron informacién relativa a
su perfil de usuario.

Grafico 1. Perfiles que conforman la Comunidad Educativa.
Fuente: elaboracion propia.

60 9
50 42
40 28
) 30
w 15
[ 20
Z 7
S o I . .
= o
E 59 58 83 2 9
< TS il = = <
o oG g 28 ® )
w 20 =2 0 0" ) =z
a g2 £% 2 S E
Q g5 £S o g 5
- ]
w ) g% 3 2
= c T 9 T S
b=} g =2 N 5
z o) c .2 © 2
o o c 7]
2 0 [ w
o 9
o >

TIPOS DE PERFIL

En referencia al nivel de estudios de los participantes del MOOC, menos de la
mitad de los miembros (37% aproximadamente) no cumpliment6 estos datos
dentro de su perfil por lo que no se dispone de esta informacién para el ana-
lisis. No obstante, analizando los datos configurados por el resto de los parti-
cipantes, se observo que existia un grupo considerable de licenciados (apro-
ximadamente el 22% de la poblaciéon total). A su vez, habia una serie de
grupos mas reducidos compuestos por participantes que tenian nivel de estu-
dios de Master (practicamente el 14% de la poblacion total), doctores (apro-
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ximadamente el 8% de la poblacion total), estudiantes (practicamente el 7%
de la poblacion total) e ingenieros (aproximadamente el 5% de la poblacion
total). El resto de los grupos eran minoritarios, destacando los diplomados
(préacticamente el 4% de la poblacion total) y las personas con nivel de estu-
dio de Grado (aproximadamente el 3%).

Respecto a la profesion desempeifiada por los participantes que conforman
la Comunidad Educativa del curso, més de la mitad de los miembros (60%
aproximadamente) no cumplimentd esta informacion dentro de su perfil por
lo que no se disponen de esos datos para el estudio. No obstante, analizando
la informacioén facilitada por el resto de participantes, se observd que existia
un grupo considerable de profesionales docentes (aproximadamente el 13%
de la poblacion total) y de estudiantes (practicamente el 10% de la poblacion
total). A su vez, habia un grupo importante de trabajadores de la rama de las
Ciencias (aproximadamente el 7% de la poblacion total) y de desempleados
(préacticamente el 7% de la poblacion total). El resto de grupos eran minori-
tarios, destacando los profesionales de la rama de Letras (aproximadamente
conformaban el 2% de la poblacion total) y el grupo de jubilados (practica-
mente constituian el 1% de la poblacion total).

En referencia al lugar de origen de los participantes, gran parte de los miem-
bros de la Comunidad Formativa eran espanoles (aproximadamente el 55%
de la poblacion total). A su vez, hubo un grupo importante de personas de ori-
gen americano (practicamente el 33% de la poblacion total) y un grupo redu-
cido de origen europeo (aproximadamente conformaban el 1% de la pobla-
cion total). Cabe destacar que de la poblacion total, aproximadamente el 11%
no publico este tipo de informacion en su perfil por lo que no se pudo dispo-
ner de estos datos para el estudio.

Analizando la poblaciéon objeto de estudio de forma rigurosa, se destaca
que del grupo de participantes espafioles, el 21'5% aproximadamente eran
catalanes, practicamente el 20% eran andaluces, el 14% aproximadamente
eran madrilenos y practicamente el 9% lo conformaron los valencianos. El
14% de la poblaciéon espanola restante estaba compuesto de extremenos,
asturianos, navarros, gallegos, aragoneses, vascos y murcianos. Cabe des-
tacar que de la poblacion total de espafioles, aproximadamente el 21°5% no
especifico 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, practicamente el 19% eran mexicanos, el
14’5% aproximadamente eran peruanos y practicamente el 8'5% lo conforma-
ron los ecuatorianos. El 29% de la poblacion americana restante estaba com-
puesto de argentinos, venezolanos, bolivianos, salvadorefios, brasilefios, chi-
lenos y paraguayos.

En referencia a la poblacion europea (exceptuando Espana), 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 tenian perfil en Twitter, 63 participantes tenian perfil en Facebook y
54 miembros tenian cuenta en LinkedIn. Se destacé la presencia de practi-
camente un tercio de la poblacién, en varias redes sociales de forma simul-
tanea.

La interaccion establecida en el foro del MOOC fue estudiada a través del
anilisis realizado sobre los 96 hilos creados por los participantes del
curso.

Para analizar el grado de actividad, participacion e implicaciéon de los parti-
cipantes dentro del foro, se analizaron los mensajes publicados por cada
miembro de la Comunidad Educativa segin se muestra en la grdfico 2. De
tal forma que hay un grupo importante de participantes (aproximadamente
el 56% de la poblacién total objeto de estudio) que publicaron un mensaje a
lo largo del desarrollo del curso, otro grupo mas pequeno de participantes
(practicamente el 14%), que subié dos mensajes durante el curso y otro grupo
compuesto por el 11% de la poblacion objeto de estudio que publico 3 mensa-
jes a lo largo del desarrollo de curso. Cabe destacar que aproximadamente el
5% de la poblacion, public6 més de 10 mensajes a lo largo de todo el desarro-
llo del curso y aproximadamente el 14% restante, publico entre 4 y 10 mensa-
jes dentro del foro del curso.

En referencia a la votacién de los companeros a los posts publicados en el
foro del curso, se destaca que casi el 83% de la poblacién estudiada no tuvo
mensajes votados mientras que el 17% restante si obtuvo dichas votaciones y
valoraciones positivas. Cabe destacar que de la poblacién con mensajes vota-
dos, la gran mayoria tuvo un mensaje votado (aproximadamente el 60% de la
poblacién con mensajes votados) mientras que una minoria recibié votacio-
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Grafico 2. Mensajes publicados por participante.

Fuente: elaboracién propia.
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nes en dos o mas mensajes publicados en el foro (practicamente el 40% de la
poblacion con mensajes votados). A su vez, los facilitadores que coordinaban
y dinamizaban

el foro, obtuvieron diversas votaciones, destacando que uno de los profesores
recibi6 valoraciones positivas en 23 mensajes publicados y el otro facilitador
recibi6 votaciones en 5 posts escritos en el foro.

Para analizar el grado de iniciativa e implicacion que tuvieron los partici-
pantes a la hora de comunicarse con sus compafieros, se estudio el nimero
de personas que crearon hilos de discusién dentro del foro del MOOC. De
tal forma que hubo una gran mayoria de participantes que no publico nin-
gun hilo a lo largo del desarrollo del curso (practicamente el 68% de la
poblaciéon) mientras que méas de un tercio de la Comunidad Educativa
(aproximadamente el 32% de la poblacién), cred espacios de debate y
comunicacion para tratar diversos temas relacionados con el contenido del
MOOC. Cabe destacar que dentro de la poblacién que publico hilos en el
foro, mas de la mitad public6 un hilo (aproximadamente el 59% de esta
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poblacion) mientras que el resto publicd dos o mas hilos (aproximadamen-
te el 41% de dicha poblacion).

A la hora de estudiar el grado de actividad total dentro del foro, se ha anali-
zado el nivel de participacidon que han tenido las personas en cada hilo para
determinar el grado de fluctuacion de la participacion dentro de este espacio
comunicativo virtual. De tal forma que practicamente la mitad de los hilos
tenian uno o dos posts publicados (el 46% aproximadamente), mas de un ter-
cio de los hilos creados, tenian entre 3y 5 posts publicados (practicamente el
34%) y el resto de los hilos tenian 6 0 mas 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 nimero 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), mas de un tercio de los hilos del foro
tuvo accesos entre 21y 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 (practicamente el 20% de los hilos
creados) y el resto de los hilos fue visitado mas de 61 veces por los partici-
pantes que conforman la Comunidad Educativa (aproximadamente 16’5%
de los hilos publicados).

El anélisis del seguimiento que realizan los participantes dentro de los hilos
sirvi6 para determinar si verdaderamente existia interaccion entre los miem-
bros de la Comunidad Formativa o se utilizaba el foro exclusivamente para
publicar posts de forma aislada. Tras el estudio, se observo que practicamen-
te el 70% de los posts presentaban seguimiento por parte de los participantes
mientras que el 30% restante no lo tenian.

Para determinar el tipo de interaccion 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-
pacion por parte del profesorado. Se ha observado que mas de un cuarto de
los hilos (aproximadamente el 28%) esta compuesto de mensajes publicados
exclusivamente por alumnos/as mientras que el resto de los hilos presentan
interacciones entre los facilitadores y los alumnos/as (practicamente el 72%
de los hilos publicados).
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El analisis del contenido tratado dentro del foro es importante para estudiar
el motivo de la interaccién 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
grdfico 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 opinién, 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.

Grafico 3. Contenido publicado dentro de los hilos
Fuente: elaboracion propia.

¥ Duda (44)

B QOpinioén (41)

¥ Ayuda (47)

B Recursos extra (27)

¥ Tema externo (28)

¥ Tema académico (14)

¥ Herramienta y soporte (41)

& Compartir conocimiento (31)

Varios temas (8)

Para analizar la comunicacion 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 observo que practicamente el 58% de los hilos esta-
ban compuestos por mensajes publicados con lenguaje informal mientras que
el 42% de los hilos contenia mensajes escritos en lenguaje formal.
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7. CONCLUSIONES

Las conclusiones de la investigacion responden al objetivo que ha guiado
el presente estudio consistente en analizar las interacciones establecidas en el
MOOC a partir del espacio de comunicaciéon del foro y su capacidad para
generar aprendizaje y redes de conocimiento.

Para analizar con una vision holista, la interaccién establecida en el foro del
MOOC, es necesario conocer las caracteristicas 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 tamafio 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, mas 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 conclusion de que la mayor
parte de ellos incluyen informacién personal en dichos perfiles (tanto la subi-
da de fotografia al perfil, como la categorizacion del tipo de perfil), lo que
genera mayor cercania 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 informacion profesional
dentro de los perfiles, los miembros de la Comunidad Educativa se muestran
mas reacios a incluir dicha informacion, concretamente en lo referente a la
profesion ya que el ambito de los estudios es especificado por la mayor parte
de los miembros de la Comunidad Formativa Virtual. De los miembros que
han publicado dicha informacion, se determina que hay bastante diversidad
en el nivel de estudios, destacando mayor presencia de participantes licencia-
dos. En referencia a la profesion, también hay bastante diversidad, destacan-
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do que existe mayor nimero de participantes tanto de docentes como de
estudiantes (este altimo grupo en menor medida).

Los miembros de la Comunidad Formativa Virtual son principalmente espafio-
les aunque existe un gran namero de latinoamericanos (pero en menor medida
que los espaioles) y un colectivo reducido de europeos. Del grupo de partici-
pantes espaioles destaca el alto ntimero de catalanes. Del grupo de latinoame-
ricanos predomina la alta participacion 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 interpretacion 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 informacién permite a los miembros
de la Comunidad Educativa establecer comunicacién 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 interaccién establecida
por los miembros de la Comunidad Formativa Virtual y su influencia en el
desarrollo del aprendizaje de los participantes del curso y la generacion 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 interaccion que se establece en este
espacio comunicativo, se realiza entre un nimero 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 estan repartidas entre un nimero reducido de miem-
bros de la comunidad del MOOC. De los participantes que tienen posts
votados, la gran mayoria solo tienen una votaciéon 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 ntimero 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 creacion 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
mas de dos tercios de dicha comunidad adquiere un papel secundario en este
aspecto. A su vez, mas de la mitad de los participantes que forman casi el ter-
cio de la Comunidad Formativa que estd implicado en la creaciéon de hilos,
publica solo un hilo, lo que muestra que esta iniciativa es puntual y que esta
repartida de forma bastante equilibrada entre dichos miembros.

La extension de los hilos suele ser corta ya que mas de dos tercios esta forma-
do entre 1y 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 més de dos tercios de los hilos presentan un ntimero
de accesos por parte de los miembros de la Comunidad Educativa de entre o
y 60, aunque es importante destacar que existe un reducido nimero de hilos
que disponen de un niimero de accesos mayor que los mencionados anterior-
mente. En conclusion, la actividad indirecta es mayor que la participacion
activa pero contando el nimero de participantes existentes en la Comunidad
Formativa Virtual, el nimero 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
conclusion de que més 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 interaccion y comunicaciéon bidi-
reccional entre sus miembros.

La interaccion establecida dentro de los hilos se caracteriza por ser de forma
conjunta entre alumnos/as y profesores ya que mas de dos tercios de los
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hilos, presentan una participacion 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 creacion 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 secuenciacién 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 cercania en el trato que se establece entre los miembros de la
Comunidad Formativa Virtual.

En conclusidn, se ha observado que el foro ha sido una herramienta impor-
tante en el desarrollo del MOOC ya que se ha establecido como principal via
de comunicacién 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 comunicaciéon 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 aparicion de los MOOCs se sittia entre dos épocas donde la configuraciéon
social, cultural, y humana cambia de la época industrial a la etapa del cono-
cimiento. Ademas, se sita entre dos épocas muy diferenciadas en el desarro-
llo de las teorias de aprendizaje. En la primera, las teorias y las practicas de
la organizacion educativa estan orientadas a describir y clasificar a los alum-
nos/as desde la perspectiva de sus capacidades y, en la segunda, las teorias
estan 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 educacion abierta, online, masiva y gratuita. Este tipo
de cursos estan siendo considerados por muchos investigadores como el hito
educativo més importante del ano 2012 (Martin, 2013, p. 74) y suponen una
revolucién pedagodgica en la formacion a distancia.

Como cualquier iniciativa educativa, es importante que tengan unos pilares
pedagogicos y didacticos sblidos que guien el diseno y desarrollo para
garantizar su entidad y calidad a lo largo de todo el proceso formativo.
Ademas, deben superar una serie de dificultades para su futura sostenibili-
dad entre las que destacan la certificacion, la financiacién y la autentifica-
cion de la identidad de los participantes y, de esta forma, instaurarse como
una opcion formativa adecuada a las necesidades de la actual Sociedad del
Conocimiento.

En resumen, la revoluciéon de los MOOCs est4 permitiendo lograr el acceso
libre a la educaciéon en cualquier parte del mundo que tenga conexiéon a
Internet, dando respuesta a las necesidades de formaciéon continua que
requiere la actual Sociedad del Conocimiento. A su vez, esta generando y pro-
moviendo nuevas metodologias de aprendizaje basadas en la creaciéon de
redes de conocimiento (conectivismo) fundamentadas en el aprendizaje cola-
borativo, la comunicacién bidireccional y las interacciones establecidas entre
los participantes del curso.
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Resumen

La Dislexia es una de las dificultades de aprendizaje mas 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 Ambitos que se tienen que abordar desde perspectivas interdisciplinares.
En los dltimos afios, los continuos avances en este campo de estudio permi-
ten tener una concepcién mas completa de dislexia y generan la necesidad
préactica de abordar el estado actual de esta dificultad de aprendizaje, con el
fin de facilitar a orientadores y profesionales de la educacion la identifica-
cién, valoracion y tratamiento del alumnado disléxico.
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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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Dislexia

1. INTRODUCCION

La investigaci6n sobre dislexia en este trabajo se encuadra en un marco gene-
ral que podemos denominar neuropsicopedagobgico, fundamentado en tres
campos de estudio: por un lado, la Neurobiologia, que nos permite conocer y
partir del sustrato neurobiolégico de la dislexia; por otro lado, la Psicologia,
que nos proporciona informacion acerca de las relaciones cerebro-conducta y
de los procesos psicologicos superiores implicados en dislexia, y, finalmente,
la Pedagogia, que nos aporta el conocimiento de los métodos y estrategias
para ensefar 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-
cion 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 educacion.

Alo largo del articulo, realizamos el analisis del constructo dislexia tomando
como referencia la evoluciéon del mismo desde las perspectivas historicas
hasta la aproximaciéon conceptual actual, sus sintomas, tipologia y el diagnoés-
tico diferencial con otras dificultades de aprendizaje.

2. PERSPECTIVA HISTORICA DE DISLEXIA

Hasta el siglo x1x, 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 x1x; asi Broca (1861)
localiza las funciones lingiiisticas en el cerebro; en el aflo 1872 en Alemania,
se describe el primer caso de dislexia adquirida en un adulto y Dejerine
(1892) localiza la lesidon que genera dificultades de lectura en el 16bulo parie-
tal y occipital izquierdos. Asi pues, en esta época la dislexia es considerada
como una discapacidad neurolégica provocada por un trauma cerebral, es
decir, se entendia como dislexia adquirida.

La proliferacion 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 nifio 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 identificacion de pacientes afectados de ceguera de palabras
congénita, fundamentalmente entre los oftalmélogos.

Al mismo tiempo, Hinshelwood (1896) con sus investigaciones eleva la disle-
xia a una cuestion de importante preocupacion médica y social, consideran-
dola como un defecto del cerebro en la adquisicién y almacenamiento de las
memorias visuales de letras y palabras, de caricter hereditario pero remedia-
ble y mas frecuente en nifios.

Durante la primera década del siglo xx, la investigacion se centr6 en la des-
cripcion de casos y en el anélisis de los componentes de dislexia, establecien-
do su origen en defectos estructurales y funcionales del cerebro. A partir de
los afios veinte, los planteamientos tedricos sobre dislexia sitan el origen de
la misma en explicaciones ambientalistas.

A partir de los afios treinta, empieza a estudiarse la dislexia de desarrollo,
sus causas y sus caracteristicas. Desde esta perspectiva, Orton (1937) propo-
ne el término strephosymbolia (simbolos torcidos) para referirse a errores
de inversion de letras; para este autor, los disléxicos presentaban una defi-
ciente percepcion visual de las letras debido a un problema en la dominancia
hemisférica cerebral de un 16bulo occipital sobre el otro.

Durante los afios comprendidos entre 1950 y 1970, se produce la gran evolu-
cion en el estudio de la dislexia, incorporandose a la investigacion y preocu-
pacion por el tema psicologos, socidlogos, logopedas y educadores. La apari-
cién de nuevas teorias provoca explicaciones diferentes a las propuestas
hasta la época sobre el origen y los sintomas. Los nuevos planteamientos
abordan temas con alguna implicacion 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 investigacién coincide
en considerar que los disléxicos tienen capacidad de recuperacion.

Durante los afios sesenta, comienza el interés de los investigadores por cate-
gorizar en subgrupos a los disléxicos y esta preocupaciéon se ha ido mante-
niendo como foco de atencién hasta la actualidad. Geschwind y Levitsky
(1968) destacan la importancia que la neuroanatomia tiene en el estudio de
la dislexia.

Durante los afios setenta, se crean unidades y asociaciones de dislexia en las
que se abordan diferentes métodos de intervencién y aparece por primera vez
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el término dislexia en la legislacién de Gran Bretafia 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 educacion especial y en 1981 el Informe Tausley y Pauckhurst que sugie-
re el término de dificultades especificas de aprendizaje.

A partir de los ahos 1970, la aportacion de distintas disciplinas como la Psicolo-
gia Cognitiva, las Neurociencias y la Neuroimagen, proporcionan més luz al
tema de la dislexia; se produce una proliferacion de teorias explicativas de la dis-
lexia con planteamientos diferentes que centran su atencién en aspectos tan
diversos como la lentitud en la velocidad de procesamiento, movimientos ocula-
res anormales, asimetria en el plano temporal del hemisferio izquierdo, deficien-
cias en memoria, dificultades en la denominacioén, dominancia ocular inestable;
se vuelven a relanzar algunas teorias como las visuales, se crean otras teorias
como la conexionista y la neuroanatémica y se consolidan las explicaciones mas
lingiiisticas que provienen de las aportaciones de estudios de autores relevantes
como Liberman (1971) y Vellutino (1981) que tratan la dislexia como un déficit
lingtiistico, concretamente en el procesamiento fonolégico de las palabras.

En la actualidad, el tema de la dislexia sigue siendo una cuestién importante
de preocupacioén para los profesionales de la educaciéon que diariamente tie-
nen que trabajar con el alumnado disléxico.

3. LO QUE SI ES DISLEXIA: APROXIMACION AL CONCEPTO
DE DISLEXIA

El estudio de la dislexia se ha visto enriquecido por las aportaciones de dis-
tintos planteamientos tedricos 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 comun, entender la dislexia como una dificultad del
proceso lector. En la revision de la literatura especializada, encontramos
numerosas definiciones de Dislexia, pero en este trabajo vamos a exponer
aquellas que consideramos mas relevantes para realizar el diagndstico de esta
dificultad de aprendizaje.

Critchley (1970) la define como un trastorno que impide el aprendizaje lector
a pesar de que una persona reciba instruccion convencional, posea inteligen-
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cia adecuada y oportunidades socioculturales, buscando la causa en una inca-
pacidad cognitiva fundamentalmente. Liberman (1971) demostré que las difi-
cultades de los disléxicos suelen ser de origen lingiiistico, en especial que pre-
sentan un uso inadecuado de la estructura fonética y de la division de
palabras en segmentos mas pequenos (segmentacioén fonolégica). Rivas y
Fernandez (1997) indican, al respecto, que es un:

Sindrome determinado que se manifiesta como una dificultad para la
distincién y memorizacion de letras o grupos de letras, falta de orden y
ritmo en la colocacion y mala estructuraciéon 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-
logico del lenguaje oral y Garcia, Martinez y Quintanal (2000) conciben la
dislexia como:

Un trastorno del lenguaje que afecta basicamente 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 instruccién adecuada; siendo frecuente que presenten un desarrollo
lingiiistico tardio en los niveles fonoarticulatorios y de fluidez asi 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 especifica caracterizada por un déficit en el componente fonologico del
lenguaje que provoca manifestaciones como dificultad de decodificacion
fonoldgica y en deletreo, dificultad de fluidez en el reconocimiento de pala-
bras con instrucciéon adecuada. Soriano (2004) define la dislexia evolutiva
como un trastorno complejo desde el punto de vista conductual, cognitivo y
biolbgico que repercute negativamente en el ambito 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 ningiin otro problema, ni de atencidn, ni de deficiencia
intelectual, ni de educacion ni de adaptacion al sistema escolar y que se mani-
fiesta en los ambitos sensoriomotor y fonoldgico. Benitez-Burraco (2010)
afirma que la dislexia es un trastorno cognitivo que conlleva una disminuciéon
de la competencia lectora, concretamente, dificultad en el reconocimiento de
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forma precisa y fluida de palabras escritas, asi como para deletrearlas y
decodificarlas y para Peterson y Pennington (2012) la dislexia se caracteriza
por un reconocimiento inexacto de las palabras; con una disfuncion del
hemisferio izquierdo del lenguaje, producto de la interacciéon genes — am-
biente, en la que los problemas fonolégicos interaccionan con otros proble-
mas cognitivos.

Para facilitar el consenso entre diversas perspectivas multiprofesionales,
expertos y profesionales utilizan para clasificar la dislexia las categorias
discretas propuestas por dos sistemas diagndsticos internacionales: El
DSM-IV-TR (Manual diagnostico y estadistico de los trastornos mentales.
Texto revisado) de la American Psychiatric Association (APA, 2003) y la
CIE-10 (Clasificacion estadistica internacional de enfermedades y proble-
mas relacionados con la salud) de la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS, 1992):

e El DSM-IV-TR (APA, 2003) incluye el Trastorno de la lectura en la
categoria 1. Trastornos de inicio en la infancia, la nifiez o 1a 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-
si6én o comprensién normalizadas y administradas individual-
mente, se sitia por debajo de lo esperado dados la edad crono-
logica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad
propia de su edad.

b La alteracion del criterio A interfiere significativamente el ren-
dimiento académico o las actividades de la vida cotidiana que
exigen habilidades para la lectura.

¢ Si hay un déficit sensorial, las dificultades para la lectura exce-
den de las habitualmente asociadas a él.

e La CIE-10 (OMS, 1992) incluye el Trastorno especifico de la lectura
en la categoria F81.Trastornos especificos del desarrollo del aprendi-
zaje escolar, sefialando que el trastorno especifico de la lectura se
basa en:

— Déficit especifico y significativo del desarrollo de la capacidad de
leer que no se explica por el nivel intelectual, por problemas de
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agudeza visual o por una escolarizaciéon inadecuada. Pueden estar
afectadas la capacidad de comprensiéon de lectura, el reconoci-
miento de palabras leidas, la capacidad de leer en voz alta y el ren-
dimiento en actividades que requieren leer. A menudo se presen-
tan dificultades de ortografia concomitantes con el trastorno
especifico de la lectura, que suelen persistir durante la adolescen-
cia, aun a pesar de que se hayan conseguido progresos positivos.
Los niflos con trastornos especificos de la lectura suelen tener
antecedentes de trastornos especificos del desarrollo del habla y
del lenguaje y la evaluacion exhaustiva de como se utiliza el len-
guaje, pone a menudo de manifiesto otros problemas mas finos.
Ademas del fracaso escolar, suelen ser complicaciones: las faltas
de asistencia a la escuela y los problemas de adaptacién social, en
especial en los dltimos anos 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 diagnostico: El rendimiento de lectura del niho
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 aplicacion de forma indi-
vidual de tests estandarizados de lectura y de precisi6on y com-
prension 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). M4s 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 comprension
de la lectura como las siguientes:

e. Incapacidad de recordar lo leido.

f. Incapacidad de extraer conclusiones o inferencias del material
leido.

g. Elrecurrir alos conocimientos generales, més que a la informa-
cién obtenida de una lectura concreta, para contestar a pregun-
tas sobre ella.

Es mas frecuente que en las etapas finales de la infancia y en la edad
adulta, las dificultades ortograficas sean mas importantes y de la lectu-
ra. Es caracteristico que las dificultades ortograficas impliquen a menu-
do errores fonéticos y parece que, tanto los problemas de lectura como
los ortogréficos, pueden ser, en parte, consecuencia de un deterioro de

la capacidad de anélisis fonologico. (OMS, 1992, pp. 300-302).

A modo de sintesis, la mayoria de las definiciones de dislexia estan conforma-
das por una identificaciéon de sintomas del ambito lingiiistico y no lingiiisti-
co; en este trabajo, entendemos dislexia como un sindrome neuropsicologi-
co, caracterizado por dificultades en el proceso lector manifestindose de
forma variable en las personas.

4. SINTOMATOLOGIA DE LA DISLEXIA

La dislexia es una dificultad de aprendizaje que se manifiesta mediante
determinados sintomas en los diferentes ambitos 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 diagnoéstico lo mas adecua-
do y certero posible, fundamentalmente durante educacion primaria, que es
la etapa educativa en la que se desarrolla y consolida la lectura. Para ello, a
continuacion exponemos un listado de sintomas que el alumnado con disle-
xia muestra en educacion primaria. Esta enumeracion la organizamos en
dos bloques; el primer bloque (A) agrupa las manifestaciones del ambito
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académico y, en el segundo bloque (B), se retinen los sintomas del ambito
conductual del escolar disléxico.

a. Sintomas en el ambito académico:

Los sintomas que se manifiestan en el &mbito académico se exponen a con-
tinuacion:

e En el Lenguaje oral:
— Dificultad para adquirir vocabulario.
— Presencia de dislalias.
— Retraso en el habla.
— Dificultad para pronunciar palabras.
— Dificultad en deletreo.
— Problemas en denominacion.
— Dificultad en fluidez verbal.
— Oraciones/frases inacabadas.
e Enla Lectura:
— Problemas en comprension lectora.
— Problemas para adquirir el alfabeto.
— Problemas en la correspondencia grafema-fonema.
— Dificultad para leer homdfonos.
— Dificultad para leer pseudohoméfonos.
— Dificultad para leer pseudopalabras.
— Dificultad para leer palabras irregulares.
— Dificultad para leer palabras abstractas.

— Dificultad en codificacion fonologica: sustituciones, omisiones,
adiciones e inversiones de letras, silabas o palabras.
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Lexicalizaciones.

Regularizaciones.

Problemas con los signos de puntuacion.

Dificultad en la estructura gramatical.

Vacilaciones o pérdida del lugar por el que iba leyendo.
No entonacion de la lectura.

Falta de ritmo en la lectura

Nerviosismo al leer en voz alta

Paralexias fonologicas y semanticas

Errores de exactitud lectora: sustitucion, rotacién, adicién, omi-
sion, inversion, union y separacion de palabras, repeticion, rec-
tificaciéon y no lectura.

Errores de velocidad lectora: lectura arrastrada, lectura repeti-
da silenciosa, lectura inventada, regresion, sefialado, subvocali-
zacion, lectura bradiléxica (lenta), lectura taquiléxica (rapida),
lectura disritmica (combinacién de la bradiléxica y taquiléxica),
no puntuacion y silabeo.

e En la Escritura:

Dificultad en el dictado.
Dificultad en la copia.
Dificultad en escritura espontanea.

Inversiones, adiciones, omisiones y sustituciones de letras y
palabras.

Confusiones de grafemas simétricos.
Errores ortogréaficos.
Escritura en espejo.

Mezcla de mindsculas y mayusculas.

Educacion y Futuro, 31 (204), 331-352



Cristina de la Pefia Alvarez

— Cambios de renglén.
— Caligrafia irregular y poco elaborada.
— Problemas con los signos de puntuacion.
— Baja calidad de la expresion escrita.
— Ausencia de margenes.
— Desproporcién de unas grafias con otras.
— Lentitud en la ejecucion de la escritura.
e En Matemadaticas:
— Dificultad para resolver problemas.
— Problemas para contar, cuentan con los dedos.
— Dificultad con la posiciéon de los nimeros, niimeros en espejo.
— Dificultad para manejarse con el dinero.
— Dificultad con el aprendizaje de las tablas de multiplicar.
— Dificultad para memorizar conceptos matematicos.
— Vocabulario matemaético pobre.
¢ En Psicomotricidad:
— Dificultad en la elaboracién del esquema corporal.
— Problemas de coordinacion.
— 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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— Desorientacién espacial.
— Dificultad con la organizaci6on temporal.
b. Sintomas en el ambito conductual:

En este apartado nos referimos a los sintomas que afectan al comportamien-
to en general y también a factores o aspectos de la personalidad:

e En Comportamiento:
— Problemas de ansiedad.

— Problemas de conducta: oposicionismo, terquedad, conduc-
tas disruptivas.

— Problemas de adaptacién escolar.
e En Personalidad:

— Baja autoestima e inseguridad.

— Emocionalmente sensitivo.

— Curioso y creativo.

— Inhibicién y retraido.

— Perfeccionista.

— Ordenados compulsivos o muy desordenados.
e Otros:

— Lentitud en la ejecucion de tareas.

Alternancia de dias buenos y dias malos en el rendimiento escolar.

Comorbilidad con disgrafia y/o disortografia.

Comorbilidad con trastorno de déficit de atencién con hipe-
ractividad.

Este listado de sintomas 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 atencion. Por tanto, no es
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un listado exhaustivo, ni excluyente ni diagnostico, de tal forma que algin
nifio puede mostrar algin sintoma y no presentar esta dificultad de aprendi-
zaje llamada dislexia o algiin escolar muestre estos sintomas 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 sintomatologia relacionada con la
conciencia fonologica, base del aprendizaje del proceso lector.

5. TIPOLOGIA DE LA DISLEXIA

Alo largo de los afios, las investigaciones realizadas en dislexia han tratado
de encontrar diferentes subtipos disléxicos y han ido mostrando la existencia
de distintas tipologias de dislexia en funcion de los criterios y métodos adop-
tados para la clasificacion. A esto hay que afiadir, la heterogeneidad fenotipi-
ca de manifestaciones tan diversas que los escolares disléxicos presentan.

De la revision que hemos realizado sobre los trabajos actuales méas relevantes
sobre la tipologia de dislexia deducimos que no existe consenso generalizado
de una clasificacion tnica de dislexia. Tomando como criterio si la dislexia es
producida o no por una lesion, los autores distinguen entre dislexia adquiri-
da y dislexia de desarrollo (Artigas, 1999; Benitez-Burraco, 2009; Cuetos,
20009).

¢ Ladislexia adquirida est4 causada por una lesion cerebral en esco-
lares que poseen un cierto nivel lector con anterioridad al dano. 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 analisis visual. La dislexia por negligencia, la atencional, la
visual y la dislexia de las formas verbales son tipos de dislexia peri-
férica.

— Ladislexia por negligencia se produce cuando el problema esta 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-
cion concreta dentro de la pagina, 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 identificaciéon de una palabra porque se confunde visualmen-
te con otra de grafia 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 lexicon de input visual desde el sistema de anali-
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
més internos de la lectura, concretamente al acceso al sistema
semantico y a la conversion grafema-fonema. A su vez, se divide en
dislexia superficial, dislexia fonologica y dislexia profunda. Los
sintomas de estos tres tipos de dislexia adquirida se equiparan a
las manifestaciones de dislexia evolutiva superficial, fonologica y
profunda que se comentan posteriormente.

e 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 méas frecuente y comun en la poblacion escolar
y se clasifica en dislexia evolutiva fonoldgica, dislexia evolutiva super-
ficial y dislexia evolutiva profunda.

— La dislexia evolutiva fonolbgica se caracteriza por presentar alte-
rada la ruta fonoldgica 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/sintomas y/o caracteristicas: dificultad para leer pseudopala-
bras, errores visuales u ortograficos, dificultad usar conversion
grafema-fonema, buena lectura de palabras irregulares, buena

Educacion y Futuro, 31 (204), 331-352



Cristina de la Pefia Alvarez

lectura de palabras regulares, lexicalizaciones, errores morfologi-
cos o derivativos, mas errores en palabras funcion 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 fonolégica para leer. Los escolares con esta modalidad de dis-
lexia se caracterizan por presentar las siguientes manifestaciones/
sintomas y/o caracteristicas: dificultad para leer palabras irregula-
res, buena lectura de palabras regulares, regularizacion de pala-
bras irregulares, buena lectura de pseudopalabras, dificultad para
reconocer una palabra de forma léxica, confusién de homéfonos,
problemas en comprension lectora.

— Ladislexia evolutiva profunda se caracteriza por presentar altera-
da la ruta fonolégica 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/ sintomas y/o
caracteristicas: dificultad para leer pseudopalabras, dificultad
correspondencia grafema-fonema, dificultad para obtener la fono-
logia de una palabra en base a su ortografia, mejor comprension
lectora en silencio que en voz alta, errores semanticos acompafia-
dos de errores visuales, errores morfoldgicos, 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 funcidn, sustituciones por palabras funcionales.

6. LO QUE NO ES DISLEXIA: DIAGNOSTICO DIFERENCIAL CON
OTRAS Di1s-

Los profesionales de la educacion y psicologia, en ocasiones, tenemos dificul-
tades para identificar y realizar un diagndstico de Dislexia debido a la comor-
bilidad con otras alteraciones o trastornos escolares. Este solapamiento con
otros problemas y la sumision en la clandestinidad conlleva que sea invisible
su deteccion y/o confusion con otras dificultades. A continuacién, propone-
mos algunas dis- que, cominmente se observan en la realidad educativa
junto con Dislexia, pero que distan de este término; para ello, describimos las
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principales diferencias y las pruebas informales de evaluacion que facilitan el
diagnostico diferencial.

6.1. Discalculia

La discalculia del desarrollo es la dificultad para el calculo y la resolucion de
operaciones aritméticas que se puede detectar a partir de los seis/siete afios.
El DSM-IV-TR (APA, 2003), recoge trastorno del calculo para referirse a difi-
cultades en la capacidad de céalculo y Portellano (2007) sefiala que:

La discalculia se puede definir como un trastorno estructural de las
capacidades matematicas que tiene un origen biologico, ya sea genéti-
co o adquirido, como consecuencia de alguna disfuncién cerebral.
Dicho trastorno afecta a las areas cerebrales que son el sustrato neu-
robiologico de las capacidades matemaéticas, impidiendo la realizacién
de célculo, sin que exista alteracion de las restantes funciones cogniti-

vas. (p. 137).

Los nifios con discalculia pueden fracasar en un gran ntimero de tareas arit-
méticas y numéricas, lo que origina la existencia de distintos tipos de discal-
culia. Castro-Canizares, Estévez-Pérez y Reigosa-Crespo (2009) recogen
como caracteristicas distintivas las dificultades en la comprensiéon de simbo-
los numéricos y conceptos aritméticos, errores en el uso de procedimientos y
problemas en la representacion y recuperacion de hechos numéricos.

Los nifios con discalculia se caracterizan por confundir signos, inversion de
nimeros, mal posicionamiento de los nimeros, dificultad para leer niimeros,
dificultad para escribir nameros, errores en la identificaciéon de nameros,
confusiéon de niimeros con sonidos semejantes, confusién de nimeros con
forma semejante, dificultades en las operaciones aritméticas, errores en
calculo, dificultades en resolucion de problemas, etc.

Actualmente, la participacion del hemisferio derecho o del hemisferio izquier-
do en la discalculia del desarrollo es motivo de discusion, probablemente, el
hemisferio izquierdo participe en la comprension y producciéon de ntiimeros y
el hemisferio derecho genere alteraciones en la organizacion espacial de canti-
dades y en la ejecucion y comprension de problemas abstractos. Serra-Gra-
bulosa, Adan, Pérez-Pamies, Lachica y Membrives (2010) recogen, desde
el punto de vista neuroanatoémico, los mecanismos cerebrales implicados en el
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procesamiento numérico y del calculo, enfatizando la participacion del seg-
mento del surco intraparietal en la representacion de las cantidades y el pro-
cesamiento abstracto de las magnitudes y su relacion, el giro angular en el
procesamiento verbal de ciertas tareas aritméticas y para resolver hechos
aritméticos y otras areas como la corteza prefrontal, la corteza cingulada, la
parte posterior del 16bulo temporal y estructuras subcorticales (cerebelo y
ganglios basales).

Para el diagnostico diferencial se pueden emplear pruebas informales como
el dictado y copia de niimeros, repeticion de cifras y nimeros, lectura y escri-
tura en notacion verbal y arabiga de nimeros y cifras, pasar de notacion ver-
bal a arabiga o viceversa y ejercicios de calculo mental y escrito para las cua-
tro operaciones basicas.

6.2. Dislalia

La dislalia es una dificultad para emitir un determinado fonema o fonemas,
debido a su omisién, distorsion o sustituciéon (Juarez y Monfort, 2001), sin
que exista déficit sensorial ni motriz que justifique tal fen6meno. Es una
dificultad en la articulacion de los fonemas que se puede observar a partir de
los cuatro afos de edad. Sos y Sos (1997) diferencian dislalia funcional
entendida como la falta de habilidad para pronunciar fonemas que suponen
coordinaciéon motrices finas de los 6rganos periféricos de dislalia evolutiva
como la dificultad en la pronunciaciéon que forma parte del desarrollo nor-
mal del lenguaje. Las dislalias funcionales mas comunes en el aula son por
ejemplo, rotacismo, pararotacismo, sigmatismo y lambdacismo.

El diagnostico diferencial se puede realizar con pruebas informales valoran-
do el lenguaje repetido, dirigido y espontaneo.
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 ademés de un desfase cronolégico en los &mbi-
tos del lenguaje, una dificultad en la estructuraciéon del lenguaje. Para Juarez
y Monfort (2001) la disfasia implica un retraso en la aparicion de las prime-
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ras pautas del lenguaje, lentitud en la evolucién y una evoluciéon que no res-
peta el orden y las etapas del desarrollo normal, dificultades importantes en
la comprensién y expresion y a nivel semantico y morfosintactico.

Segtin Castano (2002) estos nifios se caracterizan porque no entienden,
hablan mal, no atienden, utilizan neologismos, solo les entienden los familia-
res mas cercanos, en el aula hablan poco o se callan, su expresion verbal es
muy pobre y no obedecen a indicaciones verbales.

El diagndstico diferencial se puede realizar mediante pruebas informales que
valoren la expresion verbal (habla automatico, denominacion, repeticiéon y
habla espontaneo), comprension verbal, lectura, escritura y praxias.

6.4. Disgrafia

La disgrafia es una dificultad en la capacidad para expresarse a través de la
escritura en nifios con inteligencia normal y sin otros problemas. Afecta a
la grafia, es decir, a la forma y trazado de las letras. El escolar comprende la
relaciéon entre sonidos que escucha y su representacion grafica, pero tiene
dificultades en la escritura por problemas en motricidad o por desorientacion
espacial y temporal, trastornos del ritmo, etc.

Estos nifios se caracterizan por la ilegibilidad de su letra, dificultades para
mantenerse en el renglon, letras desorganizadas, espacios inapropiados entre
letras o palabras, dejar un espacio amplio después del margen, calidad del
trazado fuerte o débil, etc.

En la revision de la literatura cientifica se encuentran diferentes tipos de dis-
grafia, en castellano los mas comunes son el tipo de disgrafia debida a una
alteracion gramatical y sintactica y aquella provocada por una alteracion per-
ceptivo-motriz. Estos dos tipos de disgrafia se deben respectivamente a lesio-
nes en el giro supramarginal y en el area 9 de Brodman.

Para el diagnostico diferencial de disgrafia, podemos emplear tareas infor-
males como la escritura al dictado, copia y espontanea.

6.5. Disortografia

La disortografia 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 ortografia, omisiéon de silabas y letras, etc. El
escolar no automatiza la adquisicion de la ortografia, cometiendo faltas de
ortografia y desconociendo en mayor o menor grado la estructura gramatical
de la lengua. Garcia, Martinez y Quintanal (2000) sefialan que:

Es una alteracion del proceso comunicativo del sujeto, la cual manifies-
ta una disfuncion grave en la expresién grafica de éste, en virtud de la
cual, el sujeto no es capaz de lograr comprender su pensamiento con

la representacion escrita de éste. (p.220).

La clasificacion diagnostica DSM-IV-TR (APA, 2003) se refiere con trastorno
de la escritura a dificultades gramaticales y sintacticas, excluyendo que pue-
dan asociarse a dificultades en la lectura.

Segtn Cervera-Mérida e Igual-Fernandez (2006, p. 118) «el tipo de errores
en el aprendizaje de la ortografia es variado, cambiante en el tiempo y esta
relacionado con la edad y el nivel escolar del alumno», para estos autores al
comienzo de la educacion primaria aumentan las dificultades con la ortogra-
fia natural y al empezar educacion secundaria aumentan las dificultades con
la ortografia arbitraria. Estos nifios se caracterizan por presentar dificultades
con las reglas ortograficas y con las peculiaridades ortograficas de algunas
palabras. Para Portellano (2007) algunos de los errores disortograficos que
cometen los nifios son omisiones y adicciones de letras, silabas y palabras,
sustituciones de letras, inversion de silabas o letras, faltas de ortografia y
paragrafias fonologicas y/o semanticas.

Para el diagnoéstico diferencial se pueden utilizar tareas informales como la
escritura al dictado y espontanea de palabras de ortografia arbitraria, no
palabras y de palabras homofonas.

7. CONCLUSION

En este articulo hemos tratado de acercarnos al constructo dislexia desde las
aportaciones que se han hecho al mismo, revisando los trabajos de investi-
gacion que hemos considerado mas relevantes y que nos permiten compren-
der la evolucién y conceptualizacion actual de esta dificultad del aprendiza-
je lector.
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Ante la aplicacion de determinadas ciencias a la educacién, como la
Neuropsicologia, los alumnos con dislexia necesitan que los profesionales de
la educacion centren la atencion 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 identificacion y valoracion de las mismas, colabo-
rando con padres, profesores y otros profesionales en el disefio, desarrollo,
seguimiento y evaluacion de las medidas que se estimen oportunas, para con-
tribuir al desarrollo de su formacién integral.

En la practica educativa, es frecuente encontrar dificultades en la lectura y
también en otras areas, lo que hace que, para los profesionales, sea dificil, en
ocasiones, acotar el diagnostico diferencial. Por esta razon, es necesario cla-
rificar lo que es dislexia y diferenciarla de otras dificultades mediante un
correcto diagnostico.
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LIBROS

Teatrillos de bichillos
y otros animales

Agiiera, I. (2014).

MADRID: NARCEA. 96 PAGS.

Isabel Agiliera es una veterana edu-
cadora, autora de numerosos estu-
dios sobre diferentes aspectos de
la educacion, pero aqui nos intere-
sa como escritora de teatro para
ninos. Entre otros titulos, publico
en 1991 la primera entrega de sus
Teatrillos, tres afios después apa-
reci6 Mas Teatrillos, en 2002
iViva 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.
Lbégico 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 ambito escolar. Aflade una pro-
puesta didactica, con sus objetivos
generales y especificos, remarca
algunos de los valores que se pue-
den promover —solidaridad, respe-
to, creatividad, etc.— y recuerda
algunos principios metodolégicos.
Aunque en la forma puede parecer
un estudio académico, no es el ca-
so, ni siquiera acude a fuentes bi-
bliograficas, 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 paginas como
maximo, protagonizadas todas
—menos una, que lo es por un
labrador y su naranjo— por ani-
males como gusanitos, abejitas,
luciérnagas, saltamontes, caraco-
les, aranas, erizos, etc.

Cada una de esas propuestas va
acompaiada con alguna sugerencia
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didActica, concretandose 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 vy,
aunque funcionan como fabulas,
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 melodias de cancio-
nes tradicionales como Donde
estan las llaves o Que llueva, que
llueva.

La aparente falta de ambicién 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 mas pequefios.
Angel Martin.

Transformando la
sociedad desde las aulas:
Metodologia de
aprendizaje por proyectos
para la innovaciéon
educativa en el Salvador

BLANCHARD, M. (COORD.)
(2014).

MADRID: NARCEA. 230 PAGS.

narcea

Esta publicacion es el resultado de
la accién conjunta, a partir de un
Proyecto de Cooperaciéon Inter-
universitaria, entre la Universidad
Auténoma de Madrid y la Uni-
versidad de El Salvador, con la cola-
boracion del Ministerio de Edu-
cacion de este pais y el respaldo de
la Agencia Espafiola de Colabo-
racion e Innovacién para el De-
sarrollo. Coordinada por Mercedes
Blanchard, investigadora en el
campo de la Formacion Inicial y
Continua del Profesorado.
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Recoge la labor de cuatro afios de
Proyectos de Innovacion en distin-
tas zonas de El Salvador, en un
proceso de Investigacion-Accidn,
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 construccion 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 transmisién
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 practica
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 Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion, lo
que hace que el aprendizaje cobre
vida y se traduzca en una bisqueda
de respuestas.

El libro estd estructurado en tres
bloques. En el primero a lo largo
de cinco capitulos nos presenta
una fundamentacion teérica. En el
segundo bloque desarrolla nueve
proyectos integrados puestos en

practica por sus respectivos profe-
sores. En el dltimo bloque nos
plantean la continuidad en esta
linea de trabajo.

Los dos primeros capitulos se cen-
tran en los procesos de innovacion,
organizacion, estrategias de equipo
para provocar cambios y transfor-
mar la realidad social; investigar a
partir de la propia practica e impul-
sar el cambio, provocando procesos
de anAlisis-formacion-innovacién-
mejora, compartiendo la experien-
cia educativa, desde planteamien-
tos de investigacidon-accion.

El siguiente capitulo hace referen-
cia al modo en que los centros edu-
cativos han vivido, captado y tra-
ducido este planteamiento, en
coordinacion con los agentes so-
ciales del contexto y su participa-
cion a favor de la transformacion
social.

Da paso a la metodologia de los pro-
yectos integrados: qué son, objeti-
vos del aprendizaje por proyectos,
fases a seguir para la planificacion,
desarrollo y evaluaciéon. Poniendo
fin con los cambios introducidos
por esta en el enfoque y practica
educativa, en relacion al alumnado
y profesorado.

El quinto capitulo presenta los retos
y desafios para la formacion del
docente, situdndola en su vertiente
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histérica, 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 4reas y ni-
veles educativos. Todos ellos tienen
en comun la estructura, el proceso
y los roles de participacion del alum-
nado, la mediacion del profesorado
y su incidencia en el contexto pro-
ximo. Cada proyecto integrado
interrelaciona el contexto proximo
al estudiante y el curriculo.

Para concluir en el Gltimo bloque se
presentan las consecuencias de esta
metodologia y su expansiéon: 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-
tivacion a los estudiantes, que
integran curriculum, atencién a la
diversidad, planificacién y evalua-
cion de los aprendizajes. Los estu-
diantes manifiestan sus inquietudes
en relacion 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 tecnolbgicos, 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. Elinterés y el entusiasmo de
los profesores por la innovacion se
han multiplicado y en esta partici-
pacion sienten la posibilidad de
hacer aquello que por si solos no
podrian. M2 Luisa Sanchez.

La practica reflexiva:
Bases, modelos

e instrumentos
DOMINGO, A. y GOMEZ, M. V.
(2014).

MADRID: NARCEA. 150 PAGS.

LA PRACTICA

Las autoras nos presentan una
selecciéon cuidada del conocimiento
tedrico y practico; apostando por el
desarrollo de docentes reflexivos
interesados en aprender de su pro-
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pia préctica. Consideran la reflexion
una de las competencias basicas 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
reflexion puede convertir nuestra
practica en praxis, en fuerza de
transformacién 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 accién estan intrinseca-
mente vinculados; se necesitan
para construirse y sobre todo para
darse significado y coherencia. El
pensamiento necesita de la accién
para convertirse en conocimiento.
Por ello, a lo largo de los distintos
capitulos se repite que, el conoci-
miento profesional se produce s6lo
cuando la practica es una practica
pensada, cuando la reflexiéon hace
que la practica se proyecte sobre el
espejo del pensamiento para anali-
zarla y reajustarla. La accion esta-
blece rutinas.

La préctica reflexiva, en auge en los
paises pedagogicamente avanzados,
intenta ser una alternativa al para-

digma transmisivo y descontextua-
lizado en la formacién del docente.
Ponen a disposicion del profesora-
do sus investigaciones sobre la
practica reflexiva, distintas meto-
dologias formativas basadas en la
reflexidon, proyectos innovadores,
de capacitacion, formacion docente
y formacion de formadores. Como
fuente de continuo desarrollo per-
sonal y profesional, fomenta el espi-
ritu indagador e investigador.

En el primer capitulo aborda la pro-
fesionalizacion docente y la necesi-
dad de promover el desarrollo pro-
fesional, asi 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 si mismo.

En los cuatro capitulos siguientes
nos aportan las bases conceptuales
de la practica reflexiva, con el fin
de facilitar un conocimiento rigu-
roso, cientifico y consistente como
metodologia formativa. Parte del
aprendizaje experiencial desarro-
llado en la situaciéon de trabajo,
cuyo eje principal es la reflexion,
como proceso de transformaciéon
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-
municacion, la toma de decisiones y
la accion. Es contextual, sisteméatico
y escasamente estructurado, de
gran significado personal; se re-
construye a través de la narracion,
dado que el relato es el medio que
més ayuda a su elaboracién y
reconstruccion.

La practica reflexiva es una activi-
dad aprendida, un anélisis met6-
dico, instrumentado, sereno y
efectivo, se adquiere con un entre-
namiento voluntario e intensivo; es
una postura intelectual metodica
ante la practica y requiere una acti-
tud metodoldgica e intencionalidad.
Presenta un caracter transversal
que la hace til en todos los proce-
sos de ensefnanza que parten de la
practica; en la formacién inicial,
continua y el desarrollo profesional.

Todo ello nos lleva al desarrollo de
la competencia reflexiva, ligada
siempre a la ejecucion, a la accion.
Implica una seleccion de los conoci-
mientos mas adecuados. Engloba
componentes conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales; esta ba-
sada en la reflexion e implica la sin-
gularidad y especificidad de cada
docente, su modo de ser, motiva-
cion e intereses.

La practica reflexiva es considerada
una meditacién razonada sobre la

accion y en la accion, de forma criti-
ca y analitica. 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 capitulo sexto, a partir de los
modelos de aprendizaje experien-
cial reflexivo de Kolb, Korthagen y
Schon, basados en el aprendizaje
practico y el desarrollo de compe-
tencias, presentan sus propios mo-
delos, de caracter sistémico, para la
mejora de la préctica docente: el
ATOM y el METODO R.

Para concluir el altimo capitulo, el
séptimo, nos presenta una selecciéon
de instrumentos para la practica
reflexiva en contextos formativos y
de aprendizaje profesional; para
despertar la reflexividad y desarro-
llar las competencias reflexivas del
docente.

Al final de cada capitulo presenta
una propuesta reflexiva, que nos
invitan a transferir algunos de sus
contenidos a la practica. Esta obra
constituye un referente obligado
para la innovacién en formacion
docente y su puesta en practica en
la formacion inicial Universitaria.
Andrés Serrano.
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El bilingiiismo en
Educacion Infantil y
Educacion Primaria

GONZALEZ, R. (2014).
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El bilingUismo
en Educacién Infantil
y Educacioén Primaria

El trabajo por proyectos
en el Area de Inglés

GONZALEZ, R. (2014).
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El trabajo
por proyectos en el
Area de Inglés

En la encrucijada educativa en la
que nos hallamos se hace cada vez
mas patente la importancia del
aprendizaje del inglés, asi como del
uso de una metodologia integradora
que mejore el rendimiento y la
motivacion del alumnado. Tanto las
dltimas leyes educativas, estatales y
autonémicas, como el numeroso lis-
tado de libros, articulos y recursos
que aparecen cada dia sobre bilin-
gliismo y trabajo por proyectos dan
fe de ello.

En este contexto Rocio Gonzilez
Segovia, diplomada en Magisterio
de Lenguas Extranjeras y Graduada
en Educaciéon Infantil, nos ofrece,
desde su experiencia docente, estos
dos pequenos libros editados por
CCS que pretenden inaugurar la
Coleccion Educacion Bilingiie. Di-
rigidos a maestros en las etapas de
Educacion Infantil y Primaria, en
ellos se abordan con sencillez y luci-
dez ambos temas no s6lo desde un
punto de vista teoérico, sino también
préctico.

El bilingiiismo en Educacion In-
fantil y Primaria se estructura en
seis breves capitulos. En el primero,
«Ser un centro bilingiie», Rocio
Gonzalez parte de los elementos
que animan y/o condicionan la
decision de un determinado centro
a la hora de adherirse al sistema
bilingiie; las ventajas y desventajas
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que tal iniciativa conlleva, asi como
las posibles dificultades afiadidas
que se deberan afrontar.

En el segundo capitulo, «Legisla-
cion aplicable a centros bilingiies»,
se hace un recorrido por la legisla-
cion actual sobre centros bilingiies
de hasta 15 comunidades auténo-
mas. Si bien se presta especial
atencion a la Comunidad de Ma-
drid, Andalucia, Castilla-La Man-
cha, Galicia y Castilla y Leon.

En el capitulo tercero, «El proyec-
to», se nos sugieren una serie de
orientaciones a tener en cuenta a la
hora de realizar un proyecto bilin-
giie de centro, ilustrandolas con un
proyecto que bien podrian servir
como modelo. Después se presen-
tan una serie de pautas para la
difusion efectiva del mismo.

En el cuarto, «Memoria de seccio-
nes bilingilies», 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 capitulo, «Organi-
zacion de un centro bilingiie», la
autora ofrece una serie de sugeren-
cias sobre como organizar un cen-
tro bilingiie. Se tratan aqui temas
bésicos como los pasos previos que
hemos de seguir, la optimizacion
de los recursos personales, la orga-

nizaciéon de horarios o la coordina-
cion docente.

El sexto y altimo capitulo, dedicado
a los «Recursos», se centra en ideas
précticas de organizaciéon y decora-
cién del centro, asi como en activi-
dades para trabajar en equipo de
manera transversal en el centro.

Por sus caracteristicas este libro es
ideal no sélo para educadores, sino
también para todos aquellos que
deseen obtener una panoramica de
un centro bilinglie, qué es y como
funciona, como organizarlo y co6-
mo optimizar los recursos para un
exitoso desarrollo.

En El trabajo por proyectos en el
Area de Inglés Gonzalez nos acerca
al mundo del trabajo por proyectos
dentro del aula de inglés en cinco
capitulos. En el primero enmarca el
trabajo por proyectos dentro de una
perspectiva historica, asi como en
otras etapas y areas del curriculum,
evaluando y valorando la efectividad
de dicha metodologia de trabajo.

En el segundo capitulo se aborda el
trabajo por proyectos dentro del
area de inglés, las distintas temati-
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-
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dual, pequefio 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 capitulo se centra
en el proyecto para el aula de
inglés, exponiendo los pasos pre-
vios que se han de seguir y la pla-
nificacién del mismo, para termi-
nar presentando un modelo
concreto titulado «Bugs». Incluso
una de las actividades de dicho
proyecto incluye un anexo recor-
table que encontraremos al final

del libro.

El capitulo que cierra el libro esta
dedicado a la exploracion 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
metodologias.

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
practicas utiles para llevar al aula.
Santiago Bautista Martin.

El bienestar de los
docentes. Guia para
controlar el estrés

y sentirse bien personal
y profesionalimmente

HOLMES, E. (2014).

MADRID: NARCEA. 180 PAGS.

EL BIENESTAR
DE LOS DOCENTES

En los altimos afos 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 ensenanza en todos
los niveles. Producido por situa-
ciones como la ansiedad, la depre-
sion, los conflictos, la carga de tra-
bajo, la conducta de los alumnos y
la insatisfaccion laboral, es nece-
saria la prevencion: buscar solu-
ciones y apoyos para evitar que se
aduefie 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. Asi
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 compaiieros. El alcan-
ce del término bienestar es amplio
y profundo, puede ser fisico, emo-
cional, mental o intelectual, y es-
piritual.

El estrés es un estado de tensi6on
resultante de circunstancias adver-
sas 0 muy exigentes. Sera positivo
si sentimos que lo que debemos
hacer esta a nuestro alcance; nos
ayuda a vivir gracias a la energia,
la activacion y el impulso que nos
proporciona para adaptarnos a los
estimulos externos. En contrapo-
sicion, 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. Sera
deseable un nivel 6ptimo 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
fisico, acoso, sensaciéon de inde-
fension y falta de implicacion o
dificultades tecnolbgicas.

Paralelamente existen otras cau-
sas ocultas, menos evidentes como
son: la psique del docente, la vin-
culaci6on emocional de la ensefian-
za, la imagen publica y el recono-
cimiento social del profesorado,
no reflexionar, la necesidad de
ayuda, aislamiento y soledad, per-
feccionismo, padres, compafieros
o alumnos agresivos.

En los capitulos siguientes nos
presenta algunas claves para con-
seguir el bienestar y aspectos vin-
culados a este. Asi comienza con la
comunicacion en sus modalidades
oral y escrita, las competencias
asertivas, comunicacion no verbal
y lenguaje corporal, actitudes para
hacer frente al conflicto, la retroa-
limentacion, concluyendo con las
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reglas de oro para la comunicaciéon
con los compafieros.

Algunas estrategias para reforzar
el bienestar y hacer frente al estrés
negativo son: disponer de apoyo
externo, hacer uso de la inteligen-
cia, la educacion y los factores de
personalidad, la respuesta positiva
o «defensa madura» frente a la
respuesta negativa, «defensa neu-
rética» o «afrontamiento regresi-
vo». Entre las estrategias recoge la
competencia emocional, hacer
frente al acoso, administraciéon 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 holistico resulta
obligado abordar el bienestar y
desarrollo profesional, entendido
como darse a si mismo las oportu-
nidades necesarias para poder pro-
gresar en su trabajo, incluidas la
formacion, la planificacion estraté-
gica de la carrera, sentirse satisfe-
cho con lo alcanzado. Un marco
més amplio del bienestar y de la
vida en general, que abarque los
distintos roles desempeiados en
esta y aspectos que contribuyen a
nuestro bienestar como la nutri-
cion equilibrada, el cuidado de la
salud fisica y psicoldgica, disponer

de tiempo para el ocio, la sensa-
cion de bienestar espiritual, respe-
to hacia uno mismo y autoestima,
o el control del dinero.

Concluye con una guia rapida para
el bienestar centrada en el auto-
control, situarse en el presente,
comunicacién, motivacion, opti-
mismo, salud mental positiva, re-
siliencia, asertividad, autoconoci-
miento, introspeccién, ejercicio
fisico, entre otros. Senalando que el
bienestar tiene una relacion directa
con estar centrado, mantener el
equilibrio, la confianza en nosotros
y en nuestro proceso vital. Asi nos
dice «La capacidad de controlar su
bienestar esta en usted».

En lineas 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 solucidn.
M2 Luisa Sanchez.

Educacion y Futuro, 31 (2014), 355-378

365



La entrevista: construir

la relacion con las familias
(0-6 aios): Reflexiones

Yy experiencias

INTXAUSTI, M2 J. (2014).

BARCELONA: GRAO. 108 PAGS.

Se trata de un volumen de practica
reflexiva imprescindible para estu-
diantes de Magisterio y maestras y
maestros de Educacion Infantil. En
el prélogo, Cristina Elorza, propone
dialogar con las familias para
aprender. La autora, en siete capi-
tulos y un epilogo, plantea la pro-
bleméatica 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 econémicos son limitados

y cada grupo social ejerce sus pre-
siones. En la escuela infantil, una
realidad focalizada, se destaca que
la educacion es un derecho de la
primera infancia, pero el reto es
encontrar las senas de identidad de
esta educacion. Lo afectivo y lo rela-
cional, el cuerpo y su expresividad,
la socializacion y un replanteamien-
to de los aprendizajes, han sido, en
muchos casos, aspectos marginados
o, simplemente, ignorados. En el
nuevo grado de educacién infantil,
queda recogida la necesidad de una
formacion especifica para la etapa.
Sin embargo, queda mucho por
hacer desde los centros encargados
de la formacion inicial y permanen-
te, las lineas de investigacion y los
estudios especificos sobre la etapa
que atin son escasos. Se sugiere que,
las entrevistas educativas constitu-
yen una estrategia privilegiada de
interaccion 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 multiples y diversos. Los temas
que aparecen con mayor insistencia
son: las familias y sus necesidades,
las practicas 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 écomo
transformamos las ideas y creencias
que nos hacemos de las familias?

En el tercero, en compartir crianza,
compartir educaciéon, 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 nino.
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.

Mas 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 relaciéon con ellas.
Las maestras tratan de conjugar,
por un lado, la bsqueda de referen-
cias sobre cada nifio/a; por otro, la
oportunidad de captar matices,
peculiaridades y cambios que per-
mitirdn no clasificarlos de manera
estereotipada. Este esfuerzo brinda

a los pequefios la posibilidad de
vivir nuevas maneras de relacionar-
se y con ello, enriquecer su propio
mundo emocional. En situaciones
de interaccion complementarias
con las familias, destaca como las
més 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. Ademas, se realiza un esbozo
de una tipologia diferenciadora de
entrevistas.

En el sexto, en entrevistas con las
familias se plantean los ejes guia
para repensar las entrevistas, el
soporte fragil pero decisivo de la
estructura organizativa, la constata-
cion de los efectos tras su realiza-
cion, el requisito indispensable de
prepararlas; los recursos y la utili-
dad de los guiones; la realizacién de
la entrevista con sus espacios, retos
en la apertura a la comunicacion,
registro, asistencia y participacion
de las familias.

Y por dltimo, en el pequeno 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 practi-
cos. Hay que plantear: cuéles son las
representaciones que tenemos sobre
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el sufrimiento infantil y mas concre-
tamente, sobre el sufrimiento psi-
quico en la infancia temprana, asi
como las repercusiones que estas
representaciones conllevan; cuales
son las actitudes de los familiares y
respuesta social; abordar dificulta-
des con las familias; definir modelos
de intervencion.

A modo de epilogo, la autora pre-
senta comentarios y dibujos de los
pequeiios y que nos permiten co-
nocer céOmo interpretan nuestra
presencia en sus vidas. Liliana
Torres Barberis.

Como programar

la Educacion Fisica en
Primaria. Desarrollo de
una programacion docente

MIRAFLORES, E. y MARTIN, G.
(2014).

MADRID. CCS. 356 PAGS.

ﬂ
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Como programarfll
i e
la Educacion
Fisica
en Primaria
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CALISTENIA T

El objetivo primordial del docu-
mento es favorecer el aprendizaje
en la elaboracion de una Progra-
macion Docente para los estudian-
tes y profesionales de la Educacion
Fisica escolar y del &mbito deporti-
vo, en toda su extension. Para ello,
los autores, se han embebido de
toda la informacion que otros auto-
res aportan sobre el tema, ademés
de su experiencia y conocimiento en
la ardua tarea de programar. De
ahi, que el libro esté repleto de citas
e informaciones sobre el tema, fruto
de una revision bibliografica exten-
sa y escrupulosa, para ofrecer la
mejor manera de realizar una Pro-
gramacion Docente, bajo los crite-
rios establecidos por las diferentes
normativas legislativas y en funciéon
de las necesidades flexibles, objeti-
vas, practicas y realistas de los cen-
tros educativos.

Pero no soélo se presenta una forma
de programar, sino también, una
manera de llevar a cabo la labor
docente, pues se incluyen dos tema-
ticas que, a priori, pareciera que no
tienen que ver con la tematica prin-
cipal y en definitiva, son las claves
para desarrollar, convenientemen-
te, la labor docente. Nos referimos a
unas pautas de resolucion de con-
flictos y un recordatorio sobre el c6-
digo deontolégico del profesional de
la Educacion Fisica.
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Todo en su conjunto, constituye un
documento sencillo, de fAcil lectura
y de magnifica aplicaciéon practica
que, con toda seguridad, sabran
aprovechar los docentes del area de
Educacion Fisica.

Consta de once capitulos. El prime-
ro hace referencia a la programa-
cion docente y sus generalidades,
como: qué es una programaciéon
docente, las funciones de la planifi-
cacion, tipos de planificacion, facto-
res que influyen a la hora de planifi-
car la Educacién Fisica, principios
que rigen dicha planificacion y qué
apartados deben incluirse en una
programacion.

Del capitulo 2° al capitulo 8° se
propone el desarrollo teérico de los
apartados propios de una progra-
macion y los elementos basicos de
cada uno de los apartados, como:
introduccién/justificacion, conte-
nidos, objetivos, metodologia, re-
cursos materiales y didacticos,
unidades didacticas, adaptaciones
curriculares y evaluacion.

En los capitulos 9° y 10° se inclu-
yen dos temas que pueden ayudar
al profesional de la Educacion
Fisica a completar su formacion

desde el punto de vista de la reso-
lucién de conflictos en el aula a
través de la Educacion Fisica y la
identificacién de unas normas o
protocolos de actuaciéon como pro-
fesores de Educaciéon Fisica, a
modo de codigo deontolbgico de la
profesion. Estos dos temas son
accesorios y complementarios al
resto de informaciéon dada en el
documento.

Por ultimo, el capitulo 11° presenta
el desarrollo de una aplicacion
practica de programaciéon docente
para tercer curso de Educaci6n
Primaria.

El valor de este documento no es el
contenido en si, que puede ser mo-
dificado y mejorado por cualquier
profesional, sino las posibilidades
que dicho libro ofrece al estudiante
y al profesional de la Educacion
Fisica para realizar una programa-
cion de su labor docente con obje-
tividad, realismo y practicidad,
facilitando los procesos de ense-
fianza-aprendizaje de la Educacion
Fisica, como asignatura curricular
de Educaciéon Primaria, o de cual-
quier actividad fisica y deportiva
que se quiera programar.

A.M.P.

Educacion y Futuro, 31 (2014), 355-378

369



Etica para ser persona
NOTARIO, L. M. (2013).
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Etica para

ser
< ’ipersona N

En la sociedad occidental, las figu-
ras de la trascendencia estan 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 explicitamente
religiosas, Dios, o de las mas profa-
nas, como La Razén, La Ciencia, la
Historia, la Naturaleza. E1 hombre
actual ha sido devuelto a si mismo,
en una situacion 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 categorico, y el mismo
Bien. Y son reemplazados asi por
los valores sociologicos como refe-
rentes habituales y Gltimos del com-
portamiento de individuos, grupos
y colectividades.

Los jovenes han bebido este relati-
vismo en multiples fuentes: en los
bestsellers de divulgacién seudo-
filosofica y ética, en la literatura
actual, pero sobre todo en las peli-
culas o series, plagadas de antihéro-
es y de protagonistas moralmente
ambiguos y humanamente frag-
mentados o, simplemente, mental-
mente enfermos; en la ensefianza,
muchas veces cobarde, que relega la
educacion en valores al dmbito
familiar, prefiriendo no tomar par-
tido en un tema tan esencial; en
unos medios divulgadores de la
corrupcion social y politica. Los
resultados inmediatos han sido,
entre otros, una enorme confusion
sobre las lineas 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 Etica para ser persona
encuentra todo su sentido. Aun-
que no esté dirigido a ningan pa-
blico en concreto, como advierte el
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propio autor, tanto la forma de ser
escrito como la metodologia utili-
zada lo convierten en una guia
perfectamente adaptada tanto a la
labor docente como a las inquietu-
des de adolescentes y jovenes. Sus
virtudes son innegables: simplici-
dad, que no simpleza, multiplici-
dad de dimensiones tratadas asi
como exhaustividad. De esta for-
ma, el autor va guiando a través de
los numerosos capitulos del libro
tanto por los contextos éticos y
morales (familiares, culturales,
sociales, relacionales) como por
las fundamentaciones mas com-
plejas con una enorme claridad
expositiva y un gran esfuerzo de
sintesis, sin por ello dejar de abor-
dar temas mas 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 (definicion de la persona
desde su dimensiéon moral, bases
de la formaciéon de la conciencia,
los valores humanos basicos, his-
toria de la ética, etc.) hace que se
termine adquiriendo 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
Maria Gonzalez-Anleo.

Actividades acuaticas
bilingiies: Natacion,
salvamento, juegos,
SJitness, salud

PASCUAL, L. F. (coorp.) (2014).

MAaDRID: CCS. 400 PAGS.

L Actividades

S Nacuaticas

N ‘g bilingiies

El medio acuatico 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 acua-
tico para un amplio abanico de
ambitos de trabajo: iniciacion al
medio y a la natacién deportiva, sal-
vamento acuatico, recreacién, acon-
dicionamiento y gimnasia compen-
satoria. El texto se acompaina de un
vocabulario bésico 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 idiomaética.

Son diversos los textos actualmen-
te disponibles que abordan, gene-
ralmente por separado y con
mayor profundidad y rigor, los
distintos y diferentes dmbitos de
trabajo en el medio acuatico
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 accion y actuacion en el medio
acuatico que resulte especialmen-
te interesante para educadores
noveles en estas lides.

El contenido del libro se estructura
en los siguientes capitulos: 1.
Matronataciéon (20 actividades); 2
Natacion para peques (15 activida-
des); 3. Crol (30 actividades). 4.
Espalda (29 actividades); 5. Braza
(30 actividades); 6 Mariposa (22
actividades); 7. Salvamento acuati-
co (29 actividades); 8. La recreacion
en el medio acuatico (39 activida-
des); 9. Aquagym (18 actividades);
10. Fitness acuatico en suspension
(15 actividades); 11. Actividad acué-
tica para personas mayores (15 acti-
vidades). 12. Actividad acuatica de
compensacion (18 actividades).

En definitiva, un texto sin otra pre-
tension que la de ofrecer un reper-
torio de diferentes actividades a
realizar en el medio acuatico agru-
padas segtn distintos tipos de
fines y Ambitos y con el apoyo extra
de vocabulario basico en inglés que
es seguro que ayudara al respon-
sable de llevarlas a cabo a seguir
desarrollando los contenidos pro-
gramados gracias a las adaptacio-
nes metodologicas y lingiiisticas
que ofrece.

Vista la cantidad de &mbitos de
trabajo en el medio acuatico que
aborda esta publicacién, todos
ellos interesantes y con su propia
idiosincrasia, serian muy bienveni-
das las publicaciones derivadas
que expusieran de manera detalla-
da orientaciones justificadas para
una adecuada actuacién en cada
ambito de trabajo. Por ejemplo,
iniciaciéon y recreacion en el medio
acuético, aprendizaje de los estilos
de natacién, entrenamiento dirigi-
do al salvamento acuatico, activi-
dades acuaticas de mantenimiento
y mejora de la condicién fisica para
diversas poblaciones, y para la
rehabilitacion y la compensaciéon
de afecciones de distinta indole.
Luis Moral.
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La salud emocional en la
infancia: Componentes y
estrategias de actuacion
en la escuela

PERPINAN, S. (2013).

MADRID: NARCEA. 152 PAGS.

Para empezar, me atrevo a decir
que el tema de este libro de Sonso-
les Perpifian deberia convertirse en
indispensable objetivo y preocupa-
cion por parte de los diferentes
agentes educativos. En realidad, no
sb6lo deberia preocupar al dmbito
educativo, sino al conjunto de la
sociedad y a quienes estan 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 nifios y ninas.

La dimension positiva y decisiva de
la salud mental queda reflejada, de
hecho, en la definicion de salud que

aparece en la Constitucion de la
OMS (Organizacion Mundial de
la Salud): «la salud es un estado de
completo bienestar fisico, 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
patologias sino que debe existir
un estado completo de bienestar.
Evidentemente, desde esta perspec-
tiva, la salud se convierte en algo
mucho mas complejo y dificil de
conseguir, puesto que se trataria,
no soélo 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 podria 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 fructifera, y
es capaz de hacer una contribuciéon
a su comunidad. Por tanto, es algo
que no repercute solamente en el
individuo, sino que lo hace tam-
bién en los diferentes ambitos en
los que cada uno vivimos y convivi-
mos: desde el mas cercano como es
la familia, a otros en los que nos
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desenvolvemos, a modo de circulos
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 ahi su pro-
puesta de trabajar este aspecto de
la salud emocional desde la educa-
cion infantil. Para ello, tras una
reveladora introduccion, nos ofre-
ce dos apartados o capitulos prin-
cipales: en el primero se desarrolla
el concepto de salud emocional y
se explican cuales son sus compo-
nentes, tanto en la dimension per-
sonal (autoconcepto, autoestima,
autocontrol, automotivacion o tole-
rancia a la frustracion entre otros)
como en la dimension relacional:
el vinculo afectivo, la empatia, la
asertividad y las habilidades socia-
les. Ademas de explicar estos com-
ponentes, la autora nos aporta
informacion sobre como evolucio-
nan, qué papel desempefian en
nuestra salud mental y nos da
sugerencias sobre como trabajar
cada uno de ellos en educaciéon
infantil.

En la segunda parte, se proponen y
desarrollan estrategias de actuaciéon
en la escuela encaminadas a favo-

recer una buena salud emocional.
Se engloban en dos tipologias: es-
trategias incidentales, por un lado,
e intencionales por otro. Entre las
primeras encontramos claves sobre
el estilo educativo, la comunicacion,
el clima del aula, las normas y los
valores vigentes. En cuanto a las
segundas, se habla del papel de las
denominadas rutinas, asi como del
disefio de unidades didacticas para
trabajar este aspecto. La autora,
ademas, ofrece propuestas concre-
tas para un programa de salud emo-
cional para nihos de cero a tres
afnos, asi como modelos de registro
de observacion que pueden ser de
utilidad.

El libro termina con una necesaria
reflexion 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
practica para quienes se dedican o
van a dedicarse a una labor tan
importante como es la educaciéon
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 guia de auto-observacidon para
mejorar su estilo educativo. Mar
Martinez Garecia.
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Sanabria: Lenguaje social
tradicional (1850-1950)

RODRIGUEZ, J. M. (2013).

ZAMORA: SEMURET. 240 PAGS.

El presente libro forma parte de la
coleccion La biblioteca de Cultura
Tradicional Zamorana, que preten-
de sintetizar las investigaciones so-
bre esta variopinta provincia, reve-
lando asi su compromiso de fijar la
cultura tradicional en textos senci-
llos, populares y asequibles. Es fruto
de un arduo trabajo de investiga-
cion, que viene precedido por otras
dos publicaciones del mismo autor:
El ciclo del pan en un municipio sa-
nabrés (2003) y Sanabria. Apro-
vechamiento tradicional de plantas
y animales (1850-1950).

Podria catalogarse como un trabajo
antropologico-cultural sobre el len-
guaje social tradicional de una
region determinada: «Cualquier
finca podia convirtiese en signo de

lenguaje tradicional. La Tierra era
un signo de lenguaje ecologico 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 poseida, y
por ultimo se convertia 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).

Alo largo de sus péginas se narran y
analizan la composicion y distribu-
cién de la poblacion, los roles socia-
les, el ciclo vital de un paisano, el
noviazgo y la boda en Sanabria, los
casados, la muerte, la familia tradi-
cional sanabresa, la casa, 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
cofradias, las fiestas... En todo este
camino se revela un gusto especial
por el detalle en su contexto, distin-
guiendo lo comin de lo raro,
mediante un lenguaje sencillo, claro,
bien tejido, rico y estructurado.

Es una obra sb6lidamente documen-
tada y actualizada desde distintas
disciplinas. Se referencian titulos
sobre metodologia, filosofia antro-
polodgica, etnografia, periodismo y
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dialoga con autores e instituciones
como H. Eco, L. Strauss, Menéndez
Pidal, INE, Rodriguez Pascual,
McLuhan, etc. Utiliza el método
etnografico de campo y las técnicas
de observacion y las entrevistas.

Trascendiendo su naturaleza des-
criptiva, el libro provoca la refle-
xién sobre la dimension 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 comunicacion ticita
o explicita a través del lenguaje.
Por esto, merece un especial esme-
ro y respeto. Manuel Riesco
Gonzalez.

Cultura actual y pastoral
Juvenil

ROJANO, J. (2014).

MADRID: EDITORIAL CCS, 184 PAGS.

Hace tiempo que los jovenes se
han convertido en una preocupa-
cién nacional, casi en un agobio. Se
suceden las encuestas, se publican
estudios de toda indole, se retinen
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 preocupacion por los jove-
nes, cada vez son mas los adultos,
incluso algunos de los que se dedi-
can al estudio de la juventud, que
no salen de su desconcierto frente
a unos jovenes que se les antoja
cada vez mas complejos, mas her-
méticos.

Existen, sin duda, varias razones
que pueden explicar este fendme-
no: desconcierto, en primer lugar,
por la imagen esquizofrénica que
recibimos de los medios de comu-
nicacion: por un lado, el trata-
miento de los jovenes y de sus pro-
blemas en numerosos programas
de television y en los periédicos,
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 poblacion.
Desconcierto, en segundo lugar,
por la imagen distorsionada que se
transmite desde numerosos circu-
los del joven como permanente
amenaza, como una pandemia. Y
desconcierto, por supuesto, por la
gran ausencia de los propios jove-
nes, que se retiran a su propio
mundo, coto vedado para la gran
mayoria de los adultos.

En este contexto aparece el libro
Cultura actual y pastoral juvenil,
de Jesuis Rojano, profesor del CES
Don Bosco y director de la revista
Mision Joven. Un libro que trata
de introducirse en esa marana de
significados propiamente juveniles
y significados impuestos, de iméa-
genes y contraimégenes, de luces y
sombras del universo y del imagi-
nario juvenil para tratar de destilar
de todo ello las claves mas impor-
tantes de su nudo gordiano cultu-
ral. Y no solamente trata de hacer-
lo sino que ilo consigue! Primero
porque tras las paginas 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, asi como
un amplio conocimiento de las
corrientes y figuras més relevantes
del pensamiento actual. Y segun-
do, y esto es lo mas importante,
algo sin lo que lo anterior proba-
blemente no sirviera de mucho,
porque detras de cada pagina se
manifiesta un profundo conoci-
miento de primera mano del
mundo juvenil, fruto de muchas
horas con y para los jovenes, de
muchas conversaciones con ellos.
Esto hace que el caleidoscopio de
datos y méas datos de informes y
estudios cobre un sentido y sea
atil. Si la Iglesia quiere evangelizar
y lanzarse al reto de las periferias,
tanto geograficas como culturales,
tal y como viene pidiendo el Papa
Francisco, ha de tener en cuenta y,
sobre todo, tomarse en serio las
nuevas realidades en las que viven
inmersos los jovenes actuales. Para
ello, éste libro es una fabulosa
puerta grande de entrada. Juan
Maria Gonzalez-Anleo.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION Y PUBLICACION DE ORIGINALES

Educacién y Futuro es una publicacion del CES Don Bosco al servicio de los profesionales de la educacién. Las seccio-
nes de la revista son: a) Tema central; b) Articulos y Ensayos; ¢) Recensiones. Acepta trabajos originales de investiga-
cién, ensayos, experiencias educativas innovadoras y recensiones de publicaciones recientes y relevantes en espafiol y

en otros idiomas. Los trabajos que no se atengan a las normas recogidas a continuacién seran desestimados.

NORMAS GENERALES Y ENVIO DE LOS ARTICULOS

1. Los trabajos deberan ser originales e inéditos y no estar aprobados para su publicacién en otra entidad.

2. Extension: las investigaciones o estudios y los materiales tendran una extensién entre 5000 y 8000 palabras;
los articulos, ensayos y experiencias entre 5000 y 7000; las Recensiones entre 300 y 500.

3. El titulo debera redactarse en espaiiol e inglés, reflejando con claridad y concisién la naturaleza del articulo.

El resumen se haré en espariiol y en inglés (60-100 palabras), expresando de manera clara la intencionalidad y el
desarrollo del articulo. Debajo se incluiran 4-6 palabras clave en espafiol y en inglés.

5. Se recomienda que los articulos procedentes de investigaciones contemplen estos apartados numerados: intro-
duccion, planteamiento del problema, fundamentacién tedrica, metodologia, resultados, conclusiones y prospec-
tiva. Los demés articulos deben iniciarse con una introduccion y cerrarse con unas conclusiones.

6. Los manuscritos se enviaran a: efuturo@cesdonbosco.com, adjuntando, en un unico archivo, un breve CV de los

autores, su direccién postal, e-mail y teléfono.

FORMATO DEL TEXTO
7. La redaccidn se guiara por el Manual de Estilo de la American Psychological Association (APA), 62 ed., 2010
(www.apastyle.org).
El texto se presentara en letra Garamond, tamafo 11, con un interlineado de 1,5 lineas.
Los graficos y tablas se incluiran dentro el texto. Se presentaran con el titulo en la parte superior, numerado, y
detallando la fuente original. Si hubieran sido elaborados por el propio autor, se referenciara asi: Fuente: elabora-
cién propia. Ademas, los graficos se enviaran en archivos adjuntos.
10. La bibliografia se presentara en orden alfabético, al final del texto. Ejemplos:
— Libros: Garcia, J., Pérez, S. y Lopez, A. (1999). Los dias felices (32 ed.). Madrid: Narcea.
— Capitulos de libros: Martinez, M. (2000). La educacién tecnologica. En J. Garcia, La educacion del siglo
XXI, (pp. 21-35). Madrid: Piramide.
— Articulos de publicaciones periddicas: Baca, V. (2011). Educacién y mediacion social. Educacion 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: (Garcia, 1999) y Cita Textual: (Gonzalez, 2000, p. 40).

ACEPTACION Y PUBLICACION

11. Los articulos seran evaluados por expertos del Consejo Evaluador Externo, mediante un proceso de revision por
pares ciegos. En el caso de juicios dispares, el trabajo sera remitido a un tercer evaluador. Si fuese necesario hacer
alguna modificacion, el articulo se remitira a los autores para que lo devuelvan en el plazo indicado.

12. Se acusara recibo y se notificara a los autores el resultado de la evaluacién.

13. El Consejo de Redaccion se reserva el derecho a publicar los articulos en la edicion y fecha que estime mas oportunos.

RESPONSABILIDADES Y COMPROMISOS

14. Los autores recibirdn un ejemplar impreso y otro en formato digital.

15. La revista se reserva la facultad de introducir las modificaciones que estime pertinentes en la aplicacién de estas
normas.

16. Los autores ceden los derechos (copyright) a la Revista Educacién y Futuro.
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TEMA CENTRAL

Un enfoque educativo desde la teoria de las inteligencias multiples

An Educational Approach Based on the Theory of Multiple Intelligences

La inteligencia lingiiistica: El vestido de los pensamientos

Linguistic Intelligence: The Dress of Thought

La inteligencia 16gico matematica: Las matematicas no se aprenden, se hacen razonando

The Logical-mathematical Intelligence: Maths Are not Learnt, ﬂlg} 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 artistico-plasticas

Spatial-visual Intelligence: Keps and Proposals for the Development of Artistic and Visual Abilities

La inteligencia interpersonal: Tendiendo puentes hacia los demas
Interpersonal Intelligence: Building Bridges towards Others

La inteligencia intrapersonal: La brajula 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

ARTICULOS

Liderazgo creativo en educacion: Hacia una nueva perspectiva de la gestién del talento
Creative Leadership in Education: Towards a New Perspective in the Talent Management

La interaccién 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)

Dislexia: Revision del estado actual
Dyslexia: A Review of its Current State
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