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PRESENTACION

INTELIGENCIAS MULTIPLES. SU VALOR COMO ENFOQUE
ABIERTO PARA INSPiRAR ESTRATEGIAS Y ESTRUCTURAS
DIDACTICAS INNOVADORAS

La Teoria de las Inteligencias Multiples, propuesta por Howard Gardner,
constituye un cuerpo de conocimientos extraordinariamente valioso y tras-
cendente. Esta sujeta, como cualquier planteamiento teérico (y como el
propio Gardner ha defendido y demostrado), a revisién cientifica.

En el ambito educativo, tanto esta teoria, como otros escritos del investiga-
dor sobre valores, evaluacion y creatividad han dado lugar a diferentes
tipos de planes y lineas de desarrollo. Porque no es un método didactico ni
prescribe ninguno. Pero su esencia: una concepciéon de la mente pluridi-
mensional y flexible, con el poder de transformarse, evolucionar y crecer
ha inspirado y sigue inspirando experiencias educativas innovadoras y
ambiciosas que buscan mejoras de relieve en calidad y equidad.

Desde el enfoque de Inteligencias Mltiples que defendemos, apostamos
por una perspectiva critica, flexible y abierta a las necesidades y poten-
cial de los centros y su contexto. Pero tal perspectiva ha de ser rigurosa
y exigente con un planteamiento critico constante respecto a objetivos
y medios. Estamos atentos a los progresos que se nos revelan en
Neurociencia, Piscologia de la Educacién, Psicologia de la Instrucciéon y
Didactica. Entendemos que es imprescindible trabajar y evaluar sistemas
que busquen articular desarrollos que integren contenidos y recursos
didacticos variados (personas y agrupamientos, materiales, espacios y
métodos). Creemos en el valor de trabajar con diferentes lenguajes y en los
variados medios que nos ofrecen las disciplinas citadas, integradas por la
Didactica, para enriquecer los procesos de atencion, comprension, recuer-
do y comunicacioén.

Son muchas las instituciones y equipos que creen firmemente en esta linea
de trabajo y luchan denodadamente por ella. Una linea que va més alla de
incorporar cualquier cambio en términos de suma o yuxtaposicién superfi-
cial a los Proyectos Educativos que les guian. Se trata de realizar una
apuesta firme por formarse, estudiar, profundizar, implementar, evaluar y
compartir, de forma continua, acciones educativas basadas en estructuras
didActicas afianzadas (sistemas ABP, Proyectos de Inteligencias Miltiples

Educacion y Futuro, 45 (2021)



y Competenciales) y novedosas (Proyectos STEM y Proyectos STREAMS).
Todas ellas deben perseguir incorporar, integrar y enriquecer estrategias
basadas en el trabajo con técnicas de pensamiento (buscando el impulso
a sus distintos modelos), de cooperacion y de desarrollo emocional y en
valores.

Abogamos por invertir y aunar tiempo, conocimientos y esfuerzo en inves-
tigar, estudiar, dialogar, debatir y compartir tanto sobre los principios y
objetivos que nos inspiran, como sobre las estrategias, técnicas, materiales,
agrupamientos y espacios que nos ayuden a lograrlos. Se trata de ensefiar
y aprender a cooperar y convivir, a ser persona, a pensar, a pensar sobre el
pensar y a aprender a aprender.

El namero de la revista Educaciéon y Futuro que presentamos muestra un
conjunto de iniciativas inspiradas en estos propositos. Exponen claves de
planificacién y accién, organizativas y metodolbgicas, llevadas a cabo en
diferentes enclaves. De esta forma, sefialamos el valor y agradecemos la
aportacion de:

« El conjunto de acciones emprendidas por el Centro Inglés del Puer-
to de Santa Maria en Cadiz que ha compartido trabajos desarrolla-
dos a lo largo de cuatro afos, avalados por un sistema de formacion
continua del profesorado (llevado a cabo por Amparo Escamilla), y
una evaluacion, interna y externa, que ha dado lugar a una labor
convergente y comprometida (entre titularidad, direccién, profeso-
rado y alumnado de las distintas etapas y materias) para desarrollar
un sistema de metodologia de pensamiento fusionada con conteni-
dos y Proyectos interdisciplinares. La accion se amplia y enriquece,
en este curso académico 2021-2022, con el estudio y planificacion
de Proyectos STREAMS y la extensién de las técnicas de pensa-
miento a los contenidos y experiencias de accion tutorial.

« La experiencia y el sentido de los trabajos que avalan Olga Marin
y Elsa Santolalla, dos acreditadas Doctoras en Educacién de la
Universidad Pontificia de Comillas que, investigando y desarrollan-
do estudios vinculados a la educacién STEM, persiguen el didlogo
(tedrico y practico) con diferentes tipos de Proyectos para avanzar
en la integracion de perspectivas metodoldgicas de calidad.

« Lalabor expuesta por la Doctora Eva Teba, con un gran trabajo impul-
sado desde la consultora Educando, orientada a un gran ntimero de

Educacion y Futuro, 45 (2021)
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centros y con la andadura de un posgrado universitario: El Espe-
cialista en aprendizaje cooperativo e inteligencias miiltiples. Este
posgrado ha sembrado y cultivado una fértil labor en un extenso
grupo de profesores y profesoras que estan contribuyendo, desde
las aulas y en labores de asesoria, a avanzar en el enfoque IM.

La aportacion del Centro de Estudios Superiores Don Bosco que nos
viene ilustrada con los articulos de Maria Pacheco y Maria del
Rosario Gonzalez. En el CES Don Bosco y, desde su Direccion,
Jefatura de Estudios y Departamentos, a la totalidad de profesores
y profesoras que se forman e investigan en y sobre el enfoque IM se
estd materializando, con el impulso de Maria Pacheco, una expe-
riencia de extraordinario potencial, en tanto que alimenta la forma-
cion inicial de todos los Grados que se imparten en el centro. Los
futuros profesores y profesoras, que se forman en esta instituciéon
analizan, dialogan, debaten y aplican, en todas las asignaturas y en
sus practicas, las herramientas de pensamiento y las estructuras
didacticas flexibles del enfoque IM.

A todos los representantes y actores protagonistas de estas experiencias,
nuestro agradecimiento por buscar, de manera tan perseverante y esforza-
da, la innovaci6én de calidad y, sobre todo, por ponerla al alcance de todos

aquellos que persiguen la mejora continua en sus procesos de ensefianza-
aprendizaje. Sigamos apostando firmemente por buscar, estudiar, profun-
dizar, enriquecer y evolucionar, de manera critica e integradora, en el ejer-
cicio de estrategias y técnicas con las que hemos progresado y seguimos
progresando.

Amparo Escamilla Gonzalez y Maria Pacheco Ruiz
Coordinadoras del n° 45 de Educacién y Futuro
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El valor de la Teoria de las Inteligencias Multiples como base
de un enfoque para desarrollos didacticos innovadores

The Multiple Intelligences Theory as a Basis for Innovative
Teaching Approaches

AMPARO EscAMILLA GONZALEZ
DOCTORA EN EDUCACION. ASESORA DE INNOVACION EDUCATIVA

Resumen

La Teoria de las Inteligencias Multiples propuesta por Howard Gardner (1983, 2001)
nos proporciona informaciéon de gran valor sobre los distintos formatos de captacion,
representacion mental y comunicacién que poseemos. Como cualquier propuesta tedri-
ca, y como defiende el propio Gardner, ha de estar sujeta a revision cientifica y critica.
No es un método didactico ni prescribe ninguno. Es un cuerpo de conocimientos que,
esencialmente, defiende una concepcién de la mente pluridimensional y flexible, con
potencial para transformarse, para evolucionar y crecer. Defendemos un enfoque educa-
tivo que, compartiendo estos supuestos, se muestre abierto a la evolucién en neurocien-
cia y en didacticas e inspire propuestas contextualizadas que pongan en marcha meto-
dologia de pensamiento, cooperacion y educacion en valores y que articulen estructuras
didActicas de vocacion interdisciplinar armonizando flexibilidad, integracién y dialogo
en el conjunto de recursos didacticos: agentes, espacios, materiales y metodologia.

Palabras clave: Teoria de las Inteligencias Multiples, enfoque IM, metodologia de
pensamiento, proyectos IM, recursos did4cticos.

Abstract

The Theory of Multiple Intelligences prosed by Gardner (1983, 2001) provides us with
information of great value on the different strategies we have for data capturing, men-
tal representation and communication. Like any theoretical proposal, as Gardner him-
self upholds, it must be subject to scientific and critical review. It is neither a teaching
method nor does it prescribe one. The MI theory is a body of knowledge that essential-
ly claims for a multidimensional and flexible conception of the mind, yet with the
potential to transform, evolve and grow. We propose an educational approach that is
grounded on these assumptions, open to integrate the latest contributions of both neu-
roscience and didactics and an inspirational source of contextualised proposals. Such
proposals should foster critical thinking, cooperation and education in values.
Furthermore, they should articulate didactic structures an interdisciplinary way, thus
harmoniously combining flexibility, integration and dialogue amongst the different
didactic resources: agents, spaces, materials and methodology.

Key words: MI Theory, MI Approach, teaching thinking, MI projects, teaching
resources.
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El valor de la Teoria de las Inteligencias Miiltiples
como base de un enfoque para desarrollos didacticos innovadores

1. INTRODUCCION

La tercera década del siglo xx1 nos sittia en un escenario de cambios acele-
rados en todas las dimensiones de nuestra existencia: sociedad y relaciones,
cultura, ciencia, tecnologia, economia y trabajo. Las necesidades formativas
se traducen en una exigencia de preparacién para afrontar los cambios de
manera constructiva. Precisamos aumentar nuestros conocimientos sobre
construccién del pensamiento, del saber, los afectos, la toma de decisiones
y la cooperacion. Y debe hacerse en un marco de calidad e inclusion.

Ello exige reflexionar sobre principios y coordenadas educativas de valor.
Desde hace 12 afios venimos trabajando a la luz de dos enfoques que
consideramos fundamentados y complementarios: el competencial y el
de inteligencias miltiples. Este taltimo esta siendo sometido, fundamental-
mente en los tres altimos afos, a una serie de cuestionamientos que ponen
en duda la validez de la teoria y su eficacia para orientar desarrollos didac-
ticos eficaces.

A lo largo de este articulo mostraremos, en linea con lo desarrollado en
nuestra tltima publicaciéon (Escamilla, 2020a), una apuesta por la revision
critica constante de las teorias que nos orientan (en este caso, la teoria de
las inteligencias miultiples de Gardner, en adelante, TIM) y la necesidad de
que estas revisiones se hagan con el propo6sito de mejorar la construcciéon
de procesos de cambio de calidad, y no en la urgencia de apostar por trans-
formaciones que desplacen (sin reflexion critica fundamentada) proyectos
y trabajos de interés y esfuerzo contrastado. Asi, analizaremos las claves
esenciales de la teoria de la TIM, estudiaremos algunas de las objeciones
que se le hacen y, muy especialmente, sus repercusiones como enfoque
para inspirar desarrollos didacticos sélidos y coherentes y los planteamien-
tos estratégicos que de ello derivarian.

2. LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES Y SUS CLAVES

La TIM, definida desde las investigaciones de Gardner y expuesta en dife-
rentes obras (1983, 2001, 2004, 2012, entre otras), constituye un cuerpo
de conocimientos relativo al funcionamiento de la mente. Ha sido difun-
dida, en distintos enclaves y medios, por diferentes autores, entre ellos

Educacion y Futuro, 45 (2021), 15-34
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Armstrong (2008, 2012), Del Pozo, (2005), Ferrandiz (2005), Ferrandiz,
Lopez Martinez y Prieto, (2001), Fisher (2011), Pérez y Beltran (2006) y
Escamilla (2014, 2015, 2017a, 2017b, 2020a). Esencialmente, defiende los
siguientes postulados:

e Poseemos una mente «poliédrica» y flexible integrada por ocho
inteligencias entendidas como potenciales que se manifestaran y
evolucionaran de distintas formas dependiendo del contexto y la
persona: su herencia, su proceso de aprendizaje y desarrollo y sus
experiencias.

e Cada una de las inteligencias se reconoce como «relativamente
independiente», pero en su funcionamiento se muestran vincula-
das, como un sistema.

e Cada una de las ocho inteligencias ha sido fundamentada funda-
menta en ocho criterios de validacion. Entre ellos, cabe destacar:

— Su distinta manera de manifestarse en diferentes momentos del
desarrollo (la inteligencia lingiiistica y la 16gico-matematica, por
ejemplo, tienen distintos ciclos de evolucién).

— La posibilidad de codificar la informacion en diferentes sistemas
de simbolos (letras, nimeros, notas musicales, sefiales cartogra-
ficas, etc.).

— El deterioro de capacidades cognitivas tras dafios cerebrales.

— El estudio de personas especiales (prodigios, talentos, sabios
con dificultades, autistas).

La validacién de los ocho criterios ha supuesto reconocer la inteli-
gencia naturalista, ampliando la propuesta inicial de siete inteli-
gencias. Ha supuesto, asimismo, rechazar otras como la inteligen-
cia existencial y la creativa. Resulta sorprendente que, uno de los
aspectos de los que Gardner (2001, 2012) se encuentra més satisfe-
cho (los ocho criterios rigurosos de validacién), sean tan poco cono-
cidos. También es llamativo escuchar o leer criticas que se apoyan
en las primeras publicaciones de Gardner, que reconocian 7 inteli-
gencias o que, por el contrario, le atribuyan otras (como la existen-
cial o la creativa) que no han superado los ocho criterios.

Educacion y Futuro, 45 (2021), 15-34
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El valor de la Teoria de las Inteligencias Miiltiples
como base de un enfoque para desarrollos didacticos innovadores

* Los seres humanos mostramos una singular combinaciéon de
inteligencias, con diferentes grados de desarrollo en unas y otras.
Una persona con un gran nivel en inteligencia 16gico-matematica
puede mostrar dificultades para relacionarse, y comprender el
comportamiento de otros (inteligencia interpersonal) y/o mani-
festar, problemas para tomar decisiones adecuadas (inteligencia
intrapersonal). También es posible mostrar formas especificas de
ser inteligente en cada una de ellas (por ejemplo, algunas perso-
nas pueden mostrar un gran nivel en inteligencia lingiiistica en
su capacidad para expresarse oralmente, y no tener el mismo nivel
para hacerlo por escrito, y a la inversa; Gardner, de acuerdo con
informacién contrastada y obtenida de su sitio oficial autorizado
https://www.multipleintelligencesoasis.org/).

3. ALGUNAS CRITICAS QUE SE ESTAN PLANTEANDO SOBRE
LA TIM: REFLEXIONES Y RESPUESTAS

Gardner public6 la primera obra en que presentaba su teoria en 1983. Desde
el primer momento, despert6 un gran interés y, en torno a ella, se posiciona-
ron partidarios y detractores. Su figura y sus trabajos han sido reconocidos
en veintinueve colegios y universidades, incluidas instituciones en Bulgaria,
Chile, Grecia, Irlanda, Israel, Italia, Corea del Sur y Espafia. En 2005 y en
2008, fue seleccionado por las revistas Foreign Policy y Prospect como uno
de los 100 intelectuales publicos mas influyentes del mundo. Recibi6 el
Premio Principe de Asturias de Ciencias Sociales 2011. Es autor de veintiocho
libros traducidos a treinta y dos idiomas y de varios centenares de articulos

Pero, como hemos apuntado, los reconocimientos han venido acompana-
dos de criticas que se vuelcan, en ocasiones a su teoria y, en ocasiones a
desarrollos educativos de ésta. Tales criticas cuestionan, incluso, el consi-
derarla una teoria, el que defienda algo novedoso o la incompatibilidad de
la teoria con un factor «g». Para el anélisis de estas cuestiones nos apoya-
remos en nuestra ultima publicacién (Escamilla, 2020), en la consulta a
diferentes obras de Gardner (1983, 2001, 2004, 2012) y también de su
web (el sitio oficial autorizado de inteligencias multiples, https://www.
multipleintelligencesoasis.org/), con informacién recuperada en los meses
de febrero a mayo de 2021.
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3.1 Criticas a la TIM en su consideraciéon como teoria

La TIM ha sido cuestionada por un gran ntimero de profesionales, gran
parte de ellos vinculados a la psicometria (como senalan, entre otros, Pérez
y Beltran, 2006 y Armstrong, 2012). Es preciso tener en cuenta que la teo-
ria supone un rechazo, respecto a la propia razon de ser de esta posicidon
psicométrica (inteligencia medible y cuantificable por medio de pruebas
estandarizadas). También sus supuestos constituyen una amenaza respec-
to a la concepciéon de una forma de conocer unitaria que se expresa por
medio de un factor general no especifico (factor «g»). Ha llegado a ser
puesta en tela de juicio su propia consideraciéon como teoria cientifica.
Sobre ello, el propio Gardner explica que:

El término teoria en las Ciencias fisicas se aplica a un conjunto expli-
cito de proposiciones vinculadas conceptualmente y cuya validez
individual y conjunta se puede evaluar por medio de una experimen-
tacion sistematica... La TIM no presenta un conjunto sistematico de
proposiciones acerca de cuya validez pueda votar un consejo de cien-
tificos, pero tampoco es un simple conjunto de nociones que se me
ocurrieron un dia. Lo que hace esta teoria es ofrecer una definiciéon y
un conjunto de criterios para determinar qué se considera una inteli-
gencia, unos datos que hablan de la plausibilidad de cada inteligencia
y unos métodos para revisar la formulacién... En el caso de las
Ciencias Sociales las teorias intentan ser sistematicas, pero rara vez
se pueden demostrar o refutar de una manera contundente. Y varias
teorias de las Ciencias Naturales como la evolucién o la tecténica de
placas, también son inmunes a los efectos de una sola y simple prue-
ba; en cambio estas teorias ganan o pierden plausibilidad en funcién
de los datos acumulados durante largos periodos de tiempo... he pre-
sentado un conjunto de posibles inteligencias diciendo que tienen sus
propios procesos caracteristicos y que son bastante independientes
entre si. Con el tiempo, las inteligencias propuestas, y su grado de
dependencia o independencia se establecerd con mas precision.
(2001, p. 109)

Asi pues, Gardner mantiene que su propuesta constituye un tipo de teoria,
sujeta (como corresponde a cualquier teoria) a nuevos estudios (él mismo
redefini6 el niimero de inteligencias a partir de sus investigaciones —afa-
diendo la naturalista—) y continud investigando, hasta descartar otras.
Reconoce la exigencia de seguir investigando para validar o refutar algunos
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supuestos (como la cuestién de la independencia «relativa» de las inteli-
gencias y su nimero). Acerca de las afirmaciones sobre que no esta basada
en datos empiricos, sino en la intuicién, responde:

La teoria de las inteligencias multiples se basa en pruebas empiricas
y se puede replantear sobre la base de datos empiricos.... en «Estruc-
turas de la mente» se examinaban literalmente centenares de estu-
dios empiricos y las inteligencias se identificaban y se definian sobre
la base de resultados empiricos. (2012, p.99)

La teoria del IM se basa totalmente en evidencia empirica. La eviden-
cia es una sintesis de estudios y datos extraidos de psicologia, ciencia
del cerebro, antropologia, genética y otras disciplinas. Como teoria
empirica, puede revisarse sobre la base de nuevos hallazgos empiri-
cos. (Gardner, 2020)

3.2 Criticas a la TIM sobre la medicion e independencia
de las inteligencias

Con referencia a este tema, es preciso aclarar que Gardner jamas se ha
opuesto al empleo cuidadoso, por parte de profesionales, de un conjunto de
pruebas para profundizar en el conocimiento de una persona, siempre que
la informacién obtenida se contraste con otro tipo de estudios y valoracio-
nes que se tengan de ella.

No me opongo a las pruebas per se. Las pruebas deben usarse con
moderacion e interpretarse de manera inteligente. Las pruebas de
cociente intelectual son las mas adecuadas para determinar quién
tendra éxito en un determinado tipo de entorno educativo, es por eso
y como fueron creadas en Paris por Alfred Binet hace mas de un siglo.
Pero a medida que cambia la naturaleza de la escolarizacion y las
habilidades necesarias para el éxito en la sociedad también evolucio-
nan, estas pruebas deben cambiar, o se volveran cada vez mas ana-
cronicas. (Gardner, 2019)

Otro de los puntos controvertidos de la teoria es el que se refiere a la «inde-
pendencia de sus inteligencias» y a la incompatibilidad de ello con «g»
(el factor general). Este aspecto ha ido mostrando evolucién en Gardner
desde su propuesta inicial. Asi explica:

La teoria de las inteligencias multiples no cuestiona la existencia de
«g», sino su esfera de influencia y su poder explicativo... Aunque he
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sido critico con gran parte de la investigacion en la tradicion de «g»,
no considero que su estudio sea cientificamente incorrecto y estoy
dispuesto a admitir su utilidad para ciertos fines teéricos. Es eviden-
te que mi interés se centra en las inteligencias y los procesos intelec-
tuales que no estan incluidos en «g». (2001, p. 97)

Hay muchos datos que indican que hay funciones ejecutivas que
estan bajo el control de ciertas estructuras del 16bulo frontal. Es aqui
donde debemos decidir si nos encontramos ante una inteligencia
separada o ante una entidad que surge de otras inteligencias como la
inteligencia intrapersonal. Hoy por hoy, yo me inclino por esta segun-
da alternativa. (2001, p. 116)

Y, finalmente, subraya que las inteligencias son entidades relativamente
independientes. Ya hemos expuesto que cualquiera de nosotros puede
mostrar un nivel de desarrollo muy alto en una inteligencia lingiiistica y no
tan destacado en la interpersonal o en la visoespacial, por ejemplo; o una
gran capacidad l6gico-matematica y dificultades en el conocimiento de uno
mismo y en la toma de decisiones (aspectos vinculados a la inteligencia
intrapersonal). Pero Gardner también plantea la hipétesis de que la vincu-
lacién de determinadas inteligencias pueda estar unidas al cultivo y la
experiencia que se promueve en determinadas culturas y formas de vida y
los valores y necesidades que expresan:

Los datos empiricos quiza indiquen que ciertas inteligencias estan
mas vinculadas entre si qué otras, por lo menos en unos entornos cul-
turales particulares; la independencia de las inteligencias es una
hipétesis. S6lo se puede comprobar empleando unas medidas ade-
cuadas y en distintos entornos culturales.... La razon para destacar su
independencia es subrayar con claridad que el hecho de que una per-
sona destaque en un area no supone necesariamente que deba desta-
car en otras, y que lo mismo cabe decir de las deficiencias. En la prac-
tica, las personas pueden destacar (o rendir por debajo de lo normal)
en dos o tres inteligencias; por ejemplo, algunos matemaéticos se dedi-
can a la musica lo que puede indicar la existencia de un vinculo entre la
inteligencia musical y la 16gico matematica; sin embargo, estos conjun-
tos de inteligencias no son mas predecibles que la atracciéon romantica
(o la aversion) entre dos personas. (Gardner, 2001, p. 113)

Y, ademés de ello, y con referencia explicita sobre la relacién, conexiones e
integracion de inteligencias, destaca:
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En las actividades intelectuales complejas intervienen varias areas
del cerebro y distintas personas pueden realizar una actividad
determinada empleando distintas partes del mismo. (Gardner,
2001, p. 110)

Asi, pues, hablamos de aspectos sobre las que la investigaciéon cientifica
habra de aportarnos mas informacién en los préoximos ainos. Pero, no cabe
duda, en el terreno educativo tenemos muy claro que, en la actualidad, es
atil formar tanto en la profundizacién y en el analisis en conocimientos y
simbologia propios de alguna/s inteligencias (en algunos momentos),
como en la integracion de lenguajes y contenidos de un mayor nimero de
ellas (en otros).

Construir conocimientos y pensamiento con lenguajes diversos, enriquece
y amplia experiencias y capacidades. Ademas, tenemos muy presente que,
para resolver las diferentes situaciones probleméticas que planteamos en el
aula (auténticas, hipotéticas), siempre empleamos varias inteligencias y
que la consolidaciéon de los aprendizajes construidos siempre resulta més
rica y s6lida, cuantas mas involucremos.

3.3 Criticas a los desarrollos educativos de la TIM

Trabajar con un enfoque didactico orientado desde la TIM, (enfoque IM)
exige reflexionar acerca de las objeciones que se plantean a sus desarrollos
pedagogicos. Constituye una realidad incuestionable que la TIM ha tenido
una enorme proyeccion, fundamentalmente, en propuestas pedagogico/di-
dacticas en un gran ntmero de paises. Algunas de las criticas, incluso, las
podemos suscribir (Escamilla, 2020), porque constituyen formas de actua-
ci6on que, paraddjicamente, se llevan a cabo sin atender al fundamento
esencial de la TIM para un trabajo contextualizado en educacién: ensefiar
a pensar (sistematicamente y con los diferentes potenciales —palabras,
numeros, movimientos, sefiales, notas, etc.).

Sin duda, la distancia entre una teoria y sus desarrollos/interpretaciones
constituye un espacio de relaciones y debate extenso y complejo. Gardner
expresa, sobre este asunto, lo siguiente:

Después de haber visitado muchas clases de IM o de haberlas visto en
video, me he encontrado con algunas aplicaciones superficiales de la
teoria que me hacen recelar. (2001, p. 99)
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En ocasiones se me pregunta si me molesta o me siento defraudado
por las personas que aplican mi teoria o mis conceptos en usos que no
apoyo de manera personal. Desde luego, tales practicas me preocu-
pan, pero no puedo asumir la responsabilidad de los usos o abusos
que da a mis ideas la primera persona que se topa con ellas en el mer-
cado. Empero, si alguien que ha trabajado conmigo aplicara las ideas
en una forma que me pareciera incorrecta, le pediria que desarrolla-
se una terminologia distinta y que desistiera de vincular mi obra con
la suya. (2001, p. 11)

La TIM no es un método didactico. Es un cuerpo de conocimientos que,
esencialmente, defiende una concepciéon de la mente pluridimensional y
flexible, con potencial para transformarse, para evolucionar y crecer. Y no
prescribe ningin método en particular. Por ello, encontraremos propues-
tas muy diversas. Algunas pueden ser superficiales, poco fundamentadas
psicolbgica y didacticamente. Otras pueden ser muy coherentes. De ningu-
na manera se puede descalificar todos los enfoques didacticos que se mues-
tren inspirados en la teoria, porque existen enormes diferencias entre ellos.
El desarrollo de proyectos diversificados del enfoque IM nos lleva a reco-
nocer multitud de experiencias de inapreciable valor.

Chen, Moran y Gardner revisaron (en Inteligencias mtltiples en el mundo,
2009) un gran ntmero de propuestas educativas y analizaron como su
empleo puede ser apropiado en diversas culturas y qué ha respaldado y ali-
mentado estos desafios (Nadal, 2015). El estudio de Chen, Moran y
Gardner recoge experiencias de paises como México, Argentina, Colombia,
Inglaterra, Irlanda, Dinamarca, Noruega, Escocia, Turquia, Rumania,
Filipinas, China, Macao, Corea del Sur y Japon, entre otros. En estos pai-
ses, la aplicacién de la teoria depende, en primer lugar, de factores como la
propia normativa curricular, organizativa y de evaluacion; pero también
del propio proyecto de cada centro y su realidad. Para inspirar estos des-
arrollos se han implementado y evaluado distintos programas que han
venido estimulando lineas innovadoras de calidad y equidad (Armstrong,
2006; Gardner, 1998; Ferrandiz, 2005; Nadal, 2015). Entre ellos, el
Proyecto Spectrum (proyecto de investigacion colaborativo del Harvard
Project Zero), el Programa PIFS (Practical Intelligence For School), el
Programa Key Learning Comunity, el Proyecto Arts PROPEL y el Proyecto
SUMIT ((Schools Using Multiple Intelligences Theory). Es preciso, tam-
bién, recordar que estos proyectos han trabajado el impulso a las inteligen-
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cias fomentando situaciones que promueven la inclusién y el desarrollo de
derechos civiles.

En Espaia, se han llevado a cabo, asimismo, multitud de acciones en esta
linea. Muchas de ellas con aportaciones de gran valor. Desde el Colegio Mon-
serrat de Barcelona y el impulso de Monserrat del Pozo, hasta iniciativas de
enorme interés promovidas por entidades de muy distinto signo: Conse-
jerias de Educacién y Centros de Profesores de diferentes Comunidades
Auténomas, federaciones como FERE-CECA, asociaciones como AMEI-
WAECE, grupos editoriales, equipos de trabajo, fundaciones diversas y con-
sultoras, como Educando. El equipo de Proyectos Pedagbgicos, que llevo di-
rigiendo doce afios, ha asesorado activamente en su implementacion (desde
la metodologia de pensamiento y cooperacién y la estructura de proyectos) a
mas de 500 centros en toda Espafia y en acciones en América Latina.

4. VALOR, CARACTERISTICAS Y COMPONENTES DE UN
ENFOQUE IM

Hemos explicado nuestro posicionamiento respecto al significado de la
TIM y su sentido como base para el desarrollo de propuestas educativas
que construyan, a partir de ella, enfoques abiertos. Esto supone mostrarse
receptivos, desde una posicion activa y critica, a las lineas de investigacién
y trabajo que se abren continuamente en los escenarios educativos. Como
vamos a mostrar y hemos expuesto en diferentes publicaciones (Escamilla
2015, 2020, entre otras), el enfoque IM (que nos ocupa en este articulo),
converge con el enfoque competencial, en tanto en cuanto el primero nos
aporta una fundamentacién de corte psicologico y el segundo de corte
socioldgico. Los dos se complementan y enriquecen; los dos apuestan por
recursos didacticos comunes (principios, estrategias, técnicas y sistemas
organizativos) y estudian y amplian su base de fundamentacién neurocien-
tifica (atencion, motivacidén, memoria, comprension) y didactica (situacio-
nes ABP y proyectos), en investigaciones contrastadas.

Ademas, tenemos que subrayar que esta apertura del enfoque IM tiene
como referente esencial, las metas educativas (acordadas desde los siste-
mas educativos) que han de alumbrar los desarrollos didacticos que se lle-
ven a cabo en las proximas décadas. Tal es el caso, en los momentos actua-
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les, de la Agenda 2030 con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).
Desde esta perspectiva, no es negociable trabajar con una apuesta firme
para lograr mayores logros en energia asequible y no contaminante, en
salud y bienestar, en lucha contra la pobreza, en accién por el clima, en
igualdad de género, entre otros. Este marco proporciona sentido a la estra-
tegia didactica en el enfoque IM.

Desde esta ubicacion, nosotros hemos articulado un enfoque IM que, respe-
tando como hemos senalado supuestos esenciales de esta teoria, esté abierto
(como el propio Gardner, 2012, sugiere) a las necesidades, prioridades y
posibilidades de los centros educativos. Esto supone articular unas lineas de
trabajo que disponen el desarrollo de diversas estructuras didacticas y la inte-
gracion de diferentes vias de innovacion de interés acreditado. Vamos a pre-
sentar el trazado basico de esta propuesta, de acuerdo con lo defendido y
desarrollado en nuestra tltima publicacién (Escamilla, 2020a). La figura 1
recoge la sintesis de los componentes que desarrollamos a continuacion.

Figura 1.
Sintesis de los componentes diddacticos de un enfoque IM

TEORIA IM

ENFOQUE DIDACTICO IM
PAUTAS

GESTION INTEGRADA DE RECURSOS
DIDACTICOS

METODOLOGICOS > I ONAES

Estructuras (tareas, ABP, proyectos)

- - ol AMBIENTALES
échicas (fusionadas con contenidos-

pensamiento, cooperacion, ed. emocional <:

y en valores) MATERIALES

4.1 Pautas, técnicas y estructuras metodologicas
La construccion de un enfoque IM abierto a las posibilidades y necesidades

de los centros, debe partir de la identificacién de una serie de pautas; éstas
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integran claves aportadas por la TIM y por lineas de investigacion neuro-
cientifica y didactica acreditadas (Dweck, 2016; Gargallo, 2012; Huguet,
2011; Johnson, 2003; Kornhaber y Gardner, 2003; Mora, 2017; Swartz,
Costa, Beyer, Reagan, y Kallick, 2013, entre otras). En nuestra propuesta
(Escamilla, 2020a), destacamos, entre las mas significativas, las siguien-
tes: estimular la curiosidad, impulsar la «autoafirmacién constructiva»
(crecimiento personal con un esfuerzo orientado), fomentar el autocono-
cimiento para enfocar adecuadamente esas posibilidades, mostrar (en
el propio comportamiento y actitudes) apertura al cambio, evolucién e
innovaciéon, potenciar la cooperaciéon (entre docentes y alumnado) en la
construccion e intercambio de reflexiones y practicas, ensenar a pensary a
pensar sobre el pensar (metacognicién), emplear recursos variados inte-
grando diferentes lenguajes y procesos para impulsar las diferentes inteli-
gencias.

A partir de la identificacién de unas pautas de base, es preciso definir una
perspectiva estratégica en nuestro enfoque IM. Entenderemos la estrategia
como un plan de trabajo que conjuga y armoniza conjuntos de recursos
didacticos (agentes, espacios y ambientes, materiales y metodologia) para
guiar la accion coordinada de los que intervienen en el proceso de ensenian-
za/aprendizaje.

Y como eje nuclear de desarrollo didactico, tomaremos la metodologia de
pensamiento. Porque, como ya hemos destacado anteriormente, no se esti-
mulan las inteligencias si no se ejercita sistematicamente la capacidad de
pensar (Gardner, 2012; Perkins, 2008, 2013; De Bono, 2004, 2009) y, mas
aun, de pensar sobre el pensar (Monereo, 2007; Gargallo, 2012). Gardner
(2004, 2012), como ya hemos apuntado, ha manifestado, de manera rotun-
da, su desconfianza hacia practicas que presentan actividades con distintos
lenguajes (cantar, hablar, moverse, dibujar...) como impulsoras, sin mas,
de inteligencias. Es imprescindible un trabajo planificado y sistematico de
reflexidn y ejercicio activo de pensamiento.

De esta forma, en el enfoque IM que defendemos, venimos trabajando con
una estrategia, 5GTIM (Cinco Grupos de Técnicas de Pensamiento;
Escamilla, 2014, 2015, 2017a, 2020a) que presenta técnicas de pensamien-
to propias, o adaptadas de otros autores, que cumplen diferentes funciones
(estructurar pensamiento, integrar, dinamizar, profundizar en procesos
cognitivos y profundizar en inteligencias). Esta estrategia sigue avanzando
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con el estudio de la relacion entre estas técnicas y los distintos tipos de pen-
samiento (analitico, analbgico, 16gico, critico, deliberativo, creativo, entre
ellos) y se aplica en distintas etapas, en diferentes materias y fusionada con
los contenidos (Swartz, Costa, Beyer, Reagan, y Kallick, 2013).

Y esta metodologia de pensamiento se presenta en didlogo con otras li-
neas de innovacion, como la educaciéon emocional y en valores y el traba-
jo cooperativo. Ambas cuentan con un gran bagaje de medios y técnicas
para orientar la practica (Moruno y Varas, 2017; Pujolas, 2009; Torrego
y Negro, 2012; Salovey y Mayer, 2007; Bisquerra y Pérez, 2015; Pindés,
2019).

La cooperacion, construida como fin, enriquece fundamentalmente las
inteligencias interpersonal e intrapersonal. Construida como medio,
enriquece habilidades sociales, de relacién y comunicacién y todas las
inteligencias en situaciones de estimulo al pensamiento (Escamilla,
2014, 2020); potencia, asimismo, la educacién emocional y en valores,
y repercute sensiblemente en los procesos de motivacién intrinseca
(Pozo, 2008).

Queremos destacar, asimismo, el papel absolutamente imprescindible que
otorgamos a la educacién emocional y en valores. En el enfoque basado en
el pensamiento en el que trabajamos, atendemos a la urgencia de promo-
ver la reflexi6n sobre los valores que regulan comportamientos y relaciones
y sobre los estados emocionales de uno mismo y de los demas, asi como
hacia el conocimiento, control y gestion de las emociones. Y todo ello en un
proceso de construccion de sentimientos y valores.

Articular una propuesta actualizada del enfoque de inteligencias miltiples
es complejo y requiere un sistema de desarrollo gradual y flexible. La gra-
duacion esta justificada por la exigencia del modelo. La flexibilidad, porque
puede y debe ajustarse al momento de desarrollo didactico en que se
encuentre el profesorado, el centro o las aulas de referencia.

De esta manera, cualquier combinacion que pueda adaptarse a las necesi-
dades y posibilidades del contexto y la situacion es posible: trabajar en las
aulas el curriculo con metodologia de pensamiento, cooperaciéon y educa-
cion emocional, disefiar tareas de area que vayan integrando conexiones
interdisciplinares graduales en contenidos y metodologia, profesorado
trabajando en situaciones de docencia compartida, materiales variados
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(distintos formatos y soportes), situaciones ABP y, finalmente, trabajar con
proyectos que suponen el escalébn mas alto y que abren posibilidades de
transversalidad entre materias, inteligencias, metodologia, agentes, etapas
e incluso centros, que son extraordinariamente enriquecedoras.

Pasamos a mostrar los aspectos conceptuales basicos de estas estructuras
metodolbgicas (Escamilla 2020a):

e Las tareas IM son situaciones dindmicas con un nivel de comple-
jidad mayor que la aplicacion de las técnicas. Orientan propues-
tas de desarrollo conformadas con la presentacion de acciones
muy especificas integrando recursos didacticos variados, ente
ellos técnicas.

e Las Situaciones ABP-IM (Aprendizaje Basado en Problemas —a
partir de Barrows, Universidad de McMaster—) las interpretamos
como una estrategia didactica. Tal estrategia parte de conflictos,
retos, alternativas dificultades o dilemas de la vida real, con el fin
de solucionarlos aplicando e integrando diferentes tipos de conte-
nidos y habilidades con recursos didacticos variados que potencian
miiltiples inteligencias. A diferencia de los Proyectos IM tienen una
menor complejidad organizativa y no precisan de la construccion
de productos.

e Los proyectos IM (que estamos desarrollando con la orientacion de
competencias —Moya y Luengo, 2011— y, en ocasiones, con referen-
tes de educacion STREAMS), constituyen la estructura didactica
més compleja en el desarrollo del enfoque IM. Con ellos persegui-
mos un trabajo que implique y suponga un aprender a pensar inte-
grando contenidos y técnicas que estimulen todas las inteligencias
y competencias llegando a cooperar, a discernir, a tomar decisio-
nes, a crear productos y a innovar.

En tareas IM, situaciones ABP-IM y proyectos IM/CC, se potencian las
inteligencias que van ligadas a la naturaleza del problema (social, técnico,
artistico, ecoldgico, lingiiistico, etc.). Y los lenguajes que empleemos para
su estudio y resolucién (verbal, corporal/cinestésico, visoespacial, musical,
etc.), irdn implicando activamente las restantes inteligencias. Para estimu-
larlas, aprovecharemos sus claves y sistematizaremos el empleo de técnicas
de trabajo cooperativo, técnicas de pensamiento IM y actividades IM.
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4.2 Dialogo y flexibilidad entre recursos didacticos personales,
ambientales, metodologicos y materiales

Y tras esta exposicion de alternativas de corte metodoldgico, también que-
remos hacer un apunte acerca de la organizacién de los restantes medios.
Consideramos que las cuatro modalidades de recursos didacticos (persona-
les, espaciales, metodologicos y materiales) han de entrar en didlogo para
logar una planificacién conjunta y coherente. Hemos desarrollado la pers-
pectiva metodologica del enfoque IM. En ella ha quedado perfilada, de
manera nitida, la necesidad de flexibilidad e integracion de técnicas (de
pensamiento, cooperacion, conciencia emocional, etc.) y estructuras did4c-
ticas (tareas, situaciones ABP y proyectos). El mismo principio de flexibili-
dad ha de extenderse a los restantes recursos: diferentes agentes educa-
tivos (con situaciones de codocencia, de participaciéon de familias y de
miembros de la comunidad educativa), en distintos espacios, con diferen-
tes formas de agrupamientos, con una gran diversidad de materiales
impresos, audiovisuales o electrénicos.

Todo ello permitira flexibilizar, enriquecer y acompafar practicas que
construyan situaciones que hagan posible fomentar la motivacion, curiosi-
dad y la atencion, la comprension, la reflexion, el recuerdo, la implicacién
y la participacién con diferentes lenguajes y cooperando en el desarrollo de
las distintas inteligencias y competencias.

Porque la propuesta educativa que defendemos se conforma como un sis-
tema abierto, dindmico y flexible. El impulso a una concepcién de la mente
poliédrica y susceptible de ser potenciada requiere esas cualidades del sis-
tema: apertura, dinamicidad y flexibilidad. En ella:

e Los espacios deben entenderse como entornos fisicos miltiples
abiertos y multifuncionales (Ferndndez Enguita, 2017), generan-
do ambientes que estimulen la expresién y el desarrollo de férmu-
las estratégicas de organizacién de la actividad enriquecedoras de
los procesos de ensefianza/aprendizaje a través de férmulas
diversas de intercambio y relacién (trabajo individual, parejas,
equipos, grupos aula, ciclo, etapa, interetapas). Sabemos que la
sala de clase genera una cierta compresion, y que la utilizacion de
espacios variados lleva consigo una cierta des-con-presion (Brower
Beltramin, 2010) que impulsa la motivacién, curiosidad, bsque-

Educacion y Futuro, 45 (2021), 15-34
29



El valor de la Teoria de las Inteligencias Miiltiples
como base de un enfoque para desarrollos didacticos innovadores

da, reflexion, intercambio, experimentacién, convivencia, coope-
racion y enriquecimiento de estrategias y habilidades para apren-
der y ensenar.

e Los materiales han de ser diversificados, polivalentes, multifuncio-
nales empleando diferentes lenguajes y soportes. Se pueden y
deben reutilizar, redefinir y construir de manera continua y desde
todas las perspectivas: materiales impresos, de representacion,
audiovisuales y electronicos (Escamilla, 2020b). Aplican (en térmi-
nos de infusiéon) mapas visuales de técnicas de pensamiento y coo-
peracion con contenidos de materias y definen el disefio de tareas
IM, ABP-IM y proyectos IM/CC.

* El profesorado, en este sistema, debe traducir y ser exponente de
una actitud de cambio y mejora continua. Ha de estar abierto a
fomentar los intercambios, entre aulas y etapas, a impulsar la men-
toria entre alumnos y alumnas, al cambio de roles, al empleo de
diferentes lenguajes, al uso de medios diversificados en distintos
escenarios, a la planificaciéon y ejecucion de las acciones en situacio-
nes de codocencia, a la invitaciéon permanente a aprender con otros
y de otros (lo que se extiende también a familias [Escamilla, 2017b]
y agentes sociales), a reflexionar sobre el significado de los propios
recursos empleados (Fernandez-Enguita, 2017).

5. CONCLUSIONES

La TIM constituye un cuerpo de conocimientos de enorme trascendencia y
complejidad. Ha inspirado y sigue inspirando enfoques y estrategias peda-
gbgicas ambiciosas que persiguen lograr eficacia, calidad y equidad. Como
afirma el propio Gardner (2012) y como sucede con cualquier teoria, debe
estar sujeta a estudios que corroboren o contesten la totalidad, o parte de
sus supuestos.

Estamos atentos a las investigaciones neurocientificas y didacticas que
revelen nuevos datos sobre mente y cerebro. Pero reconoceremos el gran
significado y proyeccion de las aportaciones de Gardner (2004, 2012), no
solo sobre inteligencia, sino también sobre creatividad, valores y metas
educativas, evaluacién auténtica, empleo de diferentes sistemas de simbo-
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los para aumentar la comprensién, aprendizaje ciclico, pensamiento y
emocidn, interdisciplinariedad y cooperacion.

El enfoque didactico IM que defendemos esta fundamentado en una parte
de los supuestos de esta teoria (inteligencia como potencial, riqueza de las
capacidades mentales, proyeccion en sistemas simbélicos variados) y se
orienta desde la consideracion de vertebrar, sistematizar y enriquecer
todos los recursos didacticos (materiales, ambientales, metodoldgicos y
personales), teniendo la certeza de que una educaciéon orientada por la
existencia de multiples inteligencias es mucho mas rica y efectiva que una
basada en s6lo dos, porque los contenidos se construyen, se representan y
se comunican con muchos més simbolos (Gardner, 2012).

Por ello, apostamos decididamente (Escamilla 2020a) por valorar y cons-
truir activamente metas socialmente acordadas para armonizar el desarro-
llo personal y colectivo (satisfaciendo las necesidades humanas sin socavar
la integridad y la estabilidad del sistema natural —objetivos ODS-), traba-
jar para la mejora de estrategias didacticas que supongan estimular la com-
prension y expresion con todos los lenguajes, ampliar las posibilidades de
potenciacion de todos los tipos de pensamiento (analitico, analégico, 16gi-
co, critico, sistémico, creativo, entre otros), fomentar la metacognicion,
establecer un diadlogo de complementariedad con el enfoque competencial
y sus reorientaciones de acuerdo con prioridades educativas, integrar la
metodologia de pensamiento con la de cooperacion fusionadas con los con-
tenidos disciplinares y favoreciendo, al tiempo la interdisciplinariedad
(Escamilla, 2020), reflexionar y trabajar de acuerdo con educacién emo-
cional y en valores, desarrollar y evaluar estructuras didacticas de relieve
(tareas, retos, proyectos —IM/CC/STREAMS-).
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Sé que a muchos maestros les asusta un poco, quiza con razén, la serie de nuevos
métodos, procedimientos y sistemas, que como seguras panaceas contra el mal cré-
nico que padece nuestra educacion nacional, les ofrecen en todas partes. Pero bien
miradas las cosas, esta exuberancia no es mas que un producto del dinamismo de
nuestro tiempo, que se manifiesta lo mismo que en los remedios pedagdgicos en los
curativos o en los productos alimenticios, y tenemos que alegrarnos de que la
escuela salga de su rincén de Cenicienta y que llame la atencion de las gentes; el
quid esta en saber elegir el grano entre la paja que pueda haber y en tomar de cada
uno aquello que sea aplicable a las circunstancias. (Margarita Comas, 1931, p. 12)

Resumen

Los cambios en el marco social, cultural, tecnolégico y econdémico de las tdltimas
décadas han generado nuevos escenarios de educacién y nos conducen a reflexionar
sobre las demandas de la escuela en el siglo xx1.

Surge la necesidad de romper las barreras entre las disciplinas, desde una orienta-
cion que las integra en el mundo real, promoviendo experiencias de aprendizaje
relevantes y auténticas como es el caso de la Educacion STEM en el contexto del
enfoque de las IM y el competencial que favorece la participacion activa de las per-
sonas en la sociedad, el acceso continuo al conocimiento, al aprendizaje y al desarro-
llo del pensamiento critico y reflexivo y los valores.

Palabras clave: STEM, interdisciplinariedad, Inteligencias multiples, Aprendizaje
Basado en Proyectos.

Abstract

The changes in the social, cultural, technological and economic framework of the
last decades have generated new educational scenarios and led us to reflect on the
demands of the 21st Century schools. The need arises to break down the barriers
between disciplines through an approach that integrates them in the real world, thus
promoting relevant and authentic learning experiences, like the combination of
STEM Education and the IM approach together with the Competency-based appro-
ach. This teaching approach promotes active participation of citizens within society,
a permanent access to knowledge, learning and a development of critical and reflec-
tive thinking as well as values.

Key words: STEM, interdisciplinarity, Multiple Intelligences, Project Based
Learning.
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1. LA EpucacioN STEM

Los acelerados cambios que en el marco social, cultural, tecnolégico y econd-
mico se han producido en las Gltimas décadas han convertido la Educaciéon
STEM (acréonimo inglés de Science, Technology, Engineering y Mathema-
tics) en una de las protagonistas de la innovacion en el ambito educativo.

La Educacion STEM, cuya ensefanza se articula a través de la resolucion
de problemas del mundo real, supone la integracion de las formas de hacer,
pensar y hablar de la ciencia, la tecnologia, la ingenieria y las matematicas
en sus multiples formas (Couso, 2017). Se reconoce como una necesidad de
aprendizaje para todos que favorece la participacién activa de las personas
en la sociedad, preparandolas para la toma de decisiones fundamentadas
que les permitan aportar soluciones a los retos cientifico-tecnolégicos del
momento. Comparte con el enfoque de las Inteligencias Multiples (IM) la
posibilidad de impulsar y contribuir al desarrollo de las dimensiones inda-
gadoras, creativas, reflexivas y criticas de los ciudadanos y de favorecer la
evolucion de habilidades relacionadas con la resolucién de problemas, el
pensamiento critico y reflexivo, la cooperacion y la creatividad.

1.1 Origen y evolucion de la Educacién STEM

Diferentes autores relacionan el origen de la actual Educacion STEM con
dos hechos decisivos que se produjeron en la década de 1950 tras el lanza-
miento por parte de la Union Soviética del Sputnik: la creacién de la Fun-
dacion Nacional de Ciencia (National Science Foundation Act) y la
promulgacién de la Ley de Educaciéon de la Defensa Nacional de 1958
(National Defense Education Act of 1958). El objetivo de ambas leyes era
aumentar el niimero de estudiantes que ingresaran en las disciplinas rela-
cionadas con la Fisica y las Matematicas para proteger la fuerza militar de
los Estados Unidos y mejorar la competitividad econémica global (Gonzalez
y Kuenzi, 2012). La NSF reformé los curriculos de ensefianza secundaria,
reforzando los contenidos disciplinares de las ciencias y posteriormente en
los afos 60 la propuesta alcanzo6 a la ciencia en la educacion primaria.

En la década de 1990 la National Science Foundation (NSF) comenzé a usar
el término «SME&T» (acrénimo de las siglas en inglés Science, Mathematics,
Engineering y Technology) para referirse al ambito profesional que incluia
las diferentes disciplinas cientifico-tecnologicas, cambiandolo posteriormen-
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te a STEM por razones fonéticas. El acontecimiento que marc6 la expansion
del término fue la creacién de un Grado en Educacion STEM en el Instituto
Politécnico y Universidad Estatal de Virginia, conocido como Virginia Tech
(Friedman, 2005). En 2011 la necesidad de llevar STEM a los colegios se
convierte en una prioridad nacional en Estados Unidos (Sputnik Moment)
y comienza a desarrollarse la iniciativa 100Kin10 con el objetivo de formar
a cien mil profesores en las areas STEM; en diciembre de 2015 se firma la
nueva ley de educacién The Every Student Succeeds Act (ESSA) que no
solo garantiza los fondos para el proceso de formacion del profesorado en
las 4reas STEM, sino que se compromete a incrementar el acceso a STEM
a poblaciones subatendidas, a crear y ampliar colegios especializados en
STEM y a promover actividades STEM como actividades extracurriculares
(National Science Teachers Association [NSTA], 2016).

El término STEM ha impregnado la esfera de la educaciéon no solo en
Estados Unidos sino también en el resto de paises del mundo y ha ido
ganando relevancia en el Ambito educativo, siendo objeto de reflexién, ana-
lisis e investigacion en documentos marco de politica educativa. De esta
manera, la Comisiéon Europea elabora informes como Europe needs more
Scientists (2005) que obligan a reflexionar sobre las nuevas necesidades de
la escuela en el siglo xx1y en como conseguir que los sistemas de educacién
y formacién se adapten a las demandas de la sociedad del conocimiento y
a la revolucion tecnologica y digital que se esta produciendo. La Comisi6on
Europea, en su programa marco 2014-2020, promueve iniciativas y pro-
yectos que apoyan a los ciudadanos de todas las edades en el desarrollo de
actitudes positivas hacia la Educacién STEM y en el desarrollo de conoci-
mientos y habilidades que les permitan participar activamente en el com-
plejo mundo cientifico y tecnologico.

En 2018 el Consejo Europeo, en respuesta a los cambios que estan experi-
mentando la sociedad y la economia, revisa y actualiza 1a Recomendacién
sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente de 2006
(2018/C 189/01), proporcionando pautas de interés respecto a la Educacion
STEM. De esta manera se incluyen referencias explicitas a las nuevas deman-
das sociales, a los nuevos contextos educativos y a las nuevas formas de
aprendizaje, destacando la necesidad de aumentar la motivacién para que un
mayor nimero de jovenes inicien carreras profesionales relacionadas con los
ambitos STEM. En la actualidad el enfoque en la Educacién STEM esta pre-
sente en muchos paises, destacando su implementaciéon en paises como

Educacion y Futuro, 45 (2021), 35-56
37



Un encuentro enriquecedor: la Educacion STEM y el enfoque de las IM

Singapur, China, Taiwan, Corea del Sur, Canada, Australia, Alemania y
Estados Unidos.

En Espana diferentes empresas, fundaciones, universidades y otras entida-
des promueven, colaboran y financian acciones STEM en las que participan
los centros educativos. Diversas instituciones publicas y privadas ponen a
disposicion de los centros docentes sus programas educativos STEM
(STEMadrid, STEAM euskadi, Aquae STEM, Inspira STEAM...) y a nivel
europeo, Scientix promueve y respalda la colaboracion entre docentes,
investigadores del &mbito de la ensefianza, legisladores y otros profesiona-
les de la docencia de materias STEM.

1.2 éQueé se entiende por Educacion STEM?

La Educacién STEM, cuyo interés inicial centrado en alcanzar una econo-
mia mas competitiva, se ha ido enriqueciendo con aportaciones que le han
dado una dimensién mas equitativa y de calidad. De esta manera se puede
afirmar que la Educacién STEM no es un acrénimo que representa cuatro
areas de conocimiento independientes, sino méas bien, se considera un
acercamiento interdisciplinario a aprender, donde los conceptos académi-
cos de ciencia, tecnologia, ingenieria y matemaéticas se aplican en contextos
reales que generan conexiones entre la escuela, la comunidad, el trabajo y
la empresa global (Tsupros et al., 2009).

Lederman (1998) la describe como la capacidad de adaptarse y aceptar
cambios impulsados por el trabajo de las nuevas tecnologias, para antici-
par los impactos de multiples niveles de sus acciones, para comunicar ideas
complejas de manera efectiva a una variedad de audiencias, destacando
como aspecto esencial la bisqueda de soluciones medibles y creativas a
problemas que hoy en dia son inimaginables. Vasquez, Sneider y Comer
(2013) lo relacionan con el hecho de que todos los estudiantes puedan
actuar y progresar en un mundo tecnologico y Balka (2011) la concibe como
«la habilidad de identificar, aplicar e integrar conceptos de la ciencia, la
tecnologia y las matemaéticas para comprender problemas complejos y para
innovar en su solucion» (p. 7), aportando la idea del desarrollo de la crea-
tividad como valor afiadido a su propuesta.

Para Zollman (2012) la alfabetizacion STEM debe ir més alla del conteni-
do, de los procesos, de satisfacer nuestras necesidades sociales y econ6mi-
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cas e incluir el desarrollo de las necesidades personales que nos conviertan
en ciudadanos responsables y participantes.

La evolucién de la definiciéon de la Educacién STEM ha llevado a incorpo-
rar de forma explicita referencias a las competencias transversales del siglo
XXI como son el pensamiento critico, la competencia de trabajar en equipo
y la de comunicar, asi como la visién metacognitiva de aprender a apren-
der y los valores. De esta manera se llega a caracterizar la Educacion STEM
como una necesidad de aprendizaje que favorece la participacién activa de
las personas en la sociedad, que posibilita acceder continuamente al cono-
cimiento, al aprendizaje y al desarrollo del pensamiento critico y reflexivo
y los valores. Desde esta perspectiva se puede afirmar que la Educacién
STEM es para todos y no solo para aquellos estudiantes que destacan por
sus habilidades en ciencia o en matematicas.

La Educacion STEM, cuya ensehanza se articula a través de la resoluciéon
de problemas del mundo real, supone la integracion de las formas de hacer,
pensar y hablar de la ciencia, la tecnologia, la ingenieria y las matematicas
en sus multiples formas (Couso, 2017). La reconocemos como una necesi-
dad de aprendizaje para todos y todas que favorece la participacion activa
de las personas en la sociedad, preparandolas para la toma de decisiones
fundamentadas que les permitan aportar soluciones a los retos cientifico-
tecnologicos del momento; contribuye al desarrollo de las dimensiones
indagadoras, creativas, reflexivas y criticas de los ciudadanos y posibilita la
evolucion de habilidades relacionadas con la resoluciéon de problemas, el
pensamiento critico y reflexivo, la cooperacion y la creatividad.

1.3 Educaciéon STEM desde una perspectiva de integracion

En la actualidad, el interés por la aplicacién integrada de aprendizajes de
distinto tipo se ha puesto de relieve en la Educacién STEAM (Science,
Technology, Engineering, Arts, Mathematics), iISTEM (Imagination, Science,
Technology, Engineering, Mathematics) STREAM (Science, Technology,
Reading/wRiting, Engineering, Arts, Mathematics) y STREAMS (Science,
Technology, Reading/wRiting, Engineering, Arts, Mathematics, Social
Studies).

En 2008, Yakman introduce en el acronimo de STEM la A de «Arts» con el

proposito de fomentar la interdisciplinariedad. Para la autora el concepto
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de artes se relaciona con como la sociedad se comunica, entiende e impac-
ta con sus actitudes y costumbres en el pasado, presente y futuro. Incluye,
entre otras disciplinas, el lenguaje, las artes liberales y las bellas artes.
Establece como STEAM (ST@M) la ciencia y la tecnologia, interpretadas a
través de la ingenieria y las artes, basadas en el lenguaje de las matemati-
cas. A partir de STEAM diferentes autores resaltan la importancia que
tiene la comunicacion y el desarrollo de las habilidades relacionadas con la
lectura y la escritura (Reading and wRitting), destacando el interés de
convertir la Educacion STEAM en STREAMS (Lefever-Davis y Pearman,
2015). Para algunos investigadores la «R» del STREAMS se relaciona con
las habilidades metacognitivas de reflexion y reflexividad (Reflection) y la
«S» con teméticas relacionadas con el medio ambiente y la sostenibilidad
(Krug y Shaw, 2016).

El enfoque STEM ha experimentado una evolucién continua desde sus ini-
cios y aunque en todos los casos se plantea desde una perspectiva de inte-
gracion, encontramos visiones muy diversas que revelan la existencia de
multiples formas de entenderla.

A pesar de que el concepto de interdisciplinariedad es complejo de analizar
desde el punto de vista cientifico y educativo, se puede afirmar que concre-
ta los procesos de ensenanza-aprendizaje desde la integracion de los cono-
cimientos, desde la colaboracién docente y el disefio de tareas o situaciones
de aprendizaje que posibilitan el desarrollo de competencias e inteligencias
multiples.

La integracion de las disciplinas STEM en sus miltiples formas constitu-
yen el elemento medular de la Educacion STEM. Vasquez (2015) identi-
fica diferentes modelos y grados de integracién de las disciplinas STEM
y Kaufman et al., (2003) proponen avanzar desde enfoques meramen-
te multidisciplinares a otros inter o transdisciplinares para hablar del
STEM como una tnica metadisciplina (Merril, 2009). Entre los grados
de integraciéon se pueden considerar Vasquez (2015) considera los
siguientes:

e La multidisciplinariedad. Refleja el nivel méas bajo de integraciéon y
en este caso los contenidos de las disciplinas STEM se yuxtaponen
sin establecer relaciones explicitas entre ellas. De alguna manera
existe colaboracion entre las disciplinas, pero sin que esta interacciéon
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contribuya a enriquecerlas o modificarlas con la intencion de resol-
ver un problema y alcanzar miltiples objetivos disciplinarios.

e Lainterdisciplinariedad. En este caso y de acuerdo con la definicién
aportada por Piaget (1979) supone la cooperacion entre varias dis-
ciplinas que conlleva interacciones reales y una verdadera recipro-
cidad en los intercambios, «implica una voluntad y compromiso de
elaborar un marco mas general en el que cada una de las disciplinas
son modificadas y pasan a depender unas de otras» (Torres, 1994,
p- 75). Supone una integraciéon del conocimiento y de los modos
de pensamiento de dos o mas disciplinas para producir un desa-
rrollo cognitivo, como explicar un fenémeno, resolver un proble-
ma o crear un producto que no podria conseguirse si no existiese
la cooperacion entre las disciplinas involucradas (Boix Mansilla
Gardner, 2000).

e Transdisciplinariedad. Se considera el nivel superior de integracion.
Supone la construccion de un sistema total en el que los limites entre
las disciplinas desaparecen y se construye un sistema total.

En la Educacion STEM, la integracion de las disciplinas suele ir acompa-
nada de diferentes combinaciones entre ellas (figura 1) y es frecuente que
una de las disciplinas adopte un papel dominante (National Academy of
Sciences, 2014).

Figura 1
Representacion de las integraciones de las disciplinas STEM

Nota. Tomado de «Quantitative Reasoning and Its Role in Interdisciplinarity» por R.
Mayes, 2019, p. 115.
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Respecto al alcance de la integracion, esta puede reunir conceptos de
mas de una disciplina (por ejemplo, matematicas y ciencia, o ciencia, tec-
nologia e ingenieria) o puede conectar un concepto de un tema a una
practica de otro o combinar dos practicas, como la investigacion cientifi-
ca (por ejemplo, hacer un experimento) y el diseno de ingenieria (en el
que se pueden aplicar los datos de un experimento cientifico; Bybee,
2013).

Un estudio realizado por Simarro y Couso (2018) muestra que los docen-
tes tienen cuatro visiones distintas acerca de la educacién STEAM: esté-
tica (las disciplinas STEM se presentan como «acreativas», y se enfatiza
el papel estético del arte); globalizada (se da un uso contextual, o mera-
mente utilitario, a los conocimientos propios STEM); tecnocentrista
(se le otorga un papel relevante a las nuevas tecnologias) o ingenieril
(la ingenieria en su proceso de creacion y diseno de soluciones articula
las experiencias). De esta manera nos encontramos con experiencias
catalogadas como STEM en las que se trabaja de forma integrada las
matematicas y las ciencias o que considera STEM la ensefianza de la
tecnologia. Martin-Paez et al., (2019), después de examinar las experien-
cias educativas publicadas en revistas indexadas en la coleccion princi-
pal de Web of Science durante el periodo 2013-2018 concluyen que las
auténticas experiencias que contribuyen a la Educaciéon STEM son las
que implican un estudio simultaneo de las cuatro disciplinas, en las que
ninguna de ellas es considerada como apoyo, herramienta o complemen-
to, es decir apoyan como visién mas acertada la Educacion STEM inte-
grada.

En cuanto a la disciplina que articula mas propuestas STEM, Martin-Péez
et 4l. (2019) sefialan a la ingenieria a través de la robética y el uso de la
resolucion de problemas ingenieriles.

Trabajar de manera integrada en el aula es complejo y desde nuestro
punto de vista, a veces, probleméatico. Por una parte, se debe tener en
cuenta que las disciplinas STEM son epistémicamente distintas, con sus
propios objetivos tltimos diferenciales (Simarro y Couso, 2018) y, por
tanto, practicar una Educacion STEM en la que el contenido de cada dis-
ciplina no aparezca diferenciado (Brown et al., 2011) puede llevar a la
invisibilizacion epistemologica, a abandonar las valiosas formas de gene-
rar conocimiento propias de cada disciplina. Tal y como critica Bybee
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(2013) algunas propuestas STEM parecen estar mas enfocadas a integrar
disciplinas que a garantizar un aprendizaje significativo y profundo de
las mismas.

En este sentido, creemos que es necesario reflexionar no solo sobre el
grado de integracién de las disciplinas en la Educacién STEM sino sobre
las variables relevantes desde el punto de vista did4ctico en la misma.
Apoyamos que el enfoque STEM debe plantear retos al alumnado que le
permitan abordar su solucién desde un planteamiento holistico, ya que
la fragmentacion limita su comprension y valoracion, aunque tal y como
afirman Toma y Garcia-Carmona (2021), es preciso realizar investigacio-
nes didacticas que arrojen pruebas y conclusiones de su implementaciéon
en las aulas, con vistas a determinar fortalezas, debilidades y aspectos a
mejorar.

2. ENFOQUES METODOLOGICOS Y EDUCACION STEM

La irrupcién de la Educacion STEM o STEAM ha coincidido con un
periodo de renovacion y revitalizaciéon de las metodologias activas con-
secuencia del cambio desde un modelo educativo centrado en la ense-
flanza hacia un modelo centrado en el aprendizaje. Por ello, algunos
referentes metodologicos propios de las &reas STEM se incluyen bajo
la denominacién de enfoques para la Educacion STEM. Entre estos
Domenech-Casal et al., (2019), destacan la resoluciéon de problemas en
matematicas, el Design Thinking, el fendbmeno Maker o el Learning by
Design en tecnologia, la indagacion y la modelizaciéon en ciencia y el
proceso de disefio en ingenieria.

La resolucion de problemas se reconoce como tarea clave y evidencia de la
competencia matematica. Los procesos de pensamiento que se despliegan
en el contexto de la resoluciéon de problemas se relacionan con lo que las
personas hacen para conectar el contexto de un problema con las matema-
ticas y asi resolverlo.

Por su parte el movimiento maker o Making permite abordar la Educa-
cion STEM al potenciar las practicas de ciencia e ingenieria (Vossoughi y
Bevan, 2014) en un entorno en el que se promueve el trabajo en equipo, el
ensayo-error y la reflexién. De esta manera, los estudiantes desarrollan la
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habilidad de solucionar problemas a través del proceso de disefio para
hacer evidentes sus principios cientificos, probar nuevas opciones y combi-
nar elementos para crear nuevos productos (Simarro et al., 2016). Esta
forma de hacer tecnologia desarrolla en los estudiantes la habilidad de
solucionar problemas a través del proceso de disefio como una forma
de pensar y aprender del error, utilizando materiales variados y herra-
mientas tecnologicas que desarrollan la creatividad en un ambiente ladico,
con feedback inmediato.

En cuanto a la ciencia, la indagaciéon también conocida como aprendizaje
por investigacion y la modelizacion estan considerados como métodos para
ensefiar ciencias en la Educacion STEM, porque no solo permiten promo-
ver habilidades de investigacion en los estudiantes sino porque ademas les
ayuda a interiorizar nuevo conocimiento en la bisqueda de respuesta a
preguntas cientificas, previamente formuladas.

Una meticulosa revisién de los diferentes enfoques sobre el diseno de
ingenieria en secundaria realizado por Guerra et al. (2012), destaca
como caracteristicas comunes a todos ellos acciones relacionadas con:
identificar y definir una necesidad, caracterizar y analizar cuantitativa-
mente el sistema, generar y seleccionar conceptos, seleccionar concep-
tos para una evaluacion detallada (construir y probar un prototipo),
refinar el concepto, finalizar y comunicar los resultados del disefio.

Los enfoques metodologicos anteriores considerados asociados a la
Educacion STEM, tienen su punto de encuentro a través del Aprendizaje
Basado en Proyectos o en Problemas (ABP; Freeman et al., 2014). E1 ABP
no solo permite integracion, transferencia y aprendizaje situado, sino que
ademas favorece el tratamiento interdisciplinar. Es interesante destacar
que es empleado en el enfoque de las IM como estrategia didactica que
parte de conflictos, retos, alternativas, dilemas de la vida real, con el fin de
solucionarlos aplicando e integrando diferentes tipos de contenidos y habi-
lidades con recursos didacticos variados que potencias multiples inteligen-
cias (Escamilla, 2020).

El analisis de las caracteristicas del ABP, su relaciéon con la Educaciéon
STEM vy con el enfoque IM nos obliga a remontarnos al siglo xx1, durante
el cual la Academia di San Luca, disena con sentido pedagbgico los pro-
getti (proyectos) que permitirian a los arquitectos y los escultores princi-
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piantes aplicar y probar lo que estaban aprendiendo, incluyendo las accio-
nes a las que estos profesionales se enfrentaban a diario, como detallar el
disefio, cumplir los plazos o convencer a otros del valor del producto. Los
progetti del siglo xvi poseian muchas de las caracteristicas que en la
actualidad definen los ABP al organizar el aprendizaje en torno a un
desafio que ofrecia a los estudiantes la oportunidad de abordar problemas
realistas para cuya solucién tomaban decisiones fundamentadas en el
conocimiento y creaban sus modelos. Posteriormente en 1918 Kilpatrick,
influido por la filosofia de Dewey distingue cuatro categorias de proyectos
(elaborar un producto, resolver un problema, disfrutar de una experiencia
estética y obtener un conocimiento) que tienen en comun la existencia de
un proposito externo al conocimiento que permite la construccién de con-
ceptos o modelos y el desarrollo de aspectos procedimentales y epistémi-
cos (Domenech-Casal, 2018).

En la década de 1960 los educadores médicos de la Universidad McMaster
de Canada deciden probar un nuevo enfoque en la ensefianza ya que les
preocupaba que sus estudiantes no estuvieran aprendiendo las habilidades
clinicas y de diagnostico que necesitarian para ejercer como médicos. Se
desarrolla de esta manera el aprendizaje basado en problemas y el estudio
de casos que tienen en comin con el aprendizaje basado en proyectos la
importancia que se le da al pensamiento, a la discusién y a la colaboracién
de los estudiantes, aspectos clave del enfoque IM.

Todas estas propuestas tienen en comun el ser experiencias relevantes en
escenarios reales que permiten al alumnado enfrentarse a hechos de la vida
real, aplicar y transferir significativamente el conocimiento. Ademas, tie-
nen un enorme potencial al permitir construir un sentido de competencia
profesional y vincular el pensamiento con la accion.

Investigadores como Mills y Treagust (2003) o Prince y Felder (2007) esta-
blecen algunas diferencias entre la ensefianza basada en problemas
(Problem Based Learning [PBL]), la ensefianza basada en proyectos
(Project-Based Learning [PjBL]) y el estudio de casos (tabla 1), existiendo
una amplia diversidad de enfoques en los mismos.
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Tabla 1
Ensefianza/aprendizaje basado en problemas, en proyectos y en casos

PBL (PROBLEMA)

PjBL (PROYECTOS)

ESTUDIO DE CASOS

QUE PROPORCIONA

Comienza con un
problema abierto
del mundo real que

Comienza con una
especificacion clara
del producto final
que elaboraran los

Comienza con
narraciones de
casos reales que
se escriben para

LA ESTRUCTURA necesita ser alumnos y que ejemplificar como
reformulado antes pondra de se pueden aplicar
de abordarse. manifiesto lo los conceptos y las

aprendido. teorias.
El alumnado trabaja
en equipo y es
eclfin ol provlema | Al trebaar para | El alumnado sucle
e identificar sus producir el producto | discutir casos en
. necesidades de deseado, el grupos-

PROCESO TIPICO aprendizaje, recoger alumnado encuentra | Analiza los casos y
informacion. «mini-problemas» responde las pre-
y desarrollar una que necesitan ser guntas preparadas
solucion viable. El resueltos. por el profesorado.
profesorado actua
como facilitador.

Enfasis en el Enfasis en el Enfasis en el

ENFASIS proceso de resolver pro.dl.Jcto de la proceso de analisis

5 el problema. actividad. de casos.

PEDAGOGICO Y L o El objetivo principal o o

PROPOSITO El objetivo principal es practicar la El objetivo principal

es adquirir nuevos
conocimientos.

aplicacion del
conocimiento.

es adquirir nuevos
conocimientos.

Nota. Traduccién propia a partir de «Inquiry-based learning in higher education: prin-
cipal forms, educational objectives, and disciplinary variations» por A. Aditomo,
P. Goodyear, A. Bliuc y R. A. Ellis, 2013, p. 1241.

Es interesante destacar que las tres alternativas promueven las habilidades
de aplicacion e integracion del conocimiento, el juicio critico, la toma de
decisiones y bisqueda de soluciones al problema o problemas planteados
contribuyendo de esta manera a la Educacién STEM.

Segtin Adderley et al. (1975), el ABP implica ofrecer una solucién a un pro-
blema (muchas veces propuesto por el alumnado) y que, necesita una gran
variedad de actividades para resolverlo. E1 ABP varia considerablemente
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dependiendo del tipo de actividades llevadas a cabo por el alumnado y del
nivel de guia o apoyo ofrecido por el docente. Es interesante resaltar que el
alumnado investiga las soluciones, generando preguntas, debatiendo
ideas, realizando predicciones, disenando planes, analizando datos, esta-
bleciendo conclusiones, comunicando sus ideas y resultados a otros, reali-
zando nuevas preguntas y creando o mejorando productos y procesos.
Estas acciones en el contexto del enfoque de las IM potencian todas las
inteligencias, aunque de forma central la intrapersonal, la interpersonal y
la 16gico-matematica.

Las formulaciones actuales del ABP (Larmer et al., 2015) lo caracterizan
como un enfoque de instruccién que anima a los estudiantes y maestros a
profundizar en un tema, que les lleva a comprender a fondo los contenidos
y a conseguir un aprendizaje profundo. Las actividades que configuran el
ABP se consideran un medio para dirigir a los estudiantes hacia la cons-
truccion del conocimiento.

Algunos estudios muestran que el ABP afecta de manera positiva al inte-
rés y a la autoeficacia de los estudiantes (Bilgin et al., 2015; Holmes y
Hwang, 2016) y que promueve la Educacién STEM al considerar al alum-
no como centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, permitiendo el
desarrollo de las habilidades metacognitivas. De esta manera les hace
conscientes en el analisis de las estrategias de aprendizaje y resoluciéon
de problemas que estan utilizando, y les permite comprenderlas y modi-
ficarlas. En este sentido destacamos como en el enfoque IM, las técnicas
de pensamiento son esenciales en una dindmica de trabajo orientada a
impulsar una mente activa, dinamica y flexible (Escamilla, 2020).

Estas habilidades son esenciales para planificar, supervisar, regular y eva-
luar el aprendizaje ya que tal y como afirma Dewey (1938) no se aprende
de la experiencia sino de la reflexion sobre la misma. La reflexion cuidado-
sa permite a los estudiantes determinar si las estrategias de resoluciéon de
problemas que estan utilizando son apropiadas para el problema que se
esta resolviendo.

El papel del alumnado incluye «evaluar su propio progreso, ser mas res-
ponsables de su aprendizaje e involucrarse con sus compafieros en apren-
der juntos» (Hattie, 2012, p. 88).
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El ABP en términos de motivacion, da a los estudiantes la oportunidad de
expresar sus propias ideas y opiniones y tomar decisiones durante el traba-
jo del proyecto lo que desarrolla la autonomia y contribuye a la motivacién
intrinseca.

El ABP es un enfoque que contribuye no solo a los propoésitos de la Edu-
cacion STEM sino también potencia IM al ayudar al alumnado a resol-
ver problemas complejos y desarrollar el pensamiento critico, analitico
y otras habilidades cognitivas. Facilita la colaboracion, la comunicacién
entre iguales, la resolucién de problemas y el autoaprendizaje mientras
que aumenta la atencion de los estudiantes (Capraro et al., 2013).

Creemos que la Educacion STEM y el enfoque IM se encuentran conecta-
dos mediante el empleo de esta estrategia de ensenanza-aprendizaje en la
que los enfoques globalizador e interdisciplinar, el pensamiento y el apren-
dizaje cooperativo se puede emplear como fin y como medio (Pujolas, 2008)
para desarrollar y estimular las inteligencias.

3. ENFOQUE COMPETENCIAL, ENFOQUE IM Y EDUCACION
STEM

El enfoque competencial, el enfoque IM y la Educacién STEM estan inti-
mamente relacionados ya que son complementarios puesto que todo el
trabajo que llevemos a cabo en el contexto de la Educacién STEM nos lle-
vara al desarrollo de competencias del alumnado y de IM (Escamilla, 2008,
2009, 2011, 2020). Se puede afirmar que el enfoque competencial, el enfo-
que IM y la Educacion STEM comparten los fundamentos base para el
aprendizaje, como son los conceptos de aprendizaje significativo y transfe-
rencia del conocimiento (Pozo, 2008; Zabala y Arnau, 2015).

El enfoque competencial y el de las inteligencias multiples orientan la refle-
xion critica por parte del alumnado para relacionar la nueva informacién
con la que ya dispone, resaltando la importancia de la funcionalidad de los
aprendizajes que da valor a lo que se aprende por su utilidad para resolver
problemas y realizar nuevos aprendizajes. La importancia que se le da a la
funcionalidad de los aprendizajes y a la resolucion de problemas, esencia-
les en el enfoque IM es uno de los elementos compartidos con la Educacién
STEM (Guzey et al., 2016).

Educacion y Futuro, 45 (2021), 35-56
48



Olga Martin Carrasquilla y Elsa Santaolalla Pascual

Por otra parte, tanto el enfoque competencial como el IM reconocen la
necesidad de que el alumnado sea capaz de resolver retos auténticos y
socialmente relevantes, aplicando los aprendizajes construidos en dife-
rentes contextos (sociales, académicos, familiares...) y, en diferentes
situaciones (convivencia familiar, trabajo cooperativo, ocio...). Se identi-
fica de este modo la transferencia como uno de los propoésitos de los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje del enfoque competencial, de las IM y
de la Educacion STEM que establece conexiones entre el contexto acadé-
mico en el que se ensefia y el contexto real en el que vivimos (Erdogan et al.,
2016).

Podemos afirmar que tanto la Educacion STEM como el enfoque compe-
tencial y el de las IM se caracterizan por poseer un caracter holistico e
integrador (Escamilla, 2020), en tanto que los conocimientos, las capaci-
dades, las actitudes y los valores que los constituyen no pueden enten-
derse de manera separada. En este sentido hay que destacar que una
actuacion competente en el ambito STEM exige hacer uso de forma inte-
grada de los saberes teoricos, de los procedimientos y de los valores de
las areas STEM.

Por lo que respecta a nuestro trabajo sobre la Educacion STEM y de
acuerdo con Recomendacién del Consejo de 22 de mayo de 2018 relati-
va a las competencias clave para el aprendizaje permanente (2018/C
189/01) es preciso fomentar «la adquisicién de competencias en cien-
cia, tecnologia, ingenieria y matemaéticas, teniendo en cuenta su vincu-
lo con las artes, la creatividad y la innovacién, y motivar a los jovenes,
en especial las chicas y las mujeres jovenes, a que opten por carreras
profesionales en estos ambitos» (C 189/12). Dicha recomendaci6n
explicita la necesidad de realizar propuestas de aprendizaje interdisci-
plinar que relacionamos intimamente con el enfoque IM y con la Edu-
cacion STEM.

En el anexo de este documento, publicado por la Comisién Europea (2018)
bajo el titulo Competencias Clave para el Aprendizaje Permanente. Un
Marco de Referencia Europeo, se define en términos de habilidad que inte-
gra conocimientos, capacidades y actitudes la competencia matematica y
competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria (CTIM/STEM), estable-
ciendo los elementos que la caracterizan (tabla 2).
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Tabla 2
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Elementos relacionados con la competencia matematica y competencia
en ciencia, tecnologia e ingenieria (CTIM)

COMPETENCIA MATEMATICA Y COMPETENCIA EN CIENCIA, TECNOLOGIA
E INGENIERIA (CTIM)

DOMINIO DEFINICION CONOCIMIENTOS | CAPACIDADES ACTITUDES
Habilidad de Conocimiento Aplicar principios Actitud
desarrollar de: los nimeros, | y procesos positiva en
y aplicar el las medidas, las matematicos matematicas
razonamiento estructuras, las basicos. basada en el
y la perspectiva operaciones Razonar respeto de la
matematicos basicas, y las matematicamente, verdad y en |
pfara resolver represen.taciones comprender una a voluntad de
dlvirlsos [)n’at_emétlcas demostracion encontra:

roblemas en asicas. A argumentos

COMPETENCIA zituaciones Com i matemat}ca y gvaluar su

MATEMATICA cotidianas. d prension y comuniearse validez.

e los términos y | en el lenguaje

conceptos matematico.

matematicos. Utilizar los datos

Conocimiento estadisticos

de las preguntas | y graficos para

a las que las comprender los

matematicas aspectos

pueden dar matematicos de

respuesta. la digitalizacion.
Habilidad y la Conocimientos Comprender la Juicio y
voluntad de esenciales: ciencia como proceso curiosidad
explicar el mundo | principios basi- para la investigacion. criticos.
natural utilizando cos de la natura- | Utilizar el pensamiento Inquietud por
el conjunto de leza; conceptos, l6gico y racional las cuestiones
los conocimientos | teorias, para verificar éticas.
y la metodologia principios y hipotesis.
empleados con métodos Utilizar y manipular Respgldo s
el fin de plantear cientificos; herramientas segurlc_ia_d_ yla

COMPETENCIA | preguntasy extraer | productos y maquinas sostgmbn@ad

EN CIENCIA, conclusiones y procesos tecnoldgicas, asi medloamblental,

TECNOLOG[A basadas en tecnoldgicos. como datos egrﬁimf;:las;

E INGENIERIA pruebas. Comprension C|ent|flgos. fefiereqal
Aplicacion de de la incidencia Capacidad para progreso
conocimientos que tienen en reconocer los cientifico y
y metodologia general la rasgos esenciales tecnologico
cientifica en r ciencia, la de la investigacion '
espuesta a lo tecnologia, la cientifica y poder
que se percibe ingenieria y | comunicar las
como deseos a actividad conclusiones y el
o0 necesidades humana en la razonamiento que |
humanos. naturaleza. es condujo a ellas.

Nota. Elaboracién propia a partir de la Comisién Europea, 2018, p. 9.
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Ademas de incluir habilidades, conocimientos, capacidades y actitudes como
parte de la competencia CTIM (STEM) se reconocen como capacidades
transversales «el pensamiento critico, la resolucion de problemas, el trabajo
en equipo, las capacidades de comunicacién y negociacion, las capacidades
analiticas, la creatividad y las capacidades interculturales» (p. 7), aspectos
como antes hemos visto compartidos con el enfoque de las IM.

Algunas de estas competencias y habilidades conocidas como «las 4 C»
(comunicacién, colaboracion, capacidad de pensamiento critico y creativi-
dad) deben impartirse en el contexto de las materias fundamentales (entre
las que se encuentran las disciplinas STEM) y los ambitos tematicos del
siglo xx1. El desarrollo del pensamiento critico para adoptar decisiones res-
ponsables desarrolla la inteligencia intrapersonal y requiere el acceso a la
informacidn, su analisis y su sintesis y se relaciona no solo con la capaci-
dad de buscar fuentes de calidad sino de evaluar su nivel de objetividad,
fiabilidad y actualidad. Relacionada con la capacidad anterior esta la de
resolucion de problemas que supone la movilizacion del conocimiento y la
determinacion de recursos y estrategias que conlleva el trabajo en equipo y
la cooperacion (inteligencia interpesonal y logico-matemaética). Todo lo
anterior nos conduce a reflexionar sobre la creatividad como la capacidad
de proponer ideas y soluciones nuevas, de aplicar maneras de pensar origi-
nales y llegar a respuestas innovadoras (Gardner, 2008). Una innovacion
que se da si las personas interactiian con los demas, trabajando en equipo
y respetando las diferencias sociales y culturales tal y como promueve el
enfoque de las inteligencias multiples.

Por ultimo, resaltamos que los referentes metodologicos de la Educacion
STEM compartidos con el enfoque IM destacan el valor de la autorregula-
cion al facilitar los procesos de planificacién, supervision y evaluacién del
proceso de aprendizaje. La autorregulacién supone autoconocimiento,
toma de decisiones y voluntad de mejora para el desarrollo de la inteligen-
cia intrapersonal.

4. CONCLUSIONES

Hemos tratado de explicar el significado de la Educaciéon STEM, cuyo inte-
rés inicial centrado en alcanzar una economia mas competitiva, se ha ido
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enriqueciendo con aportaciones que le han dado una dimensién mas equita-
tiva y de calidad. De esta manera, la hemos conceptualizado como un acerca-
miento interdisciplinario a aprender, donde rigurosos conceptos académicos
de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas se aplican en contextos rea-
les, generando conexiones entre la escuela, la comunidad y el trabajo.

El enfoque de las IM y el enfoque competencial nos proporcionan las coor-
denadas sobre las que desarrollar dicha Educaciéon. Resaltamos como
senas de identidad de los tres su caracter holistico e integrador y la trans-
ferencia como propoésito compartido de los procesos de ensenanza/apren-
dizaje al establecer conexiones entre el contexto académico en el que se
ensena y el contexto real en el que vivimos. Entran en didlogo porque mas
alla de cumplir como objetivos satisfacer nuestras necesidades sociales y
economicas incluyen el desarrollo de las necesidades personales que nos
conviertan en ciudadanos responsables y participantes.

Nos atrevemos a afirmar que todo el trabajo que llevemos a cabo en el con-
texto de la Educacién STEM nos llevara al desarrollo de competencias y de
las inteligencias del alumnado que favorecen la participacion activa de las
personas en la sociedad, el acceso continuo al conocimiento, al aprendiza-
jey al desarrollo del pensamiento critico y reflexivo y los valores.
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Resumen

Desarrollar planes que supongan innovaciéon de calidad exige blisqueda constante,
rigor, sistematicidad, acuerdos, cooperacion y voluntad de didlogo entre principios,
enfoques, agentes y recursos. Porque contamos con lineas estratégicas ya con-
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Abstract
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ideas and opportunities with strong leadership. The essence of effective change is
research and rigor. It is worth to keep on working with current methodological initia-
tives that have proved to be contrasted and useful. Yet they have to reach their full
potential by widening their scope and delving into their achievements. In this way,
new teaching frameworks, techniques, resources and organizational systems must be
explored not only through the Multiple Intelligences and Key Competencies based
projects, but also through new approaches like STREAMS.
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1. INTRODUCCION

La calidad en educacién se manifiesta en la integridad
de su planteamiento, en la coherencia de su realizacion
y en la eficacia de sus resultados.

(Parés et al., 2010, p. 106)

La firme apuesta de El Centro Inglés del Puerto de Santa Maria en Cadiz
por la innovacion de calidad nos lleva a definir nuevas lineas de trabajo
que permitan ahondar en los procesos de desarrollo del sistema pedagogi-
co/didactico que hemos emprendido. En él, la orientacidon se perfila desde
tres enfoques educativos complementarios que se materializaran en coorde-
nadas didacticas en clave dialogica (Morin, 1999). Uno de ellos de proyec-
cion sociolégica y normativa, competencias clave (Moya y Luengo, 2011;
en adelante CC), otro de proyeccién psicolégica, inteligencias miiltiples
(Gardner, 2004, 2012; en adelante IM) y un tercero, STREAMS (Science,
Technology, Reading/wRiting -Reflexing-, Engineering, Arts, Mathematics,
Social Studie —Krug y Shaw, 2016—) que integra las vertientes epistemologi-
ca y pedagobgica. Los tres enfoques (en adelante IM/CC/STREAMS) se com-
plementan para enriquecer nuestro trabajo (Escamilla, 2014, 2015, 2020a).

La concrecion en nuestro centro se lleva a cabo desde un modelo de actua-
cion propio que integra la bisqueda, el intercambio, la reflexion, la forma-
cion del profesorado, el desarrollo en la practica de aula y su valoracion
ulterior.

En este proceso de bisqueda, y tras la puesta en marcha de estructuras y
estrategias didacticas innovadoras (proyectos de etapa y de curso y con-
juntos de técnicas para pensar y cooperar, entre otros), comenzaremos
en el curso 2021-22 con un sistema trazado a partir de los enfoques
IM/CC/STREAMS que se propone, en el tercer curso de primaria, imple-
mentar en el desarrollo del curriculo un conjunto de proyectos que permi-
tiran profundizar en finalidades educativas de gran calado: ser persona
(autoconocimiento y autoestima) cooperar, comunicar, pensar, decidir,
crear y aprender a aprender.

A lo largo de este articulo expondremos nuestras claves de principio y los
elementos esenciales de su fundamentaciéon neurocientifica y psicologica,
sociolégica, epistemologica, normativa y pedagogica, destacando, asimis-
mo, relaciones y aspectos de confluencia entre ellas.
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2. NUESTRO PROYECTO COMO SISTEMA COMPLEJO. PRINCIPIOS
DIALOGICO Y DE RECURSIVIDAD

Concebimos la educacién en nuestro centro, y sus recursos didacticos, como
un sistema complejo (Morin, 1999; Brower Beltramin, 2012). En él, todos
los componentes (personas, espacios, materiales, metodologia) estan interre-
lacionados y son interdependientes. Esta perspectiva nos permitira acercar-
nos a un planteamiento estratégico capaz de afrontar los retos educativos del
siglo xx1. Entendemos la complejidad como un tejido de constituyentes
inseparablemente asociados: presenta la paradoja de lo uno y lo multiple
(Morin, 1999). Este punto de referencia hara posible que analicemos la diver-
sidad de elementos, agentes y relaciones en la bisqueda de una transforma-
ciéon de fondo, intentando desarrollar enfoques para intervenir basados en
miradas holisticas (Diaz-Barriga, 2012). Creemos necesario (en los procesos
educativos que persiguen innovar), un pensamiento o mirada sistémica com-
pleja. Solo desde esta mirada es posible aproximarse a su comprension,
necesaria para lograr una transformacion superando visiones fragmenta-
rias y sesgadas (Diaz-Barriga, 2012; Alvarez Nuifiez, 2017).

De esta manera, al planificar y poner en marcha los distintos tipos de
recursos didacticos (espacios, personas, metodologia y materiales —y los
subcomponentes que cada uno nos permite contemplar—), lo haremos
desde la perspectiva de una visién integradora y critica, gracias a la cual
reflexionamos continuamente sobre los diferentes niveles de proyeccion y
organizacién de los medios a la luz de la valoraciéon sobre su significado
y su puesta en practica. Ello muestra un rasgo caracteristico de los sistemas
complejos: son adaptativos y procesan informacién de manera continua
porque cambian y aprenden de la experiencia (Soler, 2017).

Asi pues, para guiar este proyecto subrayamos como clave el principio sis-
témico y organizador (que supone la interrelacion e interdependencia entre
los elementos): entendimiento entre partes para el conocimiento y mejora
del todo. Pero ese principio comprende otros muchos. Destacaremos dos,
el dialégico y el de recursividad (Escamilla, 2020b).

El principio dialégico (Tobdén, 2005) es un principio de conocimiento que
relaciona ideas, principios o logicas que, pareciendo antagénicas, son inse-
parables en una realidad y pueden entenderse, en una perspectiva de com-
plejidad, como cooperadoras. Aportan valores complementarios en alter-
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nativas de progreso y se van a plasmar en multitud de situaciones de nues-
tro proyecto IM/CC/STREAMS: trabajo autbnomo/cooperativo; docencia
en aula/docencia compartida en cursos y ciclos; planificaciéon/creacién; y
muy especialmente, trabajo especifico y de anélisis en algunas 4reas y sus
conocimientos propios y trabajo integrador conjugando enfoques como inte-
ligencias multiples, competencias clave y educacion STREAMS con algunas
estructuras didActicas (situaciones ABP y proyectos); trabajo de caracter fun-
damentador y tedrico y de proyeccién funcional y aplicada, entre otros.

El principio de bucle recursivo (Alvarez Nufiez, 2017) defiende que el efecto
puede volverse causa y la causa efecto. Desde la recursividad, apreciaremos,
por ejemplo, que la utilizacién de una técnica de pensamiento puede generar
un material y, en otras ocasiones, un material puede dar luz a una férmula
metodologica; también los nuevos espacios pueden dar vida a formas organi-
zativas dinamicas de profesorado y alumnado (como docencia compartida,
trabajo cooperativo) y esas mismas estructuras organizativas pueden generar
nuevas formas de vivir y emplear los espacios generando ambientes.

La figura 1 expone la relacion de convergencia entre las distintas finalida-
des y enfoques y estructuras que lo caracterizan.

Figura 1
Convergencia y vinculos entre finalidades y enfoques del plan

CONVERGENCIA DE FINALIDADES EDUCATIVAS

Integramos en la practica ensefiar y aprender a pensar, ser persona, decidir,
cooperar, comunicar, crear y aprender a aprender

%

CONVERGENCIA DE ENFOQUES Y ESTRUCTURAS DIDACTICAS
Ponemos en dialogo competencias, inteligencias, STREAMS a través
de situaciones ABP y proyectos que integran técnicas de pensamiento
y cooperacion, educacién emocional, afectiva y en valores

3. FUNDAMENTACION

La desarrollaremos a través de cuatro tipos de claves que transmiten su sen-
tido: sociolbgica, neurocientifica y psicoldgica, epistemolbgica y pedago-
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gico/didactica. Son susceptibles de un analisis diferenciado, pero se encuen-
tran profundamente relacionadas.

3.1 Fundamentacién sociolégica

Educamos en el siglo xx1. En él, las transformaciones sociales, culturales,
econdémicas y tecnolégicas (Fernandez, 2010; Torres, 2008) exigen, impul-
san y sostienen cambios en educacién. Son muchos los que advierten que
vivimos en una sociedad que plantea al sistema educativo demandas dis-
tintas de las tradicionales; estas demandas se encuentran relacionadas con
el desarrollo, en todos los ciudadanos, de la capacidad de aprender a
aprender a lo largo de toda la vida. Asi, el problema no es la cantidad de
informacidén que los ninos y jévenes reciben, sino su calidad para transfor-
marla en conocimiento y poder aplicarla a diferentes situaciones y contex-
tos (Pérez Gémez, 2007; Pinds, 2019).

La justificacién de unas medidas pedagogicas que conjuguen una orienta-
cion al desarrollo de competencias, inteligencias y capacidades STREAMS,
desde posiciones de conocimiento integrado, esta intimamente relaciona-
da con la toma de conciencia de que la educacién desarrollada en contex-
tos educativos institucionales ha sido, y sigue siendo, prioritariamente
académica; no facilita siempre la proyecciéon de lo aprendido a la vida
sociofamiliar ni a la laboral (Pérez Gomez, 2008; Moya y Luengo, 2011). Y
ello debe ser superado.

Este marco de fundamentacién nos lleva a la bisqueda de una transforma-
cion intentando desarrollar enfoques para intervenir basados en miradas
holisticas y procesos de ensefianza/aprendizaje situado (Diaz-Barriga,
2003; Escamilla, 2020a).

3.2 Fundamentacion neurocientifica y didactica

Los aprendizajes integrados, propios de las situaciones ABP y proyectos
facilitan la participacion de diferentes redes neuronales, diferentes circui-
tos, diferentes regiones del cerebro. Ello impulsa el desarrollo de conoci-
miento y pensamiento, permite aprender mas y mejor (Gardner, 2012).

La organizacion de estructuras didacticas que impliquen diferentes lengua-

jes y simbolos, parten de la apuesta por una teoria de la mente poliédrica,
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se apoyan en esas posibilidades y, ademas, potencian esas capacidades y
posibilidades. En este sentido, afirma Gardner lo siguiente:

Aunque el conocimiento escolar a menudo est4 disociado de los con-
textos del mundo real, es en los contextos ricos, especificos de una
situacion concreta, donde las inteligencias se desarrollan por lo gene-
ral de forma productiva. El tipo de conocimiento requerido en los
lugares de trabajo y en la propia vida personal con frecuencia impli-
ca un acto de pensamiento colaborador, contextualizado y especifico
de una situacion concreta. (2012, p. 167)

En definitiva, las razones que sostienen e impulsan nuestra estrategia
metodologica (Proyectos IM/CC/STREAMS) son la preocupacion y el com-
promiso por querer estimular distintos modelos de pensamiento (sistémi-
co, practico, critico, creativo) con técnicas especificas, por generar nicleos
de trabajo basados en intereses reales y en necesidades vitales, por canali-
zar el trabajo cooperativo, por integrar los conocimientos de las distintas
areas y/o materias y por favorecer la transferencia de los conocimientos a
diferentes situaciones de aplicacién sociofamiliar.

3.3 Fundamentacion epistemologica

Los diferentes trabajos que se han desarrollado sobre competencias, inteli-
gencias y trabajos en &mbitos STEM y STREAMS (Escamilla, 2014, 2015,
2020a; Martin, 2021) revelan que, como todo saber (Brower Beltramin,
2012), se encuentran en permanente definicién. Se muestran dindmicos
y en construccion; también objeto, en muchas ocasiones, de debates.
Independientemente de matices, podemos llegar a un marco de acuerdo
sobre competencias e inteligencias (que se reflejara en los caleidoscopios
de los proyectos) al que ahora, de acuerdo con el nuevo referente STRE-
AMS, se abre una nueva y prometedora perspectiva que sera enriquecida
por profesorado y alumnado en las aulas.

Conviene destacar el sentido del nuevo componente STREAMS porque esta
aportando un gran valor a nuestra estrategia de innovacion. En efecto, si
STEM responde al acrénimo inglés de Science, Technology, Engineering y
Mathematics, STREAMS viene a ser una posicién que supone una alterna-
tiva més innovadora y compleja, un reto verdaderamente estimulante. En
STREAMS (Krugy Shaw, 2016), y desde nuestra perspectiva, cabe conside-
rar lo siguiente:
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¢ La «R» (Reading/wRiting —Reflexing—) puede significar «Lectura
/escritura» o habilidades metacognitivas, como «Reflexion» y «Re-
flexividad». Las dos perspectivas casan muy bien con nuestro estilo
de trabajo, pues trabajamos intensamente la lectura comprensiva y
expresiva y, ademaés, toda nuestra metodologia de pensamiento (con
técnicas especificas para estimular sus diferentes modelos (analiti-
co, critico, analbgico, creativo, sistémico, deliberativo, entre otros,
est4 enfocada al aprender a pensar y al pensar sobre el pensar.

e Al tiempo, en las Gltimas redefiniciones, los contenidos relativos a la
«E» yla primera «S» (Engineering y Science), evolucionan incorpo-
rando a los contenidos de «Ingenieria» y «Ciencia», matices y cono-
cimientos relativos a «Medio ambiente» y «Sostenibilidad».

¢ En nuestros proyectos, el conocimiento artistico (Arts) y su practi-
ca competente desde la literatura y artes plasticas ocupan un lugar
nuclear. Pensamos que la ingenieria y la representacion del medio
ambiente necesitan y contribuyen su expresiéon y desarrollo.

¢ Finalmente, la Gltima «S» (Social Studies) subraya el contenido
social que ya se apuntaba con los matices aportados en «Ingenie-
ria» y «Ciencia», con las connotaciones de «Medio ambiente» y
«Sostenibilidad». Supone una firma apuesta por enriquecer los
proyectos con medios y contenidos relativos a por la inclusién, la
participacion social, la cooperacién y la comunidad. Una explicita
vision del enfoque humanista en la educacion cientifica y una via
para articular propuestas para alcanzar los objetivos.

3.4 Pedagoégica y normativa

Las claves de principio, que hoy estan vigentes en el desarrollo de una didc-
tica innovadora, estan recogidas, como referente de orientaciéon pedagogi-
ca en la normativa. Podemos destacar, en este sentido, tres fuentes: la recién
aprobada Ley organica 3/2020, el Decreto de Curriculo en Andalucia y
la Orden ECD/65/2015. La Ley organica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién,
establece en su articulo 4.4, lo siguiente:

La ensefianza béasica persigue un doble objetivo de formacién perso-
nal y de socializacién, integrando de forma equilibrada todas las
dimensiones. Debe procurar al alumnado los conocimientos y com-
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petencias indispensables para su desarrollo personal, para resolver
situaciones y problemas de los distintos &mbitos de la vida, crear nue-
vas oportunidades de mejora, asi como para desarrollar su socializa-
cion, lograr la continuidad de su itinerario formativo e insertarse y
participar activamente en la sociedad en la que viviran y en el cuida-
do del entorno natural y del planeta.

El Decreto 181/2020, de 10 de noviembre, por el que se modifica el Decreto
97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de
la Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Andalucia y la Orden
de 15 de enero de 2021, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente
a la etapa de Educaciéon Primaria en la Comunidad Auténoma de Andalucia,
recogen la prescripcion de los principios de transversalidad, integracién y
funcionalidad. La Orden de 15 de enero, en su articulo 4.3, expone que:

Se fomentara el trabajo en equipo del profesorado con objeto de pro-
porcionar un enfoque multidisciplinar del proceso educativo, garan-
tizando la coordinaciéon de todos los miembros del equipo docente
de cada grupo.

Ello hace necesaria la organizaciéon de aprendizajes que se aborden desde
todas las 4reas con una visién inter y multidisciplinar. Asimismo, el princi-
pio de aprendizaje funcional se vincula a la capacidad de transferir a dis-
tintos contextos los aprendizajes adquiridos. La aplicacion de lo aprendido
a las situaciones de la vida cotidiana favorece las actividades que capacitan
para el conocimiento y anélisis del medio que nos circunda y las variadas
actividades humanas y modos de vida.

Asimismo la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero (Orden Bésica de aplica-
cion en todo el Estado espaiiol), determina, en su anexo II (estrategias
metodolodgicas), recoge que: los métodos deben enfocarse a la realizaciéon
de tareas o situaciones-problema que el alumnado debe resolver haciendo
un uso adecuado de los distintos tipos de conocimientos, destrezas, actitu-
des y valores («que comprendan lo que aprenden, sepan para qué lo apren-
den y sean capaces de usar lo aprendido en distintos contextos dentro y
fuera del aula»). Subraya también la necesidad de trabajar por medio de
metodologias activas y contextualizadas (técnicas y estrategias-cooperati-
vo, proyectos-) y destaca la necesidad de coordinacién entre los docentes
sobre las estrategias metodologicas y didacticas que se utilicen (criterios
comunes y consensuados).
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4. CLAVES DIDACTICAS

Partiendo de la fundamentaciéon que hemos realizado desde nuestra con-
cepcion de los proyectos como sistemas complejos, y de la importancia del
principio dialégico, nuestro trabajo va a ir desarrollando la necesaria con-
vergencia entre:

¢ Docencia especializada/docencia cooperativa y compartida.
e Aprendizajes individualizados/en parejas/equipos/aulas y grupos.

e Materiales desarrollados por el profesorado/materiales editados,
pero contextualizados.

* Espacios especificos flexibles/espacios comunes.

e Aprendizajes de area/aprendizajes integrados y transversalizados
(por medio de técnicas (pensamiento y cooperacién) y estructuras
didacticas significativas (tareas, ABP, Proyectos).

La figura 2 y sintetiza esta proyeccion del enfoque integrado que ilustra y
materializa el plan que deseamos llevar a cabo.

Figura 2
Proceso de construccién del enfoque integrado IM/CC/STREAMS: actividades,
técnicas, tareas, ABP y proyectos

Aplicacion gradual

Actividades
interdisciplinares
que impliquen
pensamiento
con distintos
materiales
y simbolos

y sistematica de
técnicas de
pensamiento y
cooperacion y
educacion emocional
fusionadas con
contenidos
interdisciplinares

SITUACIONES
ABP
IM/CC/STREAMS

TAREAS PROYECTOS

IM/CC/STREAMS

IM/CC/STREAMS

En esta propuesta se materializara una constante de integraciéon de herra-
mientas compartidas entre reas que se va a plasmar instrumentalizada en
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las siguientes vias de transversalidad y vinculos (Escamilla, 2015, 2020a;
Pacheco, 2020):

e Entre 4reas por medio de técnicas de cooperacion.

e Entre areas por medio de técnicas de pensamiento que estan
estructuradas para trabajar los diferentes modelos de pensamiento
y las distintas inteligencias.

* Entre areas por medio de técnicas de pensamiento y cooperacion
que se aplican de manera convergente.

* Graduacion entre estructuras para avanzar de la interdisciplinarie-
dad en situaciones mas sencillas (tareas IM y ABP IM a Proyectos
IM/CC).

Los proyectos IM/CC/STREAMS, como estructura metodologica mas
compleja, llevan consigo un tratamiento especial. La orientaciéon educa-
tiva que apuesta por el trabajo por Proyectos esta fundamentada (Majo
y Baquerd, 2014; Escamilla, 2015, 2020a) y s6lidamente arraigada en
planteamientos educativos que nos transportan a los siglos xvi y xvii. Ha
tenido inspiracién y desarrollos notabilisimos, con aportaciones de figu-
ras trascendentales y emblematicas en educaciéon (Dewey, Kilpatrick,
Decroly y Freinet, entre otros muchos). Pero en el siglo xxi1, esta estrate-
gia de trabajo por Proyectos estia despertando un enorme interés en las
propuestas de innovacion. Y en ese renovado y constructivo interés estan
teniendo un papel esencial los enfoques de inteligencias miltiples, com-
petencial y educacion STREAMS.

Los proyectos responden a los intereses y necesidades de alumnos y alum-
nas, nos van a permitir profundizar en la construccion de conocimientos y,
muy especialmente, nos permitiran avanzar en un desarrollo que, trabajan-
do las distintas inteligencias, competencias y contenidos, capacidades y
actitudes STREAMS que favorezcan el impulso a procesos de pensamiento
de distinto orden.

En definitiva, las razones que sostienen y potencian nuestra estrategia
metodolégica (Proyectos IM/CC/STREAMS) son la preocupacion y el
compromiso por querer estimular distintos modelos de pensamiento (ana-
l6gico, sistémico, practico, critico, deliberativo, creativo; Escamilla, 2020a)
con técnicas fusionadas con los contenidos curriculares (Swartz et al.,
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2013), por generar nucleos de trabajo basados en intereses y situaciones
reales, en necesidades vitales (Diaz Barriga, 2003, 2012), por canalizar el
trabajo cooperativo (Moruno y Varas, 2017; Pujolds 2008; Torrego y
Negro, 2012), por integrar los conocimientos de las distintas areas y por
favorecer la transferencia de los conocimientos a diferentes contextos y
situaciones (Moya y Luego, 2011; Pinés, 2019; Pozo, 2008).

5. CLIMA INSTITUCIONAL

Como hemos expuesto, concebimos la educacién en nuestro centro (pro-
yecto educativo, metas y valores, proyectos curriculares y recursos did4cti-
cos —personas/agentes, materiales, espacios y metodologia—), como un sis-
tema complejo (Morin, 1999; Brower Beltramin, 2012). Asi, desde esta
perspectiva, todos los componentes estan interrelacionados y son interde-
pendientes.

El trabajo continuado en busca de sistematicidad, rigor, coherencia e inno-
vacion fundamentada y de calidad, nos obliga a trazar siempre los proyec-
tos desde esa mirada al conjunto, buscando el didlogo con los ejes vertebra-
dores y con los proyectos ya en marcha. De esta manera, avanzamos en el
sentido del principio de bucle recursivo (por el que el efecto puede volver-
se causa y la causa efecto —Alvarez, 2017-); las nuevas acciones son, en
buena medida, consecuencia del progreso al que estamos llegando desde la
integracion de los diferentes proyectos y, al tiempo, este nuevo proyecto
IM/CC/STREAMS, puede convertirse en agitador dinamico e inspirador de
nuevas estrategias y practicas de enriquecimiento e innovacion.

El punto de partida (IM/CC/STREAMS) es la bisqueda de desarrollo de
una mente poliédrica, abierta y flexible que se enriquezca con un trabajo
que estimule la comprension y comunicacion (en todos los lenguajes —ver-
bal, plastico, corporal, matematico, musical, etc.—) con metodologias
activas que permitan entender y adaptarse critica y constructivamente al
medio por medio de experiencias activas, interdisciplinares y de apren-
dizaje significativo y situado (Gardner 2012; Diaz-Barriga, 2012). Tales
experiencias seran desarrolladas en espacios flexibles, en practicas de
codocencia (Fernandez Enguita, 2017, Escamilla, 2020b), con materiales
diversificados (impresos, audiovisuales, informaticos) con una aplicacién
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sistemética de metodologia de pensamiento, cooperacidn, inclusién y edu-
cacién en valores (Escamilla, 2017; Nadal, 2015); esta metodologia fusio-
nada con contenidos curriculares y de vocacién interdisciplinar se viene
desarrollando con una planificacién rigurosa, y flexible de trayectoria lon-
gitudinal y transversal en la que esté participando todo el profesorado de
todas las etapas.

Pero, el proyecto como decimos, parte de una experiencia en innovacion
atenta que se va a nutrir (y nutrird) a los restantes proyectos. Una pro-
puesta tan ambiciosa (pensamiento, cooperacidon, proyectos interdisci-
plinares que articulen lenguaje, ciencias e ingenieria, arte, y conciencia
socioambiental e inclusiva) solo puede ser posible cuando pensamos en
la estrategia de proyectos que ya estan en marcha y forman parte de un
plan estratégico que se traza, desarrolla y evaltia de forma continua con
participacion de la comunidad educativa en su conjunto y con la implica-
cion de evaluaciones externas rigurosas. De los proyectos con los que nos
vamos a comunicar y enriquecer (ADA, ACORDE, CICERON, ECICOE,
ITACA, GAIA, MATHURING MINDS, OPENING BORDERS, INTERNA-
CIONAL CURRICULUM, SEED FOR LIFE, SKILL FOR LIFE, TOMO-
RROWS PEOPLE, OUR VALUES ARE WHO WE ARE), y de su vincula-
cién con los objetivos ODS, cabe destacar el siguiente conjunto de lineas
de trabajo:

e Mejora la concentracién y la motivacion en clase con recursos como
el Ipad, pizarras tactiles, portatiles y ordenadores.

e Atencién a la diversidad.

e Misica de forma activa por medio de experiencias de interpretacion
vocal, corporal e instrumental.

e Mejora de capacidades fonicas a través de Apps especializadas.

e Desarrollo de la capacidad de resolucién de problemas y pensa-
miento logico.

e Desarrollo personal integrador.
* Globalidad e internacionalidad.

* Apps especificas para el apoyo y desarrollo de la creatividad.
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e Estimulo a las capacidades emprendedoras, promocionando los
valores propios de la cultura emprendedora, especialmente la inno-
vacion, la creatividad, la responsabilidad y el emprendimiento.

e Estrategias y habilidades que potencian la autonomia necesaria
para la toma de decisiones.

e Impulso a la competencia lectora (leer para aprender) y fomento
del placer de la lectura.

e Velocidad y precisién en operaciones aritméticas, concentracion y
atencion, habilidad para la observacién, autoconfianza, memoria
visual y auditiva, orientacion espacial, habilidades analiticas, auto-
nomia y aprender a aprender.

e Integracion de las matematicas, la ingenieria cientifica y la tec-
nologia.

e Aprendizaje basado en la resolucién de problemas, la interdiscipli-
nariedad y la aplicacion del conocimiento.

¢ Iniciativas solidarias y de responsabilidad social.
e Campafias y alianzas solidarias.

e Proyectos medioambientales.

e Grupos de voluntariado.

e Curiosidad cientifica y desarrollo de un pensamiento critico con el
método cientifico como eje.

Las familias conocen, comprenden y comparten el proyecto educativo y
participan, activa, critica y constructivamente en la vida del centro (tutoria
y orientacion, talleres, conferencias, cuentacuentos, encuentros musicales
y deportivos, convivencia, fiestas y conmemoraciones). Y lo hacen desde
diferentes foros y canales.

Y, més atin, el Centro tiene definida una sistematica de identificacion y eje-
cucion de alianzas y colaboraciones que favorece la puesta en marcha de los
diferentes proyectos. Los proyectos estratégicos identificados (nuevas
metodologias educativas, tecnologia, comunicacién, cooperacién, partici-
pacion y responsabilidad social, cultural y deportiva) suponen colabora-
cién con entidades del entorno local, nacional e internacional.
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Para favorecer tal empresa, se estimula una base de datos para intercam-
biar practicas educativas y favorecer la relacion con el entorno y se pro-
mueve, de manera continua, el refuerzo de alianzas estratégicas con otros
centros e instituciones (empresariales, universitarias, sanitarias, sociales)
que sigan alimentando el deseo ferviente de mejorar la formacién integral
del alumnado y la mejora de las competencias docentes del profesorado.

De esta manera, nuestro proyecto IM/CC/STREAMS se vera potenciado
por los trabajos ya impulsados; y sus logros, los enriqueceran. Al tiempo,
ya estamos mostrando (por coherencia) esta propuesta en medios como el
que nos ocupa. Traducimos, asi, nuestro deseo de compartir y dialogar su
trazado y desarrollo por diferentes medios (este articulo es un exponente).
Y lo seguiremos haciendo en las proximas fases. Establecer y mantener vias
para el didlogo, el debate, la accién conjunta, la reflexién es garantia de
mejora y enriquecimiento del proyecto que hemos mostrado, en particular,
y de proyecto educativo y de nuestras estrategias y habilidades sociopeda-
gbgicas, en general.

6. SINTESIS

La determinacion por buscar activamente estrategias de innovacién que
hagan una firme apuesta de calidad, constituye una via de compromiso y
esfuerzo que exige biisqueda, disposicién critica, reflexion, rigor, coheren-
cia, acuerdos, compromiso, participacién, cooperacién y creatividad. No se
trata, sin més, de hallar nuevas ideas y lineas de trabajo, sino de valorarlas,
ponerlas en didlogo con las prioridades, posibilidades y necesidades del
centro y de los agentes educativos que en él conviven, trabajan y evolucio-
nan. Los peligros que lleva consigo no considerar estos aspectos, ya fueron
advertidos por Fullan:

El principal problema no es la ausencia de innovacién_en las escuelas,
sino mas bien la presencia de demasiados proyectos inconexos, epi-
sodicos, fragmentados y adornados de forma superflua. Bryk y otros
(1998), en la evaluaciéon de Chicago, lo describieron como el proble-
ma «del arbol de navidad».

Las escuelas que adoptan, o se ven obligadas a adoptar, todas y cada

una de las politicas e innovaciones que surgen pueden parecer inno-
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vadoras a cierta distancia, pero en realidad, son un caso severo de
«proyectitis» o carencia de sentido. (2002, p. 53)

En un siglo xx1 en el que los cambios en todas las dimensiones de la exis-
tencia son tan acelerados, han de cambiar las prioridades y los medios. En
esa linea nos ubicamos y, por ello, considerando nuestro centro como un
sistema, buscamos (en clave dialogica) estructuras didacticas orientadas en
claves de acuerdo (como los objetivos ODS) que nos permitan integrar
enfoques educativos complementarios, como el de inteligencias miiltiples,
el competencial y el de educacién STREAMS.

Su trazado y su puesta en practica, estara guiado por una metodologia
transversal (técnicas de pensamiento, cooperacion y educacién emocio-
nal) que favorezcan el desarrollo de la autonomia, la reflexi6n, la meta-
cognicion, la toma de decisiones, el compromiso y la participacion.
Desde la mirada sistémica, este proyecto se enriquecera con la experien-
cia didActica de los otros proyectos que en el Centro se estan desarrollan-
do y evaluando, compartira con ellos objetivos y medios, pero tiene
sentido propio y recursos especificos. Y de su puesta en marcha y de su
evaluacion, derivaran mejoras metodolégicas y productos materiales que
enriqueceran otros proyectos concretos y el Proyecto Educativo, en su
conjunto.
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Resumen

En el afio 2014 comienza la andadura de un posgrado universitario, el Especialista en
aprendizaje cooperativo e inteligencias miltiples, que atesora ya siete ediciones y por el
que han pasado multitud de docentes de toda la geografia espafiola. El posgrado ofrece un
enfoque holistico, poliédrico e integrador, en el cual la teoria de las inteligencias multiples
tiene un peso especifico, y ha provisto a los participantes de un amplio repertorio de técni-
cas, estrategias y herramientas didActicas, centradas en el aprendiz, que potencian la crea-
tividad en la praxis educativa. El énfasis en el binomio reflexién-accién que se solicita a los
participantes ha sido un elemento clave para generar y articular multitud de propuestas
educativas en centros de diversa titularidad y contextos socioculturales, tanto dentro como
fuera de Espana. Este articulo recorre algunos de esos proyectos educativos y pretende ser
un homenaje a todos los docentes que, dia a dia y con el marco de las inteligencias multi-
ples como inspiracion, siguen construyendo el camino para una educacién con sentido.

Palabras clave: Agenda 2030, aprendizaje basado en proyectos, alfabetizacién emocio-
nal, aprendizaje servicio, aprendizaje cooperativo, aprendizaje por rincones, inteligencias
multiples, metodologias activas, objetivos de desarrollo sostenible, mateméatica manipula-
tiva.

Abstract

In 2014 Specialist in Cooperative Learning and Multiple Intelligences was launched as a
university postgraduate programme and therefore a significant number of teachers from
all over Spain have been trained after seven years running. The programme offers a holis-
tic, polyhedral and integrating approach, in which Multiple Intelligences theory play a cen-
tral role. It has provided participants with a wide repertoire of techniques, strategies and
teaching tools that focus on the learner, thus enhancing creativity through teaching prac-
tice. The programme participants are requested to work upon the action-reflection bino-
mial, thus generating and articulating an outnumbered set of educational proposals in
different types of schools and socio-cultural contexts both in Spain and abroad. This arti-
cle collects some of these educational projects in order to pay a tribute to all those teachers
who contribute with their daily work, inspiration and the MI framework to pave the path
towards a meaningful education.

Key words: Agenda 2030, project-based learning, emotional literacy, service learning,
cooperative learning, learning through corners, Multiple Intelligences, active methodolo-
gies, sustainable development goals, manipulative mathematics.
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Un vigje de siete aiios por el potencial didactico de las IM:
haciendo camino para una educacién con sentido

1. INTRODUCCION

En el afio 2014, la Universidad Camilo José Cela firmé un convenio de cola-
boracion con la consultora educativa Educando, compaiiia en la que ocup6
el puesto de directora pedagoégica. Dicho convenio permitié arrancar un
posgrado en el que la teoria de las inteligencias maultiples tiene un peso
especifico, el Especialista en Aprendizaje Cooperativo e Inteligencias Mul-
tiples. A finales del afio escolar 2020-21, un curso complejo marcado por la
pandemia generada por la COVID-19 y que ha forzado el cambio de moda-
lidad para ofrecerlo en formato semipresencial, estamos a punto de lan-
zar la octava edicidon de este posgrado, por cuyas aulas han pasado multi-
tud de docentes de toda la geografia espafiola. Este articulo plantea un
recorrido por estos siete afios de inspiracién y crecimiento educativos y,
sobre todo, es un homenaje a los maestros y maestras, profesores y profe-
soras que han lanzado muchas y variadas propuestas didacticas a raiz de su
reflexién y de las vivencias de esta experiencia.

Los profesionales de la educacién que llegan al Especialista traen consigo,
a priori, la inquietud de acompaiiar a su alumnado de un modo més inte-
gral y motivador en la construccién del conocimiento. Buscan compartir
ideas con otros docentes, enriquecer sus propuestas de aula y entender
cémo imbricar nuevas posibilidades dentro de la normativa que les impo-
ne el curriculo y su enfoque competencial. Las experiencias que contamos
aqui no son siempre la consecuencia inmediata del posgrado, si bien algu-
na de ellas ha sido concebida como trabajo final para el titulo y luego se ha
ampliado y mejorado, integrando nuevas facetas. Lo que es indudable es el
incentivo inicial que supone recorrer ese camino reflexivo de un ano, acom-
pafiado de otros profesionales. Marina Conde, una de las primeras alum-
nas que tuvo el Especialista y coordinadora del equipo de innovacién del
centro La Inmaculada Marillac, de Madrid, se expresaba asi en una entre-
vista, manifestando que el camino que su centro ha recorrido en el cambio
de cultura pedagogica habria sido menos vigoroso de no mediar el impulso
del Especialista: «El secreto es convencer. Convencer desde el entusiasmo;
desde que ta te lo crees, ves que puedes hacerlo, e ir poco a poco y con un
camino bien marcado. T te sabes el camino, ti has hecho ese plan de
accion, ta sabes los pasos que hay, td tienes muy claro el objetivo, ta te lo
crees y ta lo contagias. Eso es lo que Educando hizo en mi, contagiarmelo»
(Educando, 2018).

Educacion y Futuro, 45 (2021), 75-100
76



Eva Teba Ferndndez

1.1 El enfoque IM y nuestro modo de entender la educacion

Las personas que formamos Educando creemos en una educacion inte-
gradora, inclusiva, participativa y capaz de atender a la unicidad de cada
alumno; que abarque en una mirada holistica la formacién de las dimen-
siones emocional, socioafectiva, fisica y cognitiva; que permita desarro-
llar la creatividad, el pensamiento critico, la interaccién social y la siner-
gia de las distintas capacidades humanas. Las altimas investigaciones en
Neurofisiologia y en Psicologia Cognitiva nos han mostrado sobre como
aprendemos los seres humanos, algo que refuerza décadas de teorias
constructivistas: sabemos de la extraordinaria plasticidad del cerebro
humano; hemos ampliado nuestro conocimiento sobre como se produce
el aprendizaje y hay evidencia cientifica de que las sinapsis cerebrales
que nos permiten incorporar y memorizar informaciéon se pueden desa-
rrollar a lo largo de toda la vida, si las estimulamos adecuadamente. No
existe una tnica manera de adquirir conocimiento; cada persona tiene
una forma particular de establecer relaciéon con el mundo y, por lo tanto,
modos diferentes de filtrar la informaciéon que llega por los sentidos
hasta la memoria de trabajo, para transformarla mas tarde en aprendiza-
je y conocimiento en su memoria a largo plazo. Sabemos, igualmente,
que la interaccion social, incluso en entornos virtuales, espolea tremen-
damente el aprendizaje. Por eso, desarrollar la competencia de aprender
a aprender en nuestro alumnado (sean nifios y adolescentes en las aulas,
o profesorado en cursos de capacitacién), es uno de nuestros mayores
empeiios, que siempre planteamos en un entorno de cooperacién y sano
debate, bajo las premisas del constructivismo y entendiendo la educacion
como préactica dialégica de la libertad preconizada por Paulo Freire, para
que educadores y educandos lo sean simultdneamente los unos de los
otros durante el proceso educativo.

Una de las primeras cuestiones que nos cautivo de la teoria de las IM fue
constatar como permite a cada individuo construir su identidad y generar
una imagen ajustada de si mismo, reconociendo sus fortalezas y talentos,
algo que resumen de modo magistral Pérez y Beltran: «la teoria ofrece
recursos suficientes para que el alumno llegue a conocer su verdadero per-
fil intelectual y, en consecuencia, disenar esperanzadamente su proyecto de
vida porque, con la ayuda de sus profesores, sera capaz de identificar las
fuerzas que tiene que capitalizar...» (Pérez y Beltran, 2006, p. 152).
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Conceptualizamos las IM, ademaés, del mismo modo en que lo hace Esca-
milla, siguiendo a Gardner, como

un potencial biologico y psicoldgico que identifica, en cada ser huma-
no, la facultad de captar, procesar, representar y comunicar informa-
cién por medio de diferentes formatos y trabajando con distintos
contenidos de manera que le permita, plantear y resolver problemas,
crear productos efectivos, forjar proyectos, tomar decisiones, cons-
truir nuevos conocimientos y reflexionar y valorar sus propios proce-
sos y productos cognitivos. (Escamilla, 2014b, p. 23)

Por todo lo que acabo de explicar, cuando disefiamos nuestro posgrado
quisimos ofrecer al docente herramientas y recursos basados en el enfoque
de las IM, como marco poliédrico y a un tiempo integrador que permite
variar y enriquecer las estrategias didacticas en el aula, para personalizar
sus propuestas educativas, reforzar los aprendizajes de su alumnado y
favorecer su autoconocimiento. Ademas, queriamos que la combinacién de
las potencialidades y destrezas de ese alumnado pudiese converger en una
poderosa sinergia a través del aprendizaje cooperativo, desde la premisa de
que todos aprendemos de todos y, de este modo, valoramos positivamente
las aportaciones que los companeros nos hacen. En ese espiritu llevamos
trabajando siete afos, reflexionando durante el curso escolar y al final de
cada edicion, revisando las tltimas novedades legislativas, las teorias del
aprendizaje y las evidencias cientificas. Solo asi podremos ofrecer una pro-
puesta formativa que sigue innovando sin perder de vista cuél es el fin de
la educaciéon que persigue Educando: formar seres humanos integrales,
equilibrados y felices, capaces de trabajar en pro del bien comtn y del bien-
estar de la Humanidad, desde la conviccién de que la diversidad cognitiva,
cultural y social es la mayor de nuestras riquezas.

1.2 Adaptacion a los nuevos marcos educativos mundiales

Cuando nuestro posgrado fue concebido en 2013, la Teoria de las IM y su
aplicacion didactica estaban en un momento de apogeo en Espafia.
Howard Gardner habia recibido el Premio Principe de Asturias de las
Ciencias Sociales en 2011, el mismo afio en que la universidad Camilo José
Cela le concedi6 el Doctor Honoris Causa, junto a otro gran experto de la
inteligencia humana: Joseph Renzulli. Sin embargo, con los avances en
psicologia cognitiva y neurociencia en la tltima década, se ha generado una
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corriente muy critica con las IM y ha aumentado mucho el namero de sus
detractores, que acusan a la teoria de tener poca fundamentacion cientifi-
ca, a pesar de que trabajos como el de Ferrandiz (2005) muestran lo con-
trario. Ferrandiz nos recuerda que los criterios que Gardner us6 para defi-
nir las diferentes inteligencias provienen de estudios de la neurologia, la
psicometria, la psicologia experimental, la psicologia cognitiva y del desa-
rrollo, lo que permiti6 describir cada inteligencia especifica en términos de
sus operaciones, su desarrollo y su organizacion neurologica. (p. 25). Res-
pondiendo a sus criticos, el mismo Gardner ha insistido en varias ocasio-
nes que siempre le sorprendi6 la amplia aceptacién y la temprana adopcién
de su teoria en el mundo educativo, a pesar de que en origen corresponde
al campo de la neuropsicologia. Ha reconocido también que no es una teo-
ria finalizada, que necesita revisiones, y que se basa en evidencias empiri-
cas que, sin embargo, pueden hacer necesario un replanteamiento de sus
pilares en el caso de que produjesen nuevos hallazgos cientificos, como
deja claro en esta cita de su sitio web, en la seccién en que discute las malas
practicas educativas que se han hecho a partir de su teoria: «Myth 4: MI
theory is based wholly on empirical evidence. The evidence is a synthesis of
studies and data drawn from psychology, brain science, anthropology, gene-
tics, and other disciplines. As an empirical theory it can be revised on the
basis of new empirical findings» (Gardner, 2020). Los detractores de la
Teoria de las IM no deberian tampoco olvidar la gran cantidad de programas
educativos de éxito que han sido referente de innovaciéon pedagogica, y que
estan directamente apoyados en el enfoque IM, como pueden ser el Proyecto
Spectrum, el programa PIFS (Practical Intelligence For School), el programa
Key Learning Community llevado a cabo en la red de escuelas ptablicas de
Indianapolis, el proyecto Arts PROPEL y el Proyecto SUMIT (Schools Using
Multiple Intelligences Theory; Escamilla, 2020, p. 29).

En Educando defendemos con conviccion que el enfoque de las IM, como
recordaba Armstrong, «realiza su mayor contribucién a la educacién me-
diante la sugerencia de que los profesores necesitan aumentar su reperto-
rio de técnicas, herramientas y estrategias més all4 de las tipicas lingiiisti-
cas y légicas que predominan en las aulas» (Armstrong, 2012, p. 77),
aunque reconocemos que la teoria puede colisionar con hallazgos neuro-
cientificos recientes y por ello hemos integrado en nuestro posgrado, pau-
latinamente, otras propuestas didacticas que no entran necesariamente en
conflicto con el enfoque de las IM y que, sin embargo, nos permiten man-
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tenernos firmes en el objetivo de diversificar las técnicas, herramientas y
estrategias para el docente, lo que a su vez permite construir un curriculo
integrado, significativo y competencial. Como nos recuerda Escamilla en su
altimo libro sobre las IM, hay que tener muy en cuenta que la Teoria de las
Inteligencias Multiples no es un método, sino un cuerpo de conocimientos
que, esencialmente, defiende una concepcion de la mente pluridimensional
y flexible, con potencial para transformarse, para evolucionar y crecer.
Pero es importante resaltar que no prescribe ningiin método didactico en
particular (Escamilla, 2020, p. 27).

En nuestros siete afios de recorrido, hemos tenido muy en cuenta las
transformaciones sociales, educativas y culturales que se observan en
nuestro entorno, con el objetivo de implementar mejoras en las siguientes
ediciones. En el mundo volétil, incierto, cambiante y ambiguo (VUCA) en
el que docentes y aprendices nos movemos, la adaptabilidad al cambio es
un requisito indispensable. Especialmente en estos Gltimos tres afios, se
han generado a nivel mundial nuevos marcos, de enfoque holistico y mas
humanista, con la intenciéon de responder a las necesidades complejas de
un Planeta cada vez mas global e interconectado. Uno de los objetivos
comunes que todos persiguen es minimizar los aspectos negativos de una
transformaciéon y adopcion tecnolégica que tienen un historial de contri-
bucién desigual en el devenir humano, algo que hemos podido verificar a
través del muy desequilibrado efecto que la pandemia de la COVID-19 ha
tenido en 2020 en los paises mas y menos desarrollados del mundo. La
bridjula para el aprendizaje del 2030 de la OCDE (2018, 2020), La inicia-
tiva Futuros de la Educacién 2050 de la UNESCO (2019a, 2019b) o el
Pacto Educativo Global promovido por el Papa Francisco desde el
Vaticano (2020) son solo tres de los ejemplos mas significativos de estos
marcos, que buscan ese papel transformador de la educaciéon para el bien
comun y el logro del bienestar humano. No podemos olvidar que el propio
Gardner se referia ya hace afios a la aplicaciéon y movilizaciéon de las IM,
en sinergia global, para lograr un mundo mejor, de ciudadanos mas feli-
ces y éticos: «Si podemos movilizar la gama de aptitudes humanas, la
gente no so6lo se sentira mejor y sera mas competente, sino que es posible
que también se sienta mas comprometida y més capaz de unirse al resto
de la comunidad mundial en pro del bien comtn. Debemos y podemos
movilizar toda la gama de inteligencias humanas y aliarlas con un sentido
ético» (Gardner, 2012, p. 94).
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La reflexion de Gardner adquiere més sentido hoy que nunca. Estamos
inmersos en una cuarta revolucion industrial que ha cambiado las formas de
producir bienes y servicios, de trabajar, de relacionarnos, e incluso ha trasto-
cado las habilidades y destrezas que mas se van a valorar en los préximos
afios a nivel laboral (figura 1). El reciente informe The Future of Jobs Report
del World Economic Forum (octubre de 2020) se ha llevado a cabo, precisa-
mente, atendiendo a las circunstancias particulares de recesiéon global provo-
cadas por la pandemia de la COVID-19 y a la adopcién cada vez mas acelera-
da de la tecnologia. Dicho informe incide en que el aprendizaje activo, las
estrategias de aprendizaje, la resolucion de problemas complejos, la creativi-
dad, la originalidad y la iniciativa, asi como el liderazgo y la influencia social,
estan entre las destrezas mas demandadas en el mundo que se avecina,
precisamente por ser habilidades que las maquinas no pueden aprender ni
realizar por nosotros. Es tiempo de ser mas humanos que nunca. Desde
Educando creemos que el enfoque didactico de las IM, combinado con el
aprendizaje cooperativo y el constructivismo, e integrado en otras metodolo-
gias activas que permitan desarrollar todas las destrezas que hemos enume-
rado anteriormente, siguen siendo puntales muy valiosos para que los apren-
dices de hoy se preparen para el mundo del presente y del futuro, y para que
sean agentes de cambio, en co-agencia con sus comunidades educativas. Se
lo mostraremos al lector con las propuestas didacticas de algunos de los
docentes que han compartido con nosotros estos siete afios de recorrido.

Figura 1
Destrezas mas demandadas para 2025

B. TOP 15 SKILLS FOR 2025

1 Analytical thinking and innovation 9 Resilience, stress tolerance and flexibility
2 Active learning and learning strategies 10 Reasoning, problem-solving and ideation
3 Complex problem-solving 1 Emotional intelligence

4 Critical thinking and analysis 12 Troubeshooting and user experience

5 Creativity, originality and initiative 13 Service orientation

6 Leadership and social influence 14 Systems analysis and evaluation

7 Technology use, monitoring and control 15 Persuasion and negotiation

8 Technology desing and programming

Nota. Tomado de The Future of Jobs Report, por World Economic Forum, 2020
https://www3s.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs_2020.pdf
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1.3 Generando red profesional de aprendizaje

Uno de los aspectos mas destacables de nuestro posgrado es la disposi-
ciébn a compartir reflexiones, recursos y oportunidades didacticas.
Desde las herramientas tecnolégicas colaborativas que usamos para la
gestion de contenidos, hasta los grupos cooperativos base en que se
organiza el aula, pasando por el Practicum, en que los profesionales en
ejercicio se convierten en mentores de aquellos compafieros que no
estan aun trabajando. También es comun, entre alumnos de la misma
promocién e incluso de promociones diferentes, practicar «turismo
pedagogico», puesto que se visitan y ponen en contacto realidades edu-
cativas muy diversas, como CRA (Centros agrupados rurales) con cole-
gios de entornos méas urbanos; centros de titularidad diversa (contamos
con alumnos que ejercen en colegios e institutos publicos, concertados
o privados) y centros que ya cuentan con una gran madurez tecnoldgica, o
son muy transformadores en la Pedagogia, con otras realidades que atn
estan al inicio de este cambio cultural. A esto se suman las ponencias de
expertos educativos, como Manu Velasco (Colectivo Actitudes), Roberto
Busquiel y Jorge Largo (MIAC), José Pic6 (Espacios Maestros) o Amparo
Escamilla (Proyectos Pedago6gicos), que complementan con sus aporta-
ciones los conocimientos ofrecidos por los once profesores que imparten
clase en el posgrado.

Ademas, es practica bastante comun que el trabajo final exigido para la
evaluacion sumativa del posgrado esté dirigido a impactar en el cambio
de cultura escolar. Por ejemplo, José Oltra, Manuel Falo, Arantxa
Bartual, Rosa Juli4 y Clotilde Fernandez (32 promocion), miembros del
equipo directivo del colegio Maristas Alboraya, en Valencia, usaron en el
curso 2016-17 todo el conocimiento adquirido para generar un proyecto
de innovacion escolar que aplicaron a su plan estratégico a partir del
curso siguiente. Algo similar sucedi6 en el curso 2015-16 con Silvia Lopez
y Belinda Gordén (22 promocion), del colegio internacional Kolbe, en
Villanueva de la Cafiada. En este caso, el trabajo final consisti6 en gene-
rar una «escuela de familias» para explicar a la comunidad educativa el
cambio que querian llevar a cabo en los principios pedagogicos del cen-
tro. En el caso de Lidia Pifieiro y Maria Jests Pérez (62 promocion),
responsables de innovacion del colegio Fuentelarreyna, de Madrid,
generaron en el curso 2019-20 un manual de aprendizaje cooperativo y
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formaron a sus compaifieros en aspectos didacticos que se estan implan-
tando a partir del curso 20-21. Otra de las alumnas que ha transferido
todo su aprendizaje a su comunidad escolar es Elena Abad (12 promoci6n),
coordinadora de innovacién educativa en el colegio Santa Maria-Jesuitinas
de Granada, quien cre6 un programa formativo para sus compaferos que
lleva por titulo El método mds alegre, y que combina la potencia educati-
va de las IM con el aprendizaje cooperativo y la cultura de pensamiento. El
recorrido de este programa de formacién se puede consultar en el blog del
mismo titulo (http://elmetodomasalegre.blogspot.com/).

1.4 El binomio reflexion-accién y el poder de la
metacognicion

Para Howard Gardner «el principal propoésito de la educacién debe ser esti-
mular el modo de pensar, de razonar» (2012, p. 14). Siguiendo ademas los
postulados de John Dewey y de Donald Schon, hemos impulsado desde
los comienzos del posgrado la reflexidén-acciéon y la metacognicion de los
profesionales que nos han acompaiiado. Esta metacognicién se recoge en
cuadernos de bitacora individuales (figura 2), donde se lleva un anecdota-
rio de lo sucedido en las diferentes sesiones del Especialista, seguido de las
reflexiones y conexiones que hacen entre los nuevos aprendizajes y su prac-
tica educativa, asi como evidencias de la puesta en practica de estrategias a
lo largo del curso escolar, para poder verificar si dichas propuestas tienen
un efecto positivo en sus contextos escolares, y modificarlas o ajustarlas en
consecuencia, con ayuda de los profesores del posgrado, en el caso de que
el resultado sea irregular. Los profesores del posgrado tienen acceso a los
cuadernos y los van leyendo y dando retroalimentacion, si es necesario.
Ademas, en los equipos base, se fomentan debates y reflexiones sobre el
modo en como pensamos y sentimos acerca de nuestra praxis educativa o
los centros en los que nos desempeniamos, generando una disposicién y
aptitud para cuestionar nuestra accién como educadores y las asunciones
fundamentales de tales acciones.
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Figura 2
Ejemplos de cuadernos de bitacora

»
1900

CUADERNO

BITACORA

1904
. OF

L g wrsan ey o i anseparon atesrdona 1 dingo e pernde s bosn R e aber lan o erakon e S e o @ grogeta b hatara o (w8
omitaa (b s marera o b edad de wis aion alundond una magres o e de ptor Mabes guedads drulsorade o 5 b o de e B rumes 1 s
3 Lot e oy €1 e w1 e Compreraler Sigo v U ki g £ iy Baifokeo purs ke reon e ey Fapele & aeers wred ¢ obrs wr ! An funs g piege e sl gy
Ayl 3 ot ewrars He ks n o ue Fds 6] maenei p 6m e 0 W Jrograifas T N e e e fa @ o oL e Sl e g e st ( e S

Asirorus | uo o1 masy ol solee Boda e peerde uro dur ante ka o e

AQus EFMDMETS E1LE CUBGErnO B BLICOMA UR 1000 B FEflexstn £ 6] QUE DrETEndo ECORE € proceic Be erefanTl M erdTise Gur 1 ha 2a0c Suraete eite
curso de Epecialints en intelgeroa Motipley y Aprendiape Cooper stive

Nota. Tomado de Leonardo Ibafiez y Carlos Pérez, alumnos de la 62 y 72 promocidn.

1.5 Aprender haciendo

Otro de los aspectos que destacan constantemente los profesionales que
han cursado este posgrado es su metodologia, en coherencia con el enfoque
de las IM, con los principios del aprendizaje cooperativo y con los postula-
dos de Dewey sobre la necesidad de poner al alumno como centro del pro-
ceso educativo y plantear el aprendizaje por medio de la experimentacién.
En ese sentido, y citando a Santos Rego, tenemos «una visién de los profe-
sores como agentes activos en el desarrollo de su propia préctica, como
sujetos que toman decisiones a la luz de un conocimiento especializado que
guia sus acciones en situaciones concretas y que los anima a verse como miem-
bros de una profesién compleja y desafiante» (Santos Rego, 1992, p. 95).

Figura 3
Trabajando la inteligencia l6gico-matematica: policubos y huesos de Napier

Nota. Sesion en el Especialista en AC e IM curso 2020-2021.
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2. DIVULGANDO EL POTENCIAL DIDACTICO DE LAS
INTELIGENCIAS MULTIPLES EN YOUTUBE

Hasta ahora hemos discutido la epistemologia, conceptualizacién y metodo-
logia de nuestro posgrado y su relacion con el enfoque de las IM, pero es tam-
bién propésito fundamental de este articulo recorrer las propuestas educati-
vas generadas por los docentes que nos han acompanado en estos siete anos.
La manifestacion méas temprana de estas propuestas surgié cuando ain no
habiamos finalizado nuestra primera edicién. Laura Pérez Sanchis (12 pro-
mocion) ofrecié la charla Inteligencias Multiples: palabras para el futuro
que cambian la mirada en el evento TEDx de La Vall D’ Uix6. Seis afios des-
pués, la charla tiene mas de 125.000 visualizaciones y ha inspirado a docen-
tes y alumnado de Espana y Latinoamérica, como muestran los comentarios
que se recogen en YouTube. Tras aquella charla y su participacion en el
posgrado, Laura ha impartido formacién y capacitacién docente a cientos
de profesionales, de la mano de Educando y también en el programa de la
red ISA-International Spanish Academies- en EEUU, donde realiz6 nume-
rosos proyectos escolares que pivotan alrededor del enfoque IM, como «La
vida es un carnaval» (Trujillo, Hatrick y Pérez-Sanchis, 2018). Actualmente,
ejerce como profesora y jefa de Departamento de Lengua y Literatura en el
IES Rodolfo Llopis, de Callosa D”en Sarria, y habla de su practica educativa
en la cuenta de Instagram @atravesando_lo_ cotidiano.

Figura 4
Palabras para el futuro que cambian la mirada.
Charla TEDx sobre las IM

Nota. Tomado de Laura Pérez Sanchis.

Educacion y Futuro, 45 (2021), 75-100

85



Un vigje de siete aiios por el potencial didactico de las IM:
haciendo camino para una educacién con sentido

Otra de las alumnas del posgrado que ha decidido divulgar el potencial de
las IM con ayuda de su canal de YouTube es Marta Trigo (32 promocion),
que con su propuesta MartaCuentos aprovecha la sinergia entre la narra-
cion oral, la alfabetizacion emocional y las IM para acompaiiar a los nifios
de la etapa de educacién infantil a entender sus emociones y reacciones,
centrandose en el desarrollo de las inteligencias intra e interpersonal.

3. METODOLOGIAS ACTIVAS E INTELIGENCIAS MULTIPLES

Ya hemos senalado que el enfoque poliédrico de las IM ha servido a nues-
tros egresados para generar conexiones y propuestas con todo tipo de
metodologias activas que favorecen el curriculo integrado, la transferencia
del conocimiento y el aprendizaje competencial. Vamos a hacer un recorri-
do por algunas de ellas.

3.1 Rincones de aprendizaje e inteligencias multiples

Arantxa Luna (62 promocion) es maestra de educacion infantil y trabaja en
el CEIP Alonso Cano, de Moéstoles, Madrid. Arantxa, cuyo dia a dia educa-
tivo se puede seguir en la cuenta de Instagram «La magia del cole», deci-
di6 hace ya diez afios adoptar los rincones de aprendizaje como método
principal para la organizacién espacial y temporal de sus aulas. Los rinco-
nes se mantienen, adaptados a las particularidades y exigencias de esa
etapa, en los primeros cursos de Primaria para favorecer la transicion entre
etapas. Arantxa destaca de los rincones su versatilidad y adaptaciéon a
muchos enfoques y metodologias que ponen al nifo en el centro del proce-
so de E-A (Waldorf, Montessori, Reggio Emilia, ABP). Desde hace tres anos
ha empezado a tener en cuenta el enfoque didactico de las inteligencias
multiples para asi poder desarrollar de modo mas holistico los talentos de
todos sus nifios, ademés de respetar sus diferentes ritmos e intereses. Los
rincones son los distintos espacios fisicos en los que se divide el aula, con
actividades y materiales especificos, en los que el alumnado puede no solo
desarrollar destrezas y competencias, sino ampliar sus conocimientos de una
forma libre y espontanea, espoleando su autonomia y su capacidad de deci-
sion, algo de vital importancia en los estadios tempranos del desarrollo
evolutivo. Una vez ambientado el rincén de forma adecuada, la labor del
maestro debe ser esencialmente dinamizadora, y anticiparse a las posibles
dificultades que los nifios se encuentren en cada uno de los rincones.
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Figura 5
La mesa de las estaciones. Otoiio

Nota. Tomado de la cuenta de Instagram @lamagiadelcole

Arantxa advierte que combinar una metodologia de rincones de aprendi-
zaje con las IM no significa tener un rincén para cada inteligencia, sino
que en cada rincon haya propuestas para trabajar los diversos contenidos
poniendo el foco en varias IM integradas. Algunos de los rincones en el
aula de Arantxa son el rincon de la calma (para trabajar las inteligencias
interpersonal e intrapersonal); el rincon de los cientificos (que fomenta
por encima de las otras las inteligencia naturalista y cinestésica); el rin-
con de los artistas y del juego dramatico (inteligencias visual-espacial y
cinestésica), el rincon de las letras (inteligencias lingiiistico-verbal e
interpersonal), el rincén de los sabios y los juegos de mesa (16gico mate-
maética, aunque la variedad de juegos fomenta el desarrollo de todas las
IM de forma equilibrada). Arantxa ha publicado recientemente un articulo
de divulgacion en el que explica mas a fondo el desarrollo de sus rincones
de aprendizaje (Luna, 2020).
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3.2 Aprendizaje basado en proyectos

El trabajo did4ctico por proyectos, que pone al aprendiz en el centro de la
accion educativa y fomenta el «aprender haciendo» sin restarle sin embar-
go importancia a la reflexiéon y la metacognicién, ha sido defendido por
figuras de la pedagogia tan emblematicas como Dewey, Kilpatrick, Decroly
o Freinet. En Educando seguimos la definici6én de proyecto aportada por
Escamilla (2015):

Una estrategia de trabajo que integra contenidos de las areas y mate-
rias con técnicas para aprender a pensar que movilizan todas las inte-
ligencias orientadas al desarrollo de competencias clave y alrededor
de ndacleos, particularmente significativos para los alumnos, por
medio de situaciones que les permitan cooperar, investigar, tomar
decisiones, crear productos y valorarlos. (p. 17)

De Juan José Vergara (2015) recogemos, ademas, dos supuestos que nos
parecen especialmente importantes: primero, que el aprendizaje basado
en proyectos es un acto intencional (aprendo porque quiero, me
movilizo porque necesito conocer, porque conecta con mi vida e intere-
ses, con mi contexto) para el cual primero hay que generar sorpresa,
motivacién, una curiosidad que enciende la chispa en el cerebro; y se-
gundo, la propuesta que disefiemos ha de facilitar no solo que el apren-
diz sea competente (en el sentido de que adquiera una capacidad
determinada) sino poder mostrar su competencia, puesto que esa
capacidad se desarrolla en la realidad, fomentando que el alumnado la
analice, la emplee como herramienta de aprendizaje e intervenga en ella
(Vergara, 2015, pp. 32-33).

3.2.1 IM y ABP en educacién infantil

Marta Trigo (32 promocion), de quien hemos hablado ya en el apartado 2
de este articulo, también trabaja las IM en combinacién con el ABP con sus
alumnos de educacion infantil del colegio San Saturio, en Madrid. En todas
sus propuestas fomenta el descubrimiento del medio a través de la mani-
pulacién y el movimiento (inteligencia cinestésica) ademas de darle mucha
importancia al desarrollo de la inteligencia naturalista en el uso de mate-
riales naturales, como se puede apreciar en la figura 6.
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Figura 6
Clasificacion por tamanos.
Trabajando el lenguaje l6gico. Proyecto «el otofio»

Nota. Tomado de Marta Lopez Trigo.

Oihane Lopez (52 promocion) es también maestra de educacion infantil y
trabaja en Iparragirre Ikastola, en Bilbao. La metodologia que sigue el cen-
tro es igualmente el ABP, con un enfoque muy germinal que parte de los
intereses de los nifios y nifias. Los proyectos integran el desarrollo de las
inteligencias multiples, que a su vez relacionan con las competencias exigi-
das en el curriculo.

Uno de los proyectos que Oihane ha llevado a cabo en el curso 2020-2021
es Etxetik kalera (De casa a la calle), que tiene como objetivo conocer
Bilbao y el entorno donde vive el alumnado. Algunas de las actividades que
se han llevado a cabo en este proyecto son: describir coémo es su casa o la
calle donde viven (inteligencia lingiiistica), dibujar un plano de su casa y
construir un monumento conocido de Bilbao con material reciclable (inte-
ligencia visual-espacial), diferenciar las formas y tamafios de los edificios y
trabajar los contenidos mateméticos mediante la metodologia Singapur
(inteligencia l6gico-matematica), interpretar bailes de canciones relaciona-
das con el proyecto en las sesiones de psicomotricidad (inteligencia cines-
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tésica), aprender o escuchar diferentes canciones relacionadas con el tema
en la sesion semanal de musica (inteligencia musical), el interés por el cui-
dado del entorno de la ciudad y normas comunes de reciclaje (inteligencia
naturalista e interpersonal), ser conscientes y llevar a cabo las responsabi-
lidades de cada uno (inteligencia intrapersonal), y finalmente una sesién a
la semana basada en el mindfulness para trabajar la interioridad y relaja-
cion de los nifios y nifias. Para hacer una conexion con las vivencias del
alumnado llevan el proyecto a la calle, viajando en un autobts turistico
para ver de cerca los monumentos y edificios de Bilbao que se habian pre-
viamente trabajado en el aula.

Figura 7
Mi casa. Propuesta del proyecto Etxetik kalera (De casa a la calle)

Nota. Tomado de Oihane Lopez.

3.2.2 IM y ABP en educacion primaria

A raiz de su participacion y reflexion en el Especialista y de su amor por el
arte y la danza, Laura Pefia (12 promoci6n) sintié que debia embarcarse en
alguna iniciativa que le permitiera trabajar de forma més competencial con
su alumnado y que le sirviera para integrar las IM y el aprendizaje coope-
rativo de un modo significativo y transversal. En el curso 2016-17 fue una
de las responsables de llevar a cabo el proyecto LOVA en el CEIP La Navata,
en Galapagar (Madrid), con aprendices de 3° de primaria y un tema muy
complejo: la muerte y la separacién familiar. LOVA es una propuesta educa-
tiva en la que cada maestro (en este caso, Laura) propone a los nifnos y
nifas de su clase convertirse en una compaifiia que dedica un curso entero a
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crear y estrenar su propia 6pera, en la que las decisiones se toman de forma
democratica y cooperativa y en que cada aprendiz se responsabiliza de uno o
varios roles (que pueden ir desde director de escena hasta decorador, pero
también bailarin, director de vestuario, escritor de libreto, etc.).

Raquel de Castro (22 promocion) también trabaja las IM en el contexto de
los proyectos de comprensiéon con sus alumnos de primaria del colegio
Santo Angel de Palencia. En este caso, ademas, en los proyectos se infusio-
nan rutinas y destrezas de pensamiento, se integran cuilas motrices para
trabajar la propiocepcion y la lateralidad (y, por tanto, el desarrollo de la
inteligencia cinestésica y la visual-espacial), y el colegio cuenta con un
huerto escolar donde se desarrollan parte de los proyectos de sostenibili-
dad. Especial atencién merece también la alfabetizacién emocional, con
una asamblea semanal los viernes, al acabar la semana escolar, en la que
Raquel trabaja las inteligencias intra e interpersonal, a través de la lectura
y discusién de cuentos que hablan de conflictos o emociones que hayan
podido darse en el dia a dia escolar.

Laura Lorenzo (52 promocion) es una de nuestras egresadas mas activas e
inquietas en cuestiones de innovacion educativa. Laura ha sido asesora en
el CAFI de Galicia y coorganizo6 en el aio 2020 una jornada llamada A esco-
la é un espazo que fala de ti, sobre la transformacion de espacios educati-
vos y la importancia de generar escenarios de aprendizaje donde se puedan
desarrollar las IM, entre otras cuestiones. En el presente curso escolar, esta
maestra disfruta de sus alumnos de 1° de primaria en el CEIP plurilingiie
Xulio Camba, de Vilanova de Arousa. Sus propuestas, que integran sobre
todo el aprendizaje cooperativo, ABP e IM, se pueden seguir en su cuenta
de Instagram @laventana_delau, recientemente nominada para un premio
como mejor cuenta educativa en esa red social. Entre las propuestas didac-
ticas de este curso, un proyecto de investigacion sobre el transatlantico
Santa Isabel, que naufragd en la Ria de Arousa, y en el que el alumnado de
6 anos ha buscado expertos e informacién en su entorno inmediato, con
salidas incluidas al medio natural o investigacién de la climatologia que
causo el naufragio; o el proyecto PrimeZoo para estudiar los animales ver-
tebrados e invertebrados, del ambito cientifico, que ha tenido hitos tan
importantes como la incubacién de huevos hasta el nacimiento de los polli-
tos, o la recogida de muestras de insectos (figura 8).
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Figura 8
Observando insectos en el proyecto PrimeZoo

Nota. Tomado de la cuenta de Instagram @laventana_delau de Laura Lorenzo.

3.2.3 IM y ABP en educaciéon secundaria

Pero los proyectos en los que se desarrollan las IM no son exclusivos de
las etapas de infantil y primaria. Elena Abad, a quien ya hemos nombra-
do previamente en este articulo, lleva muchos anos trabajando de las IM
de forma transversal y por proyectos en su area de educacién artistica,
con propuestas que recoge en su blog «Qué arte, quill@» (figura 9). Uno
de los proyectos mas potentes, por su conexion con otras areas del curri-
culo de ESO, es el titulado «a la caza del monumento», donde se desarro-
llan de modo equilibrado varias inteligencias (lingiiistico-verbal, visual-
espacial, interpersonal por el trabajo en equipo...) y se integra el uso de
la tecnologia. En otras propuestas de ABP de Elena, tiene también mucho
peso la educacién emocional y el trabajo de las inteligencias intra e inter-
personal.
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Figura 9
Ejemplos de propuestas de ABP e IM del blog Qué arte, quillo
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Nota. Elaboracion propia a partir de imagenes de Elena Abad.

Marina Conde (12 promocién) ha realizado también numerosos proyectos
para la ensefianza de la Lengua y la Literatura, entre los mas recientes el
proyecto Cantividades, que combina la inteligencia lingiiistico-verbal con
la ritmico-musical. Los alumnos de la ESO escogen una cancién que fue
popular en décadas anteriores (por ejemplo, el tema «Mi gran noche»,
compuesta por Salvatore Adamo y popularizada en los afios 70 por el can-
tante Raphael) y, respetando la base melddica, transforman su letra para
hablar de la acentuacién de diptongos e hiatos.

3.3 Transformando la realidad: Aprendizaje Servicio,
sostenibilidad, ocio inclusivo y programas de educacion
no formal

Otra de las metodologias activas que nuestros ex alumnos han practicado
conjuntamente con las IM es el Aprendizaje Servicio. Virginia Rubio
(22 promocién), maestra del CEIP Vicente Aleixandre, en Las Rozas, Ma-
drid, ha realizado un proyecto con sus alumnos de 6° de primaria y las
ancianas de la residencia Atalaya, que comenzo en las Navidades de 2019 y
que ha tenido continuidad virtual y especial importancia durante el confi-
namiento sobrevenido por la pandemia de COVID-19. Su alumnado ha
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redactado cartas, ha enviado dibujos y manualidades, han reflexionado
sobre el miedo y cbmo dar animos a las ancianas y han entendido que la
muerte forma parte de la vida, trabajando de forma muy destacada la alfa-
betizacién emocional. También ha trabajado el Aprendizaje Servicio com-
binado con las IM Javier Macias (22 promocién), que consiguié movilizar
a sus alumnos de 4° de primaria del CEIP Teresa Berganza, en Boadilla del
Monte, Madrid, para ayudar a la recogida solidaria de material escolar para
un colegio de nueva construcciéon en Sorono Kolobe, Mali. La alumna que
encendi6 la chispa del proyecto a través de una carta dirigida a toda la
comunidad escolar, Carlota Fajardo, fue recientemente entrevistada por
Andrés Fuentes, de la red joven de Educando, y cuenta en su entrevista
todo el recorrido del proyecto (Unlearn Education, 2020). Fernando Expo6-
sito (42 promocidén) trabajo el ApS y el desarrollo de las inteligencias inter-
personal y lingiiistico-verbal con sus alumnos del CEIP Beato Simé6n de
Rojas, de Mostoles, al escribir con ellos cartas para aliviar la soledad de los
enfermos de coronavirus, ingresados en los hospitales madrilefnos, y movi-
liz6 a muchos otros escolares a hacer lo mismo durante el tercer trimestre
del curso 2019-2020 (Asociacién Cineduca, 2020).

La sostenibilidad, la Agenda 2030, los Objetivos de Desarrollo Sostenible, el
Aprendizaje Servicio y las IM han encontrado marco de trabajo conjunto en
el proyecto de investigaci6én-acciéon que Jests Torres (12 promocién) esté lle-
vando a cabo en su centro, el Santisimo Cristo de la Sangre, de Torrijos,
Toledo, con alumnado de 1° y 2° de la ESO. Jestis ha implicado a las areas
curriculares de ciencias, ciencias sociales, tecnologia e inglés en un proyecto
gamificado que también usa la Realidad Aumentada. Los aprendices tienen
que resolver una serie de retos que pivotan en torno a las IM, para resolver
una problematica que tiene que ver con los ODS: lograr la disminucién del
uso de plasticos en el centro, generando para ello una campana de concien-
ciacion de toda la comunidad escolar, que se hace en espafol y en inglés.
Tanto el problema a resolver como el producto final lo han decidido los mis-
mos alumnos. El proyecto, al que han dado el nombre de STOP, se lleva a
cabo en equipos de aprendizaje cooperativo. La sostenibilidad unida a las IM
y a un curriculo marcadamente ecosocial también se concreta en propuestas
educativas en el CEIP San Bartolomé, en Fresnedillas de la Oliva. Alvaro
Lopez (12 promocién) lleva a cabo junto a sus companeros proyectos como
«Recreo Residuos Cero» y otras actividades para cuidar el Planeta y contri-
buir a la Agenda 2030, dentro de su adscripcién a la organizacién Teachers

Educacion y Futuro, 45 (2021), 75-100

94



Eva Teba Ferndndez

For Future. Las decisiones tomadas democraticamente y los equipos coope-
rativos, asi como las propuestas que integran las inteligencias naturalista,
16gico-matematica, interpersonal y lingiiistico-verbal (redaccion de un mani-
fiesto a favor del clima, transformacién conjunta del patio escolar y huerto,
proyectos para reducir la huella de CO2) estan en el dia a dia de la escuela.

Borja Soto (22 promocién) ha llevado las IM al 4mbito de la educacion infor-
mal y de la inclusién. En 2016, Borja constituy6 con ayuda de dos colabora-
dores (Silvia Sanchez y Vicente Cervera) la Asociacion Vivo, que persigue
ofrecer opciones de ocio inclusivo a chicos con sindrome de Down y otros
tipos de diversidad funcional. Dos de las propuestas de Vivo que aprovechan
el potencial de las IM son los «grupos de montafia», donde se ofrecen salidas
al entorno natural de la sierra de Madrid (desarrollo de la inteligencia natu-
ralista) y los «grupos estables de amigos», que ofrece un minimo de tres acti-
vidades mensuales programadas, aprovechando dichas situaciones de ocio
para el desarrollo de la autonomia en el uso del transporte publico, manejo
del dinero, resolucion de conflictos y habilidades sociales.

Por tltimo, Elena Lépez (62 promocién), del colegio Escolapios Aluche, le
sacé partido a los conocimientos adquiridos en el Especialista y a la poten-
cia educativa de las IM para generar una propuesta de educacioén no formal
y acompanar a alumnado de la zona rural de Atambua (Isla de Timor,
Indonesia), dentro del proyecto Learning with Calasanz, propuesta que ha
atendido a muchos nifios, nifias y jévenes de la zona brindandoles espacios
de refuerzo escolar, formacién en valores, inglés, artes y momentos ladi-
cos. El objetivo fundamental de Elena ha sido el de generar un espacio de
aprendizaje que promueva el desarrollo de las inteligencias multiples, asi
como el propio conocimiento de los participantes, partiendo del interés, la
motivacién y el sentimiento de pertenencia.

3.4 Matematica manipulativa e IM

Ana Mirayo (22 promocion) utiliza la potencia de las IM con su alumnado de
primaria en el colegio diocesano Cristo de la Guia. Ana, que ademés de cursar
nuestro posgrado realiz6 también el Experto en DidActica de las Matematicas
dirigido por el Dr. Fernandez Bravo en el CES Don Bosco, lleva a cabo multi-
tud de propuestas entre las que destaca el uso de la matematica manipulativa
en equipos cooperativos (desarrollando de forma integrada las inteligen-
cias logico-matematica, cinestésica, lingiiistico-verbal, visual-espacial,
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intra e interpersonal) en situaciones de aprendizaje que parten de la experi-
mentacion y el asombro, sobre la realidad inmediata y tangible. Desde ahi,
acompana a los alumnos desde la fase manipulativa, pasando por la grafica,
hasta la fase abstracta y simbdlica, para elaborar de forma inductiva los dis-
tintos conceptos matematicos, que los alumnos han de verbalizar en un pro-
ceso metacognitivo de gran significatividad.

3.5 Tecnologia educativa e IM

José Gomez Utrilla (62 promocién) usa la gamificacién con su alumnado
de 2° de primaria en Fundacién Colegio Bérriz, de Las Rozas de Madrid
para reforzar la inteligencia 16gico-matematica integrando la tecnologia
educativa, con propuestas interactivas realizadas en la plataforma Genially
(figura 9). Uno de los ejemplos es el juego La Mazmorra del Dragéon
(Gbmez Utrilla, 2021). Ademas, José y sus alumnos han sido los ganadores
en 2021 de La cumbre de los ODS, Desafio Las Rozas con un proyecto que
usa la tecnologia CoSpaces, una herramienta de tecnologia educativa para
programar y desarrollar escenarios en 3D que desarrolla de forma muy
motivadora las inteligencias visual-espacial y légico-matematica, integra-
das en una narrativa que también trabaja la inteligencia lingiiistico-verbal.
(G6mez Utrilla y Colegio Bérriz, 2021).

Figura 9
Juego gamificado La Mazmorra del Dragén

iMenos mal que has venido! jNecesitamos tu ayuda!

Tienes que reunir las 4 Gemas Elementales para que la

espada tenga el poder suficiente y asi derrotar al temible
dragén que estd aterrorizando a nuestro pueblo... ‘,

Nota. Tomado La Mazmorra del Dragon, por J. Gémez Utrilla, 2021, https://
view.genial.ly/6000794cf7609focf7adf5do/game-breakout-aventura-gemas
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Marta Sanchez (52 promocion) se ha decantado por proyectos STEAM para
integrar las IM y la tecnologia educativa con su alumnado de primaria del
colegio Arcangel Rafael, de Madrid. A través del uso de Scratch y Lego
Robotics, combinado con equipos cooperativos, Marta desarrolla en sus
alumnos las IM de forma integradora las inteligencias 16gico-matematica,
visual-espacial, cinestésica e interpersonal.

3.6 Una forma diferente de entender la ortografia con
el enfoque IM

Elena Manrique (62 promocion) ha implementado con su alumnado de 5° de
primaria en Fundacion Colegio Bérriz, (Las Rozas, Madrid) multitud de pro-
puestas con enfoque IM para trabajar aspectos de la tutoria y el acompana-
miento emocional, asi como proyectos de interioridad, en los que fundamen-
talmente busca desarrollar las inteligencias intra e interpersonal ayudandose
de propuestas didacticas que se sirven del resto de las inteligencias (represen-
taciones teatrales para expresar sentimientos, apoyandose en la inteligencia
cinético-corporal, por ejemplo). Ademas, Elena busca enriquecer diariamen-
te las actividades académicas y generar procesos para que los estudiantes
aprendan a pensar mejor, en aquellos aspectos que resultan mas aridos o
dificultosos de entender, como pueden ser las reglas ortograficas. Nos queda-
mos con su uso de los pictogramas para trabajar términos homofonos (inte-
ligencia visual-espacial apoyando el desarrollo de la lingiiistico-verbal) o sus
«botes ortograficos», en que lo manipulativo y lo l6gico-matematico apoya
también el aprendizaje de la norma en el idioma.

Figura 10
Pictogramas para trabajar palabras homdfonas y botes ortograficos

. &

o

Nota. Tomado de Elena Manrique.

Educacion y Futuro, 45 (2021), 75-100

97



Un vigje de siete aiios por el potencial didactico de las IM:
haciendo camino para una educacién con sentido

4. CONCLUSIONES

Son incontables los ejemplos de como el desarrollo de las inteligencias de
Gardner se ha ido integrando en las propuestas didacticas de los docentes
egresados de nuestro Especialista en AC e IM, desde que comenzamos
nuestra andadura en 2014. Resulta imposible nombrar a cada uno de estos
profesionales, implicados y emocionados con su labor de acompafiamiento
al alumnado y a sus comunidades educativas, incluso fuera de Espana,
como hemos visto en los proyectos de Mali y de Indonesia. El potencial
didactico e integrador de las IM sigue vivo, y puede ser imbricado en pro-
puestas que trabajen en pro de los nuevos marcos educativos que nos
exige un mundo cada vez més globalizado y complejo. Esperamos que
este articulo haya mostrado la vitalidad y vigencia del enfoque didactico
que surge de la teoria de Gardner.
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Resumen

Al comenzar el siglo xx1, nuestro sistema educativo iniciaba una importan-
te transformacion que le iba a conducir de un modelo educativo eminente-
mente academicista a un modelo educativo competencial, mas acorde a
las exigencias formativas de los ciudadanos actuales. En el marco de este
proceso, los centros educativos de todas las etapas han ido incorporando
estrategias metodolbgicas orientadas a desarrollar las competencias de
sus alumnos y alumnas. Nuestro trabajo muestra la estrategia que se ha
seguido para implementar un enfoque didactico competencial (el enfoque
IM) en un entorno universitario (el del CES Don Bosco), implicando a
todos los Grados universitarios que oferta (Educacién infantil, Educacion
primaria, Educacién social y Pedagogia) y a todos los profesores y profeso-
ras que imparten docencia en ellos.

Palabras clave: enfoque IM, metodologia de pensamiento, aprendizaje
cooperativo, aprendizaje basado en proyectos, competencias clave.

Abstract

At the beginning of the 21st century our educational system started an impor-
tant transformation process that was going to evolve from a prominently aca-
demic model to a competency-based model, more in line with the training
demands of today's citizens. All along this time centres from all educational
stages have been incorporating methodological strategies in order to develop
the their students’ competences. This article shows the strategies employed to
implement the MI theory as a competency-based approach within a universi-
ty environment, that of CES Don Bosco, which has involved all the university
BAs offered: Early Childhood Education, Primary Education, Social educa-
tion and Pedagogy and all the respective teachers.

Key words: MI approach, teaching thinking, cooperative learning,
project-based learning, key competencies.

ISSN: 1576-5199 Educacion y Futuro, 45 (2021), 101-119

Fecha de recepcion: 30/08/2021

Fecha de aceptacion: 06/09/2021 101



El enfoque IM en el entorno universitario: estrategia de implementacion

1. INTRODUCCION

... los programas de formacién de docentes basados en la
universidad no tienen ningin derecho para recomendar a
los docentes practicas de ensefianza que ellos mismos no
han utilizado de manera satisfactoria en su propia practica
de enseflanza universitaria. (Russell, 1999, citado por Pérez
Goémez, 2010, p. 40)

Los Grados Universitarios de Educacion presentan una peculiaridad res-
pecto al resto de titulaciones universitarias: los docentes ensefiamos a
nuestros alumnos las estrategias de ensenanza/aprendizaje que ellos, a su
vez, deberan utilizar para ensefiar a sus futuros alumnos, lo que nos con-
vierte, no solo en formadores, sino en modelos de aprendizaje. Esta singu-
laridad nos llevé a reflexionar en el CES Don Bosco sobre nuestra practica
docente y a analizar si existia coherencia entre nuestra forma de ensefiar y
aquella que recomendabamos a nuestros alumnos. Observamos que la
ensenanza de metodologias activas se habia incorporado en nuestras guias
docentes mucho més rapido que en nuestra propia practica, por lo que nos
planteamos la necesidad de aumentar en nuestras clases este tipo de estra-
tegias metodolobgicas.

Mostraremos a lo largo de este articulo el proceso de implementacién
de dicha metodologia. Comenzaremos analizando la justificaci6én de
dicha decision y describiremos el enfoque didactico por el que hemos
apostado, el Enfoque IM (Escamilla, 2020). A continuacién, explicare-
mos las actuaciones que se han llevado a cabo para integrarlo (forma-
ciébn y acompanamiento al profesorado), asi como el seguimiento que
estamos realizando de su grado de implementacion. Nos basaremos en
los datos del curso 2019-2020, puesto que el curso 2020-2021 estuvo
marcado por las medidas de semipresencialidad impuestas como conse-
cuencia de la pandemia originada por el COVID-19, lo que alter6 el de-
sarrollo ordinario de las clases y no nos permitié obtener datos fiables.
Mostraremos, como parte de este seguimiento, tanto el porcentaje de
asignaturas en las que se aplic6 como la valoracién del profesorado.
Concluiremos identificando futuras lineas de intervencién en el marco
de nuestra propuesta.
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2. POR QUE INCORPORAR EL ENFOQUE IM EN EL ENTORNO
UNIVERSITARIO

2.1 éPor qué implementar un enfoque didactico comin
a todas las asignaturas?

Con la irrupcion del enfoque competencial en nuestro sistema educativo,
se ha ido incorporando en algunas asignaturas de los Grados de Educacioén,
la didActica de las denominadas Metodologias Activas. Sin embargo, se
observa que, a pesar de que desde hace tiempo las Metodologias Activas
forman parte de las guias docentes de distintas asignaturas, principalmen-
te del Ambito de la Didactica y la innovacién curricular, los alumnos, al
finalizar sus estudios, no manifiestan un dominio suficiente como para
poder emplearlas ni como herramientas para su propio aprendizaje ni
como vias para poder enseiiar a otros. Esto nos demuestra, en linea con las
investigaciones existentes (Swartz, 2013), que para que los alumnos mejo-
ren su rendimiento académico y transfieran el aprendizaje, es necesario
fusionar las estrategias metodolbgicas con los contenidos de las distintas
disciplinas y que se apliquen en distintos tipos de tareas y contextos a lo
largo de todo el periodo de formacion (Diaz-Barriga, 2003).

Por este motivo, en el curso 2017-2018, se plantea la necesidad de crear un
Equipo de Metodologias Activas (en adelante Equipo MMAA) que garanti-
ce que los alumnos y alumnas, a lo largo de su formacion en el CES Don
Bosco, interioricen este tipo de metodologia y adquieran las destrezas
necesarias para utilizarla de manera fluida.

2.2 ¢Por qué implementar un enfoque didactico comin
a todos los Grados que se imparten en el CES Don Bosco?

Ademaés de introducir un enfoque didactico que garantizara una formacion
solida de nuestros alumnos y alumnas, sentiamos la necesidad de encon-
trar unas lineas de actuacién comunes que fueran una proyeccion del
modelo pedagogico del CES Don Bosco y que se convirtieran en la sefia de
identidad de la institucién.

2.3 éPor qué nos decantamos por el Enfoque IM?

Queriamos un enfoque que fuera capaz de integrar los distintos enfoques y
estrategias metodologicas de actualidad y evitar, de esta forma, la fragmen-
tacion y descontextualizacion con la que se estan implementando en muchos
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centros educativos, a lo que Fullan (2002) se refiere con la metafora del
«arbol de navidad». Por ese motivo, nos inspiramos en el Enfoque IM desa-
rrollado por Amparo Escamilla y que esta misma autora describe como:

una propuesta educativa que, inspirandose en la teoria de las inte-
ligencias maultiples, estudia y articula la repercusién y gestion de
recursos materiales, metodoldgicos, ambientales y humanos en la
construccidon de procesos de ensefianza-aprendizaje orientados a
impulsar el desarrollo de las inteligencias. (Escamilla, 2020, p. 33)

Encontramos en este enfoque argumentos de valor como los que expone-
mos a continuacién:

¢ Reconoce la plasticidad neuronal en el ser humano y el potencial de
cambio que ello supone, en linea con los hallazgos de distintas
investigaciones (Ramoén y Cajal, Gardner, 2012; Mora, 2017).

¢ Define la riqueza y la diversidad de los seres humanos en la mani-
festacion y desarrollo de sus inteligencias (Gardner, 2004).

¢ nvestiga y enriquece recursos didacticos metodologicos, materiales,
personales y ambientales: renueva y favorece el didlogo entre algu-
nos ya reconocidos y promueve la busqueda y validacién de nuevas
estrategias innovadoras (Escamilla, 2020).

3. ELEMENTOS DEL ENFOQUE IM QUE SE HAN INCORPORADO

Nos planteamos implementar de manera gradual, a lo largo de varios cur-
sos, las distintas técnicas y estructuras metodolégicas que componen el
enfoque IM y que se muestran en el siguiente grafico:

Figura 1
Elementos del Enfoque IM

Actividades

L Técnicas de
que impliquen

pensamiento FIEEE TAREAS SITUACIONES

. cooperacion
con distintos o S——— M -ABP IM

materiales con contenidos
y simbolos

Nota. Tomado de Inteligencias milltiples en la practica, por A. Escamilla, 2020a, p. 143.
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4. ESTRATEGIA DE IMPLEMENTACION

La implementacion de este enfoque didactico se desarrolla en torno a cua-
tro lineas de actuacion lideradas por el Equipo de MMAA: la formacion del
profesorado, el acompafnamiento, la difusion de las practicas realizadas y
un seguimiento del grado de implementacion y valoraciéon del profesorado.
Exponemos, a continuacién, cbmo se han concretado cada una de estas
dimensiones.

4.1 Formacion

En julio de 2018, en el marco de las Jornadas de formacién del profesora-
do, los profesores y profesoras de los cuatro Grados que se imparten en el
CES Don Bosco recibieron formacién sobre «Metodologia de construcciéon
del pensamiento» y «Aprendizaje cooperativo». En relacién a estas estra-
tegias metodolégicas se fundament6 cada enfoque, se explico el concepto,
y se mostro, de forma ejemplificada, una seleccion de técnicas propias de
cada estrategia. Se acord6 incorporar dichas técnicas en las Guias docentes
del siguiente curso y, por tanto, trabajarlas en las clases. Se acordé traba-
jar con las siguientes técnicas:

Tabla 1
Técnicas de pensamiento y de cooperacion
implementadas en el curso 2018-2019

TECNICAS DE APRENDIZAJE

TECNICAS DE PENSAMIENTO COOPERATIVO

Andlisis asociativo

(Escamilla, adaptada de Decroly) 1-2-4 (Pujolas)

Rueda légica Lapices al centro
(Escamilla, adaptada de Hernandez y Garcia) (Pujolas, adaptada de Kagan)
CTF (Considerar todos los factores; Folio giratorio
Escamilla, adaptada de De Bono) (Pujolas, adaptada de Kagan)
CyR (Consecuencias y resultados; Parada de tres minutos
Escamilla, adaptada de De Bono) (Pujolas, adaptada de Kagan)

Entrevista (Escamilla)
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Aunque estas eran las estrategias y técnicas consideradas fundamentales, los
profesores podian mantener, ademas, las metodologias activas que ya utiliza-
ban diferentes a éstas e incorporar otras y formarse en ellas de manera libre.

En junio de 2019, nuevamente en las Jornadas de formacion del profesora-
do, se compartieron Buenas prdcticas sobre experiencias llevadas a cabo
durante el curso en relacién a la metodologia descrita anteriormente, se
llevé a cabo una reflexion y se abordaron nuevas técnicas de pensamiento
que se implantarian durante el curso siguiente:

Tabla 2
Nuevas técnicas de pensamiento implementadas
en el curso 2019-2020

TECNICAS DE PENSAMIENTO

Circulo inteligente (Escamilla)

Seis sombreros de pensamiento (Escamilla,
adaptada de De Bono)

Con el objetivo de seguir avanzando en la incorporaciéon del Enfoque IM,
en septiembre de 2019 se imparte formacién sobre Trabajo por Proyectos,
de cara a planificar y poner en marcha el siguiente curso el primer Proyecto
interdisciplinar. Se optd por la estrategia metodolégica de Trabajo por
proyectos, ya que nos permitia romper con la disciplinariedad con la que
trabajamos habitualmente y mostrar a los alumnos una via de relacién
entre los contenidos que se imparten desde las distintas asignaturas
(Pacheco, 2020). Por otro lado, esta metodologia favorece el desarrollo en
los alumnos de las Competencias transversales identificadas en los planes
de estudios y que hacen referencia al trabajo cooperativo y la responsabili-
dad individual, a estrategias de comunicacién oral y escrita, al uso de las
TIC, al espiritu emprendedor, a la creatividad, a la planificacién, a destre-
zas para trabajar de manera interdisciplinar...

Para elegir el niicleo tematico en torno al cual se desarrollaria el proyecto, los
profesores y profesoras, en equipo, realizaron un torbellino de ideas sobre
posibles ejes y finalmente, se consensu6 que el centro de interés del proyec-
to fuera el Desarrollo sostenible. El desarrollo sostenible es una preocupaciéon
que afecta a toda la sociedad y que, como docentes y futuros docentes tene-
mos la responsabilidad de promover en las generaciones actuales y futuras.
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Con el objetivo de ayudar al profesorado en la seleccion de los contenidos
de sus asignaturas, se les facilit6 el siguiente organizador:

Figura 2
Andalisis asociativo de base para la seleccion de contenidos

en el marco del Proyecto CeSostenible

Origen y
procedencia
¢ Como surge la iniciativa?
Antecedentes, origen. En 2015,

#Donde? Wy

A
¢ Qué paises lideran el
desarrollo sostenible

Eticas,
morales y sociales
¢ Qué medidas podemos tomar desde

los paises del mundo adoptaron el CES para erradicar la pobreza, (buenas practicas)?
la Agenda 2030 para el Desarrollo proteger el planeta y asegurarla ./ D5 Esparia?
Sostenible y sus 17 Objetivos de _ prosperidad para todos? " ¢ S0 5 CUBIEE S

https://www.ecoticias.com/medio
ambiente/113536/10-paises-
verdes-sostenibles-mundo
Lugares desde los que
podemos tomar medidas:
en casa, en nuestro

Desarrollo Sostenible. En 2016

entr6 en vigor el Acuerdo de Paris s
sobre cambio climatico, que '
responde a la necesidad de —

limitar el aumento de las

temperaturas A
trabajo, en la calle,
flEEEs en el CES.
¢Quiénes? . l.'
Organismos implicados. ¢Cuanto?
Gobiernos, sector privado, ) Algunos datos estadisticos

ciudadanos. El papel de la
ONU. ;Qué acciones se estan
desarrollando? Campanas,
manifestaciones, medidas
legales...

que reflejan la situacion
(el 23% de las persona
subsaharianas esta
subalimentada, las emisiones
de CO2 han aumentado un
50% desde 1990...)

¢Por qué?
¢ Por qué es necesaria la
creacion de una agenda de DS?
¢Por qué el CES Don Bosco se
implica en este proyecto?

A partir de aqui, desde asignaturas de todos los Grados que se imparten
en el centro (Educacion infantil, Educacién primaria, Educacién social y
Pedagogia) se empezaron a trabajar distintas propuestas en relaciéon a esta
tematica. Algunos de los productos que se desarrollaron fueron:

¢ Desde las distintas asignaturas del A&mbito de la Lengua: raps y
videos de concienciacion, dlbumes ilustrados, catalogo con resenas
de libros con tematica sostenible, videos para una campaia de con-
cienciacion contra el cambio climético.

e Dese el ambito de Ciencias Naturales y su didactica: desfile de
disfraces con material reutilizado, taller de camisetas, Scaperoom.

¢ Desde Educacion Artistica: distintas instalaciones artisticas de
denuncia.

¢ Desde Educacion Fisica: juegos motrices con materiales reci-
clados.
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¢ Desde Inglés: Flea Market, Arts&crafts.

¢ Desde Social: videos, aviones con mensajes de concienciacion, iti-
nerario con datos impactantes relacionados con la sostenibilidad.

¢ Desde los &mbitos de Psicologia y Pedagogia: materiales didac-
ticos elaborados con material reutilizado para trabajar con
ACNEAESs, decoracion de botijos, la sostenibilidad afecta a nuestra
salud, anélisis de organigramas de distintos colegios desde la pers-
pectiva de género, recursos para promover la interculturalidad,
anélisis de valores, propuestas para la elaboracion de un curriculo
«sostenible» a través de la técnica de pensamiento Rueda logica.

¢ Desde Religion: Enciclica Laudato Si, relacion entre ética y soste-
nibilidad.

¢ Desde Musica: actuacion de baile, Chill out.

¢ Desde Matematicas: problemas de geometria y medida con la
temaética de desarrollo sostenible, recogida, analisis y presentaciéon
de datos relacionados con las practicas sostenibles llevadas a cabo
por los alumnos y profesores del CES Don Bosco.

Las jornadas culminaron con unas dinamicas guiadas por técnicas de pen-
samiento para favorecer la autoevaluacion tanto del trabajo que se habia
realizado en equipo (Técnica «Cémo lo hago, coémo lo haré», de Escamilla)
como del aprendizaje que se habia producido en relacion al Desarrollo sos-
tenible (Técnica «Seis sombreros», de De Bono).

Tabla 3
Técnica «Como lo hago, cémo lo haré» para guiar una situaciéon
de autoevaluacién de los productos realizados en el marco del proyecto

¢COMO LO HAGO, COMO LO HARE?

Observo, muestro y analizo

; Qué? ¢, Qué hemos hecho? Mural, cartel, video, objetos ...

¢ ’ ¢ Qué representa? ;,Como lo hemos llamado?
: Dénde? ¢, Dénde hemos buscado informacion y materiales?
C : ¢ Donde lo hemos realizado? ¢ Dénde lo hemos presentado?
¢Cuando ¢ Cuando lo hemos hecho? ;Cuanto hemos tardado?
/Cuanto? ¢ Habiamos hecho antes algo parecido?
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Observo, muestro y analizo

i . ¢ Por qué lo hemos hecho? Se nos ha ocurrido, nos han dado una idea,
¢Por qué? . ) )
hemos visto algo parecido, nos lo ha pedido el profesor/a...

; ComMo? ¢,Como lo hemos hecho? Con atencion, con cuidado, deprisa, despacio, con
¢ ) un modelo, sin modelo, una parte inventada y otra parte fijandonos en...

¢ Qué instrumentos/materiales hemos utilizado? Cartulina, lapices de
Con qué? olores, ceras, acuarela, plastiling, tela§, papel, cart(’)n...lotros materiales
(lanas, pastas, tapones, con objetos (instrumentos musicales, juguetes,
instrumentos deportivos, etc.)... TIC

¢Quiénes? ¢Quiénes lo hemos hecho? ;Para quién?

Valoro y me propongo

¢ Seguimos Me dijeron que tratara de..., que empleara..., que lo hiciera...

las normas? Nosotros hemos hecho...

¢Qué dicen Mi profesor/a; mis compafieros; mi familia... Esta muy bien. Bien. Regular.
los demas? No gusta. ;Comentan algo méas? ;Me dicen como podria hacerlo mejor?
¢Estamos Esta muy bien. Bien. Regular. No nos gusta. ¢Por qué?

satisfechos? ¢Qué volveriamos a hacer igual? ;Qué mejorariamos?

Tabla 4 Técnica «Seis sombreros de pensamiento» para guiar
una situaciéon de autoevaluacién del proyecto

Proyecto: CES Sostenible

Sombrero blanco. ;Qué entendemos por sostenibilidad? ;Cuantos Objetivos
de desarrollo sostenible (ODS) se han establecido? ¢ En qué fecha habria que alcanzarlos?
¢ Quiénes estan implicados? ¢Por qué se establecen? ;Cémo surge la idea?

Sombrero rojo. ;Cémo nos hemos sentido en el desarrollo del proyecto? ;Nos ha
gustado aprender cosas sobre la sostenibilidad? ;Hemos aprendido algo que nos haya
producido... alegria... tristeza...miedo... desagrado?

Sombrero negro. ;,Qué medidas debemos tomar para frenar el desastre?
Nombra 3 medidas ¢Qué podria ocurrir si no lo hiciéramos? ;Qué ODS te preocupa
mas o bien ves mas dificil de alcanzar?

Sombrero amarillo. ;,Qué parte del proyecto nos ha gustado méas? ¢;Por qué?
¢, Qué podemos sacar positivo? ;,Qué ODS ves mas posible de alcanzar?

Sombrero verde. ;Qué es lo que mas nos ha sorprendido? ;Qué propuesta nos
ha parecido mas original?

Sombrero azul. Vista global y control del proceso. ;Seria necesario repasar algo que
no haya quedado suficientemente claro? ;Qué mas nos gustaria aprender?
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4.2 Acompanamiento

Como parte de la estrategia de implementaciéon de nuestro enfoque didac-
tico, proponemos que los profesores y profesoras, voluntariamente, pre-
gunten dificultades o soliciten que alguien del equipo u otro profesor se
pase por su aula. Solo algunos profesores, excepcionalmente, han realiza-
do alguna consulta al equipo mediante correo electréonico o han enviado
material para que le fuera revisado.

Algunos miembros del Equipo de MMAA han invitado a los profesores a
asistir algunas clases cuando han realizado una actividad guiada con una
de las metodologias que tenemos establecidas como fundamentales.
También se anima a otros profesores a que se ofrezcan para ser visitados.

Para el seguimiento del trabajo que se va realizando por parte de todo el
profesorado en relacion a la implementaciéon de MMAA, se da acceso a los
profesores a un REPOSITORIO para compartir «buenas practicas».

4.3 Difusiéon

Se destaca la importancia de difundir en la pagina web del CES Don
Bosco y en redes sociales la formacion de los profesores y proyectos rea-
lizados por los alumnos (previa firma de permiso). A lo largo del curso
2019-2020, varios profesores han publicado las siguientes noticias:
«Espacios innovadores para el aprendizaje», «Curriculo sostenible»,
«Proyecto CeSostenible», «Confinamiento inteligente» «Pautas para
afrontar de forma positiva el confinamiento» y «Recursos para aprender
durante el confinamiento», entre otras.

4.4 Seguimiento

En la implementacién de una estrategia metodolégica resulta imprescindi-
ble disponer de informacién tanto cuantitativa como cualitativa que nos
permita valorar si se han alcanzado los objetivos previstos. En este caso, se
emplearon dos cuestionarios: uno que nos permitié obtener datos sobre el
porcentaje de profesores que lo estaban empleando y otro que nos aporté
informaci6n sobre la valoracién que hacia el profesorado, asi como las ven-
tajas y limitaciones que encontraba en la metodologia aplicada. Mostramos
los resultados a continuacion.
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4.4.1 Cuestionario sobre el grado de implementacion

Para tener informacioén, se decide realizar el seguimiento de la implemen-
tacion de estas estrategias metodologicas a través del AUTOINFORME que
cumplimenta todo el profesorado al finalizar cada semestre y en el que eva-
Iaa el desarrollo de cada una de las asignaturas que ha impartido. En rela-
cion a la implementacion del enfoque IM, se incorporaron a dicho autoin-
forme las siguientes preguntas:

Tabla 5
Preguntas del Autoinforme relacionadas con el Enfoque IM

\4

¢Cuales de las siguientes técnicas de pensamiento he utilizado
en mis clases?

Analisis asociativo.
Rueda logica.

CTF.

CyR.

Entrevista.

Seis sombreros.
Otras (indicar cuales).

No he utilizado técnicas de pensamiento.

Y o o o o o o o o

¢Cuales de las siguientes técnicas de aprendizaje cooperativo he
utilizado en mis clases?

Parada de tres minutos.

Lapices al centro.

Folio giratorio.

1-2-4,

Otras (indicar cuales).

No he utilizado técnicas de cooperacion.

Y o o o o o o

¢ He contribuido desde esta asignatura al Proyecto interdisciplinar?

zZ n
g =

Se muestra, a continuacion, el analisis de los datos obtenidos de los autoin-
formes en relacién a la implementacién de MMAA. Se trata de datos extra-
idos de los autoinformes realizados por el profesorado en relacion al 1°
semestre de 2020. Se han analizado 263 autoinformes.
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Figura 3
Porcentaje de asignaturas en las que se ha empleado alguna técnica
de pensamiento vs. Asignaturas en las que no se ha empleado ninguna

[ Uso de Técnicas de pensamiento [l No uso

Figura 4
Porcentaje de asignaturas en las que se han empleado las técnicas
de pensamiento acordadas. Institucionalmente vs. otras

[ Técnicas acordadas [l Otras técnicas

Figura 5
Comparacién de la frecuencia del empleo de cada una de las técnicas
de pensamiento acordadas

120
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40
20

24 —

Técnicas de pensamiento

[l Andlisis asociativo [ Rueda logica [ Entrevista CTF CyR B Seis sombreros
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Figura 6
Porcentaje de asignaturas en las que se ha empleado alguna
técnica de cooperacion

[ He empleado alguna técnica de
cooperacion

[ No he empleado aninguna
técnica de cooperacion

Figura 77
Porcentaje de asignaturas en las que se han empleado las
técnicas de cooperacién empleadas vs. otras

38,40 %

. Técnicas acordadas

M Otras

Figura 8
Porcentaje de asignaturas que han participado en el
Proyecto CeSostenible

[ Asignaturas que han participado
en el Proyecto CeSostenible

B Asignaturas que no han
participado en el Proyecto
CeSostenible

Figura 9
Porcentaje de profesores y profesoras que han participado en el Proyecto
CeSostenible. Datos extraidos del documento de planificacién del proyecto
completado por el profesorado y compartido en Drive

28,80 %
[} Profesores que han participado
en el proyecto

[l Profesores que no han
participado en el proyecto
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4.4.2 Cuestionario sobre la valoraciéon que hace el profesorado
de la metodologia aplicada

Como la informacién que ofrece el Autoinforme es solo cuantitativa, se
decide disefiar un cuestionario a través de la herramienta Google forms que
se pasa a los profesores en el marco de las Jornadas de formacién on line
del 8 de julio y que se lleva a cabo a través de Meet. Se presentan a conti-
nuacion las preguntas que se realizan junto a los datos obtenidos en cada
una de ellas. Aunque, como se puede observar en los graficos, la mayoria
del profesorado considera util esta metodologia, se pone especial atenciéon
a los inconvenientes o limitaciones que encuentran a la hora de aplicarla
con el objetivo de dar orientaciones desde el equipo de MMAA para ayu-
darlos durante el préoximo curso.

Tabla 6
Preguntas del cuestionario de Google form relacionadas
con la valoracién del Enfoque IM

> TECNICAS DE PENSAMIENTO
v' ,En qué medida consideras que el empleo de técnicas de pensamiento en tus
clases favorece el aprendizaje del alumnado? (escala de 1 a 5, donde el 5 es la
maxima valoracion)
v ¢ Qué consideras que aportan las técnicas de pensamiento? (respuesta abierta).
v ;Qué inconvenientes o limitaciones encuentras en el desarrollo de las técnicas de
pensamiento? (respuesta abierta).

> TECNICAS DE COOPERACION
v" ,En qué medida consideras que el empleo de técnicas de cooperacion en tus
clases favorece el aprendizaje del alumnado? (escala de 1 a 5, donde el 5 es la
maxima valoracion).
v ¢Qué consideras que aportan las técnicas de cooperacion? (respuesta abierta).
v ;Qué inconvenientes o limitaciones encuentras en el desarrollo de las técnicas de
cooperacion? (respuesta abierta).

» TRABAJO POR PROYECTOS
v' ,En qué medida consideras que el desarrollo de proyectos de centro (como el
Proyecto CeSostenible) favorece el aprendizaje del alumnado? (escala de 1 a 5,
donde el 5 es la méaxima valoracion).
v ;Qué consideras que aportan los proyectos de centro? (respuesta abierta).
v’ ¢ Qué inconvenientes o limitaciones encuentras en el desarrollo de los proyectos de
centro? (respuesta abierta).
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Mostramos a continuacion los resultados obtenidos en relacion a cada una
de las estrategias metodoldgicas analizadas:

Figura 10
Valoracién del profesorado de la contribucién de las técnicas de pensamiento
al aprendizaje de los alumnos y alumnas

(EN QUE MEDIDA CONSIDERAS QUE EL EMPLEO DE TECNICAS DE PENSAMIENTO
EN TUS CLASES FAVORECE EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO?
30
20
10
0
1 2 3 4 5
Tabla 7

Aportaciones e inconvenientes/limitaciones que el profesorado percibe
en relacion al empleo de técnicas de pensamiento en las clases

TECNICAS DE PENSAMIENTO

APORTACIONES INCONVENIENTES/LIMITACIONES

Que no todos los alumnos participan del mismo
Autonomia en el aprendizaje. modo. Y el tiempo posterior de reflexion tras
aplicar la técnica.

Sistematicidad, ordenar pensamiento e ideas,
profundizar en la reflexion, creatividad, pensamiento
analitico y critico.

Falta de habito de los alumnos en actividades que
exijan pensar.

Utilizar la misma técnica de manera sistematica
varios profesores, en algunos alumnos puede
restar motivacion si no se plantea bien.

Mejora la asimilacion de las asignaturas y permite
al alumnado entender los conocimientos.

Replantearse los contenidos que han oido/leido

y o han profundizado. Falta de tiempo para preparar.

Favorece la comprensién y el establecimiento de

. Desorientacién para los no acostumbrados.
relaciones.

Les dan seguridad, mejora la calidad de los trabajos, | El seguimiento de los alumnos a la hora de
comprenden y recuerdan mejor el contenido. profundizar en las mismas.

La poca costumbre de los estudiantes para
emplearlas. En primeros cursos cuesta su empleo
en las primeras ocasiones.

Opciones, herramientas, etc. para diversificar
nuestro trabajo.
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Figura 11
Valoracién del profesorado de la contribucién de las técnicas de cooperacion
al aprendizaje de los alumnos y alumnas

¢(EN QUE MEDIDA CONSIDERAS QUE EL EMPLEO DE TECNICAS DE COOPERACION
EN TUS CLASES FAVORECE EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO?
41 respuestas

20
15
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5
0 — e——
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Tabla 8

Aportaciones e inconvenientes/limitaciones que el profesorado percibe
en relacion al empleo de técnicas de cooperacion en las clases

TECNICAS DE COOPERACION

APORTACIONES

INCONVENIENTES/LIMITACIONES

Implicacién de la gran mayoria.

Siguen existiendo muchas reticencias con los
comparieros poco cooperativos.

Capacidad de trabajo en grupo, comunicacion,
genera habilidades interpersonales.

El egocentrismo de algunos alumnos entorpece las
dindmicas de cooperacion.

Desarrollo de competencias Utiles para fuera
del aula y futuro profesional.

Poca madurez de los alumnos respecto a la asuncion
de responsabilidades como parte de un equipo.

La estructura necesaria para que este
aprendizaje se dé de una manera real.

Floundering social (enmascaramiento en el grupo, la
no participacion, el dejarse llevar por el grupo...),
liderazgo manipulativo de algunos miembros,
dispersion en el abordaje del asunto (salirse por los
cerros de Ubeda), mayor inversion de tiempo, mayor
dificultad de evaluar los aprendizajes individuales...

Participacion igualitaria, fomentan iniciativa,
coordinacion de las aportaciones...

Hay alumnos que les cuesta mas la participacion y
trabajar en equipo. Me pregunto, ¢ Cémo podemos
involucrarlos de una manera respetuosa?

Desarrollan destrezas importantes en la
cooperacion (escuchar, consensuar, ayudar...),
distintas formas de construir el aprendizaje.

Evitar los tiempos muertos que hace que aquellos
estudiantes que no tengan interés... puedan
dispersarse mas.

Una forma de involucrar al alumnado en el trabajo
en equipo, en la inclusion y en el respeto profundo
por los ritmos y tiempos de los deméas compafieros.

Requiere mucho tiempo.
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Figura 12
Valoracién del profesorado de la contribucién de los proyectos de centro
al aprendizaje de los alumnos y alumnas

¢EN QUE MEDIDA CONSIDERAS QUE EL DESARROLLO DE PROYECTOS
DE CENTRO (COMO EL PROYECTO CESOSTENIBLE FAVORECE
EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO?
42 respuestas
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Tabla 9

Aportaciones e inconvenientes/limitaciones que el profesorado percibe
en relacion al desarrollo de proyectos de centro interdisciplinares

TRABAJO POR PROYECTOS DE CENTRO

APORTACIONES

INCONVENIENTES/LIMITACIONES

Profundizar en la materia, implicacion practica por parte
del estudiante, motivacion.

Coordinacion de todo el proyecto y la evaluacion
global de todo el proyecto.

interrelacion entre areas, equipos etc. trabajo en equipo,
valoracion del alumnado de la identidad del CES...
aprecian unidad de accién etc.

La dificultad que conlleva la coordinacion del mismo.

Ayudar a integrar y a dar un sentido amplio a los distintos
aprendizajes.

La coordinacion entre los profesores y el modo de
presentarlo para que todos sean participes.

Motivacién, una vision global, un trabajo compartido,
un resultado que enorgullece al alumnado.

Poco tiempo para prepararlos.

Abordaje multidisciplinar-integral, se puede extrapolar a
situaciones de la vida real (multidimensionales, analizar,
evaluar y aplicar soluciones), permite relacionar teorias y
procedimientos con la solucién de casos en situaciones
reales (centrados en adquisicion de competencias:

aprender a aprender, aprendizaje autbnomo, autocritica,
creatividad, destrezas sociales y digitales...), evita

monotonia, incentiva el trabajo cooperativo y colaborativo.

Puede favorecer el trabajo oportunista de los estudiantes
(parasitismo), abordaje muy amplio en aspectos,

pero superficial, requiere mas tiempo de planificacion

y ejecucion, el profesor necesita desarrollar un trabajo
adicional para motivar a los estudiantes en esta
metodologia de aprendizaje, requiere activar, motivar

al estudiante que estd mas acostumbrado a lo
tradicional...(desubicado)...

Ver el proceso educativo y las diferentes materias como
parte de un «todo» y en relacién con la vida real. Les
ayuda en su futuro profesional.

Que todo el profesorado esté al mismo ritmo, y
realmente estemos trabajando en equipo. Creo que
un proyecto nos involucra a todos, y asi debe ser.

Realidad educativa, experiencia similar a la de los centros
educativos. Proyecto comun de centro para abordar,
trabajar y compartir.

El tiempo es clave, la organizacion de un proyecto con
grupos deben estar prevista por el profesorado antes de
iniciar el curso para poder afianzar mejor el aprendizaje
que se quiere lograr.

Educacion y Futuro, 45 (2021), 101-119

117




El enfoque IM en el entorno universitario: estrategia de implementacion

5. CONCLUSIONES

De los datos obtenidos en los autoinformes podemos concluir que la gran
mayoria del profesorado del CES Don Bosco (en torno al 80%) esta com-
prometido con la implementaciéon del enfoque didactico IM, ya que
afirman emplear en sus clases técnicas de pensamiento y de aprendiza-
je cooperativo y muchos de ellos participaron en el proyecto de centro.
Asimismo, la mayoria de los profesores y profesoras muestran su satisfac-
cion con estas estrategias metodolégicas, ya que consideran que contribu-
yen a mejorar el aprendizaje de los alumnos. Respecto a las técnicas de
pensamiento, manifiestan que favorecen la comprension de los contenidos,
su asimilacion, el establecimiento de relaciones e incluso que contribuyen
a mejorar la calidad de los trabajos de los alumnos, entre otras aportacio-
nes. En relacion al aprendizaje cooperativo, afirman que generan habilida-
des interpersonales, favorecen la participacion igualitaria, y fomentan el
respeto por los ritmos de trabajo de otros compaiferos, entre otras venta-
jas. Asimismo, consideran que el trabajo por proyectos ayuda a los alum-
nos a integrar conocimientos y dar un sentido amplio a los distintos apren-
dizajes, ademas de acercarles a la realidad educativa de los centros donde
van a ejercer su profesion.

Al ser preguntados por las limitaciones que han encontrado en su aplica-
cion, hacen alusion a la necesidad de tiempo para su preparacion, la difi-
cultad que entrafia coordinar al profesorado, el poco habito de los alumnos
en este tipo de dindmicas...

En los préoximos cursos se seguira insistiendo en su uso y se incorporaran
técnicas nuevas. Se abordaran, a su vez, las dificultades que algunos profe-
sores han manifestado tener. El trabajo por proyectos es, quizas, la estra-
tegia en la que el profesorado se siente, en general, mas inseguro, por lo
que se reforzara el acompafiamiento por parte del equipo de MMAA duran-
te su desarrollo.

Se detecta, ademas, la necesidad de obtener informacién también de los
alumnos respecto a su percepcién sobre las MMAA y sobre la manera en la
que el Ces Don Bosco las estd implementando, por lo que se propone ela-
borar un cuestionario para recoger datos sobre estos aspectos.
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Resumen

La construccién del pensamiento precisa de una metodologia que permita al estu-
diante avanzar en el proceso de un aprendizaje significativo transfiriendo los conte-
nidos de manera integradora. Incorporar las herramientas de pensamiento en las
areas de estudio en la universidad ayuda a estructurar el conocimiento nuevo y la
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to y a la flexibilidad del pensamiento. Se describen diversas herramientas utilizadas
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Tutorial y se incorporan algunos trabajos realizados por los estudiantes. Se conclu-
ye con una valoraciéon sobre las aportaciones, ventajas y dificultades o limitaciones
que conlleva la utilizaciéon de herramientas de pensamiento en el estudio de los
conocimientos de las 4reas de conocimiento mencionadas.

Palabras clave: herramientas de pensamiento, inteligencias multiples, infusion,
aprendizaje significativo.

Abstract

Knowledge construction requires a methodology that allows the student to improve
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thinking techniques integrated with the contents promotes the following aspects:
the development of different kinds of intelligence, autonomy and personal initiati-
ve, learning to learn, cross-disciplinary thinking and flexibility in thinking. This
article mostly collects a set of tools applied in Theory of Education and Educational
Guidance and Tutorial Action, thus including some projects carried out by the stu-
dents of these two courses. It is concluded with an evaluation of the contributions
by analysing the advantages, difficulties and limitations that the use of thinking
techniques entails for teaching the aforementioned courses at university level.
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1. INTRODUCCION

Con frecuencia se escucha que los estudiantes no piensan. Esta idea nos
cuestiona si es aplicable a los estudiantes universitarios, si piensan, si
tienen un pensamiento propio, y nos ha llevado a reflexionar como la
educacion esta fomentando la adquisicidon del conocimiento por encima
de la reflexion y del trabajo de las habilidades personales de los estu-
diantes.

La metodologia de construccién del pensamiento se fundamenta en el prin-
cipio del aprendizaje significativo: Gardner (2012a, 2012b), Arsmtrong
(2012), Zabala y Arnau (2007), Pérez Gémez (2008) y Escamilla (2008,
20009, 2011), entre otros, subrayan que el enfoque globalizador e interdis-
ciplinar aportan una vision integrada de la realidad que se consigue con el
acercamiento entre los contenidos y la propuesta de caminos de pensa-
miento comunes.

Por ello, el primer principio de la intervenciéon educativa es favorecer
«la construcciéon de aprendizajes significativos por medio de la transfe-
rencia entre los contenidos que promueven una perspectiva integrado-
ra: globalizadora o interdisciplinar, competencial y por IM» (Escamilla,

2014a, p. 97).

A partir de aqui, es importante asegurar la continuidad y la coherencia,
tanto vertical (en los diferentes cursos, niveles, etapas) y horizontal (entre
las diversas areas y materias; Escamilla, 2014a).

1.1 ¢Por qué incorporar la metodologia de construccion del
pensamiento en las asignaturas de Teoria de la Educacion
y Orientacion Educativa y Accion Tutorial?

La experiencia diaria con los estudiantes me ha motivado y me ha ido
convenciendo, cada vez maés, sobre la importancia y la necesidad de uti-
lizar en las clases algunas herramientas o metodologias en las que el cen-
tro del proceso de ensenanza-aprendizaje verdaderamente sea el estu-
diante y que, a la vez, sea un aprendizaje activo, dindmico, significativo
en el que el estudiante se implique con todas sus capacidades. He ido
constatando que el estudiante necesita una herramienta que le ayude a
expresar sus conocimientos y creo que, en estos momentos, la utilizacion
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de las herramientas de pensamiento en la universidad son un extraordi-
nario recurso para ello. También, desde mi experiencia personal, consta-
to la importancia del profesorado en la formacion inicial de los futuros
profesionales de la educacion.

La incorporaciéon de una metodologia de construccion del pensamiento en
el aula universitaria es importante porque en la «sociedad de conocimien-
to» en la que sobreabunda la informacion, con frecuencia, nos vemos
envueltos en la repeticion de ideas de otras personas y se experimenta la
dificultad para expresar y desarrollar un pensamiento propio.

La experiencia demuestra que los jévenes universitarios tienen muchos
conocimientos, muchas ideas y mucha informacién, pero, también, se
observa dificultad para poner orden en esas ideas para desarrollar una
estructura de pensamiento logico y para expresar los conocimientos que se
poseen. Necesitan de herramientas que les ayuden a organizar, seleccionar,
estructurar y relacionar la informacion, tanto la que poseen con experien-
cias previas a su entrada a la universidad como la que van adquiriendo en
el aula en el dia a dia.

1.2 ¢Qué aporta a las asignaturas de Teoria de la Educacion
y Orientacion Educativa y Accion Tutorial?

En este articulo se pretende presentar las herramientas de construccién de
pensamiento que se utilizan en el aula con los estudiantes de primer curso
de los Grados de Maestro en Educaciéon Infantil, Educaciéon Primaria y
Pedagogia en el Doble Grado en el Centro de Ensefianza Superior Don
Bosco en las asignaturas de Teoria de la Educacién y Orientacion Educativa
y Accion Tutorial: rueda logica, analisis asociativo, seis sombreros para
pensar, entrevista y didlogo, Cy R.

La utilizacion de herramientas de pensamiento en las asignaturas de
primer curso de Grado, en las que se sientan las bases teéricas de la edu-
cacion, los conocimientos de esta asignatura conllevan gran cantidad de
informaci6on y abundantes contenidos que, en muchos momentos, resul-
tan bastante complejos, abstractos, filos6ficos, muy tedricos y poco
practicos, segtin lo entienden los alumnos, que demandan un aprendi-
zaje activo y dinamico «aprender haciendo». La aportacion es:
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e Dotar de sentido a los aprendizajes, a los conocimientos que van
adquiriendo, hacerlo de manera sencilla, 4gil y, en muchos momen-
tos, de modo cooperativo.

 Disfrutar con el aprendizaje porque se van dando cuenta de lo que
estan aprendiendo.

éPara qué utilizar la metodologia de construccion del

pensamiento?

La justificacion de para qué incorporar las herramientas de pensamiento
en las clases se fundamenta en dos motivos de los que presenta Escamilla

(2014a) como principios que garantizaran la coherencia:

1.4

Favorecer el desarrollo del pensamiento integrando de modo flexible
la construccién de contenidos infusionados en las herramientas de
pensamiento, que permitira construir los conceptos por medio de las
operaciones mentales: contrastar, analizar, clasificar, sintetizas,
extraer conclusiones, valorar, asi como deducir, inducir, abstraer y
relacionar la perspectiva personal y la de los otros. Para ello se utili-
zan, como recursos, documentos y textos con informacion visual,
escrita, y las técnicas para pensar.

. Garantizar la funcionalidad de los aprendizajes para desarrollar la

capacidad de aprender a aprender, debido a la transformacién cons-
tante de los conocimientos. Lo maés efectivo sera dotar a los estudian-
tes de los recursos necesarios que le permitan integrarse en la socie-
dad de modo efectivo y constructivo, desarrollando habilidades
y destrezas en el aula que les permita transferir los conocimientos y
desenvolverse de manera auténoma y responsable en los entornos
académicos y laborales.

¢Qué tipos de inteligencia se estimulan con la aplicacién
de herramientas de pensamiento en mis asignaturas de
Teoria de la Educacién y Orientacion Educativa y Acciéon
Tutorial?

Dada la naturaleza de las areas que se imparten en el curso primero y tal

y como estd configurado el plan de estudios en los cursos de primero
desde la reforma universitaria y su adaptaciéon al Espacio Europeo de

124
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Educacion Superior, se puede decir que las inteligencias que se desarro-
llan son:

e Inteligencia lingiiistica. Ayuda a captar, comprender, organizar y
emplear el lenguaje verbal, tanto oral como escrito, para expresar el
propio pensamiento, como medio para recordar la informacién y
empleando el lenguaje para reflexionar y comunicar sus procesos
y sus productos. Para ello, se utilizan libros de texto, temas de lec-
tura, revistas, monograficos, videos, documentales.

e Inteligencia interpersonal. Esta en relaciéon con la habilidad para
comprender y relacionarse con los otros, que se expresa hacia el
exterior, necesaria ante los cambios sociales, laborales, culturales y
econémicos que demandan preparacion para el trabajo, para inte-
grarse y disfrutar en situaciones de participaciéon, de didlogo, de
relacion, de puesta en comtn del trabajo en equipo. Ayuda a desa-
rrollar la empatia y a expresarse de forma asertiva ante los demas.

e Inteligencia intrapersonal. Se puede definir como la posibilidad
de «captar, reflexionar, entender y comunicar toda informacién
relacionada con uno mismo, con las propias capacidades y dificul-
tades...» (Escamilla, 2014a). Se expresa en: la atencion y el
esfuerzo para el desarrollo de acciones y situaciones como las cla-
ses, los trabajos escritos, las conversaciones...; la reflexion sobre
sus trabajos, sus experiencias, sentimientos y emociones; en el
esfuerzo para mejorar los trabajos y sus capacidades; en la inicia-
tiva y en la toma de decisiones y en la resiliencia tras vivir situa-
ciones de fracaso, disgusto, contrariedad, frustracion. Se expresa
a través de la realizacién del diario, biografia y autobiografia, por-
tafolios...

e Inteligencia légico-matemdtica. Permite «captar, comprender y
establecer relaciones, ..., para plantear y resolver situaciones pro-
blemaéticas y para desarrollar esquemas y razonamientos l6gicos»
(Escamilla, 2014a). No se relaciona so6lo con el empleo de ntimeros
y operaciones, sino que supone un ejercicio mental que se plasma
en un pensamiento estratégico capaz de identificar causas y conse-
cuencias, de comprender, resolver, plantear y resolver situaciones
problematicas; un pensamiento 16gico capaz de analizar y sinteti-
zar, de jugar con estos procedimientos, progresar, inducir, deducir
y formular hipétesis.
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Para el desarrollo de estos tipos de inteligencia, se han aplicado las técni-
cas de pensamiento de analisis asociativo, rueda légica, seis sombreros,
entrevistas y didlogo, consecuencias y resultados. Estas herramientas inte-
gran y fusionan los contenidos y las estructuras de pensamiento.

2. LA INFUSION COMO ESTRATEGIA DIDACTICA PARA ENSENAR
A PENSAR

Las herramientas de pensamiento fomentan las habilidades y destrezas,
guian el pensamiento siguiendo los pasos que lo orientan, favoreciendo
el funcionamiento eficaz del pensamiento. Al trabajar con ellas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, se favorece que los estudiantes inte-
rioricen y automaticen los procesos cognitivos y mejoren la memoria a
corto plazo como manifiesta Jonhson (2003, p. 13) «aumentan el espa-
cio cognitivo disponible para seguir recibiendo informacién o para
otras formas de pensamiento». Se utilizan en los contenidos de las asig-
naturas.

La estrategia didactica utilizada para el trabajo en el aula ha sido la infu-
sién. Con ella, se fusionan los contenidos curriculares en las diferentes
areas o materias con la ensenanza de técnicas para un pensamiento eficaz
(Swart, 1987). Los estudios de Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick
(2013) muestran que «los alumnos a los que se les ensefian técnicas para
un pensamiento eficaz integradas en la ensenanza de los contenidos que
marca el curriculo obtienen mejores puntuaciones en los exdmenes sobre
cada asignatura» (Escamilla, 2014a).

Esta estrategia impulsa el desarrollo de las competencias de aprender a
aprender e iniciativa y autonomia personal en todas las etapas educa-
tivas (Escamilla, 2014a) e incorpora técnicas para aprender a pensar
como el analisis asociativo, ruedas logicas... que acompaifian el trabajo
de construcciéon de los contenidos curriculares. La reflexion personal
esta presente en todo trabajo, pero el didlogo y el contraste entre com-
paneros, entre alumnos y profesores, potencia la autonomia, el aprendi-
zaje significativo, la flexibilidad de pensamiento, la transferencia del
conocimiento.
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Figura 1
Fusion de contenido y de técnicas para aprender a pensar
y consecuencias en el aprendizaje

CONTENIDOS
CURRICULARES

(de todas las dimensiones,
de todas las areas
y materias, de todos los

cursos. de todas las etapas)

« Transferencia del
conocimiento

« Flexibilidad del
pensamiento

+ Desarrollo equilibrado
+ Autonomia
* Aprendizaje significativo

TECNICAS PARA
APRENDER A PENSAR

(con todas las IM,
sus dimensiones, |
su simbologia)

Nota. Tomado de Inteligencias multiples. Claves y propuestas para su desarrollo en el
aula, por A. Escamilla, 2014a, p. 107.

3. DESCRIPCION DE LAS HERRAMIENTAS
DE PENSAMIENTO UTILIZADAS EN LAS ASIGNATURAS
DE TEORIA DE LA EDUCACION Y ORIENTACION EDUCATIVA
Y ACCION TUTORIAL

En estas areas de conocimiento, se intenta entrenar el pensamiento de los
estudiantes ayudandonos de las herramientas de pensamiento, de las
metodologias activas y las rutinas de pensamiento con el fin de propiciar la
cultura del pensamiento en el aula.

El proceso realizado ha sido:

e Motivar sobre la importancia y necesidad de aprender estas herra-
mientas de pensamiento tanto para ellos como futuros profesiona-
les de la educacion y para su insercion en el mundo laboral que les
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espera, como algo que deben adquirir para su practica en las aulas,
pues la experiencia nos demuestra que lo que no hemos practica-
do y hemos visto su utilidad no lo llevamos a la practica con los
alumnos.

e Presentar las caracteristicas de la herramienta de pensamiento a
utilizar, qué tipo de inteligencia desarrolla, el modo practico de rea-
lizarla y algunos ejemplos con imagenes de modelos que han reali-
zado los alumnos de educacién primaria en el aula.

e Proponer la herramienta de pensamiento a realizar ofreciendo pau-
tas o preguntas que faciliten su realizaciéon a partir del contenido
que se esta estudiando.

e Realizar la herramienta de pensamiento en el contenido concreto
utilizando diferentes organizadores graficos.

El empleo de las herramientas de pensamiento esta en linea con Jonhson
(2003), Perkins (2008, 2013) y Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick
(2013) y se han adoptado las técnicas propias y adaptadas de Escamilla
(2013, 2014a).

En el trabajo con los estudiantes, se han utilizado: técnicas de estructura,
de profundizacion y de dinamizacién (Escamilla, 2014b, p. 34).

Se presentan las notas caracteristicas de las herramientas utilizadas y se
acompaiian algunos ejemplos de los trabajos realizados por los estudiantes.

3.1 Técnicas de Estructura

Ofrecen caminos de pensamiento dando respuesta a los interrogantes
qué, dénde, como, porqué, para qué, con qué consecuencias, con qué y
con quiénes, bajo qué normas. Permiten trabajar diferentes contenidos,
siguiendo estas pautas. Las técnicas utilizadas han sido: Rueda Logica
(Decroly), Analisis Asociativo (Decroly) y Seis sombreros para pensar
(De Bono, 2009).

3.1.1 Rueda Légica

La Rueda Logica (Hernandez y Garcia, 1999; con contenidos de Escamilla,
20009, 2011, 2013, 20144a) es una técnica que permite guiar el pensamiento
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organizandolo y recuperar lo aprendido. Es una herramienta de ensefian-
za-aprendizaje para abordar un contenido concreto. Se emplea desde las
primeras etapas, vinculada a contenidos muy cercanos.

Tiene gran valor formativo porque estimula la comparacion y el anélisis de
causas y de consecuencias. Se presta a ser utilizada en contenidos muy
variados e incide en todas las inteligencias.

Esta técnica es un instrumento valioso para saber mas, retener, recuperar
mas informacién, pensar mejor, mas agil y ordenadamente. Se emplea para
organizar el pensamiento con el contenido de un tema de cualquier
area/materia.

Se trata de describir-identificar, cotejar-comparar, pensar en mas de una
razén/causa y sus consecuencias, y estimular la sintesis-valoracién-evalua-
cion. Tiene un desarrollo ciclico en cuatro fases:

1. Identificar: concepto, caracteristicas, tipologia éQué es?, écomo es?

2. Comparar: determinaciéon de semejanzas y diferencias ¢Se parece
a... se diferencia de... en?

3. Establecer, determinar relaciones causa-efecto: razones épor qué? y
consecuencias ¢para qué, con qué finalidad, équé ocurriria si...?

4. Argumentar: sintetizar, evaluar, valorar ¢qué valoracion hacemos?,
¢qué se desprende de...?

Se ha utilizado para sintetizar o cerrar un tema, en la asignatura de Teoria
de la Educaciéon para los temas de «Fines de la Educacién», «Sistema
Preventivo de Don Bosco», «La persona humana y la educacién»,
«Formacién en competencias». También, en la asignatura de Orientaciéon
Educativa y Accion Tutorial en los temas de «Equipos de orientacion»,
«Modalidades de escolarizacion», «Atencion a la diversidad y necesidades
educativas».
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Tabla 1
Rueda Légica: La persona humana y la educacién

LA PERSONA HUMANA Y LA EDUCACION

IDENTIFICAR ;Qué es?, ;como es?
» ;Qué es el ser humano? ;Qué caracteristicas tiene?

COMPARAR ;En qué se parece ... es distinto a?
» ¢En qué se parecen y se diferencian el hombre y el animal?

ESTABLECER RELACIONES: CAUSA-EFECTO ;Por qué...? ;Qué repercusiones...?
» ¢ Por qué necesita el hombre ser educado?
» ¢ Qué consecuencias tiene la educacion en el ser humano?

ARGUMENTAR Asi pues...
» ;Qué aporta la educacién al hombre? ;Cémo lo valoras? ;Qué piensas de ello?

Nota. A partir de Inteligencias miltiples. Claves y propuestas para su desarrollo en el
aula, por A. Escamilla, 2014a.

Tabla 2
Rueda Légica: La persona humana y la educacién

RUEDA LOGICA

LA PERSONA
HUMANAY
LA EDUCACION

IDENTIFICAR
1QUE ES, COMO ES?
El ser humano o5 un ser temporal, un individuo dotade de libertad. Cada ser
humano es Gnico y complejo. €3 capaz de reflexionar

Gracias a esta ultima cu. . el ser humano
conacimientos desde etap.
tran

COMPARAR
ZEN QUE SE PARECE ...ES DISTINTO A?

a diterencia del

lidad y ta

posibilidad de formarse y madurar con mays
El hombre necesita ser educado porque 1a cul
se accede por la Que ul

Es posible ed,

enciarse det
ace hasta que muere, por lo

Nota. Tomado de estudiantes de 1° Doble Grado de Maestro en Educaciéon Primaria y
Pedagogia (curso 2020-2021).
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3.1.2 Analisis Asociativo

El Anélisis Asociativo (Decroly, adaptacién de Escamilla). Es una herra-
mienta integradora que estimula el aprendizaje significativo. Desarrolla la
capacidad de analisis y sintesis. Potencia la atencion, el recuerdo y el pen-
samiento logico. Sirve de canal en la construccion de los contenidos con-
cretos. Permite «cerrar» un tema organizando la sintesis final.

Puede ser muy util para sistematizar los contenidos relacionados con un
trabajo de exposicion del profesor, del alumno o de un equipo de trabajo.
Proporciona una via para recorrer los llamados «caminos del pensamien-
to» al identificar una serie de interrogantes claves: ¢Qué? ¢Como? ¢Dénde?
¢Cuando? ¢Por qué? ¢Para qué? ¢Qué pasaria si...? ¢Como afecta? ¢Bajo
qué normas, qué valoracion se da? Estos interrogantes responden a una
articulacion de coordenadas de estructura del pensamiento (espacio, tiem-
po, causa, efecto, origen, normas).

Esta herramienta se ha utilizado en la asignatura de Teoria de Educaciéon
en los temas de «Valores y educacién», «Fines en educacién» «Formacion
en competencias», «Concepto de educacién» y en la asignatura de Orien-
tacion Educativa y Accion Tutorial para el tema de «Orientacién
Educativa», entre otros.

Figura 2
Analisis Asociativo: Orientacién Educativa

ETICAS, MORALES Y SOCIALES
¢ Como tratar a los educandos?
¢Qué principios han de seguir?

ESPACIO
¢iDoénde se realiza?
¢Doénde se da?

ORIGEN Y
PROCEDENCIA
¢De dénde surge?
¢ Desde cuando
se da?

TIEMPO
¢ Es antigua/nueva?
¢Cuanto dura?

UTILIDAD / TRABAJO
¢Es necesaria? ;Qué pasaria si no se realizara
O.E.? ;Para qué sirve? ;Cuales son sus
elementos? ¢Quién trabaja en ella? ;Cual es su
trabajo? ¢Qué lineas de actuacion han de
seguirse?

CAUSA
¢ Por qué surge y por qué se
necesita? ;Qué aspectos
ayudan o favorecen/dificultan?

Nota. A partir de la propuesta de Escamilla, 2014b.
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Tabla 3
Andlisis Asociativo: Orientaciéon Educativa

ANALISIS ASOCIATIVO
ORIENTACION EDUCATIVA
ESPACIO

¢Doénde se realiza?

Generalmente la Orientacién Educativa se da en los centros educativos, en el aula.

TIEMPO
¢ Es antigua/nueva? ¢Cuanto dura?

Es un concepto bastante reciente. En el Libro Blanco de la Reforma Educativa se dedi-
ca un capitulo.

La Orientacion dura toda la vida, aunque se centra en la Etapa Educativa.

Bisquerra, la define como «el proceso de ayuda continua a todas las personas, en todos
sus aspectos, con el objeto de potenciar la prevencion y el desarrollo humano a lo largo
de toda la vida».

ORIGEN Y PROCEDENCIA
¢Donde surge? ¢Desde cuando se da?
En principio surge de la mano de los filosofos clasicos y era una orientacién vocacional.

A principios del siglo xx, la orientaciéon comenzé a institucionalizarse en EEUU y tuvo
como principal campo de trabajo la orientacién vocacional y profesional.

La Orientacion en la primera etapa tenia un caracter remedial, se centraba en las carac-
teristicas internas del sujeto y se evaluaba a partir de pruebas psicométricas, pero en la
actualidad es una ciencia psicopedagogica, de caracter sistematico, que atiende a todos
los alumnos a lo largo de toda la vida, no se limita a la edad escolar.

Se realiza al sujeto y a todos los factores externos que le rodean: familia, amigos, cole-
gio, etc.

CAUSA
¢Por qué se necesita?

Porque apoya al alumno en momentos de opciones y decisiones vitales, educativas y/o
académicas.

Porque la orientacion ofrece ayuda continua a la persona.
Porque permite detectar problemas y deficiencias.
¢Por qué surge?

Surge por la necesidad de dar respuesta a las necesidades que tienen las personas, los
centros educativos y las familias con el fin de ayudar al desarrollo de las tareas de cada
uno de ellos en los centros escolares.

¢ Qué aspectos la favorecen/dificultan?

Lo favorecen el tener un PAT integrado en el PCC, la flexibilidad del curriculum, el poder
contar con personas y equipos especializados en los centros educativos...

Lo dificultan el no tener en el centro Departamento de Orientacion en el centro, la des-
conexion de la funcion tutorial-funciéon docente, el que se ignore este ambito en la forma-
cion del docente, la falta de reconocimiento tanto en la legislacion como en la sociedad,
la falta de colaboracion de los padres.
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UTILIDAD/TRABAJO
¢Es necesaria?

La Orientacion es necesaria para los alumnos, para los profesores, para los padres y
para los centros educativos porque ella va a ser un factor de mejora de la calidad edu-
cativa y de desarrollo personal, profesional y vocacional.

Es mas necesaria cuando se encuentran nifios con necesidades educativas especiales
y con dificultad tanto de aprendizaje como de comportamiento.

¢ Qué pasaria si no se realizara Orientacion Educativa?
No se cumpliria el Derecho que tiene el alumno a la Orientacion.

Tendria repercusiones en el desarrollo personal de los alumnos, en el aprendizaje, se
tendria dificultad para atender a la diversidad de necesidades, de intereses, de motiva-
ciones de los alumnos y con ello se veria afectada la calidad de la educacion.

¢Para qué sirve?

Sirve para conocer a los alumnos, para asesorar y orientar a las familias, al profesorado
y al centro, para detectar y acompafiar a los alumnos en la atencién a la diversidad y en
las necesidades educativas especiales.

ETICAS, MORALES Y SOCIALES
¢Qué principios han de seguir?
Los principios a seguir seran los de:
— Prevencion: anticipandose en las intervenciones necesarias.

— Desarrollo: favoreciendo la diversidad y el desarrollo individual, adaptandose a la fase
evolutiva del alumno.

— Intervencion social: compensando y/o completando los déficits, carencias y desigual-
dades.

¢ Por qué actuar con unos principios?

Por respeto a las caracteristicas individuales de los alumnos y por empatia como condi-
cion que favorezca sentimientos de seguridad y autonomia en los educandos.

Por responsabilidad del educador que ha de prestar atencion al desarrollo personal de
los educandos, en el cumplimiento de sus obligaciones.

¢ Qué caracteristicas tiene o es necesario tener en cuenta?

Las intervenciones en orientacion siempre tendran un caracter preventivo, interactivo,
integrador y especializado.

Nota. Tomado de estudiantes de Grado en Maestro de Educacion Infantil. Curso
2018-2019.

3.1.3 Seis sombreros para pensar
Seis sombreros para pensar (De Bono, 2009) es una técnica que aporta

muchos elementos estructurales basicos para potenciar las estrategias y
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habilidades de pensamiento. Esta técnica de pensamiento ayuda a tomar
decisiones, a explorar nuevas ideas y a pensar mejor. Cada sombrero repre-
senta uno de los elementos del pensamiento. Conjuga procesos contrasta-
dos: lo emocional, lo racional, lo creativo, lo positivo, lo que podria ser
negativo. Impulsa significativamente la flexibilidad y el pensamiento.

Tabla 4
Notas significativas y cuestiones que propone De Bono

SEIS SOMBREROS DE PENSAMIENTO (De Bono)

TEMA: Se utiliza para planificar un proyecto, organizar un viaje, analizar un texto,
evaluar el proceso de aprendizaje realizado...

Sombrero blanco. HECHOS. Neutro y objetivo. Se basa en hechos, datos,
cifras, necesidades y ausencias de informacion. Busqueda de informacién
disponible. Qué necesitamos, dénde lo buscamos, cémo puede ser obtenido.
¢ Qué tenemos, qué sabemos, qué necesitamos, dénde lo buscamos, como
lo obtenemos?

Sombrero rojo. SENTIMIENTOS. Visién emocional. Intuicion, sentimientos,
emociones. Permite y exige buscar y exponer los sentimientos sobre el
asunto sin tener que justificarlo o explicarlo.

¢ Qué emociones despierta en nosotros?

Sombrero negro. INCONVENIENTES. No es negativo. Expresa cuidado y
precaucion. Estimula al juicio y cautela. Sefiala por qué una sugerencia no
encaja en los hechos, la experiencia disponible, el sistema utilizado, o la
politica que esta siguiendo. Juez estricto: por qué algo es.

¢ Qué riesgos hay? ;Qué debemos considerar?

Sombrero amarillo. VENTAJAS. Expresa optimismo, pensamiento positivo.
Es légica positiva y optimista. Mirada hacia adelante para buscar buenos
resultados. Por qué algo va a funcionar. Puede utilizarse para encontrar algo
de valor en algo que ya ha ocurrido.

Saldra bien porque...

Sombrero verde. IDEAS NUEVAS. Creatividad y nuevas ideas, imagina-
cion, fantasia, alternativas, propuestas, lo que es interesante, estimulos y
cambios. Posibilidades e hipétesis; nuevas ideas.

... Y ademas, se me/se nos ocurre que...

Sombrero azul. RESUMEN. VISTA GLOBAL Y CONTROL DEL PROCE-
S0. Constituye la mirada sobre el «pensamiento» acerca del problema.
Organizador; pensamiento del pensamiento: «creo que deberiamos trabajar
mas en el pensamiento con el sombrero verde en este punto». Meta-conoci-
miento.

Reviso, completo y anado en cada sombrero que...

BISRSNL BL AN

Nota. A partir de la propuesta de Escamilla, 2014a.
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Esta técnica se ha utilizado para la lectura de un tema en la asignatura de
Teoria de la Educacion «La comunicacion profesor-alumno». Se ha reali-
zado individualmente porque coincidié con el confinamiento en abril
2020; creo que daria mucho juego hacerla en grupo en la que se pudieran
utilizar los seis sombreros y los participantes se «quitaran» y «pusieran» el
sombrero segun el tipo de pensamiento que utilicen.

Tabla 5
Seis sombreros de pensamiento. Tema: La comunicacion profesor-alumno,,

SEIS SOMBREROS DE PENSAMIENTO (De Bono)

TEMA: La comunicacion profesor-alumno.

Sombrero blanco. HECHOS.

El autor es José Antonio San Martin Pérez, Doctor en teologia pastoral salesiano.
De este tema me gustaria aprender, para mi futuro profesional, como comunicar-
me de forma adecuada con los alumnos para que el proceso de aprendizaje sea lo
mejor posible para ellos. Lo mas significativo del tema es tener un tipo de comuni-

cacién que transmita entusiasmo, ganas, cercania, que el alumno sepa que estas

ahi para ayudarle y que le escuchas.

Sombrero rojo. SENTIMIENTOS.

Este tema me sugiere cierto miedo por no saber comunicarme de la forma adecua-
da con los alumnos. Por otro lado, me sugiere ganas de trabajar, aprender, e ilusion,
para proponer otro punto de vista nuevo en la educacion gracias a mi formacion.

En mi experiencia educativa he tenido algunos profesores muy buenos y otros

muchos que no sabian como comunicarse con los alumnos o no sabian tomar en
cuenta la opinién de los alumnos sin sentirse atacados, y que tenian miedo a salir

i de su zona de confort. Esto se debe a que no han fortalecido durante su formacion
su seguridad y otras capacidades como de las que habla este texto.

Por lo general, el autor no expresa sus sentimientos o emociones durante el arti-
culo, aunque si se nota que lo que escribe lo ha pasado por su propia experiencia
y lo hace suyo. No dice como se siente de forma directa, pero quiza si indirecta-
mente. La parte en la que mas se puede observar su pensamiento es en la conclu-
sion, cuando dice que «Si se llevan a la vida las herramientas del Analisis
Tradicional, todos los que nos dedicamos a ensefiar mas que ensefnantes, seremos
verdaderos educadores».

Sombrero negro. INCONVENIENTES.

Las dificultades que pueden surgir en este &mbito son bastantes. Por parte del pro-

fesor, que no se conozca lo suficiente a si mismo o a su alumno como para man-
tener una conversacion sana; que tenga inseguridades en su formacion y sobre si

l mismo y reaccione de forma defensiva; que no quiera salir de su zona de confort y
entrar en didlogo con los alumnos.

Por parte del alumno, puede ocurrir que no esté dispuesto a entrar en esta conver-
sacion con el educador por una actitud de Nifio Rebelde en negativo. Puede tam-
bién que haya juicios al profesor por parte del alumno o ciertos bloqueos por situa-
ciones personales sin resolver o sin hablar.
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i |

Sombrero negro. INCONVENIENTES.

Se debe tener en cuenta muchas cosas, aunque algunas de ellas son: conocer-
me y conocer al otro, mantener una actitud positiva y motivadora, la cercania y
las caricias emocionales, las criticas positivas, permitir el crecimiento del nifo
y fomentarlo, conocer el ambito de la inteligencia emocional y educar en emo-
ciones, evitar los juegos psicoldgicos y saber manejarlos en caso de que se den...

Me parece que el articulo es bastante completo, aunque, légicamente, no se
puede aprender todo lo posible sobre inteligencia emocional, comunicacion y
relacién profesor-alumno en unas pocas paginas, sino que es una formaciéon que
se da a lo largo de toda la vida del maestro. Toda la informacion que el autor da
esta muy contrastada, como podemos observar en la bibliografia. Ha consulta-
do obras de diversos autores, ademas de la propia formacién universitaria y de
otros tipos que haya podido tener el autor, junto con su propia experiencia como
profesional.

Sombrero amarillo. VENTAJAS.

Lo mejor de este articulo es la cantidad de informacién que da, bien explicada y
contrastada, que me sera muy Util y necesaria para mi futura profesion.

La mayor aportacion de este tema ha sido el saber manejar los juegos psicol6-
gicos de gente que actlia con conductas téxicas o nocivas.

|

Sombrero verde. IDEAS NUEVAS.

Sobre este tema podria informarme sobre todo lo que aparece en el articulo, pero
quiza sobre como conseguir mediante una buena comunicacion que el aprendiza-
je sea util y efectivo para el alumno, tanto a nivel educativo como personal.

Se podria enriquecer con otras lecturas sobre el tema, o quiza alguna herramien-
ta més dindmica y didactica como un documental, un video, algunas imagenes.

Podria mejorarse ofreciendo cursos practicos sobre el tema, creo que en gene-
ral las practicas realizadas en magisterio sirven para mejorar muchisimo nues-
tro aprendizaje.

La novedad que aporta, que tristemente estd muy presente en la educacion, es
cambiar el chip en cuanto a ver al alumno como un enemigo, que nos «vacila», no
nos deja realizar nuestro trabajo, solo quiere el minimo esfuerzo... Me parece que
ese punto de vista es errbneo y muy dafino, y el articulo habla muy bien de ello.

Sombrero azul. RESUMEN. VISTA GLOBAL Y CONTROL DEL PROCESO.
Desde mi punto de vista, si es un articulo muy educativo e interesante.

Lo que mas me ha costado ha sido comprender todo lo que se dice y concentrar-
me en guardar la informacién, porque hay que tener muchas cosas en cuenta. Lo
mas facil ha sido el interés, porque me apetecia leerlo y entenderlo bien.

Se han ofrecido alternativas como no entrar en los juegos psicolégicos, o hablar
desde el yo para una buena comunicacion profesor-alumno en la que se deben
tener en cuenta muchas cosas, entre ellas: conocerme y conocer al otro, man-
tener una actitud positiva y motivadora, la cercania y las caricias emocionales,
las criticas positivas, permitir el crecimiento del nifio y fomentarlo, conocer el
ambito de la inteligencia emocional y educar en emociones, evitar los juegos psi-
cologicos y saber manejarlos en caso de que se den.

Nota. Tomado de una alumna de 1° Primaria B, curso 2019-2020.
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3.2 Técnicas de profundizacion de procesos

Ayudan a la concentracion y el desarrollo del pensamiento en la organiza-
cion de los conocimientos. Favorecen el entrenamiento mental eficaz e
impulsa un pensamiento flexible.

3.2.1 CyR

Cy R (Consecuencias y Resultados; De Bono, 2004) es una técnica que per-
mite realizar un estudio sistematico, mediante la indagacion activa y meto-
dica de todas las posibles consecuencias, resultados, efectos, implicaciones,
repercusiones o de desenlaces de un suceso o hecho. Ayuda a proyectar, de
modo riguroso, las consecuencias de un hecho, de una accién o un aconte-
cimiento y las relaciona con diferentes plazos temporales y sectores.

Desarrolla la inteligencia intrapersonal, las consecuencias de los actos, de
las decisiones personales, académicas, personales, sociales... y la inteligen-
cia interpersonal, a partir del analisis de las repercusiones que tienen en
otros. Desarrolla el pensamiento 16gico y la hipétesis. Se emplea desde eda-
des muy tempranas en situaciones personales y muy cercanas para desa-
rrollar la responsabilidad, aplicAndose, en modo gradual, a situaciones mas
complejas y situaciones lejanas en el tiempo. También, permite desarrollar
el pensamiento creativo introduciendo otras cuestiones més personales y
que ayuden a desarrollar la empatia.

Consiste en pensar las consecuencias y resultados que puede tener una
situacion, a corto, medio y largo plazo y de valorar qué ambitos se veran
afectados ante una decisién. En su segundo momento, se les pregunta
sobre las consecuencia y resultados que tendria esa decisién en el modo de
pensar, de valorar, de sentir y de actuar, qué decisiones se tomarian y por
qué, con quién se relacionaria y con quién no se relacionaria.

Se ha utilizado, en la asignatura de Orientacion Educativa, para el tema de
«Escolarizaciéon de Alumnos con Necesidades Educativas Especiales» y se
realiza en grupo.
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Tabla 6
Consecuencias y Resultados

CYR: CONSECUENCIAS Y RESULTADOS DE ESCOLARIZAR A UN NINO CON

NECESIDAD EDUCATIVA ESPECIAL

AMBITOS CONSECUENCIAS DE ESCOLARIZARA...

Para el ALUMNO

Para los COMPANEROS

Para la FAMILIA

Para el PROFESORADO

Para el CENTRO EDUCATIVO

Puede anotarse, en las consecuencias, si procede, su caracter positivo (+) o0 negativo (-).
También, se puede reflexionar sobre si esas consecuencias seran a corto (t), medio (tt) o
largo plazo (ttt).

IMAGINA que eres el alumno con esa necesidad educativa especial.
¢, Qué CONSECUENCIAS Y RESULTADOS tendria en tu forma...?

de pensar de valorar de sentir de actuar

¢;Qué

¢Con quién
dejarias de
relacionarte?

¢Con quién te

decisiones ¢Por qué?

- relacionarias?
tomarias?

Nota. A partir de Escamilla, 2014a.
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Tabla 7

Cy R de escolarizar a un nifno con necesidad educativa especial

CYR: CONSECUENCIAS Y RESULTADOS DE ESCOLARIZAR A UN NINO CON
NECESIDAD EDUCATIVA ESPECIAL

CONSECUENCIAS DE ESCOLARIZAR A UN NINO CIEGO

AMBITOS

Para el ALUMNO

Se siente excluido por el trato que recibe y la atencion especial. (1) (-)
Dificultad para relacionarse (tt) (-)

Mayor autonomia (ttt) (+)

Dificultad de desplazamiento (tt) (-)

Para los
COMPANEROS

Aceptacion de la diversidad (tt) (+)
Retrasar el ritmo de la clase (1) (-)

Para la FAMILIA

Angustia por que el nifio no se adapte al colegio (1) (-)

Orgullo por poder adaptarse al colegio (ttt) (+)

Dificultad para adaptarse a sus necesidades, en ambiente familiar (tt) (-)

Para el
PROFESORADO

Mayor atencién al alumno con NEE (ttt) (-)
Dificultad para adaptar el curriculo (itt) (-)

Para el CENTRO
EDUCATIVO

Proporcionar material especial (t) (-)

Adaptacion del centro a las necesidades (it) (-)

largo plazo (ttt).

Puede anotarse en las consecuencias, si procede, su caracter positivo (+) o negativo (-).
También se puede reflexionar sobre si esas consecuencias seran a corto (t), medio (it) o

IMAGINA que ta eres el alumno SORDOMUDO.
¢, Qué CONSECUENCIAS Y RESULTADOS tendria en tu forma...?

de pensar

H

Es un poco
agobiante no
==l saber de qué

hablan mis
comparieros.

g

Me da la
sensacion

de que todo
giraen
torno a mi.

de valorar

Valoro mucho que
me ayuden a
integrarme y que
me traten como un
comparfiero mas.

También valoro que se
realicen actividades
para que mis
compafieros puedan
comprender mejor mi
discapacidad.

—

—
Que, tanto mis
compafieros como
mis profesores,
aprendan el lenguaje
de signos, ya que les
ayuda a comunicarse
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conmigo.

de sentir

—

Me sentiria
especial ya
que, a pesar de
tener unadisca-
pacidad, el
centro, los
comparneros y
las personas
que me rodean,
querrian hacer-
me sentir que
es0 no me
condiciona
a la hora de
llegar a
alcanzar los
mismos
objetivos.

— tratando de

de actuar

Actuaria con
normalidad, ya que mi
discapacidad es comdn
y mis compaferos
deberian aceptarme
tal como soy.

Si otros compafieros
tuvieran alguna
discapacidad
(aunque sea diferente
a la mia) trataria de
ayudarles.

Intentaria socializar
con mis compafneros,

conocerlos y ser
amigo suyos.
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poraus? 4Con aente e
SCones ¢rorques relacionarias? ja
tomarias? relacionarte?
.1 I
SRR Trataria de integrarme
. ara que los de mi Los &
Trataria de, dentro P I q = Los comparieros
o alrededor no me compafieros t
de las dificultades - . que no me acepta-
viesen tan diferente que me
L4 que conlleva, i sen como soy o se
y me sintiese parte = ayudasen a : de mi
adaptarme al de la clase sentirme uno riesen de mi y no
i ’ . me respetaran.
ambgztseede la y més en la P
' clase.
\ ) —
# 3
Tengo que desarrollar pr— r—
r———e, otros sentidos de ,
i forma mucho mas AIgup compaArggrec:Isocs;ue no
Desarrollaria de aguda para poder res- companero i
forma inconsciente ponder a ciertos esti- (si lo hiciese) Coi;(.:oomu:v;afr:%a
=4 otros sentidos de mulos y controlar cier- ] qQue también Ir? CS ito
forma mucho mas tas situaciones que, tenga a]guna que et st ’qu:e
aguda. debido a mi discpaci- «necesidad ©s a raves oo
dad. no prercibo especial. lenguaje de signos
———— ’ P ’ y y 0 gestos.
\

Nota. Tomado de alumnos de 1° A de Grado en Maestro de Educaciéon Primaria, curso
2019-2020.

3.3 Técnicas de Dinamizaciéon

Ayudan al trabajo mental con los contenidos cuando se desea mantener el
interés y la atencion. En situaciones concretas del proceso de ensenanza-
aprendizaje tienen un alto grado de motivacion e inciden en aspectos afec-
tivos y emotivos. Facilitan el repaso y/o consolidacion de los contenidos
aprendidos. La técnica utilizada ha sido Entrevista y didlogo.

3.3.1 Entrevistas simuladas y dialogos

Entrevistas simuladas y didlogos (Escamilla, 2014) es una herramienta que
favorece el aprendizaje significativo, ayuda a la transferencia de conocimientos
y habilidades cognitivas (analisis, sintesis, flexibilidad, creatividad, pensa-
miento l6gico y pensamiento creativo). Estimula el desarrollo de las inteli-
gencias multiples: la inteligencia lingiiistica, la interpersonal, la 16gica-mate-
maética, la intrapersonal y la corporal-kinestésica. Se construye sobre el
soporte de la estructura que facilitan el anélisis asociativo o la rueda logica.

El didlogo permite proyectar y transmitir los conocimientos y habilidades
cognitivas. Se sitGa en una situacién simétrica mientras que la entrevista
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sitia en una relacién mas asimétrica. Para extraer todo su potencial se pue-
den integrar otras técnicas como el analisis asociativo, la rueda 16gica, CTF
yCyR.

Potencian el interés, la atencion y el recuerdo. Se puede realizar de mane-
ra colectiva, individual o parejas. Se pueden utilizar en cualquier campo del
conocimiento y en cualquier nivel educativo.

Son muy utiles para exponer informacién sobre un tema, para resaltar lo
més significativo, para consolidar y repasar los contenidos. También,
puede emplearse para iniciar un tema de modo sorprendente y estimulan-
te la construccion de un contenido: équé le preguntarias a... en...? épor
qué? équé crees que contestaria? épor qué?

Tabla 8
Entrevista

ENTREVISTA
U TITULAR...

U

PROTOCOLOS DE SALUDO Y PRESENTACION...

O INTERROGANTES DE BASE PARA SITUAR Y EXTRAER INFORMACION
SIGNIFICATIVA

* ;Quién es? ;Como selte escribiria/s? ;Se parece a/ se diferencia de...?
* ;Qué piensals de...?

e ;Dénde...? ;Cuando...? ;Cémo...?

e ;Con qué...? ;Con quiénes...? ;Por qué? Causas/razones de...

e ;Para qué, qué consecuencias...

e ;Ysi...?

e ;Como valoras...?

(Jugar con algunas preguntas claves de ironia, humor -la familia, el trabajo, la salud.... dos
o tres cuestiones)

(Opcional...Plantear alguna pregunta critica que estimule la curiosidad, proponga un reto,
un enigma, un acertifo...

Nota. Tomado de Inteligencias multiples. Claves y propuestas para su desarrollo en el
aula, por A. Escamilla, 2014a.
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Estas técnicas se utilizan en la asignatura de Teoria de la Educacién en el
tema de los «Principios de la Accion Educativa». Ayuda a sintetizar la
informacion esencial, concreta y caracteristica de los contenidos propios y
a expresarlos. Los estudiantes eligen entre entrevista y dialogo. Se realiza
individualmente y/o en grupo utilizando el lenguaje escrito.

Tabla 9
Entrevista a la «creatividad»

ENTREVISTA A LA «CREATIVIDAD>»

En primer lugar, buenos dias. Gracias por concedernos esta entrevista; sabemos que
es una persona muy importante en el centro y hace grandes tareas ahi.

¢Quién es y como se describiria?

Buenos dias, me llamo creatividad. Para poneros en contexto, os voy a explicar quién
soy la capacidad o facilidad para inventar o crear. Pero también la capacidad de los
nifnos para producir respuestas originales ante un problema. Soy capaz de descubrir
nuevas alternativas y usar la imaginacién. Sobre todo, es muy importante que cuando
somos pequefnos me estimulen mucho.

¢Coémo y dénde podemos encontrarla?

Soy una habilidad que estéa en todas las personas y que puede desarrollarse poco a
poco. Solo es cuestion de buscarme.

¢ Crees que su trabajo deberia tenerse mas en cuenta en los colegios y ser mas
valorado?

Personalmente, creo que si. Muchas veces se piensa que mi trabajo es solo para diver-
tirse (que es muy importante), pero mi trabajo, también, es aprendizaje y proceso.

¢Tienes algin compaiiero con quien te guste trabajar?

Me suelo llevar muy bien con todos mis compaferos, incluso me consideran «el diver-
tido» ya que siempre tengo ideas innovadoras y divertidas. Pero si pudiera escoger a
uno solo, me quedaria con socializacién, ya que, gracias a ella, puedo compartir mis
grandes ideas con las demas personas.

Para ti ¢ Cual es la mejor forma de aprender?

Yo personalmente, prefiero que se aprende por descubrimiento, que logre implicar al
educador en su propio proceso de aprendizaje. Y no el aprendizaje pasivo, memoristi-
co y puramente asimilador.

Muchas gracias por atendernos, ha sido un placer.

Nota. Tomado de alumnos alumnas de 1° Infantil B DG IP, curso 2020-2021.
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En el aula, también, se utilizan otras herramientas o técnicas que ayudan a
los estudiantes a organizarse y a comprender que hay diferentes técnicas de
aprendizaje para interiorizar los conocimientos. La memoria tiene limites
y es necesario trabajar otras formas de aprendizaje. Para ello, también, se
utilizan otras herramientas el pensamiento como las rutinas de pensa-
miento, los mapas mentales, el portfolio... sirviéndonos de organizadores
graficos que permiten hacer visible el pensamiento, pero que sobrepasa el
objetivo de este articulo y puede ser objeto de futuros trabajos.

4. VALORACION

Llegados al final de este articulo s6lo queda sintetizar la experiencia en
unas ideas que se convierten en unas constataciones fundamentadas en
la experiencia personal y en las aportaciones y comentarios de los estu-
diantes:

1. El profesorado tiene que estar convencido de la necesidad y utilidad
de un cambio metodologico y, también, tiene que estar preparado
para ello, aunque, en muchos momentos, se va aprendiendo a hacer
desde la practica.

2. La mayor parte, me atreveria a decir todos los estudiantes de prime-
ro de grado, desconocen esta metodologia, pero se motivan ensegui-
da cuando perciben la utilidad de la misma tanto para ellos y como
para su futuro profesional.

3. El efecto motivador que tienen para los estudiantes, despierta el
interés, ayuda a una lectura comprensiva. Al trabajarlas en grupo les
resulta mucho mas facil y atractivo.

4. Los estudiantes acogen con agrado, valoran y agradecen la incorpo-
racion de nuevas metodologias en la docencia, en concreto herra-
mientas de pensamiento, porque «introducen un factor dinamico en
las clases» y el que estén integradas en los contenidos de las asigna-
turas les «sirve para aprender de otro modo, menos memoristico y
conocer mas sobre los temas».

5. La utilizacion de herramientas pensamiento, la rueda logica o el ana-
lisis asociativo, favorece la implicacion del estudiante en el proceso
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de ensenanza-aprendizaje evitando la pasividad en el mismo porque
facilita «la comprension del tema» pues cuando han tenido que com-
prender nuevos conocimientos «ha sido mucho maés sencillo y de
manera mas practica y clara». Son una ayuda para trabajar un tema
de manera «creativa y diferente» haciendo «mas ameno» el estudio.

Las herramientas de pensamiento son una «buena técnica para
aprender més y mejorar la calidad del aprendizaje» porque «ayudan
a entender un texto o un tema, a organizar la informacién o una
exposicion».

Estas herramientas ayudan a pensar y a expresar sus propias ideas.

. El trabajo que se realiza en el aula tiene un efecto multiplicador por-

que, enseguida, se observa como lo ponen en practica en otras asig-
naturas, en la realizacién de los trabajos, en las presentaciones que
realizan en clase y en otros ambitos fuera del centro.

El profesorado se convierte en un modelo del que copian lo que les
gusta, aquello a lo que encuentran sentido y es significativo, de ello
se deduce la importancia de nuestras acciones metodolégicas.

10. Lo mas positivo, segiin expresan los estudiantes es su «utilidad»

porque les ayuda a desarrollar, organizar, estructurar el pensamien-
to, a comprender la informacién y con ello a un «aprendizaje mas
profundo».

11. Los estudiantes trabajan en clase y fuera de ella, se centran en lo que

tienen que hacer y se evitan distracciones.

Las ventajas de utilizar herramientas de pensamiento en la universidad se

pueden resumir en:

144

e Se orientan hacia los objetivos de un tipo especifico de pensamien-
to; se utilizan en el aula y también en el trabajo individual en casa;
constan de poco pasos; son faciles de ensenar y de aprender; los
estudiantes centran su atencion en lo que hacen; se pueden utilizar
individualmente, en grupo pequeiio o en grupo grande, elemento
motivador y facilitador para el estudiante.

e Se pueden utilizar para abordar los contenidos en diferentes areas
de conocimiento, y con diferentes recursos, tanto para un tema
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como un video, una imagen o la lectura de un texto. Ayudan a inte-
grar el pensamiento con el contenido.

¢ Los estudiantes lo aprenden rapido y lo incorporan en su bagaje
personal y profesional. Les ayuda a seguir la asignatura de manera
dindmicas y al mismo tiempo a trabajar los contenidos del temario
con mayor profundidad, a partir de una metodologia mas activa y
menos expositiva.

e El aprendizaje se centra en el alumno y les ayuda mucho a com-
prender los nuevos conocimientos sobre los temas, de manera sen-
cilla y clara. Se presta atencion a la dimension practica de los con-
tenidos y se dan cuenta de lo que han aprendido y les motiva a
progresar en el estudio.

e La mayor parte de las técnicas utilizadas se han trabajo en modo
cooperativo, porque facilitan el primer contacto con ellas, favore-
cen una actitud positiva al contrastar ideas y opiniones entre
iguales, y ayuda a mejoran las habilidades comunicativas, sociales
y cooperativas.

Las dificultades o limitaciones que su aplicaciéon conllevan:

¢ La mayor dificultad puede surgir si el profesorado no esti conven-
cido de su utilidad y de su necesidad, que no se sienta preparado o
seguro para llevarlas a la practica, que no lo haya incorporado en la
estructura de pensamiento y en su metodologia de trabajo en la pre-
sentaciéon de los contenidos.

* En el profesorado se percibe, en algunos momentos, sentimientos
contrapuestos, al constatar, por un lado, el rechazo al aprendiza-
je memoristico, y por otro, la limitacién de la informacién o de los
contenidos cuando se les propone desarrollar alguna cuestion
siguiendo una estructura de pensamiento no se perciben las ideas
esenciales del contenido tratado o su exposiciéon es demasiado
limitada.

¢ Al principio, al estudiante le cuesta un poco hasta que comprende
qué es, para qué sirve y como se realiza porque estan habituados a
otras metodologias.

¢ Una de las dificultades que perciben los estudiantes, en el inicio, es
no saber como hacer, como acercarse a su utilizacion y la necesidad
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de contar con unas pautas que les guie en su desarrollo, porque no
saben como hacerlo.

e Los estudiantes expresan que les lleva bastante tiempo, pero reco-
nocen que les ayuda a concretar las ideas, a expresar los pensa-
mientos que tienen, a ordenar la informacién y a obtener mas y
mejores respuestas o soluciones ante un tema.

* La continuidad y la coherencia vertical (entre cursos), el que el tra-
bajo que se realiza en un curso y en las asignaturas no se realice en
otras areas de conocimiento ni tenga continuidad en cursos sucesi-
vos, y horizontal (entre areas y materias).

e Importa conocer bien el tipo de herramienta a utilizar, en qué
momento o tema usarla y, si es posible, que el profesor haya expe-
rimentado como llevarla a la practica con la finalidad de encontrar
la herramienta mas adecuada al contenido que se trabaja, porque
unas se adaptan mejor que otras.

e La construccién de aprendizajes significativos desde una perspecti-
va globalizadora e interdisciplinar, competencial estableciendo
vinculos entre conceptos.

e El que se vea como algo de un profesor, que no se perciba la impli-
cacion de todo el profesorado en su puesta en practicas y que por lo
tanto no se perciba nada de innovacion en el centro, porque no es
cuestiéon de un profesor sino de un equipo de profesores o de todo
el centro.

* La evaluacion de este tipo de trabajos. Es importante profundizar
en ello con el fin de valorar los trabajos con la mayor objetividad
posible.

Para un profesor, es gratificante leer o escuchar valoraciones positivas de
los estudiantes, observan cémo las incorporan en la practica, tanto en la
realizacion de trabajos como en las experiencias fuera del aula, e incluso
cuando reconocen que las echan en falta si en algin tema no han realiza-
do alguna propuesta. Consideran que el conocer y poner en practica las
herramientas de pensamiento en los contenidos de las areas de conoci-
miento es una ayuda para su formacion personal, para comprender y asi-
milar los contenidos y, al mismo tiempo, lo ven como algo factible de
llevar a la practica en el futuro como profesionales de la educacion.
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Demandan la posibilidad de incorporarlas, también, en otras areas de
conocimiento.
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Resumen

Asumir y comprometerse con el desarrollo de un marco de trabajo innovador, que
busca potenciar el pensamiento desde todas las aulas de un centro, es posible. Y apor-
ta experiencias enriquecedoras que permiten cooperar y evolucionar desde un com-
promiso conjunto. Este es el sentido que otorgamos a la dimensién de técnicas de
pensamiento de nuestro Plan Estratégico. El trabajo muestra, con propuestas de los
distintos departamentos, la diversidad y riqueza que atesora emplear herramientas
conjuntas de valor transversal para estimular el aprender a pensar como componen-
te esencial del aprender a aprender.
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Abstract

The commitment of a whole teaching centre to promote thinking skills as part of
their innovation approach is both positive and achievable. Thinking skills provide
enriching experiences that promote cooperation and allow participants to develop
teaching from a shared compromise as outlined in the Teaching Centre Development
Plan. The range of proposals made by different Departments highlight how working
together with a common objective and applying the same skills across the curriculum
enriches both teaching and learning. In this context learning to think becomes an
essential part of learning to learn.
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ISSN: 1576-5199 Educacion y Futuro, 45 (2021), 151-178
Fecha de recepcion: 30/08/2021

Fecha de aceptaciéon: 06/09/2021 151



Estimular el pensamiento con técnicas. Propuestas de un compromiso
que enriquece el potencial innovador de un centro

1. INTRODUCCION

En el marco de un Plan Estratégico (2018-2021) de caracter integrador,
entre lineas de innovacion de calidad, el Centro Inglés del Puerto de Santa
Maria en Cadiz apostd por un enfoque de inteligencias multiples abierto,
flexible y desarrollado por medio de técnicas de pensamiento, cooperaciéon
y estructuras didActicas integradoras (situaciones ABP y Proyectos). Este
Plan se analiz6 en el proceso y en los resultados del periodo y se determi-
no6 profundizar en la estrategia emprendida para los dos préximos cursos
(2021-2022 y 2022-2023). En el presente articulo, vamos a mostrar el
significado del trabajo desarrollado en metodologia de pensamiento, su
sentido, sus componentes y algunas de sus aplicaciones en el aula. En
este sentido, incorporaremos propuestas ilustrativas de los diferentes
departamentos y etapas.

2. UNA PROPUESTA LONGITUDINAL Y TRANSVERSAL PARA
ESTIMULAR EL PENSAMIENTO

El principal proposito de la ensenanza debe ser estimular el

modo de pensar, de razonar.
(Gardner, 2012, p. 14)

El siglo xx1 se manifiesta caracterizado por el cambio constante, y a un
ritmo vertiginoso, en transformaciones y demandas sociales, culturales,
econdmicas y tecnolbgicas (Fernandez Enguita, 2017; Pérez G6mez, 2008,
2010). Ello revela la urgente necesidad de formar en el aprender a apren-
der y exige potenciar el desarrollo de estrategias de aprendizaje y pensa-
miento en el alumnado que hagan posible una insercién activa, responsa-
ble, consciente, autonoma, critica y creativa en su entorno familiar, social,
académico y, en el futuro, profesional.

Estos supuestos de base, nos han llevado, en el Centro Inglés del Puerto de
Santa Maria, a planificar y llevar a la practica una labor orientada a facilitar
la construccion de unas capacidades, habilidades y destrezas cognitivas que
permiten trabajar con distintos modelos de pensamiento (analitico, analogi-
co, logico, critico, deliberativo, sistémico y creativo) y se enriquecen con
formatos de representacién variados (verbal, matematico, musical, plastico,
gestual y corporal) para utilizarlos en distintas situaciones y demandas.
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Este trabajo se materializa en el empleo de técnicas de pensamiento
fusionadas con contenidos (De Bono, 2004; Escamilla, 2014, 2015, 2017b,
2020; Gardner, 2001, 2004, 2012; Perkins, 2008, 2013; Swartz, Costa,
Beyer, Reagan y Kallick, 2013; Johnson, 2003) cuya aplicacion se lleva
a cabo en un compromiso de proyeccion vertical (en todas las etapas y
cursos —de infantil a bachillerato—) y horizontal (en todas las materias
y areas). De esta forma, aunando las fuerzas de las vertientes longitudi-
nal y transversal, perseguimos fomentar el aprendizaje situado, la trans-
ferencia de conocimiento (Diaz-Barriga, 2012; Diaz-Barriga y Hernandez,
2002) y herramientas para construirlo. El profesorado las aplica siguien-
do un compromiso anual de materializacién en el aula y los resultados
pasan a formar parte de un fondo de los Departamentos. Ello favorece un
proceso de reflexion y aprendizaje compartido y un uso y desarrollo ulte-
rior, por parte de los equipos docentes. Este compromiso se ha manteni-
do, de manera esforzada y rigurosa, durante todo el proceso y circunstan-
cias que se han sufrido como consecuencia de las limitaciones y
restricciones de la COVID-19.

Las técnicas de pensamiento (aplicadas, en muchas ocasiones, con técnicas
para cooperar) se materializan, asimismo, en una pauta con cuestiones
para potenciar la metacognicion. El impulso al conocimiento de nuestros
procesos mentales, la adquisicion de esta conciencia es fundamental para
el desarrollo de una capacidad auténtica de aprender a aprender (Monereo,
2007, 2010; Gargallo, 2012) y de la inteligencia intrapersonal (Escamilla,
2020). Con las cuestiones de la pauta pretendemos que el alumnado sea
consciente de qué técnica estamos materializando, cuales son sus caracte-
risticas y sus pasos, para qué sirve y en qué otras circunstancias (académi-
cas o sociofamiliares) puede ser empleada (¢cémo se llama?, équé pregun-
tas plantea?, ¢la hemos empleado en otras ocasiones?, équé nos aporta?,
é¢en qué otras ocasiones la podemos utilizar?; Escamilla, 2014, 2017a,
2017b, 2020).

La seleccion de las técnicas de pensamiento obedece a la preocupacion
por emplear herramientas que permitan, en su conjunto, fomentar el
empleo de distintos modelos de pensamiento (analitico, analogico, 16gi-
co, critico, sistémico) y cumplir diversos tipos de funciones (estructurar,
profundizar en algtin tipo de proceso, dinamizar o integrar; Escamilla,
2015, 2020).
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3. SENTIDO Y APLICACIONES DE DOS TECNICAS DE ESTRUCTURA

Las investigaciones indican que la instruccién de técnicas
de pensamiento puede mejorar el dominio del contenido y
el desempefio de los alumnos y enriquecer la capacidad de
razonar con niveles més elevados de pensamiento.

(Johnson, 2003, p. 13)

Del conjunto de trabajo de materializaciéon de las técnicas de pensamiento
que estamos empleando, vamos a mostrar dos: anéalisis asociativo y rueda
légica. Las caracterizamos como técnicas de estructura (Escamilla, 2014,
2015, 2020). Tal caracterizacién, como de poder estructurante, obedece al
sentido que poseen: guiar el pensamiento de manera ordenada, proporcio-
nando una guia de procesos cognitivos y un estimulo para atender, refle-
xionar y recuperar informacién en situaciones académicas muy variadas.
Los alumnos y las alumnas, con estos estimulos (interrogantes y conteni-
dos muy diversos) desarrollaran el lenguaje verbal, matematico, plastico,
musical y corporal, el pensamiento 16gico, la representacion e interpreta-
cion de la naturaleza, de las relaciones con los otros y la conciencia y domi-
nio de si (Escamilla, 2015, 2020).

Presentaremos los analisis asociativos y las ruedas légicas, fusionadas con
contenidos, desarrolladas en el aula por distintos profesores y profesoras y
en situaciones variadas. El trabajo exhaustivo con rutas de preguntas defi-
nidas, pero contextualizadas (con libertad para determinar los interrogan-
tes concretos, el momento y la profundizaciéon en cada paso) y la conse-
cuente interiorizacién a la que hemos aludido nos permite conseguir
que los alumnos y las alumnas las construyan y asimilen. Ello favorece
la consecuci6én de un «cierto automatismo», en diversos procesos cogni-
tivos, que «alivia» la carga sobre la memoria a corto plazo y, como argu-
menta Johnson (2003, p. 13): «aumentan el espacio cognitivo disponible
para seguir recibiendo informacién o para otras formas de pensamiento».

En el enfoque que seguimos (Escamilla, 2014, 2015, 2020), el empleo del
analisis asociativo y la rueda logica facilita el poder de:

« Presentar nuevos contenidos (profesado, alumnado),

- profundizar o recuperar contenidos ya abordados anteriormente,

- investigar nueva informacién con una guia de preguntas significati-
vas (individualmente o en equipo),
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- exponer diferentes tipos de conocimientos y experiencias (oralmen-
te, por escrito y con distintos lenguajes).

En la presentacién de las experiencias de aula y su valoracion, el profesorado
mostrari el relato de su empleo, la aportaciéon concreta del desarrollo de la
técnica y una valoracion global sobre su contribucién, realizada como sinte-
sis de las experiencias que han estado construyendo en los Gltimos tres afios.

3.1 Analisis asociativo. Sentido, componentes y propuestas

Se trata de una técnica de caracter integrador que posee un gran valor para
estimular el aprendizaje significativo. Permite articular estrategias exposi-
tivas e indagatorias de acuerdo con la situacién de ensefianza que los y las
docentes necesiten construir (Escamilla, 2020). Est4d fundamentada en
Decroly (Decroly y Boon, 1965), que la utilizaba en la planificacién de los
centros de interés, como herramienta para organizar todo un eje de traba-
jo. Ha sido adaptada por Escamilla (2014, 2015, 2020) como técnica para
guiar situaciones especificas con contenidos concretos (partiendo de la
interrogacion y generando intercambio), aprovechando asi, el gran poten-
cial que la inspiradora y eficaz estructura de Decroly reviste.

Aporta una guia con un soporte de asociaciones que favorecen el anélisis y
la relacién y que nos lleva a unos pilares de estudio que son los siguientes:

« Espacial. Ubicacion, tamano, forma. ¢Dénde esta? ¢Coémo es?
« Temporal. Duracién, sucesion, simultaneidad. ¢Cuando? ¢Cuanto?
« Causal. Razones, factores. ¢Por qué?

« Utilidad y trabajo. Consecuencias, trabajos, acciones. ¢Para qué?
¢Quiénes? ¢CoOmo? ¢Con qué?

« Origen y procedencia. Materiales, influencias. ¢Desde cuando?
¢Desde donde?

« Etica, moral, social Principios, normas, valores. éBajo qué normas
y/o principios?

De manera gradual, las rutas de pensamiento seran interiorizadas y ello
permitira a los alumnos buscar y/o construir informacién en diferentes
tipos de situaciones (en parejas, individualmente, en equipo, en grupo
aula/aulas) de manera, gradualmente, mas auténoma. Su utilizacién con
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diferentes contenidos, momentos, profesores y profesoras, ademas de con-
ducir a la interiorizacion de los ya citados «caminos del pensamiento»,
favorecera el empleo de distintos formatos de representacién y comunica-
cion (verbal, matematica, visual y espacial, dinamica, musical, relacional).
Ello facilita el desarrollo de diferentes inteligencias (Escamilla, 2014, 2015,
2017b, 2020).

Pasamos a mostrar el anlisis y valoracion de diversos tipos de materiali-
zacion de la técnica de pensamiento analisis asociativo.

3.1.1 La francofonia, por Rocio Garcia Mendoza. Departamento
de Idiomas/Francés. Aplicada en Secundaria Obligatoria
y Bachillerato

El contenido se ha presentado con motivo de la celebracion del Dia Mun-
dial de la Francofonia, para reflexionar y valorar sobre la importancia de
tal acontecimiento.

Se ha introducido con la pauta de reflexiéon e intercambio de intenci6n
metacognitiva, indicando qué técnica es, como la vamos a emplear, en qué
otras situaciones la hemos empleado o se puede emplear, su valor para
pensar, organizar informacion y recordar. Se cerr6 la practica con una sin-
tesis de las mismas cuestiones.

Las preguntas en las que se han concretado las asociaciones (espaciales,
temporales, causales, etc.) fueron las siguientes:

- ¢Donde se habla francés? ¢En qué paises, en qué continentes?

« ¢Desde cuando, en qué momento se reconoce? ¢Qué fechas destaca-
das hay en su desarrollo?

- ¢Cuales son las razones de esta conmemoracion?
+ ¢Qué repercusiones puede tener?
« ¢Quiénes estan implicados? ¢Cémo lo defienden?

« ¢COomo se puede valorar, cual es su verdadero sentido?

Las cuestiones se formularon de manera verbal, por parte de la profesora y
con apoyo visual (mapas, graficos, simbolos). Se fomento la reflexion indi-
vidual y el intercambio entre equipos y con el grupo aula; se estimuld, asi,
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la participacién y la interaccion. El nivel de curiosidad, implicaciéon y deseo
de participar fue muy alto.
Figura 1
Propuesta de sintesis de andlisis asociativo sobre la francofonia
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Nota. Tomado de Rocio Garcia.

Consideramos que el anélisis asociativo es una técnica muy apropiada para
presentar informacién tan amplia como la elegida en esta ocasion: el dia de
la Francofonia. Permite organizar tal informacion y contrastar datos apor-
tados por escrito para que el alumnado pueda seguir mejor a la profesora 'y
su estrategia expositiva (pensemos que la exposicion e intercambios se rea-
lizan en francés). Destacable resulta, asimismo, su poder para estimular,
pues sorprende mucho al alumnado el ntimero de franc6fonos en el mun-
do; ello nos permite acceder a una valoracién muy positiva, por su parte, de
la asignatura y de esta lengua en cuestién, ampliando sus horizontes rela-
cionales, académicos y comunicativos, y entendiendo, de forma atiin més
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nitida, que la lengua francesa no sélo se habla en Francia, valorando, de
esta manera, una perspectiva de mayor utilidad en su aprendizaje. Las inte-
ligencias potenciadas en la préctica concreta son varias: en primer lugar,
lingiiistica, ademas de matematica, naturalista, plastico-visual, interperso-
nal e intrapersonal.

La técnica, considerada tanto desde esta practica concreta, como de otras
muchas llevadas a cabo en la materia en distintos grupos y cursos (algunas ya
configuradas por los alumnos y las alumnas), nos resulta de gran valor para:

» Estimular al alumnado y activar conocimientos previos,
» estructurar pensamiento e informacion,

» profundizar en la reflexion,

* buscar informacién de manera auténoma,

» generar practicas individuales y/o en parejas o en equipos coopera-
tivos,

» guiar exposiciones de alumnos y alumnas que pueden haber prepa-
rado autbnomamente,

» potenciar e integrar distintas inteligencias (lingiiistica, logica, inter-
personal, naturalista, plastico-visual, corporal-cinestésica),

» impulsar distintas competencias (lingiiistica, plurilingiie, ciudada-
na, emprendedora, conciencia y expresion cultural, personal, social
y de aprender a aprender),

» potenciar distintos modelos de pensamiento (en especial el analogi-
co, logico, critico y sistémico).

3.1.2 Centimetro, metro y kilometro, por Manuel Muioz Lores.
Departamento de Ciencias. Especialidad Matematicas.
Aplicada en segundo curso de Educacién Primaria

El anélisis asociativo se ha realizado como presentaciéon del contenido, en
los dos grupos del segundo curso de Primaria. Empleamos la técnica par-
tiendo de las preguntas y buscando la puesta en comin con un torbellino
de ideas De esta forma, fuimos determinando los conceptos previos que
tienen los alumnos y las alumnas y ajustando nuestra presentacion.
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Para favorecer el aprender a aprender (impulsando la metacognicién),
explicamos al alumnado que vamos a realizar un analisis asociativo sobre
un concepto nuevo, y recordamos la tipologia de preguntas y alguno de
los contenidos, situaciones y momentos en que la hemos empleado: iden-
tificacion de ideas previas, explicacion, sintesis, repaso, etc. Lo realiza-
mos de manera grupal para que cada nifio y nifla vaya aportando sus
conocimientos, consiguiendo que se estimulen y enriquezcan con los
comentarios de todos y todas.

Mostramos a los alumnos una diapositiva en la que van apareciendo gra-
dualmente las asociaciones y los tipos de preguntas. Se muestra en siguien-
te figura.

Figura 2
Propuesta de cuestiones clave de analisis asociativo sobre centimetro,
metro y kilbmetro

Nota. Tomado de Manuel Mufioz.
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Los dos grupos son muy participativos y esto contribuyd, en gran medida,

a que la aplicacion de la técnica de pensamiento fuese bastante efectiva, a

la vez que agradable para los discentes. La principal mision del profesor es

que nifios y nifias sean conscientes, no solamente de la utilidad del concep-

to, sino de otros aspectos como pueden ser el origen o los beneficios deri-

vados de las herramientas de medida que estamos analizando. Como con-

secuencia del desarrollo de la técnica y de la movilizaciéon que generan las

cuestiones se construyeron conocimientos del siguiente tipo.

160

« ¢Dbnde encontramos estas medidas? El centimetro, el metro y el

kilbmetro los encontramos en todo aquello que sea medible longitu-
dinalmente, ya sea un lapiz, una mesa, una prenda de vestir, una
casa o una distancia entre ciudades.

¢Cuando se utilizan? Estas medidas las empleamos cuando quere-
mos saber cuidnto mide algo, cuando hacemos comparaciones o
semejanzas entre objetos y distancias, cuando queremos saber qué
mide méas y qué mide menos, etc.

¢Por qué se inventaron estas medidas? ¢Por qué necesitamos tener-
las? Las unidades de medida estuvieron entre las primeras herra-
mientas inventadas por lo seres humanos. Las sociedades primiti-
vas necesitaron medidas rudimentarias para muchas tareas: la
construccion de moradas, la confeccion de ropa o la preparaciéon de
alimentos.

¢Para qué sirven estas medidas? ¢Qué ocurriria si no existieran?
Actualmente se utilizan practicamente a diario, desde la construc-
cién de casas, edificios o carreteras hasta la fabricacion de diferen-
tes objetos. Si estas medidas no existieran tendriamos que inventar
otras (o las mismas) porque son necesarias para vivir, interpretar y
entender, cuantificar de manera objetiva.

¢Desde cuindo se utilizan? ¢Existen desde siempre? Antiguamente
se media con los pies, los pasos, codos y palmos. En 1960 se puso en
marcha el actual Sistema Internacional de Unidades.

¢Qué beneficios tienen estas medidas? La existencia de estas medi-
das nos ayuda a poder tener herramientas para ser més objetivos y
rigurosos en nuestra vida social, cultural y comercial (viajes, com-
pras, ventas, relaciones) garantizando una mayor calidad de vida.
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Consideramos que este tipo de técnica puede generar méas dificultad en las
asignaturas mas cientificas/l16gico-matematicas, pero todo depende del
enfoque que se le dé, 1a metodologia aplicada y, sobre todo, el entusiasmo
que el docente experimente y transmita.

El analisis asociativo, desde nuestro punto de vista, tiene maultiples aplica-
ciones, pudiendo destinarse a:

« Profundizar en la reflexion,
« buscar informacién,

- generar practicas tanto a nivel individual como colectivo (de forma
cooperativa),

- exponer, recordar, estimular,

- integrar distintas inteligencias o potenciar distintos modelos de
pensamiento como pueden ser, especialmente, 16gico, critico, crea-
tivo, sistémico, etc.,

- enriquecer el enfoque competencial. Desde nuestra materia, espe-
cialmente con la competencia emprendedora, matemética y compe-
tencia en ciencia, tecnologia e ingenieria, la competencia en con-
ciencia y expresion culturales y personal, social y en aprender a
aprender.

3.1.3 Los cuentos, por Rocio Gonzalez Barea. Departamento
de Lengua Castellana y Literatura. Aplicada en primer y
segundo curso de Educacion Primaria

Desarrollamos la técnica del anélisis asociativo para potenciar, en la clase
de Lengua Castellana y Literatura, el interés por la lectura, reforzar el habi-
to lector y construir aprendizajes significativos sobre los cuentos como
objeto de conocimiento (en si mismo), en los cursos de primero y segundo
de Primaria (y en los dos grupos de cada curso).

Hemos presentado en diapositiva el conjunto de las asociaciones y pregun-
tado a los alumnos como se llama la técnica, cuales son sus pasos y cuando
recuerdan haberla empleado. Estas preguntas, junto a una valoracion de lo
que han aprendido y en qué tipo de situaciones lo podrian emplear, las for-
mulamos también al término de la practica. Queremos contribuir, de esta
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forma, al desarrollo de su capacidad para aprender a aprender, impulsan-
do metacognicidon (al pensar sobre la utilidad y valor de la propia técnica de
pensamiento) y formulando las preguntas basicas de cada asociaciéon que
se recogen en ella. A partir de las cuestiones, han reflexionado, primero de
forma individual y, enseguida, en el grupo aula. De esta forma, promove-
mos la cooperacion, el intercambio, la comparacion y valoracion de las
propuestas que se van generando. Y, en la diana, las asociaciones sobre
cuentos tradicionales y cuentos actuales, orientadas siempre a favor de la
valoracién y gusto por la lectura.

Figura 3
Propuesta de cuestiones clave de andlisis asociativo sobre los cuentos
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Nota. Tomado de Rocio Gonzalez.

La formulacion en proceso de las preguntas de cada fase, y su aportacion
en las respuestas (respetando los turnos de palabra), nos llevo a situacio-
nes de gran interés. Algunas fueron comunes a distintas aulas y otras, dife-
renciadas. Asi, por ejemplo, en el interrogante donde se encuentran los
cuentos, identificaron multitud de localizaciones en sus propios domicilios
y en la enorme variedad que conocen de servicios publicos y comunes (en
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estaciones, en playas, en hoteles); y la relativa a donde suceden las histo-
rias, dio margen para mostrar, ademas de las reconocidas por todos (casas,
palacios, castillos, bosques, parques), propuestas propias y creativas (en
planetas, en estrellas, en un cajon, en una cascara de nuez, entre otras).

Particular relieve alcanzaron las relacionadas con él para qué sirven los
cuentos y qué emociones y valores aprendemos con ellos: la determinacion,
la ayuda, la perseverancia, el compafierismo, la sinceridad, la alegria, la
sorpresa y el asombro, entre otros.

Consideramos que, con la aplicacion de las preguntas de la técnica de ana-
lisis asociativo y las cuestiones relativas al impulso a la metacognicion,
planteadas en distintos momentos y con diferentes contenidos en nuestra
materia, los nifios y las nifias hallaran un gran potencial para:

« Profundizar en la reflexion,
« buscar, en ocasiones, informacién,

- construir practicas individuales, en parejas y en equipos coope-
rativos,

« servir de soporte a sus propias exposiciones,
- recordar informacién y establecer asociaciones,

- estimular. Es altamente motivadora y nos permite generar situacio-
nes de intercambio divertidas,

- integrar las distintas inteligencias (lingiiistica, logica, interpersonal,
naturalista, plastico-visual, corporal-cinestésica, intrapersonal,
musical)

- fomentar distintas competencias (lingiiistica, emprendedora, con-
ciencia y expresion culturales, ciudadana, personal, social y en
aprender a aprender, principalmente),

- potenciar distintos modelos de pensamiento (esencialmente, 16gico,
critico, creativo, sistémico); porque construimos situaciones de
reflexidn variadas, constantes y atractivas para los alumnos y alum-
nas, desde los primeros cursos de primaria, y se contintia en los res-
tantes de cursos de la etapa y en las siguientes.
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3.1.4 La Primera Guerra Mundial, por Paula Maria
Castilla Rios. Departamento de Ciencias Sociales. Materia
de Geografia e Historia. Aplicada en cuarto curso de
Educacion Secundaria Obligatoria

En el desarrollo del tema 5 del curso, Imperialismo, guerra y revolucion,
hemos materializado un analisis asociativo sobre la Primera Guerra
Mundial en las dos aulas de cuarto curso de la ESO. La técnica se ha
empleado, en este caso concreto, para repasar el tema y preparar una prue-
ba escrita. La utilizacién de esta técnica para el repaso es de enorme fun-
cionalidad para la asignatura. Si la llevamos a la practica una vez aborda-
do el tema, los alumnos participan de forma muy activa porque reconocen
las imégenes, identifican rapidamente las respuestas y establecen conexio-
nes de alta significacion.

Esta forma de materializar la técnica del anélisis asociativo, una vez traba-
jado el tema, para afianzar los contenidos y hacerles reflexionar, nos
resulta muy eficaz. Primero, lo hacemos de forma grupal participando y
estableciendo un dialogo sobre las respuestas con toda la clase; después,
los alumnos, en equipos cooperativos, realizan su propio analisis asociati-
vo con relacién a un concepto més concreto. Las preguntas finales son muy
constructivas porque permiten una perspectiva del tema desde otros pun-
tos de vista. El alumnado, ya conocedor del tema, es capaz de comparar el
hecho histérico con otros periodos o valorar su importancia y repercusion
para acontecimientos posteriores.

Construimos, en este caso, un ppt con diapositivas que integran impactan-
tes imagenes visuales con interrogantes que promueven pensamiento,
reflexion, didlogo y profundizacion. Ademas de la diapositiva de entrada,
incorporamos diapositivas para cada una de las asociaciones de la ruta de
pensamiento. Las preguntas fueron del tipo:

- ¢Donde tuvo lugar? ¢Doénde se origind, donde se desarroll6?
« ¢En qué momento estall6? ¢Qué fases hubo en el conflicto?

« ¢Por qué sucedid, que conjunto de razones lo originaron? éQué
causa concreta provoco el estallido?

« ¢Qué consecuencias tuvo? ¢Quiénes intervinieron, de qué forma?
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« ¢Qué valoraciones podemos hacer de sus repercusiones en el orden
social, cultural, sanitario, econémico y tecnolbgico?

Figura 4
Propuesta de algunas cuestiones clave de analisis asociativo
sobre la Primera Guerra Mundial
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Nota. Tomado de Paula Maria Castillo.

Desde nuestras materias y practicas consideramos que la técnica del anali-
sis asociativo posee un gran valor para:

« Ayudar al profesorado y al alumnado a estructurar pensamiento e
informaci6n. Las estructuras que se construyen con las asociaciones
muestran las dimensiones mas relevantes del contenido y seran,
una vez construido el tema, un gran soporte para recordar,

« profundizar en la reflexiéon colectiva. Las cuestiones que se propo-

nen facilitan el didlogo, el contraste y, a veces, el debate,
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+ buscar informacioén, orientando el proceso de bisqueda con la ruta
de preguntas sistematizadas,

« generar practicas individuales/equipos cooperativos guiadas por
el sendero de cuestiones que permiten superar dudas y canalizar el
trabajo de manera mas segura,

- exponer. Es muy eficaz porque el orden de las asociaciones aporta
seguridad, para exponer ante audiencias diversas los contenidos
construidos,

. estimular. Las preguntas movilizan la atencién y la curiosidad y, al
acompanarlas en las presentaciones de diferentes tipos de imagenes
y graficos, aumentan el poder de captacion,

- impulsar e integrar distintas inteligencias (lingiiistica, 16gica, inter-
personal, naturalista, plastico-visual, corporal-cinestésica),

. favorecer el desarrollo de distintas competencias (en nuestro
caso especialmente, ciudadana, conciencia y expresiéon cultura-
les, lingiiistica, emprendedora y personal, social y aprender a
aprender),

- para potenciar la evolucién de distintos modelos de pensamiento
(analogico, logico, critico, creativo, sistémico). De manera mas des-
tacada, el logico, el sistémico y el critico.

3.2 Rueda légica. Sentido, componentes y propuestas

Constituye, con el analisis asociativo, una de las técnicas que hemos carac-
terizado de «estructura» porque nos proporciona una guia para atender,
comprender y recuperar lo aprendido. Presentada en el programa NOTICE
(Normas para un trabajo integrado en el curriculo escolar —Hernandez y
Garcia, 1997— ) muestra un enorme valor para estimular el desarrollo de la
inteligencia lingiiistica y 16gico-matematica, pues estimula la comparacién,
el analisis de causas y de consecuencias. Ademas, al aportar una clave de
interrogantes de enorme interés para construir conceptos de distinta natu-
raleza con diferentes lenguajes (Escamilla, 2020), puede impulsar distin-
tos tipos de inteligencia y distintos modelos de pensamiento (analitico,
analogico, 16gico y critico, principalmente). Las fases del proceso y su sig-
nificado son las siguientes:
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« Identificar: Construye y muestra el concepto, caracteristicas, ti-
pologia.

« Comparar: Se dirige a la determinaciéon de semejanzas y dife-
rencias.

« Establecer relaciones causa-efecto: Explora los factores que lo ori-
ginan y consecuencias que produce.

- Argumentar: Se orienta a sintetizar, evaluar, valorar.

Pasamos a mostrar diferentes desarrollos de la técnica de pensamiento
rueda logica.

3.2.1 Curvas técnicas, por Constanza Gomez Paullada.
Departamento de Ciencias (Dibujo Técnico/Educacion
Plastica visual y audiovisual). Aplicada en primer curso
de Educacion Secundaria Obligatoria

La técnica fue materializada, en las dos aulas del curso, en la construc-
cion del tema 3, Tangencias; dentro de ellas, concretamente, las curvas
técnicas. Respecto su ubicacion e intencionalidad, hemos aplicado la
rueda légica, en esta ocasion, para la iniciaciéon de un tema; con ella pre-
tendemos acercar los conocimientos generales del mismo a través de los
cuatro tipos de preguntas asociadas a las fases que permiten, a alumnos
y alumnas, identificar, relacionar, determinar su utilidad, sintetizar y lle-
gar a conclusiones. Partimos de imagenes que permiten establecer la
informacién deseada.

El empleo de la técnica de la rueda logica al empezar un tema nos permite
mostrar una idea general del mismo, establecer sus caracteristicas esencia-
les y, ademas, descubrir los conocimientos previos del alumnado. Al finali-
zar, afianzamos los contenidos, reflexionamos sobre ellos y establecemos
conclusiones. Primero, lo hacemos de forma grupal participando toda la
clase, partiendo de imagenes y, después, alumnos y alumnas realizan su
propia sintesis de lo establecido en clase de forma individual en su cuader-
no. Las preguntas vinculadas al establecimiento de relaciones causa-efecto
(épor qué? y épara qué?) y las relativas a valoracion (éen conclusion, qué
pienso yo?, tienen un enorme alcance: permiten al alumnado establecer la
utilidad de la materia estudiada, su aplicacion (ya sea en la vida real o en
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otras asignaturas) y, ademas, nos demuestran su madurez y capacidad de
relacion, ya que son frecuentes las ocasiones en que aportan respuestas
(y afladen preguntas) que ni tan siquiera nosotros nos habiamos plantea-
do. Ello forja momentos en los que se aprecia, de forma altamente motiva-
dora, el continuo que supone ensefiar y aprender.

El empleo que estamos haciendo de la técnica de la rueda logica a lo largo
de los tres tltimos cursos nos permite estimar, desde nuestra reflexiéon y
valoracién y desde la del alumnado, las siguientes funciones:

+ Estructurar pensamiento e informacién: tanto al principio como al
final del tema, permite crear un esquema muy sintético y practico,

- profundizar en la reflexion; sobre todo, en las dos Gltimas cues-
tiones,

+ buscar informaciéon de manera sistematica y orientada,

- generar practicas individuales, en parejas, en equipos cooperativos
y en grupo aula,

« exponer contenidos (tanto por parte del alumnado, como del profe-
sorado),

- recordar datos y conceptos,

- integrar distintas inteligencias (lingiiistica, l6gica, interpersonal,
naturalista, plastico-visual, corporal-cinestésica). En la practica que
presentamos, se implican todas, pero en mayor medida la lingiiisti-
ca, interpersonal e intrapersonal, l6gica y plastico-visual,

- integrar distintas competencias. En este caso, especialmente, em-
prendedora, conciencia y expresiéon culturales, lingiiistica y apren-
der a aprender,

- potenciar diferentes modelos de pensamiento (analégico, logico,
critico, creativo, sistémico...), en especial el 16gico, el analégico y el
critico.

Respecto a la materializacion de la rueda logica en esta situacion, presen-
tamos diferentes diapositivas con informacién visual y verbal (oral y escri-
ta) de la siguiente naturaleza:
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« En primer lugar (para favorecer el proceso de metacognicién), par-
timos de la identificacion de la técnica y sus pasos, de la asociacién
con otras situaciones en las que la hemos empleado (en esta asigna-
tura y en otras).

- En la fase uno (identificar) planteamos cuestiones relativas al qué
son y al cbmo son que muestran que las curvas técnicas son curvas
planas formadas por arcos de circunferencia tangentes entre si.
Reconociendo, diferentes tipos, senalamos que nos vamos a centrar
en tres: 6valos, ovoides y espirales.

- En la fase dos (comparar), ilustramos las semejanzas y diferencias
entre el 6valo, el ovoide y las espirales (todas son curvas planas,
pero las dos primeras son cerradas y la espiral abierta; su formacion
por arcos de circunferencias tangentes entre si, pero con diferencias
respecto al namero y caracteristicas.

- Lafase tres (bisqueda de relaciones causa-efecto) nos permite reve-
lar el sentido competencial, aplicado y funcional del contenido: des-
cubrir su valor sociocultural, simbdlico, arquitecténico, artistico,
decorativo y comercial. La figura 5 (que mostramos en diapositiva
al alumnado) lo representa.

« La fase cuatro (valoracién) nos condujo a sintetizar y argumentar
sobre la naturaleza, caracteristicas y tipologia, presencia, en la
naturaleza y en las creaciones humanas de las curvas técnicas.
Asimismo, valoramos su aportaciéon a nuestra vida y, también, lo
que representa su estudio y conocimiento a nuestro proceso de
aprendizaje.

« Por tltimo, finalizamos recordando lo que ha representado la cons-
truccion de este contenido con una técnica de pensamiento y la
identificacion de situaciones en las que podemos emplear una
herramienta de esta naturaleza. De esta manera, favorecemos la
consciencia de los procesos mentales que estan siendo impulsados
y fomentamos el impulso de aprender a aprender.
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Figura 5
Presencia de las curvas técnicas

CARACOL: ESPIRAL

YING Y YANG: ESPIRAL VOLUTAS:ESPIRAL

OVOIDE: DISENO RAQUETA PADDEL DISENO LOGO COCHE

ESPEJO: OVALO DISENO COCINA: MEDIO OVALO

OVOIDE: PARTE NAVE NASA

DISENO TELAS:ESPIRALES D|SEN0 PAPEL: ESPIRAL

OBRA OP ART: ESPIRAL ARQUITECTURA, PLAZA VATICANO: DISENO: ESCALERA
6vaLo

Nota. Tomado de Constanza Gomez.
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3.2.2 Segunda Guerra Mundial, por José Antonio de la Riva
Pérez. Departamento de Ciencias Sociales (Asignatura
de Geografia e Historia). Aplicada en primer curso de
Bachillerato

La técnica la empleamos en diferentes circunstancias: presentar informa-
cion nueva (profesorado), profundizar en el desarrollo de contenidos (con
exposiciones del alumnado), repasar para enlazar con nuevos temas o para
preparar alguna prueba especifica de evaluaciéon. En esta experiencia, en
concreto, la utilizamos para asentar informacion ya construida, propiciar la
investigacion y el trabajo cooperativo y mostrar los resultados en produc-
tos en los que expresaran, tanto los conocimientos desarrollados, como su
implicacién y creatividad.

Asi, llevamos a cabo esta practica de ensehanza/aprendizaje cuando finali-
zamos la unidad de la Segunda Guerra Mundial. Requeria conocimiento y
btusqueda de informaciéon para que el trabajo fuera de calidad. De esta
forma, sirvi6 como modelo de aprendizaje e investigaciéon. Organizamos la
clase en equipos cooperativos para que cada uno de ellos materializase su
rueda logica. Los y las componentes de los equipos conocian con anteriori-
dad el proposito de la sesion (qué perseguiamos, con qué contenidos traba-
jariamos, qué herramienta de pensamiento ibamos a emplear, qué mate-
riales didAacticos debian aportar). Asi, trabajamos en la autoconsciencia de
los procesos mentales (metacogniciéon) con los que guiaremos el trabajo y
la participacion de todos y todas y el impulso a su capacidad de aprender a
aprender.

Con esta informacion, los equipos cooperativos ya habian disefiado una
estrategia y tomado decisiones sore los medios (informacién de base, selec-
cion de fotografias, material necesario —rotuladores, cartulinas, tiras de colo-
res, etc.—). La reacci6on fue muy positiva, impulsando los procesos de motiva-
cion. Durante el desarrollo de la actividad, fuimos rotando por los equipos y
realizando, tanto comentarios privados para alguno de los equipos en parti-
cular, como otros comentarios, en voz alta para toda la clase. De esta forma,
se cred un clima de trabajo de calidad, al ir poniendo en comtn aquellos
aspectos mas destacables planteados por parte de cada equipo.

Los resultados fueron muy valiosos, tanto por la calidad del producto de

cada equipo, como por las conclusiones derivadas del contraste entre las
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aportaciones de todos ellos. Particularmente destacable resulté que, en la
autoevaluacion que hicieron del trabajo, sefialaron la motivacién, la impli-
cacién y la participacion equitativa que habian logrado, mostrando un

enorme interés por volver a vivir experiencias de ensefianza-aprendizaje de

esta naturaleza.

Destacamos que, en las materias vinculadas al Departamento de Geografia
e Historia, la técnica de la rueda l6gica resulta de un gran valor para:

172

Estimular distintos modelos de pensamiento, en particular el pen-
samiento analégico, el l6gico, (permitiéndonos profundizar en la
causalidad multiple), el deliberativo (con la btisqueda de conse-
cuencias), el critico (con la valoracion y conclusiones). Queda
patente en el trabajo de los equipos cooperativos como el que mues-
tra la figura 6,

implicar a todo el alumnado, porque canaliza y facilita la participa-
cion de todos y de todas, incluidos aquellos que a veces han mostra-
do, en distintas circunstancias, menores niveles de interés y conoci-
mientos,

fomentar la atencién, la concentracion y el recuerdo de la informa-
cién tratada, debido al camino que proporcionan los cuatro pasos
de la técnica y sus preguntas asociadas,

facilitar la exposicién oral de los conocimientos, por la guia que
aportan las fases de la técnica, sirviendo de apoyo inestimable en
este sentido,

favorecer el desarrollo competencial (en especial la competencia
personal, social y para aprender a aprender, la competencia ciuda-
dana, la competencia emprendedora y la competencia en conciencia
y expresiones culturales).
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Figura 6
Rueda l6gica sobre la Segunda Guerra Mundial

Nota. Tomado de alumnos de primer curso de Bachillerato (Centro Inglés).

3.2.3 Literatura del siglo xix. Romanticismo y Realismo,
por Sonia Alvarez Cruz. Jefa de Departamento de Lengua
y Literatura. Aplicada en cuarto curso de Educacion
Secundaria Obligatoria

En nuestras materias, hemos construido situaciones muy variadas en el
desarrollo de las técnicas de pensamiento de estructura: con diferentes
contenidos, con distintos tipos de agrupamiento, en procesos diversos de
presentacién, tratamiento y repaso. Sumadas a la practica de cuestiones
de naturaleza metacognitiva relativas a la naturaleza de las preguntas de
las técnicas y su sentido y funcionalidad, han hecho que alumnos y alum-
nas las materialicen, con frecuencia, de manera auténoma y con unos exce-
lentes resultados y proyeccion.

La rueda légica, desde nuestro estudio, practica y reflexion, es una técni-
ca que favorece mucho los procesos de sintesis y valoracion al final de las
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unidades didacticas. Por ejemplo, en primero de Bachillerato, la emplea-
mos para resumir y comparar el Renacimiento y el Barroco, para el tra-
tamiento de topicos literarios en distintas épocas, e incluso para compa-
rar sistemas politicos de la Edad Media y Moderna respecto a los
gobiernos contemporaneos. Tiene un gran potencial para englobar los
contenidos de forma visual y se adapta tanto al ejercicio individual, como
al colaborativo.

La respuesta del alumnado respecto a la materializacién de las técnicas de
pensamiento es muy positiva. Aunque su aplicacion requiere esfuerzo,
alumnos y alumnas se advierten protagonistas y se implican activamente
en las preguntas que guian su atencién. Se sienten capaces de llevar a cabo
valiosas sintesis y comprueban que su resultado les resulta muy 1til para
repasar y recuperar los contenidos construidos.

Por otro lado, queremos destacar que, aunque las preguntas de base y guia
son las mismas para todos y todas, la flexibilidad para contextualizarlas y
para darles mas o menos realce o extension hace posible un tratamiento
personal y creativo. Asi pues, la guia de interrogantes no encorseta, sino
que aporta seguridad, rigor y sistematicidad. Esto mismo lo advertimos,
profesores y profesoras, con relacion a nuestro proceso de ensenanza: apli-
camos la misma técnica en distintos momentos, con distintos contenidos
(incluso a veces con el mismo contenido en distintos grupos) y el resultado
siempre muestra matices diferenciales en funciéon de los participantes y el
momento.

En la situacién que presentamos (Literatura del siglo xix, Romanticismo
y realismo) la rueda légica se ha realizado de forma individual, como sin-
tesis y repaso final del tema. Tras aprender los distintos movimientos
literarios (caracteristicas, autores, géneros y obras), los alumnos han
construido la técnica con los contenidos de la unidad para sintetizar,
comparar y valorar los aspectos mas relevantes de cada corriente litera-
ria. Particular interés reviste la tltima pregunta («En conclusion, équé
pienso yo?»). La hemos dirigido al contexto de la época para que vayan
constatando y reflexionando sobre como las manifestaciones artisticas
son el resultado de la situacién politica, econémica y social del momen-
to. En el desarrollo que alumnos y alumnas mostraron, pudimos consta-
tar apreciaciones muy sutiles sobre su conceptualizacion, caracteristicas
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y la relacion con el contexto social, econémico, cultural y politico al que
aludiamos.

En sintesis, podemos afirmar que la aplicacion sistematica de la técnica de
la rueda logica reviste un gran valor en nuestras asignaturas cara a:

- Proporcionar una guia de gran valor para estructurar pensamiento
e informacion,

- profundizar en la reflexion,
« buscar y seleccionar informacion significativa,

- generar practicas y productos individuales y en equipos coopera-
tivos,

- exponer informacién de manera organizada captando la atencién de
la audiencia,

- recordar y relacionar informacion relevante,
- favorecer la participacion activa y consciente,

. integrar distintas inteligencias (lingiiistica, logica, interpersonal,
naturalista, plastico-visual, corporal-cinestésica),

. estimular integrar distintas competencias: lingiiistica, conciencia
y expresion culturales, personal, social y en aprender a aprender,
principalmente. Las preguntas relativas a metacognicién ({qué pre-
guntas nos hemos hecho?, ¢cuando las hemos formulado en otras
ocasiones?, ¢qué nos aportan?, ¢cuando podriamos utilizarlas de
nuevo?) tienen un valor enorme para contribuir al progreso de la
esencial competencia en aprender a aprender,

- potenciar distintos modelos de pensamiento (analégico, 16gico, cri-
tico, creativo, sistémico). Es llamativo constatar que, en muchas
ocasiones, la pregunta en la que encuentran mas dificultad es: «En
qué se parecen». Les cuesta apreciar las similitudes entre conceptos
distintos y, por tanto, la busqueda activa de matices convergentes
constituye es un buen ejercicio de logica.
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Figura 7
Rueda logica (identificar y comparar)
sobre Romanticismo y Realismo

; QUE SON? ;COMO SON?

+ Romanticismo: movimiento ideoldgico y artistico con principios opues-;
tos a la ilustracion, basado en la libertad e individualidad.

+ Realismo: el realismo es un movimiento ideolégico y artistico opuesto al
romanticismo basado en la observacién y documentacion objetiva.

- Realismo: refleja una realidad objetiva, cotidiana y real. El narrador es
omnisciente, tiene descripciones muy detalladas y los didlogos que
caracterizan a los personajes. Tematica amorosa, religiosa, politica,
enfrentamiento entre las zonas rurales y las urbanas.

» Romanticismo: especial atencién al individuo. Los personajes reencar-
nan el inconformismo y presentan una actitud rebelde. Existe un deseo
de evasion de la realidad ademas de una idealizacion.

¢EN QUE SE PARECEN?

Ambos usan sus obras para reiterar su descontento con la realidad y expresan
ese descontento a través de sus escritos. Muestran ideas contrarias a su anterior
movimiento. Los personajes principales tienen su futuro sujeto al destino.

4EN QUE SE DIFERENCIAN?

Romantisimo Realismo

* Escenarios fantasticos en mundos de ficcion. * Escenarios objetivos y reales.

« Situaciones fantasticas con personasjes « Situaciones de la vida cotidiana.
irreales, como fantasmas. * Se interesaban en lo exterior y social.

* Se interesaban en lo interior e individual. * Principalmente la narrativa.

« Diversos estilos de escritura. * Expresion analitica y descripciones

* Expresion del sentimiento y la emotividad. minuciosas.

« Situaciones idilicas. * Naturalismo.

* Lenguaje artistico.  Lenguaje popular.

Nota. Tomado de alumnos de cuarto curso de ESO (Centro Inglés).

4. CONCLUSIONES

El desarrollo, en el Centro Inglés del Puerto de Santa Maria en Cadiz, de un
programa de técnicas de pensamiento integradas con contenidos curriculares
(va en su cuarto curso de implementacion), revela que el trabajo coordinado y
el compromiso de cooperacion e intercambio de conocimientos y resultados
resulta enormemente enriquecedor. El articulo ha ilustrado en dos técnicas de
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estructura (analisis asociativo y rueda légica), la convergencia de apreciacio-
nes de valor (estimular atencion, pensamiento, comunicacion, cooperacion,
autonomia y flexibilidad) que las distintas experiencias (de técnicas, conteni-
dos, etapas, cursos y materias) traducen. Y vienen a mostrar la necesidad de
seguir apostando por profundizar en la preparacion, practica, observacion sis-
tematica y evaluacién que cabe llevar en distintos momentos y por distintos
agentes (evaluadores externos, profesorado, alumnado y familias).

Estas propuestas de ensefianza/aprendizaje, que canalizan el empleo de
herramientas para aprender a pensar y a pensar sobre el pensar, son expo-
nente de lo que, a nuestro juicio, deben constituir practicas orientadas al
desarrollo de los enfoques competencial y de inteligencias miltiples: por-
que nos permiten buscar el encuentro entre saber, saber hacer y pensar con
distintas tipologias de pensamiento (analégico, lo6gico, critico, sistémico,
deliberativo y creativo, principalmente) y con diferentes formatos (verbal,
matematico, musical, plastico-visual y corporal-cinestésico, en especial).
Consideramos que, sin duda alguna, enriquecen nuestro trabajo, nuestra
relacién, nuestro compromiso y nuestra competencia profesional docente.
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Resumen

Este trabajo presenta un estudio exploratorio que examina la posibilidad de emplear serious
games (SG) —videojuegos serios o educativos— en el curriculo de Bachillerato, y en el area de
Humanidades y Ciencias Sociales y Artes, para conocer y valorar criticamente las realidades
del mundo contemporaneo. Se ha propuesto medir la inclinacién empatica que produce el
videojuego 1979 Revolution Black Friday, porque ejemplifica un conflicto real, en un pais de
Oriente Medio como Iran, en el que diferentes ideologias, diferentes clases econémicas y dife-
rentes clases sociales se unen en una revolucidn para cambiar el régimen actual. Este titulo
nos hace mirar hacia un mundo que, por regla general, es denostado y visto como desconoci-
do por la sociedad general

Para llevar a cabo el estudio se han recogido 163 revisiones extraidas de la Red Social Steam,
y clasificadas como Mayormente Positivas. El analisis cualitativo se realiza con el programa
Atlas ti, a partir de un anélisis temético con los c6digos e indicadores generados segin el indi-
ce de reactividad interpersonal de Davis (1980) que abarca un instrumento que permite medir
las diferencias individuales en las tendencias empaéticas desde cuatro dimensiones: Toma de
Perspectiva (PT), Preocupaciéon Empatica (EC), Malestar Personal (DP) y Fantasia (FS; Davis,
1980). Los resultados muestran como el videojuego responde de forma positiva ante estas cua-
tro dimensiones y, ademaés, un 33% hace mencién sobre lo positivo de jugar y ademés poder
aprender sobre un acontecimiento histérico desconocido para ellos hasta la fecha.

Palabras clave: Humanidades, Serious Games, Bachillerato, Videojuegos, Gamificacion.

Abstract

This paper focus on exploratory research to investigate how to introduce serious games in the
High School in order to know and improve our knoledge about critically assess and the reali-
ties of the world contemporary. It has been proposed to measure the empathic inclination pro-
duced by the 1979 Revolution Black Friday video game, because it exemplifies a real conflict,
in a Middle Eastern country like Iran, in which different ideologies, different economic classes
and different social classes come up in a revolution to change the current situation.

To carry out the research, 163 reviews were collected from the Steam Social Network (STEAM,
2020), and classified as Mostly Positive. The qualitative analysis focuses on examining measu-
rable statistics indicators generated according to the Davis (1980) interpersonal reactivity
index, which includes an instrument that allows measuring individual differences in empathic
tendencies from four dimensions: Perspective Taking (PT), Empathic Concern (EC), Personal
Distress (PD) and Fantasy (FS). The results show how the video game responds positively to
these four dimensions. 33 per cent of those review show the how they learn about historiacal
events while they were playing, learning about a historical event unknown to them to date.
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1. INTRODUCCION

La ensefianza de la historia en el curriculo de Bachillerato presenta impor-
tantes desafios hoy en dia. Por una parte, hemos de tratar de abordar un
curriculo muy extenso de contenidos teéricos y, por otra, asumir ademés
una actitud critica ante los mismos. Es un importante desafio que se nos
presenta en el s. xXx1, que puede plantearse desde diferentes perspectivas.
En este estudio me propongo valorar la posibilidad de introducir los
videojuegos en el aula para ayudarnos en este cometido.

No es una novedad el hecho de introducir el juego en las aulas como motor
de motivacion para el alumnado. Desde siempre, hemos disfrutado jugan-
do y hemos participado en juegos. Cuando llegamos a una edad madura,
esta actitud nos hace recordar momentos de nuestra nifiez. Poca gente hay
que pueda demostrar una actitud negativa ante lo lidico, pero la novedad
viene del nexo que se establece con las areas curriculares, lo que se conoce
como Gamificacion.

El término Gamificacion hace alusiéon a una técnica de aprendizaje que
pretende acercar el juego y relacionarlo con el escenario educativo para
mejorar la atenciéon y motivaciéon del estudiante. Traslada la mecanica
de los juegos a un Ambito educativo-profesional, para una mayor absor-
cién de conocimientos, mejora de ciertas habilidades, o bien recompen-
sar otras. También es conocida esta técnica con el nombre de «ludifica-
cibn», y se asocia a «juegos serios» a partir del uso de las tecnologias
ladicas.

Gamificar no implica desarrollar un videojuego sino hacer uso de él con un
fin educativo. Los docentes disponen en la actualidad de una gran gama de
videojuegos que abarcan diferentes narrativas y que pueden utilizar en un
contexto educativo. Dependiendo de la docencia a impartir se pueden
aprovechar sus mecanicas, reglas y objetivos como complemento a una
accion docente.

Desde que los videojuegos han empezado a ser interesantes en el panora-
ma educativo, diferentes investigaciones han puesto de manifiesto coémo
aspectos motores y manuales podian verse favorecidos gracias a las dinéa-
micas implicitas en el juego como recompensa, logro y competicion. Otros
que abarcan tematicas de estrategia, se han asociado con el desarrollo
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intelectual manifestando incremento de atencién, memoria, concentra-
cion espacial, resolucion de problemas y creatividad.

Algunos ejemplos de videojuegos que podemos encontrar en el escenario
educativo nos permiten comunicar contenidos docentes y curriculares. Por
ejemplo, para la ensefianza de la historia, permite al alumnado interactuar
con un patrimonio «abstracto» y concretar gran parte de los contenidos
que no logran los textos histéricos posicionar en el imaginario del estu-
diante.

El problema surge en la seleccion y criterios del material a introducir en el
aula, ya que no por jugar el alumno aprende lo que el docente precisa, y la
introduccion de los videojuegos en las clases no transforman de forma
magica la docencia en algo mejor. Diferentes voces sugieren mayor cone-
xi6n de los programadores de estos videojuegos con los educadores y peda-
gogos, para que las experiencias de aprendizaje influyan de manera positi-
va en la motivacién y faciliten el aprendizaje.

Conectando con educadores, los videojuegos pueden mostrar experien-
cias que presentan situaciones asociadas a evaluar la conducta propia
y/o ajena y favorecer la asimilacion de conductas positivas, resoluciéon
de problemas y anélisis critico (Pérez y Villalustre Martinez, 2017), y
mejorar la inclusién en las aulas con el objetivo de mantener relaciones
interpersonales afectivas, desenvolverse en sociedades democraticas y
facilitar la competencia social y civica apostando por sociedades més
inclusivas (Requena y McMullin, 2015). También servirdn como mate-
rial complementario para mejorar el desempefio académico, porque se
complementan con el trabajo docente en el aula y se aprovecha su espe-
cificidad exponiendo a los estudiantes a estimulos audiovisuales
(Chiyong et al., 2016).

La ensenanza de las ciencias sociales busca la formacién de ciudadanos que
puedan pensar y actuar de modo critico en su contexto. Entender procesos
del pasado puede generar las claves necesarias para prevenir o abordar
procesos futuros. Los estudiantes, para enfrentarse a esta comprension,
necesitan aprender no solo a través de la teoria sino también de la practi-
ca, con lo que involucrarles de manera multisensorial en ambientes virtua-
les favorece el desarrollo de habilidades.
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Experimentar con problemas planteados en situaciones reales a través de
videojuegos nos permite ensayar y explorar multiples soluciones a dichos
problemas. Grandes compaiiias como Sega o Ubisoft nos facilitan grandes
titulos que se centran en periodos historicos determinados y nos permiten
forjar leyendas e influir con nuestras decisiones en el devenir de los perio-
dos histéricos. Juegos como Total War, Imperium (Games, 2008), Civili-
zation (Aspyr, 2016), Assasin s Creed Odyssey (Ubisoft, 2018) nos ofrecen
una inmersién en ciudades histoéricas, y la posibilidad de cambiar destinos
en localizaciones antiguas como Grecia, Roma, Pompeya.

Pero son otras compaifiias de menor envergadura, aquellas que desarro-
llan videojuegos mas alternativos, las que se centran en otras situaciones,
quizis més incomodas y que nos permiten concretar problemas actuales.
En efecto, el escenario de los juegos serios y sus narrativas interactivas
nos brinda el encuentro de propuestas para el desarrollo de habilidades
socioemocionales, interpersonales, educacién en valores, alteridad en un
contexto de guerras actuales, asuntos de inmigracion paralelo a las situa-
ciones de refugiados, entre otras.

2. OBJETIVOS Y JUSTIFICACION

2.1 Objetivos

Los estudiantes que piensan criticamente demuestran empatia intelectual
y son capaces de plantear una revisiéon a sus puntos de vista, predispuestos
a recordar ocasiones en el pasado en las cuales estaban equivocados a par-
tir de una intensa creencia de estar en lo correcto. Son estudiantes que con-
tindan creciendo y desarrollandose, modificando su pensamiento al consi-
derar puntos de vista muy diversos a través del tiempo.

Teniendo en cuenta estos indicadores de desempeno, creo necesaria la
involucracion activa del estudiante en realidades y procesos sociales del
mundo contemporineo para entender, y poder empatizar asi con otras cul-
turas, con conflictos ajenos a nuestra realidad cotidiana, y de esta forma
defender o justificar creencias que no son las propias de una manera inte-
ligente e informativa.

Este estudio plantea un objetivo principal: analizar la posibilidad de em-
plear serious games (SG) —videojuegos serios o educativos— en el curricu-
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lo de Bachillerato, en el area de Humanidades y Ciencias Sociales y Artes,
para el desarrollo de uno de los objetivos de la etapa descritos en el articu-
lo 3, letra h del BOCM y que se formula como «Conocer y valorar critica-
mente las realidades del mundo contemporaneo, sus antecedentes histori-
cos y los principales factores de su evolucién. Participar de forma solidaria
en el desarrollo y mejora de su entorno social» (BOCM, 2015, p. 32). Para
conocer y valorar criticamente las realidades del mundo contemporaneo se
propone medir la inclinacién empética que produce el videojuego desde
cuatro dimensiones: toma de perspectiva, preocupacién empatica, males-
tar personal y fantasia

Para enfrentarnos a este objetivo principal, trataré de hacer una selecciéon
en aquellos videojuegos que involucran en sus argumentos temas sociales
y contemporaneos y de una manera significativa. Para ello voy a tener en
cuenta estos objetivos especificos:

« Elaborar una clasificaciéon de videojuegos en funcién de su involu-
cracién con temas sociales contemporaneos de una manera signifi-
cativa. Se tomaran como referencia los videojuegos previamente
seleccionados en la pagina Games For Change (2020).

- Estudio en profundidad de un videojuego, atendiendo a su inclina-
cion empatica, valorando su idoneidad y generar asi interés en el
alumnado para estudiar acontecimientos poco conocidos dentro
de la asignatura troncal de primero de Bachillerato en Historia
Contemporanea, del area de Humanidades y Ciencias Sociales y
Artes y de forma mas especifica para incluir elementos transver-
sales del curriculo descritos en el articulo 10: «fomentar el apren-
dizaje de la prevencion y resolucion pacifica de conflictos en todos
los Ambitos de la vida personal, familiar y social, asi como de los
valores que sustentan la libertad, la justicia, la igualdad, el plura-
lismo politico, la paz» (Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid
[BOCM], 2015).

2.2 Justificacion

El Decreto por el que se establecen las ensefianzas minimas del curriculo
de Bachillerato (BOCM, 2015) sugiere la necesidad de estudiar la historia
para que el alumnado entienda el mundo que le rodea. Segtn el Decreto,
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esta fundamental comprensién va a permitir su desarrollo personal, inte-
lectual y social, asi como favorecer su espiritu critico.

Como indicadores de desempeiio de este espiritu critico, el Decreto bus-
ca formar estudiantes que entiendan cémo abordar un tema desde
varios puntos de vista, para interiorizar que algunos asuntos no solo son
complejos sino de amplio alcance y que la mayoria de las veces son difi-
ciles o imposibles de solucionar. Un pensamiento critico es tener una
visién global y de perspectiva amplia, que busca el modo mas flexible y
sin prejuicios de ver una situaciéon. Evita en cualquier caso mentalida-
des socio céntricas, nacionalismos y predisposiciones culturales (Paul y
Elder, 2005).

Sin embargo, el «mundo» que tiene en cuenta nuestra ley centra sus con-
tenidos dentro de nuestras fronteras. En efecto, el 90% de los contenidos
que van a favorecer ese espiritu critico se centra exclusivamente en Europa,
con pequenas menciones a «no pasar por alto el final del bloque comunis-
ta y las nuevas relaciones internacionales surgidas después de los atenta-
dos de Nueva York o el surgimiento del radicalismo islamico» (Boletin
Oficial del Estado, 2015).

De los 10 Bloques, solo el tltimo nos sitta en el mundo actual desde una
perspectiva histérica y mas alla de las fronteras europeas. Efectivamente,
en los criterios evaluables del altimo bloque, «El mundo actual desde una
perspectiva histérica», nos sugiere contenidos como el analisis cultural de
Hispanoamérica, evoluciéon del mundo islamico, paises de Africa, evolucio-
nes de China e India.

Al ser el ultimo de los bloques del curriculo, normalmente se demora en el
curso y la mayoria de las veces se deja sin impartir. Por ello, el alumnado
que nos llega desde estas etapas educativas, en la mayoria de los casos no
dispone de un concepto global del mundo contemporaneo tal y como pre-
tende el Decreto, sino que se queda restringido a Europa, lo cual fomenta
el sentimiento «Eurocéntrico» totalmente contrario a ese espiritu critico
que tanto menciona el Decreto. Podemos reconocer que existen diversas
fuentes potenciales para un punto de vista particular: podemos ver el mun-
do desde una cultura occidental, oriental, sudamericana, japonesa, turca,
francesa, un género masculino, femenino.
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Desarrollar un pensamiento critico nos da claridad y nos regala libertad. Si
aprendemos a conectar con los demas en un escenario global, no restringi-
do a Europa, seremos capaces de comprender realidades ajenas a las nues-
tras. De esta forma seremos capaces de ponernos en la piel de los demaés y
entender como han llegado a las conclusiones o ideas que defienden.

En efecto, en el Decreto se aconseja acercar al alumnado al conocimiento
del mundo actual y que conozca la historia como un proceso «en el que
inciden todos los aspectos de la vida del hombre». Nos indica dentro de la
totalidad de esa globalizacion el seleccionar como historiadores los sucesos
mas cercanos o los que mas nos interesen, sobre una realidad historica
concreta objeto de investigacion, a partir de una hipoétesis de trabajo y ayu-
dado por un tratamiento exhaustivo de las fuentes historicas. Es en este
punto en el que asomarnos a otras culturas lo podemos encontrar justifica-
ble para desarrollar ese espiritu critico que de ninguna forma debe centrar-
se Gnicamente en Europa.

En cuanto al uso de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones,
denota ser un aporte y permite reflexionar sobre la diversidad cultural. Los
videojuegos estan en el dia normal de nuestro alumnado y podemos aprove-
char el grado de inmersiéon que producen para trabajar en la asignatura de
Historia un concepto tan abstracto como la empatia. Como historiadores,
podemos elegir aquellos videojuegos que acercan al alumnado a otras reali-
dades un poco mas incomodas de las que este acostumbra a jugar.

3. ESTADO DE LA CUESTION

La falta de motivacién de nuestro alumnado es una constante que se
repite en los centros educativos, tanto en las etapas de bachillerato
como secundaria. Por ello, cuando se comenz6 a hacer estudios sobre
Gamificacion, se utilizaba mucho su relacién con esta dimensiéon de
motivacion. Alejandro Aliaga presentaba en el afo 2015 el especial de
Gamificaciéon de la revista Comunicacion y Pedagogia, sugiriendo que la
gamificacién importa «factores habituales en los juegos como la motiva-
cion por alcanzar un reto». Autores como Isabel Fernandez relacionan la
posibilidad de incrementar nuestro nivel de dopamina gracias a los video-
juegos y con ello aumentar la atenciéon y motivaciéon (Solo de Zaldivar,
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2015). Anna Forés y el equipo de Marinva justifican que el juego es un alia-
do de la motivaciéon (Marin et al., 2015). Javier Espinosa Gallardo también
ofrece su experiencia gamificadora en un aula de secundaria y mide cémo
la motivacién de los alumnos afecta a la capacidad de esfuerzo: «la gamifi-
cacion produce una explosién de motivacion en el alumnado que a poste-
riori el alumno transforma en disciplina y capacidad de esfuerzo»
(Espinosa Gallardo, 2015). Martin Blanco establece dos tipos de motivacio-
nes, la extrinseca es la que tiene el deseo de conseguir recompensas, meda-
llas o alabanzas y sugiere Gamificar porque la «motivacion es fuente y
motor del aprendizaje» (Blanco, 2015). Redondo en su propuesta «Colo-
nizadores de Marte» desarrolla el curriculo de Ciencias Sociales y profun-
diza en el ambito de las emociones y sentimientos. Segln sus investigacio-
nes, la falta de motivacion es una de las principales lacras de la ensenanza
universitaria (Blanco, 2015).

En la actualidad, se ha superado la fase en la que nuestras propuestas de
Gamificar tratan inicamente de estimular y motivar al alumno. Aparece una
nueva dimension social que enfoca nuestra mirada hacia una nueva forma de
pensar y nos ayudara a ser mas creativos y a fortalecer nuestro pensamiento
critico. Entramos por tanto en una nueva fase en la que la industria nos ofre-
ce gran variedad de tematicas. Se valora el caracter inversivo que produce
una determinada trama argumental atendiendo a su narrativa y de esta
forma nos sittia como jugadores en otros juegos y contextos.

3.1 Definiciéon de empatia

El concepto de empatia ha sido estudiado durante afios por disciplinas
como la teologia, psicologia y filosofia y en la actualidad la neurociencia,
llegando a una definicion que abarca la capacidad para experimentar los
estados emocionales de otras personas (Moya-Albiol et al., 2010). Moya
sugiere que tiene dos componentes, uno cognitivo y otro emocional. El cog-
nitivo esta relacionado con la capacidad para abstraer los procesos menta-
les de otras personas. El emocional se clasificaria dentro de las reacciones
ante el estado animico de otras personas.

Cuando intercambiamos informacién, los acuerdos intersubjetivos (proceso
reciproco por el que se comparte la conciencia y conocimiento de una per-
sona a otra) se pueden alcanzar a través del engafio y este engafio se ve redu-
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cido si actiia el espiritu critico individual. La empatia reduce este riesgo de
engafio, ya que el receptor empatico percibe, valora y acepta con libertad y
posibilidad de error, y comprende de forma coherente el mensaje, realizan-
do una comparacién con su propio sistema de ideas. Para Carballido, la
empatia es intencional y los mensajes con origen en fuentes empaticas pro-
mueven en el receptor la intencién de la escucha. Ante una situaciéon empé-
tica sugiere que el receptor reacciona saliendo al encuentro y buscando el
didlogo: «el receptor muestra una tendencia proactiva a la recepcién y adop-
ta una disposicion positiva para el didlogo» (Carballido, 2009).

Para otros autores, la empatia es un elemento de desarrollo del pensamien-
to critico. Pensamiento critico segiin Paul es «el proceso de analizar y eva-
luar el pensamiento con el propésito de mejorarlo». Los pensadores criticos
justos son intelectualmente humildes e intelectualmente empaticos; son
capaces de cambiar su forma de pensar cuando la evidencia o el razona-
miento lo requieren. Para razonar justificadamente en un asunto, se deben
identificar los puntos de vista pertinentes y darles cabida empaticamente.
Para este autor, la empatia intelectual es una de las metas a conseguir para
fomentar el desarrollo del pensamiento critico (Paul y Elder, 2005).

3.2 Instrumentos para medir la empatia

Algunos de los instrumentos de evaluaciéon de la empatia més utilizados
han sido el Questionnaire Measure of Emotional Empathy (Mehrabian y
Epstein, 1972), el Hogan Empathy Scale (Hogan, 1969) y el Interpersonal
Reactivity Index (Davis, 1980). Diferentes investigadores que estudian la
empatia en referencia a las relaciones interpersonales ofrecen un punto de
vista histérico sobre estos instrumentos de analisis. Coinciden en asociar el
instrumento que atina aspectos cognitivos y afectivos al instrumento dise-
fiado por Davis y que propone un modelo integral para plantear la empatia
como un modelo estable (Guzman Gonzalez et al., 2014).

El indice de reactividad interpersonal de Davis (1980) abarca un instru-
mento que permite medir las diferencias individuales en las tendencias
empaticas desde cuatro dimensiones. En las instrucciones del instrumen-
to se indica al sujeto que se le presentaran afirmaciones relacionadas con
sus pensamientos y sentimientos en una variedad de situaciones. Las
opciones de respuestas se presentan en un tipo Likert con cinco opciones
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de respuesta («No me describe bien», «Me describe un poco», «Me descri-
be bien», «Me describe bastante bien» y «Me describe muy bien»).

Consta de 28 items que miden cuatro dimensiones separadas del concepto
empatia: Toma de Perspectiva (PT), Preocupaciéon Empatica (EC),
Malestar Personal (DP) y Fantasia (FS), con siete items cada una de ellas.
A continuacién, procedemos a describir cada una de ellas:

Tabla 1
Explicacion de las dimensiones del Interpersonal Reactivity Index (IRI),
diseniado por Davis, (1980) y adaptado al espaiiol

Tendencia de los sujetos a identificarse con personajes
ficticios como personajes de libros y peliculas.

Fantasia (FS), (Fantasy) El objetivo es medir Iz.a tendencie} del sujeto a idgntificarse

con personajes del cine, de la literatura, es decir, recoge
la capacidad imaginativa que tiene el sujeto de ponerse
en el lugar de personajes de ficcion.

Tendencia o habilidad de los sujetos para adoptar la pers-
pectiva o punto de vista de otras personas.

Toma de Perspectiva (PT), Intentos espontaneos del sujeto por adoptar la perspecti-
(Perspective Taking) va del otro ante situaciones reales de la vida cotidiana y
ver asi las cosas desde el punto de vista del otro sin expe-
rimentar necesariamente una respuesta afectiva.

Evalua la tendencia de los sujetos a experimentar senti-
mientos de compasién y preocupacion hacia otros.

Preocupacion Empatica Miden las reacciones emocionales de los sujetos ante las
(Empathic Concern), (EC) experiencias negativas. En la subescala de Preocupacion
Empatica se mide la respuesta del sujeto en relacién con
sentimientos de compasion y carifio por los demas.

Indican que los sujetos experimentan sentimientos de
incomodidad y ansiedad cuando son testigos de experien-
cias negativas de otros. Carey, Fox y Spraggins (1988)
realizaron un estudio en el que verificaron la naturaleza
multidimensional y la composicion de los factores de la
escala con una muestra de estudiantes.

En la de Malestar Personal se miden los sentimientos de
ansiedad y malestar que el sujeto manifiesta al observar
las experiencias negativas de los demas.

Malestar Personal
(Personal Distress), (DP)

Nota. Tomado de «Adaptacion de interpersonal reactivity index (IRI) al espafiol», por A.
Pérez-Albéniz, 2003.
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3.3 Serious Games

Los juegos serios (Serious Games) son juegos disenados con elementos espe-
cificos de los videojuegos, pero para propositos que no son de entretenimien-
to sino educativos. El término lo acuiia el investigador aleméan Clark C. ABT,
autor del libro Serious Games (ABT, 1987). La clasificacién se centra en crear
experiencias de aprendizaje instructivas, solidas y relevantes para una
amplia variedad de audiencias e industrias. Diferentes aportaciones recopi-
lan beneficios como puede ser la mejora para resolver problemas, el favore-
cer la toma de decisiones, la comprensién de formas de pensar (Martinez-
Navarro, 2017) y habilidades prosociales como la empatia, flexibilidad y
adaptabilidad, y la comunicaciéon (Pérez y Villalustre Martinez, 2017).

El creciente interés en estos Juegos Serios en la altima década ha extendi-
do sus areas de aplicacion a un nivel muy fragmentado y como consecuen-
cia emerge una corriente que bajo el acronimo PSLE (Personal and Social
Learning & Ethics) aglutina el desarrollo de Serious Games en contextos
educativos para promover aprendizajes personales y sociales, pero desde
una perspectiva ética (Pereira, 2012).

3.4 Juegos para el Cambio

En este contexto de promover valores éticos y aprendizaje nace la iniciati-
va del proyecto Games for Change que confia en el poder de los videojue-
gos digitales como herramienta efectiva para alcanzar nuevas audiencias y
generar impacto social en el contexto educativo. La organizacion se funda
en el aio 2004, y colabora con fundaciones, instituciones gubernamenta-
les, culturales y agencias para obtener reconocimiento en el poder de los
juegos digitales como efectiva herramienta de aprendizaje.

Games for Change desarrolla durante el curso académico programas para
aprender a programar y crear videojuegos, orientados a los estudiantes de las
escuelas en los niveles de secundaria y bachillerato. A través de este progra-
ma, las nifias y nifios desarrollan habilidades del siglo xx1, habilidades
STEAM. Las siglas hacen referencia al acrénimo en inglés de los nombres de
cuatro disciplinas académicas: Science, Technology, Engineering, Arts &
Mathematics (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Arte y Matematicas). Pero
ademaés de disenar los talleres de programacion, su propuesta de videojuegos
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debe, como premisa, generar impacto social en las aulas y abarcar temas tan
sorprendentes dentro del panorama ladico como la alfabetizacién informati-
va o preservar la vida silvestre, «un punto de entrada para explorar otros
temas» tal y como comenta la presidenta Susanna Pollack (Chan, 2018).

Desde el afio 2012, Games for Change celebra un evento que selecciona los
mejores videojuegos que involucran en sus argumentos temas sociales y con-
temporaneos y de una manera significativa. Su listado contiene més de 175
titulos entre los que se incluyen los ganadores y nominados a los premios G4C.
Bajo el hashtag #G4C seguido del afio en curso se comunican las llamadas
hacia los nuevos festivales. En efecto, el hashtag para este ano es #G4C2020.

4. METODOLOGIA

Las investigaciones cualitativas exploran lo que ocurre en situaciones natu-
rales sin introducir modificaciones que cambien la marcha de la actividad.
Se centran en la comprension de la conducta humana, permitiendo la explo-
racion profunda de practicas emergentes y desde la perspectiva de quien
aporta la informacibén, evitando algunas limitaciones de los paradigmas
cuantitativos que se centran sobre el fendmeno social (Bernal Pablo, 2018).

Este estudio se plante6 como objetivo principal analizar la posibilidad de
emplear serious games (SG) —videojuegos serios o educativos— en el curri-
culo de Bachillerato, en el 4rea de Humanidades y Ciencias Sociales y Artes.

4.1 Seleccion del videojuego

La primera parte consiste en realizar una selecciéon de los mejores juegos
educativos obtenidos de la pagina Games for Change (2020). Se hace un
recorrido por los galardonados entre los afios 2012 y 2019 atendiendo a la
categoria propuesta Best Learning Game (mejor juego de aprendizaje) y
Best Game Play (mejor jugabilidad). Esta primera toma de contacto nos
proporciona una nociéon de juegos que estudio generando una matriz en la
que clasifico su idoneidad en funcién de una serie de dimensiones y sus
indicadores. Esto me permite seleccionar el videojuego que mejor se invo-
lucre con un tema social de manera significativa atendiendo al articulo 4
«Competencias sociales y civicas» del Decreto 52/2015 (BOCM, 2015). Una
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vez seleccionado, valoro su idoneidad para el area de Humanidades y
Ciencias Sociales con el objetivo de promover el conocimiento y curiosidad
sobre procesos historicos.

4.2 Estudio en profundidad del videojuego seleccionado

Para esta segunda parte, se combina una metodologia que parte de un con-
texto de trabajo etnografico, con una metodologia propia del estudio de
casos (estudio en profundidad de uno de los videojuegos).

4.2.1 Recogida de datos

A partir de una muestra inicial de 163 revisiones extraidas de la Red Social
Steam (STEAM, 2020) se obtienen 125 opiniones (N=125) que contienen
una valoracion del videojuego que menciona alguna de las dimensiones a
analizar.

La muestra fue extraida para su inclusién con las que han sido clasificadas
como Mayormente Positivas y descritas entre 2018-2020. Estas opiniones
suponen un 22,44% del total de opiniones mostradas en la red, un total de
713. El nimero total de Opiniones de las que disponemos en la Red Social
(Positivas + Negativas) alcanza a fecha actual la cantidad de 936.

4.2.2 Codificacién y analisis

El anélisis cualitativo se realiza con el programa Atlas ti. Las opiniones ver-
tidas se codifican a partir de un anélisis temético con los cddigos e indicado-
res generados segun el indice de reactividad interpersonal de Davis (1980)
que abarca un instrumento que permite medir las diferencias individuales en
las tendencias empaticas desde cuatro dimensiones: Toma de Perspectiva
(PT), Preocupacion Empatica (EC), Malestar Personal (DP) y Fantasia (FS;
Davis, 1980). Los indicadores que propone este instrumento se obvian al
estar centrados en estudios cuantitativos y con escalas de tipo Likert.

Para obtener nuestros propios indicadores de cada dimensién propuesta
por el IRI de Davis, he utilizado la codificacién axial, vinculando los cédi-
gos y construyendo la red entre los conceptos y temas, lo cual me ha per-
mitido encontrar un patrén de respuesta emocional en cada dimensién
(ver el modelo de red en la figura 1).
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Figura 1
Construccién de la red en la dimension
Malestar Personal para formular los indicadores
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Partiendo de una red para cada dimension, he obtenido los indicadores que
procedo a mostrar en la siguiente tabla:
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Tabla 2
Libro de cédigos resultantes del proceso de codificacion

VARIABLE DIMENSIONES: CODIGO AXIAL

(CODIGO NIVEL I) NIVEL Il (DOCUMENTOS) INDICADORES
t Revivir
Empatia1 _ .
Vivencia
. Inmersion
1.1 Toma de Perspectiva (49) )
Neutralidad

Profundizar
Paz

Dureza
Dolor

1.2 Preocupaciéon Empatica (27) Crudeza
Compasion
Carifio

Moral
Discusioén
Estrés

1.3 Malestar Personal (27) Miedo

Peligro

Tension
Arrepentimiento

Inmersién
Identificacion
Conexion
Imaginacion

1.4 Fantasia (22)

5. DESARROLLO Y/ O RESULTADOS

5.1 Seleccion de Videojuegos

La clasificacién disenada por el Festival Game for Change abarca 7 catego-
rias que en la fecha actual son 175 videojuegos. Las categorias son Most
Innovative (Mas Innovador), Best Gameplay (Mejor Jugabilidad), Best
Learning Game (Mejor Juego de aprendizaje), Most Significant Impact
(Impacto M4s Significativo), Best XR for Change Experience (Mejor expe-
riencia XR para el cambio), Best Student Game (Mejor juego de estudian-
tes) y Game of the Year (Juego del afio). Cada categoria se explica en la
siguiente tabla:
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Tabla 3
Identificacion de las categorias Premiadas por Games for Change

CATEGORIA (TRADUCIDO) EXPLICACION

Juegos de alta creatividad y que utilizan la experi-
Mas innovador mentacion para desmontar estructuras convencio-
nales.

Incorporan mecanicas de juego que refuerzan

Mejor jugabilidad objetivos de impacto.

Responden a objetivos de aprendizaje y equilibran

AEET D R e 2 la parte formativa con la parte ludica.

Son juegos que se centran en problemas sociales
Impacto mas significativo especificos con resultados comprobados sobre su
impacto.

Experiencias de realidad aumentada, virtual o
mixta creada con un objetivo de impacto social en
mente.

La mejor experiencia de XR
para el cambio

Juegos creados por Colegios y Universidades que

Mejor juego de estudiantes : . ;
jor jueg integran impacto social en nuestro mundo real.

Es el gran premio y en esta categoria deben figu-
Juego del aino rar aquellos ejemplos que demuestran tanto
impacto social como innovacion y jugabilidad.

Atendiendo a mi primer objetivo especifico de elaborar una clasificaciéon de
videojuegos en funciéon de su involucracién con temas sociales contempo-
raneos de una manera significativa y tomando como referencia los video-
juegos previamente galardonados de la pagina Games for Change, procedo
a hacer un recorrido cronolbgico que abarca los afios 2012-2020.
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Tabla 4
Juegos que han obtenido premios extraidos de la pagina Games for Change

. MEJOR . LA MEJOR MEJOR
MAS MEJOR A IMPACTO MAS ~ EXPERIENCIA  JUEGO
INNOVADOR JUGABILIDAD APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO  DE XR PARA PARA
ELCAMBIO  ESTUDIANTES
SKY: SKY:
' RABBIDS SEAOF SOLI- | THE HOLY CHILDREN
2020 ?:'ELEIZEIN OF | coping TUDE CITY AAUEEE ) G
LIGHT
DISCOVERY
TOUR BY
ASSASSIN'S
2019 | TENDAR GRIS CREED: A HOMESTAY | PRISM NIEAD0
ANCIENT
EGYP
LFE IS HELLBLA-
WHAT
ATTENTAT STRANGE: DE:
2018 | TREE Ry | 19042 BEFORE THE SENUA'S
STORM SACRIFICE
1979 REVOLU- AT PLAY
2017 ﬁﬁ@ IT&ACK'NG TION: BLACK | (ALDEN.A IN THE
FRIDAY COSMOS
THAT
DRAGONBOX | LIFEIS
2016 | DRAGON, BLOCK'HOOD
oon NUMBERS STRANGE
THIS WAR OF NEVER
2015 | Bounpen | [HS NEVER ALONE NEVER
PAPERS, MISSION US: A GONE
2014 | PAPERS CHEYENNE e
ODYSSEY
REACH FOR
2013 | BUNDSIDE | FEACHF DATA DEALER QUANDRY
2012 UNMANNED SPENT WAY

De la clasificacion obtenida procedo a analizar los serious games de las
categorias Best Game Play, Best Learning Game y Most Significant Impact.
Para hacer una revision de los juegos seleccionados, se describe su poten-
cial para explicar procesos sociales, se analiza si posee contenido histérico

y se baraja su posible aportacién como recurso educativo.
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DESCRIPCION

SKY:
CHILDREN OF
THE LIGHT

GRIS

WHAT
REMAINS OF
EDITH FINCH

TRACKING
IDA

BLOCK'HOOD

THIS WAR
OF MINE

REACH FOR
THE SUN

RABBIDS
CODING

DISCOVERY
TOUR BY
ASSASSIN'S
CREED:
ANCIEN EGYP

ATTENTAT
1942

1979
REVOLUTION
BLACK
FRIDAY

198

Tabla 5
Andlisis de videojuegos en funcién de su tematica

: i PROCESOS CONTENIDO CONTENIDO
(SRS | UL SOCIALES HISTORICO  DIDACTICO
Best Trabajo en
GamePlay equipo

Superacién
Best :
de emociones
GamePlay negativas
Conocimiento
Best o
de la familia
GamePlay | Eqin Finch
| Dot | socomaen [
Best Conflictos raciales que Ida la periodista Educacion
GamePlay raciales S 9 . afroamericana | para la Paz
guardd para evitar Ida B. Wells
su destruccion ’
Planificador
urbano
Best atendiendo al Educacion
GamePlay disefio de para la Paz
ciudades
sostenibles
Sobrevivir cada dia Sggﬁiggg'aacl'g”
Conflicto como civil, en una Inicios del memoria de las
Best bélico y Guerra como un asedio a victimas civiles de
GamePlay supervivencia civily en el que tu Sarajevo en un conflicto
como civil vida y muerte la el afo 1992 armado. Educacion
decide tu conciencia para la Paz
Best Soberania Ciencias ambientales
GamePlay alimentaria educativas
Best Aprender
Learning Programacion ll;un:ioaT;r:ta%sié?]e
Game informatica prog
Best . L
. . . Egipto Historia
Iézz:rr]r;ng AT (520 Ptolemaico antigua
Inmersion en la -
Best dureza de una S(?r:}ﬁgtlomlt?g}gode un Segunda
Learning guerra desde el Guerra Historia
Game testimonio de los gesde una Ifue_nte . Mundial
supenvivientes locumental primaria
Inmersion en -
Best una revolucién Conocmento d? i
q manera interactiva Revolucion S
Learning por parte de los il o eaielles ol irani de 1979 Historia
Game ciudadanos de

un pais

una revolucién
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DESCRIPCION

DRAGONBOX
NUMBERS

SEA OF
SOLITUDE

UNICEF KID
POWER

LIFE IS
STRANGE:
BEFORE THE
STORM

WALDEN, A
GAME

LIFE IS
STRANGE

MISSION US:
A CHEYENNE
ODYSSEY

DATA DEALER

: i PROCESOS CONTENIDO  CONTENIDO
e SOCIALES HISTORICO  DIDACTICO
Best Learning - i
Game Matematicas Algebra
Most Depresiones . 3
Significant caus_adas por ducacion para
Impact relaciones la Paz

P toxicas o Bullying
Concienciar a los
Most chavales sobre la -
Significant Salvar vidas necesidad de Edggimon para
Impact estar activos
para salvar vidas

Most Adolescencia, gg cr;]alfigg:c?igr?n’
Significant superacion de superacion d’e
Impact problemas conflictos

Repensar las Concienciar Simulacion de

bondades de la sobre el medio una historia .
glioitificant naturaleza a partir ambiente, vida real sobre el E%(Z;%g'a’
| mg act de la obra de fuera del sistema | filésofo Henry ambiente

P unfilésofo capitalista, David

del S. XIX filosofia Thoreau
Most hcint Comuriacion
Significant nuestras acciones Superacion d,e
Impact pudiendo rebobinar coﬁflictos

lo aprendido
Most Educacion
Significant Sj?uﬁgﬁrnﬁt cultural,
Impact antropologia

Conocer la historia
Most de los EEUU -
Significant mediante sus E;Est?'ja e Historia
Impact episodios mas

transcendentales

Como comprador
Most de datos adquieres Educar sobre
Significant poder y puedes la privacidad de
Impact manipular a tu la informacion

alrededor

Simulador de vida

en el que una
Most persona se queda 0
Significant en la calle y sus Ed;ﬁzgggn?:ra
Impact ganancias

ascienden a 1.000
ddlares
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De esta primera clasificacion elegimos los que se centran en capitulos de la
historia contemporanea. Los juegos coincidentes con esta premisa son
Tracking Ida, This War of Mine, Attentat 1942 y 1979 Revolution Black
Friday.

5.2 Estudio en profundidad del videojuego seleccionado

Atendiendo a mi segundo objetivo especifico formulado como el estudio en
profundidad de un videojuego para «fomentar el aprendizaje de la preven-
cion y resolucion pacifica de conflictos en todos los ambitos de la vida per-
sonal, familiar y social, asi como de los valores que sustentan la libertad, la
justicia, la igualdad, el pluralismo politico, la paz» (BOCM, 2015) hemos
elegido 1979 Revolution Black Friday porque ejemplifica un conflicto real,
en un pais de Oriente Medio como Iran, en el que diferentes ideologias,
diferentes clases econémicas y diferentes clases sociales se unen en una
revolucién para derrocar al Shah.

5.2.1 1979 Revolution Black Friday

La tematica del videojuego son los sucesos de 1979 que desencadenaron
una revolucion para derrocar al Shah Mohammad Reza Pahlavi, que suce-
di6 a su padre, simpatizante de la Alemania Nazi durante la Segunda
Guerra Mundial y obligado a abdicar en agosto de 1941 por la ocupacién de
Iran por britanicos y soviéticos. El hijo sucesor unificé los partidos poli-
ticos en uno y genero el Partido del Rey, emprendiendo una politica de
modernizacién reservada para unos pocos y que no apoyaba la mayoria,
causando gran descontento entre el sector mas estricto del pais al tiempo
que su politica econdémica enriquecia a la clase ligada al poder y empobre-
cia a capas de la poblacién.

En 1967 se corona Emperador de Iran, en un pais donde el 42% de la
gente de Teheran no tenia casa para vivir, pero los sectores acomodados
disfrutaban de palacios. Una tension anadida fue el beneficio del petré-
leo que nunca se utilizaba para mejoras sociales, y el terror de la pobla-
ci6n ante el servicio de seguridad interior de Iran, que ejerci6 entre 1957
y 1979, la SAVAK, que se asociaba con la agencia americana de inteligen-
cia CIA, y que fue considerada la institucién mas temida y odiada de
Iran.
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Ruhollah Jomeini fue el lider espiritual de la Revolucion y sustituy6 a Reza
en 1979. Estableci6 la Republica Islamica con un presidente electo cada 4
anos, reservandose para si la jefatura del estado con la denominacién de
Lider Supremo de Iran.

En el videojuego nos situamos en la piel de Reza Shirazi, un fotégrafo
que vuelve a Teheran en 1971 y se ve involucrado en la revolucién.
Como fotografo, tiene que retratar lo que sus ojos ven y escuchar unas
y otras voces, pero no toma parte por nadie en el juego. La mecanica del
videojuego consiste por tanto en ir avanzando por los diferentes capitu-
los (a modo de novela interactiva), mientras vamos tomando fotos y
manteniendo didlogos con las diferentes personas que nos vamos
encontrando.

El objetivo de la cAmara permite acercarse a situaciones de la revoluciéon
y comparar las recreaciones del videojuego con archivos histéricos de
fuentes primarias. La intencién del director, Navid Khonsari, ha sido
generar un juego como documento histérico que pueda utilizarse para
valorar la ambigiiedad moral de una situacién. En efecto, en el juego
figuran monarquicos y defensores del actual régimen, comunistas, mar-
tires.

5.3 Resultados atendiendo a la variable Empatia

A continuacién, describo los resultados atendiendo al indice de reactivi-
dad interpersonal de Davis (1980) que mide las diferencias de las ten-
dencias empaticas desde cuatro dimensiones que conforman la variable
Empatia. Con estos resultados pretendo responder a mi segundo objeti-
vo especifico de la investigacion «estudio en profundidad de un videojue-
go, atendiendo a su inclinaci6én empatica para valorar su idoneidad y
generar interés en el alumnado para estudiar acontecimientos poco
conocidos dentro de la asignatura troncal de primero de Bachillerato
Historia Contemporanea».

El gréfico refleja las Frecuencias absolutas de las 163 opiniones tenidas en
cuenta para el analisis. A continuacién, procedo al anélisis de cada una de
ellas.
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Tabla 6
Vista global de las 4 dimensiones tenidas en cuenta

[+Todos
1163 1193 TOTALES
(DP) Malestar Personal 3 27 27
(EC) Preocupacién Empética 3 27 27
' (FS) Fantasia ) | 22
' (PT) Toma de Perspectiva 349 49
Totales 125 125

5.3.1 Toma de Perspectiva

Se valora muy positivamente que el videojuego posibilite conocer la revo-
lucién irani desde la perspectiva de un fotégrafo neutral, el cual se ve influi-
do por todo lo que pasa a su alrededor (4:2). Permite revivir la revolucion,
su causa y el complejo entramado de participantes (7:4). El ambiente te
traslada a la piel del protagonista (30:2) y el conflicto se vivencia en un
ambiente inmerso en una cultura que en este lado del mundo (referencia a
Europa) nos es ajena (9:4). Se habla de forma muy positiva sobre la neu-
tralidad del protagonista que a través de su camara observa los hechos,
pero no toma partido por ninguna ideologia politica «Vivimos rodeados de
juegos que de una u otra forma expresan una postura u opinién» (8:1).

Como tendencia o habilidad de los sujetos para adoptar la perspectiva del
otro, los usuarios valoran el poder profundizar en la historia «Each photo
taken presents the option to learn the reality behind...»(90:2) y «al ser
un reportero cada fotografia que tomas te muestra una imagen real y te
da informacién sobre ese suceso» (33:1) te sientes cerca del personaje
«The first-person perspective creates a close identification between
the...»(79:12) y sobre la credibilidad del personaje «Believable characters
in a blelievable setting and you get ot learn» (56:1) que les permite meter-
se de lleno en la historia. Aprender de la historia desde diferentes perspec-
tivas (102:1), sumergirte en informacién nueva y sin explorar (101:1).

En la toma de perspectiva se sugiere ademas que el juego puede hacer cam-
biar la perspectiva de violencia que tenemos del Islam y nos acerca a un
mejor conocimiento sobre esta cultura «game changes the perspective of
islam being viewed with violence where many people die for their belief in»
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(162:1). Es una historia real que me ha permitido bucear en una historia
que me afecta para entender dicha cultura (164:2) «this IS a true story, and
it makes all the collecting & diving into the story all that more great
because you're actually learning something relevant in real life, & it's
affect/influence on todays culture».

5.3.2 Preocupacion Empatica

Las reacciones emocionales ante los eventos y sucesos del videojuego nos
hablan de la dureza de vivir este conflicto en carne propia, «evento que no
solo marcoé la historia moderna de un pais sino la de una familia, de una
persona que lo vivi6 en carne propia y lo plasmoé en una pelicula interacti-
va llena de informacion no solo de aquel momento sino también de su cul-
tura» (25:2). En la jugabilidad opinan en positivo como las reacciones
emocionales afectan a los jugadores (74:1) y la forma en que diferentes
escenas logran activar nuestra parte emocional «escenas del interrogato-
rio... se podria cortar la tensiéon con un cuchillo y resultan terriblemente
creibles» (18:2). Muy a destacar la opinién de un chico que jugaba con sus
padres, los dos iranies, e identificaban el juego con su propia experiencia
valorando el realismo que encontraron «played this game with my parents
- both Iranian and in Iran during the period this game depicts. They both
said their understanding of the historical events and their experiences
within those events were aligned with those in the game» (150:1).

Se atiende a la dificultad de producir reacciones emocionales y cobmo 1979
Revolution Black Friday si lo lleva a cabo (35:1). Nuestras decisiones nos van
a hacer tomar el rumbo de nuestras vidas y tendremos que tener mucho cui-
dado con las opciones ya que no sera nada facil (3:2), permitiendo una mira-
da cruda al conflicto (77:3) y quedarnos sin palabras formando parte de este
evento historico. «Formar parte de un evento histérico, ademés con persona-
jes que realmente vivieron ese inferno en su momento te deja sin palabras»
(29:1). En el sentimiento de compasion y carifio, un usuario escribe que todos
somos Reza porque somos tan contradictorios como las decisiones que toma-
mos en este juego «I think we all are Reza. We are all as contradictory as the
choices we make in this game» (89:7). También que los didlogos permiten
entender las reacciones sobre dos bandos opuestos «love the dialogue
because it allows all characters to clearly emphasise what side they are on,
may it be opposing the Government or supporting the Government» (107:1).
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5.3.3 Malestar Personal

El sentimiento de incomodidad maés repetido ha sido el miedo en el que los
usuarios manifiestan haber buceado hasta el corazon de la revolucién, ver
los aspectos mas aterradores (94:2) y oler el poder del régimen cuando dis-
paraba a los manifestantes (95:4); lo comparan con los hechos reales en los
que la policia secreta SAVAK aterrorizaba a la poblaciéon para asi unos
pocos seguir con sus privilegios (38:1) y lo califican de dramatico (37:1) y
«con una precision que da miedo» (29:2).

Otras emociones reflejadas en las opiniones son el estrés «Captures a bit of
emotional stress» (92:1), el peligro «tragedy of century, putting the whole
world in continuous grave danger» (40:1), giros y resultados dramaticos, y
potencialmente deja la trama abierta para una secuela en «The story takes
you through dips, turns and dramatic outcomes, and potentially leaves the
plot open for a sequel» (99:3); también emociones que producen tension,
como los interrogatorios en la habitacion (36:2) o las experiencias de los
propios ciudadanos que tuvieron que vivir este episodio (51:1). Se manifies-
ta cercania porque dicen poder acercarse a aquellas personas que estan
sufriendo por estos episodios (95:3) y que viendo estas protestas estis con-
dicionado a sentir empatia «Seeing people protesting and suffering, you
are compelled to feel sympathetic towards them» (89:4).

5.3.4 Fantasia

Desde la inmersion, los usuarios confirman haberse sentido identificados
con los personajes del videojuego «Personajes variados y creibles, empati-
cos y sensibles, donde todos tienen un papel bien desarrollado» (30:1) y
con el protagonista, Reza, «eres Reza, un fotografo que vuelve de Alemania
a Iran durante la Revoluciéon de 1979 que busca enfrentarse al Sha, para
encontrarse con la situacién critica de la época, diferente a la que dejo al
partir» (9:1) y realizan la analogia de la amistad en el personaje «Esta his-
toria hay que transitarla como si de la historia de un amigo se tratase; te
esta contando lo que le pas6 a él y a su familia» (17:1). Ademaés, en esta
identificacion que realizan los usuarios también sugieren que «aprender
historia como uno de sus protagonistas es gratificante» (16:1).

La capacidad imaginativa que tiene el sujeto para ponerse en el lugar de los
personajes de ficcion se refleja en la atmosfera en la que te ves inmerso y aun-
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que vivas lejos de Iran es como si estuvieras paseando por sus calles (158:1)
y ademas en el hecho de estar viviendo sucesos histoéricos reales que sucedie-
ron y ahora te encuentras entre ellos «The events, the people, the places are
all (apparently) real, based on personal accounts and news reporting» (90:1).
En cuanto a la conexidn, el director del juego, Khonsari, sugiere que la empa-
tia, emocién y conexiones se activan «Empathy kicks in, emotion kicks in,
and that connection kicks in» y otros usuarios nos sugieren «atmosfera tensa
y una conexibn tinica con Reza, el protagonista de la historia» (7:1).

6. DiscusiON

A lo largo de esta investigacion me he centrado en el videojuego 1979
Revolution Black Friday para valorar su incorporacidén en las aulas, con el
objetivo de medir la inclinacién empatica que produce el videojuego desde
cuatro dimensiones: toma de perspectiva, preocupacién empatica, males-
tar personal y fantasia y atendiendo al instrumento (IRI) que recoge estas
cuatro dimensiones que conforman la variable empatia. Este instrumento
se ha utilizado previamente en la escuela, pero para analizar otras variables
como son la competencia social e inteligencia emocional en estudiantes de
Educacion Secundaria Obligatoria (Corbi et al., 2008).

Es importante poner en contexto que la mecanica del videojuego permite a
los usuarios trasladarse a un momento de la historia y vivir de primera
mano el ambiente de una cultura desconocida en Europa, pero como simple
observador gracias a ese fotégrafo neutral que sélo observa, manteniéndose
neutral ante los hechos acontecidos. Las escenas de los interrogatorios pro-
vocan la mayor densidad de respuestas encontradas a la Preocupacion
Empatica, logrando gran tensioén y realismo. Conectado con las emociones,
se han desarrollado otros estudios que invitan a reflexionar sobre la cualifi-
cacion docente para aprovechar oportunidades de instrumentos lidicos. Del
Moral Pérez disena un estudio en la etapa de Primaria y sugiere que las
Inteligencias Multiples como la matematica y Visio-espacial, se ven favore-
cidas (Del-Moral-Pérez et al., 2014). Relacionada con esta dimensién de
Preocupacion Empatica, aparecen sentimientos de compasion, carifo, iden-
tificacion, sentimiento de pertenencia al grupo en nuestro juego analizado,
que podemos vincular con conductas prosociales favorables a la diversidad.
Una investigacién desde México nos muestra las relaciones entre empatia y

Educacion y Futuro, 45 (2021), 181-212

205



Gamificacion como motor de cambio para empatizar con procesos histéricos en el
curriculo de Bachillerato, y en el area de Humanidades y Ciencias Sociales y Artes

conducta prosocial, con una muestra formada por 534 indigenas y mestizos
de Chiapas, de edades comprendidas entre los 17 y 22 afios para medir la
tolerancia a la diversidad (Esteban-Guitart et al., 2012).

Algunas opiniones de las analizadas nos acercan a la dimension de Malestar
Personal. Recibimos comentarios sobre algiin tipo de miedo al haber pro-
fundizado en el coraz6on de la revolucién, manteniendo carreras sorteando
obstaculos, amenazados por la policia del régimen, por ejemplo. Con-
trastado con esta violencia, los sentimientos de cercania generados al sentir
el sufrimiento ajeno se potencian. En esta dimensién podemos citar un estu-
dio que muestra resultados positivos respecto a la empatia, pero en el ambi-
to del acoso escolar. En efecto, Moral Pérez y Villalustre Martinez ofrecen en
su andlisis de Serious Games diez aplicaciones interactivas para ser integra-
das como recursos didacticos en programas preventivos de maltrato entre
iguales. Nos narran cémo han surgido propuestas educativas que utilizan
aplicaciones ladicas, juegos digitales, que hacen reflexionar frente a la pro-
blematica del acoso escolar y gracias a su capacidad inmersiva se incremen-
ta su potencial formativo (Pérez y Villalustre Martinez, 2017).

La dimension fantasia se relaciona con la vivencia que produce la propia
mecanica del juego en la que cambiamos de tercera a primera persona
entrando de lleno en los detalles gracias al zoom de la cAmara que nos acer-
ca a los hechos. En ese momento, la atmoésfera en la que te ves inmerso te
produce curiosidad y profundizas en los acontecimientos histéricos. Esta
dimension la han investigado Sebastian Molina y Adrian, que planificaron
un juego de rol evolutivo ambientado en la Guerra Civil y Franquismo dise-
fiando un estudio descriptivo con metodologia cualitativa a parir de los
datos obtenidos y mediante relatos y cuestionario (Puche y Salmerén Ayala,
2020). En sus conclusiones demandaban un modelo de ensenanza de la his-
toria que otorgara a los alumnos valores como la comprensién, el anélisis
critico y el rigor. Para estos investigadores, la empatia en la ensenanza de la
historia supone obligar al historiador a construir el conocimiento a través
del acto de repensar (como se citdé en Puche y Salmerén Ayala, 2020).

Por otro lado, diferentes estudios que vinculan el juego con la ensenanza de
la historia han resultado positivos. En Lima, 561 estudiantes de ocho
escuelas fueron divididos en tres grupos, y aquel que combinaba ambas
metodologias (videojuego y clase de historia tradicional) result6 tener un
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mayor impacto en las calificaciones de los estudiantes (Evaristo et al.,
2016). Los investigadores observan que la ensefianza de la historia es una
tarea compleja, por la dificultad de generar un razonamiento critico y por
el enfoque de aprendizaje memoristico que se le ha otorgado durante afios.
En secundaria, dos profesoras de Buenos Aires proponen el empleo de
videojuegos para secundaria y demuestran que este recurso permite una
metodologia didactica en base a la resolucién de problemas. También, que
genera un aprendizaje motivacional y colaborativo, ademéas de fomentar un
rol activo entre los estudiantes en el conocimiento de la historia (Irigaray y
Luna, 2014). Sugieren ademas que la escuela no tiene en cuenta nuevas
realidades sociales y es estatica y enciclopédica.

Emilio José analiza la ensefianza de la historia y compromiso ciudadano a
través de los videojuegos Civilization VI y Stardew Valley, y dice observar
grandes posibilidades en estos materiales para concretar contenidos de
area como resolucién de problemas, planificacion, toma de decisiones, de-
sarrollo de habilidades sociales, atencion, motivacion y reflexion (Delgado-
Algarra, 2018). En su estudio, tiene en cuenta analisis de terceros como
Jiménez-Palacios y Cuenca que proponen Libertus para comprender el
mundo romano (como se citdé en Delgado-Algarra, 2018), SimCity para
contenidos de ciencias sociales, experimentales y matematicas y This War
of Mine para concienciar en torno a cuestiones vinculadas a la memoria.

7. CONCLUSIONES

Durante mucho tiempo la ensefianza de la asignatura de historia se ha
planteado con el objetivo de recuperar una identidad nacional en base a
formar ciudadanos civicos y con responsabilidad hacia su nacién, y se
creia que la historia debidamente ensefiada formaria a ciudadanos acti-
vos y responsables. En nuestro siglo, y debido al elevado grado de globa-
lizacion y a la enorme movilidad de las personas, se necesita aportar
desde la escuela una visién global del mundo que descentralice a Europa
como centro absoluto.

Solemos confundir el origen étnico de muchas culturas. El videojuego ana-
lizado en este trabajo se centra en un pais musulman, no es arabe ni perte-
nece a la liga arabe. Los criterios para delimitar una cultura radican en
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estudiar cuales son los habitos sociales de dicha comunidad, que no perte-
necen a una herencia biolégica. Cultura es la informacién capaz de afectar
a la conducta de los individuos y que ellos han adquirido de otros miem-
bros de su especie mediante la ensefianza, la imitacién y otras formas de
transmisidn social.

En el escenario geopolitico del mundo islamico, nos resulta mas comodo
no cuestionar la realidad del mundo isldmico, ni entender su posici6n
actual ni herencia del pasado. Entendemos como «normal» sus guerras
porque les asociamos un perfil barbaro y terrorista. Les cerramos nuestras
fronteras (refugiados sirios) porque sus problemas son suyos, pero cuando
necesitamos de sus materias primas nos acercamos a sus gentes, las que
tienen poder. Por otro lado, nos es més facil sentir nuestra cultura como la
buena, Ginica y real y de esta forma justificar acciones de desprecio contra
ellos. Es comtn no entender ni siquiera su forma de vestir, y llegamos
incluso a prohibir sus diferentes vestimentas islamicas en paises europeos.
Manifestaciones que son una muestra de la evolucion de nuestra sociedad
occidental hacia un fundamentalismo cultural, estamos convencidos de
nuestras pautas culturales como las tinicas posibles y las mejores, y todo el
que salga de ellas es calificado como indigena, ancestro (Valdek, 1992).

Por el caracter inmersivo de los videojuegos, podemos mejorar estas per-
cepciones y trabajar la empatia y de esta forma poder acercarnos a mundos
desconocidos. De las opiniones recogidas en el videojuego, un 33% hacian
menciones sobre lo positivo de jugar y ademas de jugar estar aprendiendo
sobre un acontecimiento histérico. 1979 Revolution Black Friday permite
también profundizar en los diferentes hechos, situando el objetivo de la
camara en los documentos histéricos que encontramos en nuestro camino.
Creo que esta seria la clave de futuros videojuegos centrados en la historia,
el empatizar, generar emociones para provocar el interés de aprender.

En mis objetivos especificos propongo elaborar una clasificacion de vide-
ojuegos que se involucren con temas sociales contemporaneos de mane-
ra significativa. Cada afio, esta tematica social va alcanzando relevancia,
aunque nos encontramos en una etapa muy inicial de lo que un futuro
nos mostrara respecto de esta tematica. Motores de videojuegos como
Unity, son de facil acceso para pequefios estudios que se alejan del ambi-
to comercial de las grandes producciones. El segundo de mis objetivos
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especificos, «fomentar interés en el alumnado», si puede verse cumplido
por el poder de atraccién de lo ladico y porque a través de la inmersion
en los escenarios 3D del videojuego, podemos revivir una cultura y sus
valores, aspectos que a nuestros estudiantes les cuesta interiorizar desde
los libros. Esto favorecera sin duda el poder repensar y evitar la asocia-
cion que por deferencia proponen las situaciones alarmistas de los medios
de comunicacio6n.

El estudio preliminar presenta varias limitaciones a tener en cuenta. En
primer lugar, no se ha utilizado un grupo control para determinar si los
resultados obtenidos, respecto de la empatia, segiin las opiniones vertidas
en la Red Social STEAM se debian a un intento de agradar en la propia Red.
Por otro lado, se han analizado una muestra muy pequena de opiniones,
por la limitacién de recursos.

De los resultados que expongo se pueden derivar diferentes lineas de inves-
tigacion. En futuros trabajos, ademés de medir el estado empatico que pro-
duce un videojuego centrado en un momento histoérico, se deberian consi-
derar aspectos cognitivos implicitos combinando una metodologia mixta
de apreciacion del videojuego. Las opiniones de una Red Social pueden
suponer un primer punto de entrada a la valoracion y su inclusion en el
aula, pero esto deberia contrastarse con jugadores en activo a los que rea-
lizar a posteriori una entrevista u organizarles en un grupo de discusién.
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Abstract

The purpose of this study is to examine traditional bullying and cyberbullying
experiences through gender consideration. Participants were youth from second
and fourth year studying at a secondary school located in the city of
Guadalajara (Spain). They portrayed their vision of bullying through the
drawing technique. The analysis proceeded by making an objective prelimi-
nary examination and a following discussion reporting the main findings and
conclusions. Results revealed that male teenagers are more likely to engage in
and suffer physical aggressions, exclusion group and cyberbullying, whereas
female teenagers do not comprise the common aggressor type but suffer ver-
bal aggression, exclusion forms, cyberbullying and gender-based harassment.

Key words: traditional bullying, cyberbullying, gender consideration,
aggressors, victims.

Resumen

Este estudio investiga el acoso escolar tradicional y el ciberacoso desde una
perspectiva de género. Los participantes cursaban segundo y cuarto de
Educacion Secundaria Obligatoria en un instituto de Guadalajara
(Espana). Estos tuvieron que reflejar el acoso escolar a través de un dibu-
jo. El procedimiento del anélisis consisti6 en realizar un estudio objetivo y
una discusion con los hallazgos mas significativos. Los resultados demos-
traron que el sexo masculino constituye el principales agresor y victima de
agresiones fisicas, discriminacion y ciberacoso. El sexo femenino acttia en
menor medida como agresor, pero sufre agresiones verbales, diferentes
formas de exclusion, ciberacoso y violencia de género.

Palabras clave: acoso tradicional, ciberacoso, perspectiva de género,
agresores, victimas.
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Visual Representations of Bullying by Secondary School Students:
A Gender-Based Approach

1. INTRODUCTION

According to experts on bullying research, «it is likely that bullying has
gone on in schools for as long as schools have existed» (Smith & Sharp,
1994). For this reason, detailed studies have reported that bullying is a
long-standing recognisable problem in schools all over the world which is
worth considering for students’ suitable improvement of both academic
and personal development (Olweus, 1994; Smith, 2008; Li, 2006).
Therefore, research on this topic has been done worldwide, creating, there-
fore, bullying own history; including real stories, such as the famous Tom
Browns’ School Days published by Thomas Hughes in 1875 or dated sur-
veys in New Zealand 1997 reporting that the second worst thing a child has
ever experienced in life was the act of having been bullied (Maxwell &
Caroll-Lind as cited in Sullivan, 2011, p. 3). Moreover, nowadays’ existing
literature about this topic is comprised by important surveys carried out by
organisations such as the UNESCO (The United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization). In addition, the great interest in this
issue by psychologists, educators, sociologists, among others, has led to an
important wide social movement, The Global Education 2030, with the
aim of providing an «inclusive and quality [education] which promotes a
lifelong learning opportunity for all» (UNESCO, 2017). Not only what we
all know about bullying within school centres, but also about the new con-
tinuously and universally growing phenomenon of cyberbullying, arose
due to technology advance, create an imbalance of power among students
and, therefore, discomfort and exclusion (Olweus, 1994; Smith, 2008;
Kowalski et al., 2012).

As this paper will take Spain, particularly Guadalajara, as the main focus
of the analysis, it is important to broach some of the up-to-date informa-
tion. In one of the latest and startling pieces of research carried out in
Spain by the widely known organisation Save the Children, 21.487 stu-
dents (between 12 and 16 years old) participated in a survey. This study
reports that 9.3% suffered what is known as traditional bullying, which
will be further explained in the following section, and 6.9% cyberbully-
ing (Calmaestra et al., 2016, p. 29). Furthermore, Inaki Pinuel and
Araceli Onate (2007) also carried out leading research in the field. In
their study, they concluded that out of a total of 24.990 participant
students from fourteen regions, 24,4% males suffer from bullying and
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21,6% females do so, constituting a total of 23,3% students suffering
from school bullying (2007).

As this article places its focus on a gender-based study, it is worth noting
the fact that a growing number of studies have started dealing with gen-
der differences to analyse both traditional bullying and cyberbullying.
Studies such as in London carried out by the psychologist experts Peter.
K. Smith et al. (2008) or in Canada by QUING LI (2006) have dealt with
gender differences to examine both traditional bullying and cyberbull-
ying. In Spain, a more recent study conducted by the organisation ANAR
(Ayuda a Nifios y Adolescentes en Riesgo) in 2017 called attention to the
fact that gender matters when studying this socially deviant behaviour.
In particular, the report aimed to answer some basic questions about the
involvement of girls and boys in bullying. More specifically, it was sug-
gested that boys were more likely to both engage and suffer traditional
bullying than the female counterpart. In this line of thought, Ballesteros
(2017) claimed that girls were more likely to both engage and suffer
cyberbullying (pp. 34-61).

This paper discusses bullying from a gender perspective that may broaden
our contextualisation of bullying experiences, and thus, seek for possible
workable future solutions to prevent bullying situations. Consequently, a
positive impact on students’ attitude, and in turn, on their academic per-
formance would be created by focusing on students’ overall being. My
research, which frames within the Spanish context — particularly in a
secondary school in Guadalajara — would hopefully develop growing
consciousness among the target audience; that is, school community mem-
bers (teachers, school counsellor and other administrators) and outsiders
(parents and/or other family members). This research, as many authors,
such as Willard (2004) points out, «is not to be the final word, [but] only a
step towards increased understanding» (p. 2).

2. PROBLEM STATEMENT

The great interests in conducting studies on school bullying and cyber-
bullying as well as in fighting for a more inclusive education have attracted
my attention and have made a great commitment to come under a closer
scrutiny. This study aims at heightening a real awareness about the impor-
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tance of expanding the literature on this topic from a gender-based
approach. It is true that although much has been done on the research on
investigating bullying through a gender perspective, there is a scarce of stu-
dies that analyse bullying and cyberbullying in the Spanish context. This
fact leads to the need of updating data in order to enlarge our knowledge
about today’s situation. Therefore, students, as being the ones aware of
current bullying situations, have been considered as the starting point of
my research in order to deeply analyse both traditional bullying and cyber-
bullying experiences through gender factors. More particularly, this study
seeks to scrutinise the way bullying is depicted in pictures as well as the
different points of view offered by male and female participants with the
purpose of understanding, in terms of gender, the current academic atmos-
phere within the Spanish context.

That said, the objectives can be summarised as follows:

« To analyse students’ representations of female and males as both
aggressors and victims.

« To analyse to what extent male and female perspectives differ in
terms of gender.

« To provide a wider knowledge about school bullying in the twenty-
first century.

+ To be able to collaborate on the already existing literature to seek
for future workable and precautionary solutions.

After having clarified the points of departure of the present study and
after having done pieces of research highlighting gender inequality as a
domineering factor in today’s society, it has been possible to formulate a
bold hypothesis based on previous data: boys might be more likely to be
involved in and suffer physical aggressions, as masculinity is stereotypical-
ly tied to «physicality» (Addis & Hoffman, 2009). Girls, on the other hand,
may engage and suffer either traditional indirect bullying or cyberbullying
as «teasing or gossip about peer» is more associated with girls rather than
boys (Lossi Silva et al., 2013, p. 6822).
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3. THEORETICAL BACKGROUND

The definition of the term traditional bullying has been improved and
broaden throughout time based on the very first definitions offered by pio-
neers on the topic. The Swedish physician Peter-Paul Heinemann (1969)
used the term mobbing (in English mobbing) to refer to «peer bullying,
harassment», involving both physical and either mental or psychological
aggressions from one individual/s to another (Heinemann as cited in
Larsson, 2008, pp. 3-4). However, it was not until Olweus’ definition when
investigation towards bullying started being fully conducted (Menin,
2021). Olweus (1994) explained the action of bullying as follows: «A stu-
dent is being bullied or victimized when he or she is exposed, repeatedly
and over time, to [deliberate and painful acts] on the part of one or more
other students» (p. 1173). Furthermore, he drew a line between direct and
indirect bullying. The former implies «open attacks on the victim», whereas
the latter is carried out «in the form of social isolation and intentional
exclusion from a group» (Olweus, 1994, p. 1173). Furthermore, contempo-
rary researchers define bullying by means of considering participants:
«bully, assistant of the bully, [victim/s], defender of the victim and outsi-
ders» (Eriksen, 2018 as cited in Menin, 2021, p. 3). Consequently, an
imbalance of power is created which fosters an atmosphere of superiority
as well as situations of exclusion.

Now that the concept of traditional bullying in its traditional terms has
been introduced, it is worth-mentioning the continuously growing pheno-
menon of cyberbullying resulting from the huge technological breakth-
rough as well as the powerfulness of social media (Erdur-Baker, 2010,
p- 110). A complete review hold by Peter and Petermann (2018) stated that
there have been twenty-four definitions on the term of cyberbullying
between 2012 and 2017. Therefore, several definitions by different authors
have been chosen in order to comprise a concise understanding about this
phenomenon (Menin, 2021, p. 2).

According to Smith et al (2008), cyberbullying, while presenting the main
purpose of hurting others as traditional bullying, can be considered an
«aggressive, international act carried out by a group of individuals, using
electronic forms of contact, repeatedly and over time against a victim who
cannot easily defend him or herself». (p. 376). Cyberbullying main sub-
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types implies harassing others through «phone calls, text messages, video
clips bullying filmed by another, and ... circula[ting] pictures [through
social media means] (Smith et al., 2008, p. 376). Moreover, Willard
(2007) explains that «[c]yberbullying can be happening 24/7 [and, addi-
tionally, one of the biggest concerns is that] [d]Jamaging texts and images
can be widely disseminated and impossible to fully remove» (p. 1). In this
line, aggressors have access to indelible content with no publishing
restrictions as having the chance of spreading any information through
media means. Furthermore, Erdur-Baker (2010) defines cyberbullying as
a way of harassing which allows aggressors to adopt a hidden identity and,
therefore, it provides a safer place not only for bullies, but also for victims
to seek for possible revenge (Erdur-Baker, 2010, p. 110). In other words,
the idea of cyberbullying defined by these authors provide a concise and
clear definition on this phenomenon. They all agree on the idea that
cyberbullying is a powerful technological tool which offers aggressors not
only different handy electronic possibilities with which they are able to
constantly damage feeble victims, but also anonymous identities which
leads them to gain more power.

Having said that, traditional bullying and cyberbullying present similari-
ties in the sense that both are carried out following the purpose of haras-
sing helpless individuals. However, they also have their own unique cha-
racteristics. Accordingly, traditional bullying can be done either directly or
indirectly by a known bully, whereas cyberbullying implies the use of elec-
tronic devices to harass victims and, what is more, both the aggressor and
the victim may keep an anonymous identity.

4. METHODOLOGY

In the Spanish context, only 10% of bullying cases are visible in schools
due to violent aggressions and, thus, leaving 90% of significant invisible
cases (Pufiuel, 2007). In this line, the present study establishes a focus
on secondary students themselves with the aim of throwing light on pos-
sible hidden perspectives. Therefore, in order to carry out the study, I
contacted a previously-agreed-to-be-kept anonymous secondary school
located in the Spanish city of Guadalajara. The school centre supported
the idea of the study by attracting participants who were youth in second-
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and-fourth year secondary courses between the ages of thirteen and six-
teen. More particularly, an overall of 45 students participated, out of
whom 25 were second year students and 20 fourth year students.
Although the number of drawings related to gender perspectives is not
representative, comprising an overall of 14 pictures, out of which 8 pic-
tures correspond to second year secondary students and the remaining 6
to fourth year secondary students, the content is valid and adequate. See
chart below:

Table 1
Study Participants
MALE FEMALE
YEAR PARTICIPANTS = PARTICIPANTS i
Second-year students 4 4 8
Fourth year students 3 3 6

The study was conducted in November 2019 when students were given a
talk about the importance of understanding their views about nowadays’
bullying situations. Hence, they were asked to express their feelings and
understanding about bullying through drawing technique on the underlying
assumption that students might express themselves better through drawing
rather than words. In order not to stray from my analysis, drawings related
to gender issues have been exclusively chosen. Students were not given very
specific guidelines in order for them to feel free to convey their real opinions
within a fifteen-minute limited time. They were given a blank piece of paper
and colourful markets in case they wanted to use them.

The analysis procedure would provide me a lot of insight into teenagers’
understanding on the topic. Special focus was given to facial and body fea-
tures, colours, objects and possible symbolisation as well as the type of
bullying, all essential for the analysis and later discussion.

5. RESULTS AND ANALYSIS

The first part of this section gives a general overview of the research findings.
The main findings discussed are focused on the analysis of second-and
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fourth-year secondary students from a gender perspective. Firstly, general
findings of second year students’ visual representations are discussed follo-
wed by fourth year secondary students’ ones. The second section deals with
a more in-depth discussion of the results and the last section focuses on the
differences encountered between male and female participants’ perspecti-
ves from a gender-based approach.

5.1 Drawings’ general overview

5.1.1 Second Year Secondary Students’ drawings

In general terms, both male and female students drew in a childish way as
depicting stick without arms nor feet figures. Male aggressors, represented
in seven out of eight pictures, do have either smiling or furious faces and
do powerfully engaged in peer support in order to surround a weaker most-
of-the-time female victim. Moreover, they carry different objects worth of
heed: from simple and ordinary ones, such caps or mobile phones to
extreme violent ones, particularly weapons. Colours are not significant for
the purpose of the analysis. On the other hand, female figures as aggressors
are only depicted once, having all mad expressions and identical hair
colour as well as mobile phones.

Male victims, represented in three out of eight pictures, are small and
situated in the middle surrounded by pressure groups. Body features and
colours are no significant for the purpose of my analysis; otherwise, facial
expression show their unhappy and lonely lives. Male figures do suffer both
indirect and direct aggressions. Female victims — represented in five out of
eight pictures — differ according to their position within the picture; howe-
ver, they can be classified as follows:

1. A gender violence female victim surrounded exclusively by a group
of men;

2. a widely-open-to-critics female facing and standing up in front of an
audience and;

3. a female victim situated in one side of the picture as a way of exclu-
sion group.
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They are depicted either with sad expressions or blank faces. Colours are
not generally significant, but some exceptions will be further explained.
Female victims do suffer indirect bullying, cyberbullying and gender-based
harassment (As further explained in the discussion below and observed in
Annex). In what follows, I will introduce a brief explanation of fourth year
secondary students’ drawings.

5.1.2 Fourth Year Secondary Students’ drawings

Alike second year secondary students, these students childishly drew
sticky confusing figures as not presenting distinctive trait features of nei-
ther masculinity nor femininity. However, insults written by students are
directed to male figures, hence, this resolves the difficulty to tell apart
the gender.

Male aggressors, present in all the pictures, do harass others either at
school or at home, in the latter situation through electronic devices and
always forming groups of at least three members. They were drawn with
powerful and happy faces, and some of them even with devil horns. Males
were represented ready to carry out both indirect bullying and cyberbully-
ing. Furthermore, it is to be noted that female aggressors — represented
in two out of seven drawings — are situated either among male aggressors
or at home practising the phenomenon of cyberbullying. Female facial
expressions seem to be also powerful and pleased. Body features and
colours are no significant for the purpose of the analysis.

5.2 Findings

5.2.1 Students’ representations of male bullies

It can be argued that second year students’ drawings are more represen-
tative in the sense of having depicted male aggressors as authoritative
and violent figures, mainly observed through their spiky hair, frown
lines, outstanding height and, what is more, through meaningful object
such as weapons.
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Figure 1
Criminal Violence
Mo

Note. Source, Male Student.

However, both courses did emphasise on the idea that male aggressors are
the most powerful figures following a clear social common pattern as every
bullying act is displayed in groups. As Lossi Silva et al. (2013), bullying pro-
voked by males is clearly «[a] mechanism of interaction between peers» (p.
6822). Therefore, it can be stated that bullying can be regarded as a social
mannish event. In other words, male bullies, as following an almost iden-
tical social pattern, support each other fomenting, therefore, masculine
power.

Male teenagers are the main aggressors involved in traditional bullying;
not only direct bullying (although this type of bullying represented in a
greater extent by second year student) but also indirect bullying (type of
bullying represented in a greater extent by fourth year students), and in a
lesser extent, cyberbullying. Moreover, although better seen through the
analysis of second year’s drawings, the male figure seems to have full con-
trol of every situation, owing to the fact that he can harass both men and
women — the latter in a greater extent. In this line, it is worth discussing a
second-year students’ picture (see figure 2) in which a gender-based vio-
lence situation is depicted.
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Figure 2
Gender Based Violence (1)

B2

F

Note. Source, Male Student.

A female coloured in pink, being this the ideal sexual and feminine colour,
(Koller, 2018, p. 418) is surrounded by a group of eight male figures which
have spiky hair and furious expressions, all supporting each other and
representing powerfulness. Furthermore, male aggressors have long arms
as trying to reach the victim, and consequently, beat her. Actually, it seems
she had been already beaten because of her crossed pink eye. According to
Farokhi and Hashemi (2011), «[l]arge hands found in children’s drawings
[represent] ... those who steal [whereas] small hands [do] indicate the
emotions associated with insecurity and helplessness» (p. 2223). In this
picture, male figures long for the female victim as their possession as being
a mere object to be stolen.

On the contrary, male bullies, represented by fourth year students, exclu-
sively bully male victims together with the support of female aggressors,
although the latter being secondary characters as being depicted in a lesser
number of times. In other words, although aggressors may or not bully
others together with a female character, the presence of a male powerful
figure is seen in most of the drawings putting, thus, the female — adopting
a secondary aggressor’s role — aside. This is clearly exemplified in figure 3.
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Figure 3
Exclusion group

Note. Source, Female Student.

Another worth mentioning aspect is today’s representation of bullying having
a dual purpose. Bullies do want not only to harass weaker individuals and,
therefore, become powerful and gain popularity at school, but also record the
situation for them to wield even more their power— both in real and virtual
lives. This exemplified through a worth discussing below picture.

Figure 4
Dual Purpose Activity

Note. Source, Male Student.
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Bullies seem to occupy different roles as, on the one hand, the biggest fig-
ure — assuming the main command - is throwing the male victim’s book,
and, on the other hand, a smaller bully, labelled as the defender of the
bully, is recording the whole situation. Therefore, although bullying main
aim is meant to hurt others, today’s bullying does accomplish more than
one single purpose.

Having said that, although both courses depicted males as main all-power-
ful aggressors, there are two different points of view according to second-
and fourth-year students. The former group showed that male aggressors
seem to be more likely to be involved in traditional direct bullying; empha-
sising on the examples of extreme violence due to the representation of
weapons, and they seem to have the female victim as their main target. The
latter group represented male bullies as being highly involved in tradition-
al indirect bullying as well as cyberbullying, being a male figure their main
victim. Hence, students may gain different perspectives and approaches
depending upon their age.

5.2.2 Students’ representation of female bullies

As mentioned above, female figures are secondary characters when coming
to bullying others as encountered few examples. Nevertheless, although
scant evidence has been collected, there are some general worth discussing
aspects. Male and female bullies are very much alike in understanding bul-
lying as an accessible escape route planned for entertainment as observed
through their smiley happy faces.

Female bullies unlike men are represented without weaponry but mainly
with mobile phones as their major tool used to reject and marginalise their
victims. Although this idea is commonly agreed by both courses, perspec-
tives do change when referring to bullying as a social event. More particu-
larly, according to second year students, cyberbullying carried out by
female teenagers is likely to occur socially.
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Figure 5
Exclusion group

Note. Source, Female Student.

However, the counterargument is that fourth-year students represented
cyberbullying as an individual activity (see figure 6 below).

Figure 6
Cyberbullying as an an Individual and Group Activity

Note. Source, Female Student.

This may suggest that cyberbullying is a safer place than traditional bully-
ing for the aggressors as they have the opportunity to conceal and create an
assumed identity, as well as to keep themselves anonymous and virtually
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protected (Erdur-Baker, 2010, p. 110). Therefore, bullies do not need peer
support as when dealing with traditional bullying.

5.2.3 Students’ representation of both male and female
victims

With regard to this part of the article, I have decided to include the com-
parative study of male and female victims within one single section for a
better understanding about the differences encountered, which mainly
express the students’ perspectives in terms of age.

There is a to-be-explored crucial aspect when examining students’ view on
the topic because of this important reason: while second year students
deemed female teenagers as their target victims, fourth-year students con-
sidered exclusively males as theirs.

Male and female victims were drawn with similar features as both are pre-
sented as helpless characters. Furthermore, although most of the male
figures were attributed with a face and its corresponding facial parts,
seemingly meaning that they have been provided with a particular identi-
ty, it is of great importance to mention an example (see figure 10) in which
the victim’s face does present a distorted image as both mouth and eyes are
misplaced as if a previous fight had allegedly taken place.

Figure 7
Dual Purpose Activity

Note. Source, Male Student.
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Moreover, there is a worth mentioning female figure depicted with a totally
blank face which may reflect aggression towards women associated with a
general social identity rather than with a specific one. As «there [might be]
instances in which there are hidden meanings behind [certain symbols]»
(Farokhi & Hashemi, 2011, p. 2223), it is important to pay attention to this
specific detail (see figure 8). Therefore, all this seems to suggest that
female victims who are generally represented without a facial expression
can appear to be with no voice to appeal for help nor eyes to see reality, and
what is more, students may relate women’s harassing to women suffering
in silence and with a hidden identity.

Figure 8
Gender Based Violence (2)

Note. Source, Female Student.

Female victims are also represented without clothes or almost naked proving
that women are widely open to critics (see again figure 2). Besides that,
some figures were depicted without following the so-called traditional
standards of female beauty. Regarding this latter aspect, it is true that
ideals of feminine beauty are «arbitrary» and changeable over time and
cultures (Bradley University). Nevertheless, by placing a focus on Western
society, the concept of beauty is mostly associated with «feminine physical
attractiveness» (Bovet, 2018, p. 327). In the article «The impact of Western
beauty ideals on the lives of women and men» written by Calogero et al.
(2007), it is said that standards of feminine beauty include: «thinness, ...
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ultra lean figure [including] a flat stomach, thin waist, boyish hips, long
legs, well-developed breasts, well-defined muscles, and flawless skin»
(Groesz et al., 2002; Harrison, 2003 as cited in Calogero et al., p. 11).

By having represented women with the previous remarkable features, stu-
dents are aware of women being opened to critics when not following
female beauty standards in the twenty-first century. This is exemplified in
the image below in which the way society sees woman and feminised men
is depicted.

Figure 9
Social Prejudice
PROBLEMA Solycrons
—— ——————
gmf!&’ﬂ ﬁ;"clc ey 1 é,
e Y 'spl,
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it Figar

Note. Source, Female Student.

On the one hand, the female character is represented with shorts and a
short-sleeve T-shirt showing her navel, and what is more, with open arms
and straight legs being, thus, opened to social critics. In fact, the drawing’s
author wrote few offensive words directed to her, specifically gorda («fat»)
and the question ¢no te depilas? («don’t you wax your legs?»). Regarding
the former comment, it can be pointed out that the figure is not overweight,
but slim. Hence, this may suggest that society desire to achieve the perfect
and unreachable woman body. On the other hand, the male figure is
depicted following a social female gender norm since, alike «<women [, the
male figure] ... sit[s] in closed postures or with their legs crossed, which is
regarded feminine» (Vrugt & Luyerink, 2000 as cited in Tiljander, 2007,
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p- 2). For this reason, the male character is attributed with the insult
«marica» (queer). In addition, by following the gender canons of masculi-
nity, «men sit in wide positions with their legs spread, which is regarded
masculine» (Vrugt & Luyerink 2000 as cited in Tiljander, 2007, p. 2).
Therefore, it can be argued that homosexuals are also victims and, seem-
ingly bullied by male characters as men tend to «avoid streotyically female
activities» (Thompson & Pleck as cited in Burn & Ward, 2005, p. 254).
Hence, heteronormativity is still seen as the normal sexual role within the
current Spanish society, and thus, creating an atmosphere which reinforces
male superiority. Having said that, both traditional bullying and cyberbul-
lying create atmospheres in which gender inequality is caused through
sexist and homophobic words.

As mentioned in the previous section, while she-figures are bullied by male
and female aggressors, he-figures are mainly bullied by male aggressors. As
Angelica Lossi Silva et al. (2013) stated that ... practices are more frequent
among boys than among girls, with significant differences for physical
aggression ... [and] [f]or other victimization subtypes, gender differences
were not statistically significant...” (p. 6825). In other words, boys are con-
sidered victims of either direct physical aggression — as depicted by second
year students and, what is more, sometimes in a very violent way or, alike
girls, indirect aggression and cyberbullying, as exemplified by fourth
year students. The main gender difference concerning victimisation is
that —being the aggressor a male figure— men do suffer from direct physi-
cal attacks whereas women gender-based violence.

5.3 Gender differences and similarities found between male
and females’ perspectives

Although the main aim of the study was to scrutinise students’ representa-
tion of figures, both bullies and victims, it is also relevant to consider the
differences and similarities with regards to the authors’ perspectives. On
the one hand, second-year secondary male students understand bullying as
a violent scene in which male figures are the main partakers. Therefore,
these younger participants opted for traditional direct bullying as the main
type of bullying by considering both female and male character as victims.
In addition, it can be analysed the way male students defined bullying as a
mannish event. On the other hand, female second-year secondary students
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deemed bullying as a discriminatory act for women and men not following
the traditional social gender norms. Additionally, there has been a great
emphasis on the way women are inferior to men by drawing helpless figu-
res which face gender-based harassment situations. Both male and female
participants understand bullying as an entertaining movement mainly led
by powerful male figures. See chart below to check detailed information:

Table 2
Second-year secondary students’ representation of bullying

PARTICIPANT GENDER TYPE OF BULLYING AND FIGURES INVOLVED

Male student 1
e sl Direct Bullying

Bullies: male
Victim: Female

Direct Bullying
Bullies: male
Victim: male

Male student 3
. Direct and indirect bullying

Bullies: male
Victim: male
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Male student 4

ACoso ¢

Direct Bullying
Bullies: male
Victim/s: female

Female student 5

Direct and Indirect Bullying
Bullies: male
Victim/s: female

Victim/s: femaleFemale student 6

Cyberbullying
Bullies: female
Victim/s: female
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Indirect Bullying
Bullies: not specified
Victim/s: male and female

Female student 8
! Indirect Bullying

Bullies: male
Victim/s: male

Fourth-year secondary students’ perspective on bullying differ from second-
year secondary as they opted for indirect bullying as well as cyberbullying as
the main subtypes of bullying. Nevertheless, among the former group, there
are not significant differences in points of view when dealing with a gender
analysis because both female and male participants depicted similar situa-
tions of exclusion group and cyberbullying. However, it is important to men-
tion the fact that the female character appears for the first time not only as an
aggressor together with male characters but also as an individual cyberbully
who does not need peer support as having social media means as powerful
tools which can provide bullies with hidden identities and, consequently,
security as not having to deal with to face-to-face bullying situations. — which
clearly expose boys as the main bullies. Moreover, it is of great significant to
highlight that older students consider bullying as an act that takes place not
only at the school centre but also outside since cyberbullying let aggressors to
harass others anywhere. See chart to check detailed information:
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Table 3
Fourth-year secondary students’ representation of bullying

PARTICIPANT GENDER TYPE OF BULLYING AND FIGURES INVOLVED

Male student 1

Cyberbullying and Direct Bullying
Bullies: male
Victim/s: male

Male Student 2
Cyberbullying

Bullies: male
Victim/s: male

Male Student 3 . )
Indirect Bullying

Bullies: male
Victim/s: male
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Female Student 1

Indirect Bullying
Bullies: male and female
Victim/s: male

Female Student 2
male studen Indirect Bullying

Bullies: male
Victim/s: male

Female Student 3
! Cyberbullying

Bullies: male and female
Victim/s: male

By having contrasted some information, it can be argued that groups from
different ages have a difference sense of perspective when representing the
phenomenon of bullying. Generally, younger students see bullying as a vio-
lent and aggressive physical event whereas older ones understand it as a
way of excluding others through both face-to-face and virtual insults. See
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chart below to have a clear picture of students’ general point of view from
a gender perspective:

Table 4
Overall information about students’ perspectives

Direct Male Male
Direct | Indirect | and Cvberbullvin Male |Fermale| and Male | Fermale Fermale
Bullying | Bullying | Indirect y ying Bullies | Bullies | Fermale | Victims | Victims | . .
) . Victims
Bullying Bullies
Male students 4 1 1 2 7 0 0 5 2 0
Fermale students 0 4 1 2 3 1 2 4 2 1

From an overall perspective, male students mostly consider direct bullying,
and in a lesser extent indirect and cyberbullying, done generally to male
victims as the main type of harassment. Otherwise, female students find
both indirect and cyberbullying as main subtypes against, for the most
part, males. Although having encountered some marked and striking diffe-
rences, it is clear that both genders do know that bullying situations are led
by domineering male figures whose victims can be either male or female
individuals — who may feel different from the rest by not following the
general social gender canons, as seen in students’ representations.

6. CONCLUSION AND PROSPECTIVE

The study carried out aimed at developing a better understanding of both
traditional bullying and cyberbullying through the analysis of second- and
fourth-year secondary students’ drawings. This analysis has shown the way
students present a clear view of bullying happening in today’s schools.
Drawings do define the gender social stereotypes as male teenagers are
associated in a greater extent with physical aggressions whereas female
teenagers with verbal tactics as being considered physically weaker. This
information leads us to visualise a context which comprises an atmosphe-
re of gender inequality. As for traditional bullying, the present study has
suggested that female aggressors seem to be less powerful than the male
counterpart because of having been depicted as secondary and less fre-
quent bullies. On the contrary, male aggressors seem to be clearly domine-
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ering figures who powerfully and intimidatingly harass both male and
female victims. Moreover, a key point to consider is the presence of extre-
me violence, especially represented by the younger students, which proves
to be part of school visible direct bullying. On the contrary, indirect bully-
ing and, what is more, cyberbullying, represented in a greater extent by
older students, deal with the hidden side of bullying. Cyberbullying is com-
monly practiced because of students’ highly knowledge on the diverse func-
tions of technology. In this line, although male aggressors bully others
through social media means, females are the ones who will be probably
seizing said means as a tool for bullying. More particularly, as males are
ruling traditional direct bullying as well as indirect bullying by reinforcing
the featured traditional masculine stereotypes of strength and violence,
females are consequently left aside from male brutality. Therefore, females
have felt the necessity of fomenting cyberbullying through social media as
being a safer place to hide their identities and to practice, among all, ver-
bal bullying. Moreover, despite of students’ perspectives differing in terms
of age and gender, bullying has been defined as a mainly social mannish
event whose aim is to harass weaker individuals while entertaining them-
selves and supporting each other.

Last but not least, it is important to point out the way findings — projecting
the current picture of bullying — such as violent scenes (including physical
aggression to both genders), verbal aggressions, exclusion from groups and
cyberbullying harassing, may assist in the design of precautionary mea-
sures for bullying intervention. Results do «deserve great attention from
researchers, teachers, school boards, education and health professionals
and families» (Angelica Lossi Silva et al., 2013, p. 6828) in order to dimi-
nish this problematic phenomenon, and therefore, strike a balance by brea-
king positions of power as participants were capable of labelling bullying as
a cause for a gender imbalanced society. This would contribute towards the
improvement of students’ overall being and, consequently, academic per-
formance.

Once having a real picture about students’ feelings and perspectives on
the topic, it is worth mentioning that this analysis provides reliable infor-
mation which does indicate the way bullying is contextualised through
gender factors. Participants were able to portray the main aspects useful
to define and determine the problems to be tackled in a hopefully non-far
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future. As pointed out in the introduction, this research does not compri-
se «the final word, [but] only a step towards increased understanding»
(Willard, 2004, p. 2).
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ANNEX
Second Year Students’ drawings
Figure 10. Gender Based Violence (1). Figure 11. Criminal Violence.
Participant 1: Male student Participant 2: Male student
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Figure 12. Exclusion group. Figure 13. Gender Based Violence (2).
Participant 3: Female student Participant 4: Female student

Figure 14. Gender Based Violence (3). Figure 15. Social Prejudice.
Participant 5: Male student Participant 6: Female student

Fourth Year Students’ drawings

Figure 16. Exclusion group. Figure 17. Dual Purpose Activity.

Participant 9: Female student Participant 10: Male student
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A Gender-Based Approach
Figure 18. Bullies as devils. Figure 19. Cyberbullying.
Participant 11: Female student Participant 12: Male student

Figure 20. Cyberbullying as an Figure 21. Harrasing the
an Individual and Group Activity. one being different (2).
Participant 13: Female student Participant 14: Male student
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LIBROS

Solea. Dame la mano

ALVAREZ CAMPOS, A. (2021).

ALFAR. 272 PAGS.

oz

conatil : 3

Un verso de una centenaria com-
posiciéon de Manuel Font da titulo
a esta novela de misterio publicada
en marzo de este mismo afio 2021.
Su autor se inspir6 en los canticos
que el Viernes Santo dirigian los
presos, de una ya clausurada pri-
sion, al paso de la Virgen de la Espe-
ranza de Triana, como ultima sapli-
ca ante su angustia y su encierro.

Se trata de un acertado y sugerente
encabezamiento, porque Soled. Da-
me la mano trasciende lo policiaco
para adentrarse en los tormentos
personales que provoca el desaso-
siego generado cuando ya no que-
da nada en qué confiar. Salvo la fe.

La segunda novela de Alberto
Alvarez Campos, abogado y popu-

lar tuitero, se sitda en su natal
Sevilla, en esa Semana Santa anda-
luza que amalgama devocion, tra-
dicién, turismo y folclore de forma
sublimen que mezcla las lagrimas
con la musica y las mantillas con
los capirotes. En esa Sevilla que,
tal y como recuerda el autor y en
cuyos hechos se documenta, sufrié
un inexplicable incidente durante
la madruga del ano 2000 con
carreras y desbandadas de gente
corriendo sin razén por sus calles y
que, a dia de hoy, no tiene explica-
cion ni motivo fundado.

Un joven y recién ascendido ins-
pector de policia, ha de hacerse
cargo de un caso de desaparicion.
Lo que inicialmente parece un
asunto rutinario se transforma en
una pelea contra reloj en la que al
final implica sus maltrechas emo-
ciones. De caracter solitario y hui-
dizo en sus relaciones sociales,
pero decidido y valiente a la hora
del enfrentamiento, arrastra una
infancia triste de la que intenta
huir sin éxito pero que servira de
acicate para no cesar ni ceder en su
investigacién, aunque la lleve él
sélo a cabo.

Ediciones Alfar apuesta por este
relato de misterio manteniendo su
linea editorial de publicaciones a
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autores joévenes y noveles. No en
vano llevan mas de treinta afios
fomentando la cultura, en cual-
quiera de sus expresiones escritas
en el &mbito de Andalucia, ya sean
textos divulgativos o de ficcion. La
edicién que nos ocupa esta cuida-
da tanto en ilustracién como en la
impresion del texto, compartimen-
tado en capitulos breves de lectura
agil que facilita que el creciente rit-
mo de accién de la historia, se siga
con la misma velocidad con la que
los acontecimientos se suceden.

Desde el Viernes de Dolores hasta
el Domingo de Resurrecciéon, en
esa ciudad hispalense abarrotada
de devocion y gente, un asesino es
perseguido sin tregua por el prota-
gonista, que a su vez se obliga a
plantearse su pasado y su presente
segun los hallazgos comprometen
sus propias emociones.

La propuesta de Alvarez Campos
sigue la estructura, tan de moda en
la nueva novela negra, de interca-
lar circunstancias aparentemente
sin conexidén hasta cerrar el circulo
en los tltimos capitulos. De hecho,
intenta despistar al lector nom-
brando un célebre relato de Arturo
Pérez Reverte en el que se aplica
este mismo modelo.

Novela recomendada para todo
tipo de publico lector, avezado o

no. Por tematica y estructura seria
muy aconsejable para jovenes
entre dieciséis y veinte afios ya que
posee un buen ritmo y mantiene el
interés hasta la tultima pagina.
Celia Lopez.

El liderazgo humilde de
los Mandos Intermedios.
Los que consiguen que las
cosas se hagan, cambien y
sucedan

BAZARRA, L., Y CASANOVA, O.
(2021).

NARCEA. 172 PAGS.

No les falta humor ni amor a las
autoras. En primer lugar, me ha
gustado muchisimo eso de «Afio 0
D.Cv. (Durante el CoronaVirus)».
Es la manera de las autoras de con-
textualizar esta sencilla obra que
nos abre a una realidad pequena,
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que muchas veces pasa desaperci-
bida, la de los «mandos interme-
dios». Por aqui camina el humor
también.

Dentro de un esquema obsoleto,
en el que se encuentra la escuela
actual (esta es una de las firmes
convicciones de las autoras),
obsolescencia que se puede com-
probar en los organigramas esco-
lares, uno de los objetivos princi-
pales de la obra seria: «Este libro
quisiera ser una herramienta que
ayude a los Mandos Intermedios a
dar sentido al Ruido en el que la
organizacion escolar est4 inmersa
mientras hace el cambio de mode-
lo organizativo. Una herramienta
con la que darle la vuelta al tram-
pantojo en el que sitian a los
Mandos Interme-dios, muchos
organigramas, y que convierten
su funcién en un "puesto trampa"
cuando realmente son la llave
Allen que articula la escuela del
manana» (p. 14). Por esta otra via
transita el amor.

Por «mando intermedio», las auto-
ras entienden las personas que son
«los puentes que estructuran y
articulan el liderazgo distribuido.
¢Qué os convierte en los agentes
clave en el desarrollo y la transfor-
macion de la escuela? Los M.I. sois
el puente por el que transitamos de
la escuela que somos a la escuela

que queremos ser. Los M.I. hacéis
que las cosas sucedan (p. 22).

Pienso que la obra intenta poner
en valor a todas esas personas que
en el ambito escolar juegan un
papel discreto, sencillo, humilde,
pero que son los responsables de
que las cosas funcionen, que los
objetivos se cumplan, que la
escuela afronte las dificultades
que tiene y que salga de la incerti-
dumbre. Las autoras, senalan a
este respecto: «son zapatillas con
vocacioén: para transitar por
puentes; para construirlos; para
caminar con naturalidad y con-
vertir en arte el dificil arte de
estar en medio. Y para ser gran-
des corredores de fondo en el otro
arte clave de un M.I.: 1a gesti6n de
los Microcambios, los que consi-
guen, con su efecto domind, que
el cambio suceda» (p. 164).

Lourdes Bazarra es experta en
metodologias innovadoras y Olga
Casanova es una persona acredi-
tada por el MIT en liderazgo.
Juntas forman un tindem que
viene funcionando desde hace
unos anos y han publicado, como
co-autoras: Ser Profesor y dirigir
profesores en Tiempos de Cam-
bio. Madrid. Narcea 2004; Profe-
sores, alumnos, familias, 7 pasos
para un nuevo modelo de Escue-
la. Madrid. Narcea 2007; Directi-
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vos de Escuelas Inteligentes.
¢Qué perfil y habilidades exige el
futuro? Innovacién Educativa.
SM, 2013; La escuela ya no es un
lugar (2016); e Influencers edu-
cativos ¢Como transformarnos
en Adultos Inspiracionales?, SM
2019, entre otros.

La obra esti estructurada en dos
partes: el arte de estar en medio (A)
y como gestionar el cambio, los
micro-cambios (B). Cada parte
consta de 6 capitulos. Cuenta tam-
bién con una buena bibliogra-
fia/webgrafia («nuestro muro de
inspiraciéon»). Hay que senalar
también que es clarisimo en sus
exposiciones y que la editorial ha
conseguido una buenisima edicion.

Finalmente, sehalo que este libro
es muy util para quienes estan-
/estamos en puestos de responsa-
bilidad, equipos de direcciéon y
demas, para que puedan caer en la
cuenta —si no lo han hecho ya— de
la importancia de quienes sostie-
nen intermedios y sufridos puestos
que al final se revelan como las
columnas de la institucion educati-
va como referentes que hacen
posible el funcionamiento actual
de la institucién y quienes de
forma sencilla y casi impercepti-
ble preparan los micro-cambios,
gestionan el futuro. José Luis Gu-
z6n Nestar.

Practicas restaurativas
para la prevencion y
gestion de los conflictos.
20 circulos de la palabra
y una Asamblea en el aula

BOQUE, M. C. (2020).

NARCEA. 320 PAGS.

Las practicas restaurativas hoy
estidn de moda y entran dentro de
una rama de las ciencias sociales
que estudia como construir el capi-
tal social y lograr la disciplina
social a través del aprendizaje par-
ticipativo y la toma de decisiones.
Segan el IIRP (International Ins-
titute for Restaurative Practices)
las préacticas restaurativas ayudan
a: reducir el crimen, la violencia y
el acoso, mejorar el comporta-
miento humano, fortalecer la
sociedad civil, proporcionar un
liderazgo efectivo, restaurar las
relaciones y reparar el dafio. La
IIRP distingue entre los términos
practicas restaurativas y justicia
restaurativa. Yo conoci este térmi-
no de precisamente a través de la
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justicia restaurativa, trabajando en
el Ambito de la mediacion social.
Creo que es importante tener en
cuenta el mensaje que nos trans-
mite esta obra.

Maria Carme Boqué se declara una
firme partidaria de la escuela pre-
sencial, aun en medio de las difi-
cultades que tenemos planteadas y
el clima socio-sanitario que esta-
mos respirando no solo en nuestro
pais, sino en el mundo entero. Por
eso senala que se ve en la «obliga-
cion de transmitir esperanza, aun-
que para ello debamos transgredir
las distancias impuestas y redi-
mensionar las pantallas planas a
base de militancia y creatividad» y
apostar por una mayor y mejor
«conectividad» en la escuela.

¢Qué son los Circulos, las Con-
ferencias y las Asambleas’ Quizas
el término asamblea forme parte
de nuestro argot y lenguaje, pero
¢y los circulos? Los Circulos, segiin
una alumna Maria Carme Boqué,
hoy profesora, que prologa el libro
(Angels Grado) son «una reunién
de personas que se comunican. La
disposicion facilita vernos cara a
cara en una relacion de igual a
igual. El objetivo es construir rela-
ciones positivas en el grupo pasan-
do del “yo” y “ti1” al “nosotros", de
ahi su proactividad. La persona
que facilita y cuida el circulo tiene

ese doble rol, facilita la comunica-
cion desde el respeto y la escucha
activa, y cuida el proceso, es decir,
el desarrollo del circulo y de las
personas que lo integran» (pp. 18-
19). Las Conferencias suponen la
confluencia y el acercamiento de
un grupo mas estrecho, «personas
que se han visto afectadas por un
conflicto donde hay un ofensor
confeso y una victima identificada.
Entre estas personas pueden
incluirse amigos y familiares de
cada una de las partes (micro-
comunidad) y ciudadanos y ciuda-
danas del vecindario (macro-
comunidad) a quienes también
alcanza el dafio en forma de inse-
guridad en el barrio, vandalismo,
etc., y que, a su vez, por la forma en
que configuran ese contexto en
concreto, tienen influencia en los
conflictos que alli se producen»

(pp. 3655).

Maria Carme Boqué Torremorell es
maestra, posgraduada en mediaciéon
y resolucion de conflictos y Docto-
ra en Pedagogia. Desde hace afios,
impulsa el desarrollo y la media-
cion escolar. Actualmente es profe-
sora titular de la Universitat Ra-
mon Llull de Barcelona e investiga
sobre cultura de paz, participaciéon
democrética, ciudadania, conviven-
cia escolar y gestion positiva de los
conflictos. Ha publicado entre otros:
Guia de la mediacion escolar (2007),
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Cultura de mediacién y cambio so-
cial (2007), Conviure (2008), Temps
de mediaci6 (2011) y La mediacién
va a la escuela (2018).

En este libro se nos narran 20 de
esos circulos tomados de la expe-
riencia de la autora y el Gltimo de
estos lo transforma en Asamblea
para la participacion més directa e
inmediata del alumnado: «Las expe-
riencias de participaciéon en la es-
cuela forman un abanico amplio y
variado pudiendo incidir en: ges-
tibn del centro, distribucién del
liderazgo, revision y elaboracion de
normas, procedimientos y politicas,
evaluacion de la escuela, apoyo al
alumnado en caso de conflicto o ne-
cesidad, decisiones sobre la propia
educaci6n y voluntariado y acci6n
comunitaria. Asi que, en esta oca-
sion, transformamos el Circulo en
una Asamblea entendida como el
escenario de participacion directa
por excelencia del alumnado. Un
contexto donde todos y todas tie-
nen voz y del que salen ideas y pro-
puestas que se trasladan a foros
mas amplios de debate antes de
retornar al aula, con lo cual el enla-
ce con formas de participacion
representativa es fluido. En este
sentido, la asamblea no es la estruc-
tura donde se aprende a participar,
sino que es un verdadero ejercicio
de democracia» (p. 283).

Agradecemos este tipo de literatura,
porque los tiempos en que vivimos,
con tantas dificultades anadidas,
generan una convivencia pobre,
torpe, y a veces muy compleja. Esta
literatura sobre la mediacién esco-
lar es muy necesaria para afrontar
algunos de los intrincados proble-
mas que nos aquejan. José Luis
Guzon Nestar.

Un mundo de artefactos.
Breve historia de la ciencia
y de la técnica

DE LORENZO, J. (2020).

TROTTA. 286 PAGS.

Jovnn 1 | oapnsn

UN MUNDO  tstieriat viuss
DE ARTEFACTOS

El libro que analizamos tiene un
buen titulo (Un mundo de artefac-
tos) y sugestivo subtitulo (Breve
historia de la ciencia y de la técni-
ca). ¢Por qué hablo de un buen
titulo y sugestivo subtitulo? El pri-
mero viene a insinuarnos que, en
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algunas reflexiones tecnocientifi-
cas del presente siglo, de estos ulti-
mos afos, los seres humanos apa-
recemos como «artefactos entre
artefactos» (p. 13).

Me voy a fijar ahora en el titulo:
Breve historia de la ciencia y de la
técnica. Para quienes hemos impar-
tido Historia de las Ciencias y de las
Técnicas, cualquier titulo relaciona-
do con el tema es bienvenido, mu-
cho maés si viene del profesor Javier
de Lorenzo, un gran maestro de la
matemaética y de otros muchos
aspectos de las ciencias y de la filo-
sofia de la naturaleza y la ciencia.

Tras el prélogo, en el que se sena-
lan algunos aspectos relativos a la
naturaleza del libro, el capitulo
primero tiene mucho de situacion,
de status quo. El autor se pregunta
dénde estamos y desarrolla las
coordenadas fundamentales, pero
se sitila de un modo més detenido
en el como estamos: «se vive en
una sociedad estructurada, coloni-
zada por artefactos» (p. 17).
Habria tres tipos de artefactos:
materiales, conceptuales y simb6-
licos. Sin necesidad de pararnos en
este aspecto conviene tener en
cuenta la novedad y exhaustividad
del analisis que se nos ofrece.

A continuacion, el autor se pregun-
ta: ¢como hemos llegado hasta aqui?
Un repaso somero a las diversas

revoluciones y cambios que han
hecho posible nuestro presente tec-
no-cientifico. Aunque las revolucio-
nes han sido muchas, quizas la més
significativa para las ciencias fue la
del siglo xvi1. El resto es precedente
para la ciencia. A su vez, la revolu-
cion cientifico-técnica de los siglos
XVI y XVII mira a la cultura clasica, a
la ciencia griega.

En los ocho capitulos van apare-
ciendo los hitos mas significativos
de esta historia. Con precisién ma-
tematica, ya al final del libro, en el
capitulo nueve nos vuelve a formu-
lar: dénde estamos y adbénde va-
mos. Esta es una perspectiva simé-
trica con aquel: donde estamos y
cémo hemos llegado hasta aqui.

El autor de esta obra es Javier de
Lorenzo Martinez (Céceres, 1939),
matematico y fil6sofo, que ha cen-
trado en cierta manera su produc-
cion en la clarificaciéon conceptual
de una serie de temas englobados
bajo la rubrica «filosofia de la
matematica y de la ciencia», asi co-
mo en el estudio de figuras como
Plat6n, Pascal, Leibniz, Frege, G6-
del, Brouwer, Hilbert, Galileo o
Newton, con especial atenciéon a
Poincaré, a quien ha dedicado dos
de sus libros, en 1977 y en 2009.
Ha publicado diecisiete libros y mas
de un centenar de ensayos. Pode-
mos citar entre sus libros: Intro-
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duccion al estilo matematico (1971),
Experiencias de la razéon (1992),
Ciencia y artificio (2009) y Ma-
temadatica e ideologia (2017). Real-
mente su produccion es gigantes-
ca. Yo recuerdo algunos de sus
articulos de los anos 80, cuando me
encontraba estudiando en el Ins-
tituto Superior de Filosofia de Va-
lladolid, que nos eran recomenda-
dos, y también su amistad con uno
de nuestros grandes profesores-
referentes, Eladio Chavarri.

La obra consta de un proélogo, nueve
capitulos y una coda final (ademéas
de dos apéndices, onomastico y
general). Esta coda final es un elo-
gio de la ciencia y, en cierto sentido,
una toma de conciencia realista de
lo que es nuestro mundo: «un mun-
do matematizado y de artefactos que,
para bien o para mal, ha sido y es
obra del ser humano convertido,
cada vez mas, en otro artefacto. Y
todo ello deberia llevar a reflexionar,
a las que se siguen llamando perso-
nas humanas, en la encrucijada en la
que nos encontramos» (p. 278).

Esta es la finalidad del libro, la
reflexion. Como buen fil6sofo,
Javier de Lorenzo, nos conduce a
considerar que todo lo que sucede
debe llevarnos a una reflexiéon pro-
funda sobre el papel del ser huma-
no, el valor de la ciencia, la concep-
cion del tiempo. En este sentido, la

obra concluye con unas palabras
de Jules Henri Poincaré’, al final
de su obra El valor de la ciencia:
«La historia geologica nos muestra
que la vida solo es un breve episo-
dio entre dos eternidades de muer-
te que, en ese mismo episodio, el
pensamiento consciente no ha
durado ni durardi mas que un
momento. El pensamiento no es
mas que un reldimpago en medio
de una larga noche» (p. 278).

Una obra muy recomendable para
quienes aman y explican la historia
de las ciencias y de las técnicas y
para quienes no quieren olvidar lo
que un dia aprendieron en el ejer-
cicio de su mision educativa. José
Luis Guzé6n Nestar.

El platano aventurero

FRANZ ROSELL, J. (2020).

EDEBE. 38 PAGS.
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En la primera pagina de El plata-
no aventurero, de Joel Franz, la
tia Migdalia recuerda que hay
que tener cuidado con los resba-
lones porque el protagonista del
relato es un platano fantasioso,
que sueha ser comido como la
fruta sabrosa que es, que tiene
una imaginaci6on desbordante,
que habita en un racimo con 49
platanos mas, pero que su duena
nunca le corta para comer. Un dia
lo roba el hambriento Juan
Haragan y, tras la inevitable per-
secucién, se sienta a disfrutar de
su botin en las escalinatas de la
catedral, le quita la céscara y la
tira al suelo. En esto, el General
que mandaba en el pais, un man-
dén de cuidado, pisé la monda y
izas! cambi6 la historia del pais.
Aquel platano se convirtié en
héroe nacional y ahora luce den-
tro de una urna de cristal en un
museo, con un letrero que dice
'Platano patridtico'.

Los detalles, en un tono divertido,
con mensaje explicito aunque
sutil —¢tendra algo que ver el ori-
gen cubano del autor ?— calaran
en los lectores de 6 afios, a los que
va dirigido el cuento, esa adver-
tencia sobre el autoritarismo y los
excesos de los que cuelgan meda-
llas en el pecho. Avisados estan.
Las ilustraciones de Ignasi Blanch
funcionan bien y adquieren fuerza

al resaltar el humor y el caracter
multirracial de sus personajes.
Martin Pérez.

Para comprender la
pedagogia ignaciana
GUIBERT, J. M. (S. J.). (2020).

MENSAJERO. 144 PAGS.

José Maria Guibert, SJ

Para comprender la
pedagogia ignaciana

lr

La Compaifiia de Jests (jesuitas)

desde su fundacién ha sido una
agencia educativo-evangelizadora
de primer orden. Desde 1540, en
que se configuran como «compa-
fieros de Jestus», estos jovenes
estudiantes de Paris vieron que la
educacion era un «arma de futu-
ro». Llenaron Europa de colegios,
desde el primero (Mesina 1548)
hasta la supresién de 1773. Tras
cuarenta afos de supresion, en que
muchas de sus instituciones edu-
cativas se arruinaron y destruye-
ron, continuaron con la labor edu-
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cativa anterior, pero ya en otro
contexto. La Compaifia cuenta en
la actualidad con unos 2000 cole-
gios y 200 obras universitarias.

José Maria Guibert, su autor,
hombre de una formaciéon enci-
clopédica, se propone indagar en
las raices de la concepcién educa-
tiva que hizo posible esta magna
obra. En vez de fijarse en docu-
mentos mas de corte educativo,
como la famosa Ratio Funda-
mentalis Institutionis Fundamen-
talis et Studiorum (1599), por
ejemplo, Guibert se acerca a otro
texto fundamental en la btisqueda
de la concepcién educativa de la
Compaiiia, sus Constituciones. El
sostiene que en la parte IV de
dichas Constituciones (306-509)
se encuentran elementos primi-
genios de la pedagogia ignaciana,
que explican dicha difusi6n edu-
cativa y la preocupacién constan-
te de la Compafiia por estos
temas.

En esta parte de las Constitu-
ciones jesuiticas, se habla de cole-
gios, de universidades, pero la
intencion de Guibert no es cen-
trarse en lo concreto, sino recoger
«un centenar de frases o expresio-
nes aisladas, independientemente
de en qué capitulo concreto estén.
Son pinceladas sueltas con las que
quiero componer un nuevo cua-

dro. [...] Mi texto no es una pre-
sentacién, exégesis o analisis téc-
nico de cada capitulo. Es mas bien
un intento libre de recoger qué
términos y expresiones reflejan lo
fundamental de dicha alma» (pp.
12-13).

Lo divide en tres partes. En la pri-
mera se fija en la espiritualidad
ignaciana. Educacion y espiritua-
lidad van de la mano; por consi-
guiente, no es posible explicar
una sin la otra. En las partes
segunda y tercera se detiene en la
prioridad que se da a la pedago-
gia. Para los jesuitas, tanto los de
la primera ahora, como en la
actualidad, no basta tener presen-
te la materia y el curriculo, sino
también la pedagogia, el modo
como enseiarlo.

Ignacio, y los jesuitas de la pri-
mera hora, como Nadal, hicieron
opcidn por la pedagogia parisina,
el modus Parisiensis, pues para
ellos era la mejor pedagogia dis-
ponible en aquel momento, la més
exacta y util (Jerbnimo Nadal).

José Maria Guibert Ucin S.J.
nacio6 en Azpeitia, (Guipazcoa) en
1962. Catedratico de la Facultad
de Ingenieria y Director del De-
partamento de Tecnologias In-
dustriales, es asimismo Director
del Centro de Etica Aplicada.
Miembro de la Compania de Je-
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sus desde 1982, fue ordenado sa-
cerdote en 1993.

Su formacién académica es ex-
tensa: Doctor en Ingenieria Indus-
trial (1996), Universidad del Pais
Vasco; Master in Business Admi-
nistration in Higher Education
Management (2010), Institute of
Education, University of London;
Ingeniero Industrial (1989), Uni-
versidad de Navarra; Licenciatura
en Teologia (1994), Jesuit School
of Theology at Berkeley, USA,;
Licenciado en Estudios Eclesias-
(1992), Universidad de
Deusto.

ticos

Desde el ano 2010 ha colaborado
en el diseno y la puesta en mar-
cha de un plan de formaciéon en
liderazgo ignaciano dirigido a
responsables de instituciones je-
suitas. Es Rector de Deusto desde
2013 y ha tenido otras responsa-
bilidades en dicha Universidad:
Vicerrector para el Campus de
San Sebastidn (2003-2008), Dele-
gado del Rector para el Desarrollo
de la Misibn (2003-2007) y
Miembro del Patronato de la
Fundacién Deusto (2004-2008).

El profesor Guibert es autor de
numerosas publicaciones en el
area de ingenieria, responsabili-
dad social empresarial, lideraz-
go, y en el de la ética profesional:
Empresa y responsabilidad so-
cial en Gipuzkoa (2007), Res-
ponsabilidad social empresarial:
Competitividad y casos de bue-
nas prdcticas en Pymes (2009),
Diccionario de liderazgo ignacia-
no (2014), El liderazgo ignaciano
(2017).

Normalmente estamos méas acos-
tumbrados a preguntarnos por las
raices y por el modo de ser de la
espiritualidad ignacianas y no
tanto por la pedagogia. Aqui tene-
mos una sencilla (no cientifica),
aunque muy cuidada reflexion,
cuya finalidad -nos dice su
autor— es «ser testigos del mucho
discernimiento realizado y de
renovaciones alcanzadas en nues-
tros centros, buscando responder
mejor a nuevos desafios y necesi-
dades de las nuevas generacio-
nes» (p. 128). José Luis Guzon
Nestar.
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Menos tech y mas Platon.
Por qué la tecnologia
necesita de las humanidades
HARTLEY, S. (2020).

LID. 232 PAGS.

SCOTY HARTLEY

el EER UL Y

P A e
(18]

Scott Hartley, autor de Menos
tech y mas Platén (The Fuzzy and
the Techie: Why the Liberal Arts
Will Rule the Digital World)
(2017) explica que, en Stanford,
un Fuzzie era un estudiante de
humanidades, mientras que un
Techie era un estudiante de infor-
matica. El libro de Hartley afron-
ta los desafios que plantean los
extraordinarios avances contem-
poraneos en la tecnologia y se
pregunta: é¢deberian los estudian-
tes de hoy sumergirse en la adqui-
sicion de las habilidades técnicas
que los convertiran en profesio-
nales muy buscados? ¢Deberian
los estudiantes dejar de estudiar
historia, antropologia, filosofia,
literatura, ciencias politicas y
materias similares de «artes libe-

rales» o «humanidades»? Su res-
puesta es un rotundo «No».
Utilizando ejemplos de empresa-
rios e innovadores de éxito con
una educacién en artes liberales,
argumenta que es precisamente
una base soélida en un amplio
espectro de materias lo que dota-
ra a los estudiantes de la capaci-
dad de ver el panorama general y
situarse mejor de cara al futuro.

Los «mejores ingenieros», escribe
Hartley, «son aquellos que tam-
bién estan profundamente versa-
dos y apasionados por la filosofia,
la psicologia y la ética. Tocan
musica, son refinados cultural-
mente y tienen un profundo senti-
do de sus propios valores».
Hartley era miembro de la clase
de graduados de Stanford cuando
Steve Jobs pronuncié su famoso
discurso de graduacién. El apoya
los valores de Jobs, pero no los
considera suficientes para la edu-
cacion de nuestros profesionales
en el momento presente y mirando
al porvenir.

El libro es una buena y amena, en
la que se abordan miltiples temas
que van desde la mejora de resul-
tados del aprendizaje, pasando por
cémo hacer que la tecnologia fun-
cione mas eficazmente al servicio
de las personas, el disefio de pro-
ductos sostenibles y responsables,
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las habilidades laborales necesa-
rias para el futuro, etc.

El libro es también un sencillo
recordatorio a padres, para aban-
donar las mentalidades actuales
mediante las que empujan a sus
hijos solo al estudio de las discipli-
nas mas famosas y mejor remune-
radas, como la ingenieria y la me-
dicina, y todo lo relacionado con lo
STEM (Ciencia, Tecnologia, Inge-
nieria y Matematicas) y abrazar las
humanidades y las antiguas Artes
Liberales.

Hartley dedica los ocho capitulos
de su libro examinando estos
temas desde un punto de vista en
cierto sentido contracultural. Estu-
dia la tecnologia militar, las inicia-
tivas de transporte, el asesoramien-
to en salud mental y la pedagogia
de las escuelas publicas para filtrar
las diversas formas en que estas
industrias se ven mejoradas por
aquellos que afrontan los temas des-
de una perspectiva humanistica.

El tema central del libro es crear
conciencia de la educacion de las
artes liberales y promoverla como
parte de la corriente principal de
la educacion para las personas
que eligen STEM como su espe-
cialidad.

Scott Hartley nacié en Richland,
Washington (1983) y vivi6 de nifio

y adolescente en Palo Alto, Ca-
lifornia, donde asisti6 a la Escuela.
Hartley ya habia completado su
segundo ano en la Universidad de
Virginia (donde fue becario de
Eccles) cuando decidi6 trasladarse
a la Universidad de Stanford, bus-
cando compafieros con una pers-
pectiva mas amplia en las Artes
Liberales. En 2005 terminé su
licenciatura en Ciencias Politicas
en Stanford y mas tarde obtuvo un
MBA en la Escuela de Negocios de
la Universidad de Columbia y un
MIA en Politica Econémica Inter-
nacional en la Escuela de Asuntos
Internacionales y Publicos de la
Universidad de Columbia. Des-
pués de terminar su licenciatura
en Stanford, Hartley empez6 a tra-
bajar para Google. Dio conferen-
cias para Google.org y Techno-
Serve en Africa Oriental. También
paso6 un afio en la India creando el
equipo de Google India antes de
pasar a Facebook. Dej6 la compa-
fifa de medios sociales para con-
vertirse en un inversor de arran-
que. Siempre ha sostenido que la
tecnologia no es la Gnica disciplina
necesaria en Sillicon Valley.

Hartley sostiene que la tecnologia
no puede ser considerada como un
medio absoluto de avance huma-
no. Es la fusion de la tecnologia
con las artes liberales y las huma-
nidades lo que produce los resulta-
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dos que abordan las verdaderas
necesidades de la sociedad. Al
aprovechar la confluencia de tec-
nologia con las artes liberales y las
humanidades, hay un mayor mar-
gen para la identificacién de nue-
vas oportunidades, la innovacion
de productos socialmente relevan-
tes y la aplicacién de la tecnologia
para abordar los desafios mundia-
les inmediatos.

Para concluir, Hartley senala que
la diferenciaciéon entre fuzzie-
techie no debe considerarse como
una oposiciéon, sino como algo
complementario, como el desarro-
llo de una dialéctica creadora. Su
posiciéon es post-politica y me
recuerda mucho la literatura cien-
tifica en busqueda de la tercera
cultura, tras la critica de C. P.
Snow en su conferencia The Two
Cultures (1959) en que censuraba
la falta de interdisciplinariedad en
el mundo de la cultura, al afirmar
que son los humanisticos, y no los
técnicos, los que tienen el talento
clave responsable de crear las nue-
vas ideas de negocios mas exitosas
en las que podrian desarrollar la
ética de la inteligencia artificial,
cuestionar el sesgo de los algorit-
mos y aportar relevancia contex-
tual al co6digo que se genera.

Recomiendo vivamente esta obra
para quienes disfrutan de este

tipo de temas fronterizos e inter-
disciplinares. José Luis Guzén
Nestar.

Dios en la pandemia.
Ser cristianos en tiempos
de prueba

KASPER, W., Y AUGUSTIN, G.
(EDS.). (2020).
SAL TERRAE. 151 PAGS.

Walter Kasper

George Augustin (eds.)
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pandemia”

Prélogo del papa Francisco

El COVID-19 pasara a la historia
del siglo xx1 como una pandemia
que paraliz6 Europa y el mundo,
de una forma desigual, durante
unos meses, segan las latitudes geo-
graficas y que tuvo consecuencias
socio-econdmicas y politico-ideo-
légicas sin igual. La obra asume en
su reflexion sobre el COVID-19 la
perspectiva de la teologia.

La obra esta prologada por el Papa
Francisco. En su proélogo desea
«que las consideraciones teologi-
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cas y los testimonios ofrecidos en
el presente libro, Dios en la pande-
mia, estimulen a la reflexion y sus-
citen de nuevo en muchos la espe-
ranza y la solidaridad. Igual que
a los dos discipulos que iban de
camino a Emaus, también en el
futuro va a acompanarnos el Sefior
con su palabra y al partir el pan
eucaristico. Y nos dira: ‘iNo ten-
gais miedo! Yo he vencido a la
muerte’» (p. 11).

Sal Terrae nos regala esta obrita
que es una reflexion teoldgica
experiencial de parte de algunos
tedlogos catblicos muy cualifica-
dos. Dejando al lado al cardenal
Walter Kasper, amigo del papa
Francisco y un referente induda-
ble de toda la teologia postconci-
liar hasta el presente, que necesi-
taria una amplia presentacion, el
resto de los te6logos también lo
son muy significativos. Los pre-
sento brevemente. George Augus-
tin es Doctor en Teologia y Ca-
tedratico de Teologia Dogmatica y
Fundamental en la Escuela
Superior de Filosofia y Teologia
de Vallendar (Alemania), autor y
editor de numerosas obras publi-
cadas en esta misma editorial. Por
otro lado, estd Monsenor Bruno
Forte, afamado teblogo y pastor;
José Carlos Bermejo, conocido
te6logo camilo que ha trabajado
enormemente en la humanizacion

de la salud a través de la reflexion
teoldgico-pastoral; Tomas Halik,
sacerdote checoslovaco muy
conocido por sus perspectivas de
didlogo y didlogo ecuménico; vy,
finalmente, Mark-David Janus,
miembro de la Sociedad de Sa-
cerdotes Misioneros de San Pablo
Apostol, que narra como contrajo
y superd la enfermedad. Dos son,
pues, los autores que aportan su
experiencia personal tras el paso
por la enfermedad del COVID 19
(Bermejo y Janus).

Tanto la aportacion del cardenal
Kasper como la de monsehor
Bruno Forte son reflexiones de
fondo sobre cuestiones de la
Teodicea de todos los tiempos
que nos abocan a las preguntas
por el sentido del mal, las reper-
cusiones para la vida de las per-
sonas de un suceso contingente y
el afrontamiento de la crisis sani-
taria, social y eclesial que ha pro-
ducido. Me centro en la reflexion
de Walter Kasper, que sefiala: «la
cristiandad se halla, asi, como un
arbol deshojado tras una tormen-
ta al final del otono» (p. 27).Y se
pregunta sobre cémo superar la
crisis. Responde con unos pocos
enunciados: 1) Como cristianos,
tenemos que saber en primer tér-
mino quiénes somos, de qué vivi-
mos y qué esperamos. 2) La
nueva creacion comenzada en
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Pascua nos remite a la primera
creacion. Es tiempo de tener
tiempo. 3) La nueva creacién no
se inicia en la manana de Pascua,
sino que comienza ya el Sabado
Santo. El descensus ad inferos es
poco considerado en la Iglesia
occidental. 4) Pascua es la fiesta
delalibertad cristiana. Vivir en la
libertad y en el servicio. 5) El
resucitado se apareci6 a sus disci-
pulos en comidas. La Eucaristia
es comida, y no podemos com-
partir el pan eucaristico sin com-
partir también el pan cotidiano.
6) Ya el testimonio pascual mas
antiguo del Nuevo Testamento
muestra que no hay testimonio
pascual sin testigos de la Pascua
(cf. 28-32).

Me parece una obra muy signifi-
cativa, que aborda no solo las
cuestiones mas teoricas, que tie-
nen que ver con la Teodicea y la
Teologia Fundamental, sino tam-
bién todas las preocupaciones de
los hombres y mujeres que, ade-
mas, deben ser considerados (y lo
son) desde el punto la pastoral
(pastoral social, de la salud, o
pastoral ecuménica). José Luis
Guzon Nestar.

Cuentos para familias felices

IBARROLA, B. (2021).
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Begoiia Ibarrola ademas de vetera-
na escritora de literatura infantil
es psicologa, especializada en inte-
ligencia emocional y de ahi, se
supone, llega la propuesta de su
dltimo libro: Ibarrola cree que se
puede aprender a ser feliz y ofrece
veinte cuentos protagonizados por
animales cuyo proposito es ilustrar
el decdlogo que ha confeccionado
para conseguir ser una de esas
familias felices. Reconoce que no
es tarea facil alcanzarlo, que exige
constancia, motivacién, cambiar
las creencias de lo que se entiende
por felicidad y que, senala, se con-
funde a menudo con la «alegria».

Acepta que no hay receta tunica,
que las férmulas no sirven para
todos porque no hay dos familias
iguales, pero con su decalogo se
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abarca lo fundamental, identifica
varios de los «requisitos objetivos»
necesarios para lograr esa dicha:
una familia en la que queda paten-
te el amor que se profesan los
miembros; el trabajo en equipo;
la confianza que se tienen y que se
percibe al compartir emociones y
sentimientos; el papel que juega
el didlogo cuando surge algin
problema; los momentos y expe-
riencias compartidos; el reparto
de tareas; aceptar los errores de
los otros; el optimismo que lleva a
disfrutar de las cosas buenas de
cada dia.

Los 20 relatos, ilustrados con gra-
cia por José Luis Navarro, estan
protagonizados por elefantes,
ranas, ratones, ciervos, nutrias...
y recrean situaciones cotidianas
que se dan en el seno familiar,
similares a las que viven los seres
humanos. No se trata de una
actualizacién de las fabulas tradi-
cionales, tienen un tono mucho
mas bondadoso, incluso cuando
aparece el conflicto, siempre hay
un personaje capaz de analizar
con criterio, de guardar en el bol-
sillo el consejo adecuado. La
mayoria tienen una extensién de
siete paginas y terminan con una
pagina mas donde la Ibarrola psi-
c6loga ofrece consejos y sugeren-
cias de tareas para después de
leido el cuento. Entre ellas, dibu-

jar a los protagonistas, inventarse
otras historias con los mismos
personajes, hacerse preguntas
sobre lo que ocurre en el relato
pero que son aplicables a sus
vidas, etc.

Queda claro que no es un libro
para que lo disfruten los ninos en
la soledad de su cuarto, tirados en
la alfombra, sino que es para leer
con muchos ojos, para hojear con
muchas manos, para que se invo-
lucren todos los habitantes de la
casa. ¢El éxito estqd asegurado?
Hay que seguir el consejo de la
autora, ser optimistas y colocarse
en la casilla de salida y lanzarse
en busca de la meta. Martin
Pérez.

Mochilas
LYONA + MARCUS. (2021).
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En la colecciéon infantil Baobab
aparece este estupendo album
obra de los creadores Lyona
(Marta Puig) y Marcus (Marc
Torrent). Solo se le puede poner
un pero a este Mochilas: el conte-
nido del macuto de Lis, la protago-
nista del libro, es excesivo, se le
nota demasiado su didactismo y
puede que los lectores mas jovenes
—la editorial sugiere edades entre 6
y 8 aflos— no reparen en la fuerza
de sus ilustraciones.

Esos macutos contienen todos los
elementos de una historia de acoso
escolar. Los amigos de Lis, Cata,
Rudi y Sofi, que no lo son tanto, se
aprovechan de ella; se comen su
almuerzo; cargan todos sus capri-
chos a su espalda, sea el patinete, la
cuerda de saltar o los bolos; se
mofan de ella cuando baila; todo va
a su mochila que, por si fuera poco,
ya sale de casa con un pesado equi-
paje, unos padres ocupados con sus
trabajos, con sus discusiones, pero
sin prestar ninguna atencion a Lis,
una muchacha que solo encuentra
consuelo aislandose en su cuarto.
Hasta que un dia la carga que
aguanta se hace insufrible, es tan
grande que se ahoga bajo una roca
negra, la del miedo. Y para sopor-
tarlo solo sirve enfrentarse a él, ver-
balizar sus temores, porque hablar
es desahogarse, algo que ayuda a
que sus compaferos también vaci-

en sus propias mochilas, porque en
el fondo nadie se libra de llevar
algin peso a la espalda.

Estaria muy bien ver a Lyona y
Marcus embarcados en una aven-
tura disparatada, donde jueguen
libres de ataduras pedagobgicas,
siendo la accion y el placer de las
formas y el color atin méas protago-
nistas que en Mochilas. A.M.P.

Beniamina Wood.

El misterio del diamante
huesoso

MOCCIA, F. (2021).

DESTINO. 256 PAGS.
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El escritor italiano Federico Moccia,
muy popular entre los lectores jo-
venes por titulos como A tres
metros sobre el cielo, Tengo ganas
de ti y Perdén si te llamo amor
lanza sus historias, su estilo y su
forma de ver la vida al dmbito
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infantil y preadolescente y, para
hacerlo con toda la fuerza de la
actualidad, ha creado una serie
alrededor de Beniamina Wood,
una aspirante a influencer que
quiere triunfar en las redes. Eso si,
no es una protagonista al uso,
tiene mas inquietudes que la topi-
ca de hacerse famosa, también
estudia en la universidad y, como
hija de un famoso detective, le
ayuda en sus casos siempre que
puede, como hace en la primera
entrega, Beniamina Wood. El mis-
terio del diamante huesos. Ah, el
escenario es el mundo animal, el de
las diferentes razas de perros. Pero
detrds de esa personalidad tan
actual, el autor se reconoce —decia
en una entrevista— en los valores de
la familia y la amistad, en la fuerza
que le pone a la hora de perseguir
suenos o luchar contra la injusticia.
Todo ello dentro de una trama sen-
cilla, facil, y con los ingredientes
basicos del género policiaco.

Beniamina ya va por la tercera
entrega (Beniamina Wood 2. Un
concurso muy confuso y Benia-
mina Wood 3. Loca por Hugo) y
no parece que se detenga ahi.

El libro se enriquece con unas ilus-
traciones, arrasaran probablemen-
te, obra de Kim Amate. Incom-
prensible que se olviden de él en
la portada del libro, cuando tiene

una importancia fundamental en la
edicion. Amate juega con el color, la
tipografia, las fuentes, los emotico-
nes, las onomatopeyas, de forma
muy creativa, son efectivas y estan
bien engarzadas en el texto general
y que, a los lectores perezosos que
se saltan lineas, ayudaran mucho en
la comprension del relato, ademas
de apuntar detalles que enriquecen
la historia. Incluso tiene un punto
de interaccion dejando espacios en
blanco para que los lectores los
rellenen con opiniones, datos per-
sonales o respondan a las preguntas
concretas que les lanza Beniamina.

En la traduccién se incluyen guinos
para acercar su mundo al de los lec-
tores espanoles. Asi, su protagonis-
ta, Beniamina Wood, que en el rela-
to quiere parecerse a Chiara
Braccagni, en la realidad italiana
parece identificarse con Chiara
Ferragni, en la traduccién espafiola
es Sara Branconero, que sin esfuer-
zo remite a la presentadora de tele-
vision, ahora muy popular entre las
jOvenes por sus propuestas en inter-
net; o la ciudad donde se desarrollan
los hechos, en la version italiana es
Beauville, aqui es Perrimolinos. Su
padre detective es aficionado a la
jardineria, quizd como la Miss
Marple de Agatha Christie.

Similares guifios aparecen con de-
cenas de palabras y situaciones, lo
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que hace que haya lectores que
disfruten buscando nombres en
clave. Asi, el chico guapo se llama
Hugo Oss, los VIP se convierten
en VID, aparecen disefiadores
como Corgucci, Dogantino, las
camisas de Yorkskinjo y los bri-
llos de Svarhusky son lo méas. Y
Beniamina, claro, utiliza el ulti-
misimo modelo de iDog, olfatea
tendencias, se hace selfis sin
parar, usa el superlativo sin repa-
ros —«me supermuero»—, se man-
tiene a la tltima leyendo el Dogue
o el Dogsmopolitan, para tomarse
un dogshake estd el StarDogs,
mantiene siempre actualizado su
Instadog y su canal de DogTube y
si hace falta rivaliza con los perio-
distas de Telebrinco o Teledog. A.
Martin.

La vida como obra de arte

MORALES, C. J. (2020).

RIALP. 139 PAGS.

CARLDS JAVER
MORALES

Nos encontramos ante un libro de
reflexion, de autoayuda, un libro
que quiere marcar un iter a las per-
sonas que quieren mejorar su
situacion tanto en el plano de su
vocacion y realizacion.

Para Carlos Javier Morales la vida
es un hacerse, un devenir que dura
toda la vida y que ha de llevarse
con libertad y sentido de transcen-
dencia, es decir, con principios que
son comunes a la vida y al arte. De
aqui que podamos acomunar la
vida y la experiencia de creacion
artistica en un ambito de reflexién.
Por eso, senala Morales:

«Si resulta dificil crear una obra
arte lograda, una obra que inaugu-
re en el espectador la visién de un
mundo nuevo y realisimo a la vez,
tanto o maés dificil es crear una
vida lograda, una vida feliz. Si el
artista sufre en muchos momentos
de su trabajo creador, tratando de
encarnar en la materia de un papel
o de un lienzo la luminosa imagen
que vio con los ojos del alma, tam-
bién sufre el creador de una vida
feliz para alcanzar el resultado de
la dicha verdadera» (p. 15).

El autor de esta obra es Carlos
Javier Morales (Santa Cruz de
Tenerife, 1967). Poeta, ensayista y
critico literario, también profesor.
Como poeta ha publicado siete
libros, que dado lugar a la selec-
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cion Una luz en el tiempo (antolo-
gila poética, 1992-2017). Como
ensayista, ha publicado entre
otros, La poética de José Marti y
su contexto (1994), César Vallejo y
la poesia posmoderna. Otra idea
de la poesia (2013) y, en colabora-
cidén José Olivio Jiménez, Antonio
Machado en la poesia espafiola
(2002). Su profunda formacion
humanistica le ha permitido ahon-
dar en los ambitos del arte, la
belleza y la intimidad como claves
de conocimiento del mundo que
nos rodea.

La obra tiene mucho de la perso-
nalidad de su autor, mucho de
poesia, y esta dividida en doce
capitulos. Esta concebida para leer
pausadamente e ir extrayendo
todas las ideas y pensamientos:

«Este es un libro para leer despa-
cio, sin prisa por acabarlo: no por-
que su lenguaje no sea claro, que lo
es; al menos eso he pretendido en
todo momento. Es un libro para
leer despacio porque no lo escribi-
ré yo solo, sino el lector conmigo.
Si, cada uno tiene que completar
con su pensamiento y su deseo
todo lo que aqui apenas se anuncia
con unos cuantos trazos» (p. 12).

La obra es muy recomendable y
enlaza con la literatura de autoa-
yuda y con esas corrientes de espi-
ritualidad sin referentes transcen-

dentes que se pueden encontrar en
las librerias. José Luis Guzén
Nestar.

Paco el de La Columna

OLIVER, P. (2021).
ALFAR. 374 PAGS.

Paco el de La Columna
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Jerez de los Caballeros es un boni-
to pueblo extremefio situado a
unos 150 kilometros de Sevilla. Las
cronicas y los ancianos del lugar
aseguran que alli no hubo guerra
en 1936. Solo fusilamientos. De
hecho, se cuenta que los pocos
republicanos que sobrevivieron a
la represion de septiembre de ese
mismo afo, apenas un mes inicia-
da la contienda, lo fueron gracias
al encarcelamiento que sus pro-
pios partidarios propusieron para
ponerles a salvo.

En la noche del 21 de aquel fatidi-
co mes, desaparecieron muchos
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habitantes del pueblo. Gente nor-
mal con trabajos normales que
quiza ideolégicamente no confra-
ternizaban con los sublevados,
pero tampoco eran activistas signi-
ficativos. Ni peligrosos. Ya se sabe
que son cosas de las guerras... Uno
de ellos fue Paco, que regentaba
una tienda de hilaturas y tejidos en
el centro del pueblo. Francisco era
conocido como Paco y lo de la
columna se explicaba por el tre-
mendo pilar en el centro del inte-
rior del establecimiento.

Paco, el que escribe este conmove-
dor relato, es el nieto de aquel otro
Paco desaparecido. Es periodista y
ha publicado crénicas, articulos y
reportajes, pero esta es su primera
publicacién novelada. Y asi lo
especificamos, porque este relato
combina con buen criterio y agili-
dad la documentacion histérica, la
investigacion, los registros y la
reconstrucciéon de los altimos dias
del comerciante que sabedor de su
destino fatidico, se esfuma con
otros compaferos sin dejar pista
alguna.

Es por tanto este libro, un desga-
rrador relato sobre la sinrazén que
envuelven los conflictos fratrici-
das. El autor no soélo recrea la vida
de sus abuelos, madre y tias desde
el advenimiento de la Segunda
Reptblica sino que ofrece una

laboriosa recopilacion de facsimi-
les de prensa de la época, tanto
local como nacional, fotografias,
dibujos y lo que es méas emotivo, lo
que queda de aquellas amarillen-
tas cartas que en los primeros dias
de la desapariciéon hizo llegar el
abuelo Paco a la abuela Amalia. Se
trata de instrucciones, de directri-
ces practicas para la supervivencia
de los que se quedaban: como tra-
tar a los proveedores, como admi-
nistrar el dinero. Cémo seguir
viviendo sin él.

También las suposiciones, natural-
mente... Hacia donde huyo, donde
y por quién fue o no capturado.
Qué fue de Paco.

Su lectura es amena y de profunda
reflexién. Muy loable el minucioso
trabajo de investigacion y recopila-
cion de este autor sevillano, que
documenta en cada capitulo sus
referencias y datos. Incluye incluso
el testimonio directo de una amiga
de su madre huérfana con quince
afios que aporta a través de sus
propios escritos una amarga sen-
sacion de la ferocidad que acompa-
fia la guerra y la postguerra que a
continuacion vino.

Recomendamos su lectura tanto
por su faceta de novela como por la
de laborioso trabajo de estudio y
compendio de documentos que, de
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otra forma, hubieran caido en el
olvido. Celia Lopez.

Sabiduria. Saber vivir al
pie de un volcan

ONFRAY, M. (2021).

PAIDOS. 442 PAGS.

Michel

SABIDURIA

El conocido fil6sofo francés Michel
Onfray (nacido en Argentan, el 1
de enero de 1959) no solo es capaz
de llenar auditorios, sino que es
uno de los grandes divulgadores
culturales actuales. En ambitos
eclesiales espanoles comenz6 a ser
conocido por su Tratado de ateo-
logia (2005) y en circulos filosofi-
cos por su proyecto de Contra-
historia de la filosofia en cuatro
tomos (2006-2007). En 2016, con-
tando ya con més de ochenta libros
publicados, inicia una trilogia titu-
lada Breve enciclopedia del mun-
do (una filosofia de la naturaleza

con Cosmos, una filosofia de la his-
toria con Decadencia y una filoso-
fia practica con Sabiduria); en su
tercer tomo anuncia que anade
otros tres nuevos volimenes a este
proyecto enciclopédico (una filoso-
fia de la naturaleza humana con
Anima, una filosofia del arte con
Estética y una filosofia del poshu-
mano con Nihilismo). A pesar de
haber sido educado con los salesia-
nos y de presumir de tener amigos
sacerdotes (como los dos que ofi-
ciaron el entierro religioso de su
padre), ya en la Conclusion del pri-
mer tomo, Cosmos, afirma sin titu-
beos: «Este trabajo se inscribe en
la estela francamente atea y neta-
mente materialista a la que me he
adherido desde siempre; no existe
ninguna transcendencia y no hay
nada mas que materia». Pero ello
no impide que el proyecto inicial-
mente se cerrase con el tomo
Sabiduria, entendiendo por ella
una filosofia practica; es decir, el
arte de vivir que puede describirse,
en palabras de Plinio el Viejo y que
recoge la idea de sabiduria tanto
de Roma como la del autor, en
estos términos: «Para un mortal,
Dios significa ayudar a un mortal
y este es el camino hacia la gloria
eterna».

Con un formato y extensién pare-
cida a los dos volimenes anterio-
res, Sabiduria se estructura en tres
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partes, cada una de ellas con 6
capitulos, con casi idénticas pagi-
nas. Buscando la claridad pedago6-
gica titula las Partes sirviéndose
del tradicional esquema: EI si
mismo, Los otros y, por ultimo, El
mundo. Para cada Capitulo elige
un verbo que refleja la accién exis-
tencial que va a analizar, por ejem-
plo, Pensar, Existir, Sufrir, Hablar,
Consolar, Retr... Tras los capitulos
pares analiza la figura de algun
romano ejemplar; concretamente
presenta a Panecio, Cicerén, Lu-
crecio, Séneca, Plutarco, Epicteto,
Luciano, Marco Aurelio y Celso. La
obra posee légicamente de un
texto introductorio, Ser el dios de
Plinio el Viejo. ¢Qué es vivir al pie
de un volcan?, en el que marca con
gran claridad su proyecto y los pre-
supuestos epistemologicos del
ensayo. Posee una Conclusion,
titulada El gladio de Amazonia.
¢En qué consiste vivir como un
romano?, en las que explicita de
forma breve, pero sin matices, su
pensamiento materialista y anti-
cristiano militante. Se cierra el
ensayo con un Apéndice, Del buen
uso de la Antigiiedad. Deambular
por las ruinas, en el que va rese-
fnando las fuentes de las que ha
bebido para confeccionar esta
obra. Y establece, finalmente, un
Indice de notas con el que cierra
este voluminoso tercer tomo de su

proyecto enciclopédico. Al margen
de posibles criticas al ideario del
ensayo, lo que es innegable es su
agil prosa, su dominio de la cultu-
ra clasica y, por ultimo, su habili-
dad/pedagogia para transmitir sus
ideas. Se trata de un libro extenso,
pero ameno; simple de compren-
der, a pesar de que se adentra en
cuestiones de gran calado.

Onfray propone una sabiduria o
filosofia practica a la luz de la
Roma clésica. Ya en la conclusion
del primer tomo, Cosmos, al pre-
sentar su proyecto lo habia anun-
ciado: «La tercera parte se titulara
Sabiduria y propondra un analisis
de los ejercicios espirituales pre-
cristianos realizados por Roma
antes que en Grecia (los primeros
son pragmaticos, a diferencia de
los segundos, méas bien teoréticos)
que me permita formular invita-
ciones concretas a una filosofia
practica postcristiana» (p. 455). El
objetivo de este tercer tomo, por
tanto, no es otro que intenta mos-
trar como vivir una vida filoso6fica
0, si se prefiere, sabia. Para ello
reconoce en la Introduccion que
un método adecuado y sencillo es
adentrarse en la filosofia antigua,
donde aparecen poderosos textos
como los de Platén, Aristoteles o
Plotino, pero a su juicio son «los
estoicos y los epicareos romanos
[los que] nos proporcionan las
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obras méas importantes entre aque-
llas susceptibles de dirigir una
existencia» (pp. 32-32). Todo el
ensayo es revisitar esta sabiduria
antigua, estos autores clasicos ro-
manos (principalmente los estoi-
cos), con el fin de sacar conclu-
siones practicas para el arte de
vivir dignamente en el entramado
socio-cultural actual.

Ahora bien, el problema para este
autor es que la sabiduria que
durante siglos se vivié en la Roma
imperial desaparece con la irrup-
cion del cristianismo. En sus pala-
bras, «Roma muere cuando nace el
cristianismo oficial, es decir, con la
conversion del emperador Cons-
tantino que, al dar personalmente
la espalda al paganismo para abra-
zar la religion de Cristo, compro-
mete histéricamente al Imperio en
esa aventura cuya historia he con-
tado ya en Decadencia» (p. 400).
Los valores viriles romanos («vivir
una vida de romano, es decir, una
vida en la cual la transcendencia se
despliega y desarrolla en la pura
inmanencia» —p. 400—) se despla-
zan por las nuevas virtudes cristia-
nas que provocaron la deshumani-
zacion que ha arrastrado la
sociedad occidental durante siglos,
fruto de un imaginado Jests y un
san Pablo que trata de darle
dimensiéon terrenal. Incluso la
misma inteligencia deja de ser

importante, como lo muestra el
contramodélico san Agustin y sus
dafiinas obras como La ciudad de
Dios o las Confesiones (responsa-
ble en gran medida de la decaden-
te sociedad de herencia judeo-cris-
tiana).

Por todo ello, Sabiduria no es
mas que un libro que se propone
entroncar con el espiritu de la
filosofia/sabiduria romana, con el
fin de incentivar al lector a recu-
perar el coraje de la buena vida
mediante la superaci6on de la
transcendencia en general y més
concretamente la herencia cristia-
na. Sabiendo que la instalacién en
una ontologia materialista no
conlleva ninguna anarquia ética,
sino justamente lo contrario: un
compromiso ético mayor (puesto
que no existe un «dios» que vele
por su cumplimiento). Y en conti-
nuidad con la leccibn que nos
dejo Plinio el Viejo a los pies del
Vesubio, Onfray insiste en que
el tnico dios posible es ayu-
dar/comprometerse con la socie-
dad y sus ciudadanos. En sus
palabras: «Este es el tnico dios
posible, el tinico concebible para
un ateo en un mundo abandona-
do por el dios de los demas. No
aumentar la miseria del mundo,
acrecentar nuestros conocimien-
tos, amar al amigo, ayudar al proé-
jimo, preocuparse de uno mismo,
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saber morir porque es saber
vivir» (p. 20). Fernando Su-
saeta Montoya.

Pienso, luego molesto.
Siento, luego existo

RIESCO GONZALEZ, M. (2021).

EXLIBRIC. 198 PAGS.
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Pienso, luego molesto. Siento, luego
existo por Manuel Riesco Gonza-
lez. Publicado por ExLibric

La tarea mas importante del ser
humano es vivir de manera digna y
satisfactoria su propia vida. Cada
dia es un milagro, una oportuni-
dad tnica para disfrutarlo, para
construir las raices, las ramas y el
arbol de la propia felicidad. Pero el
tiempo vuela, sobre todo cuando
uno se va haciendo mayor. Por eso
es necesario gestionarlo de manera
adecuada y eficiente. Todo un reto
y todo un arte.

Asi acaba la presentacion que D.
Manuel Riesco, en adelante, Ma-
nuel hace de su propia obra. «Pien-
so, luego molesto. Siento, luego
existo» va de aprovechar el tiempo
y vivir el tiempo ocupado en lo
importante, despreciando todo
aquello que nos aleja de lo impor-
tante que es la propia felicidad.

No sé hasta donde este libro es
autobiogréafico, pero algo de auto-
biografia tiene. No sé hasta dénde
el autor expresa su pensamiento,
pero bastante de su mirada sobre
la vida hay en este libro, en el que
él expresa sus miedos, sus deseos,
sus satisfacciones, sus fracasos,
sus ambiciones e incluso algo que
hoy hubiera hecho de otro modo.

El libro consta de siete partes mas
un epilogo y una maravillosa intro-
duccion.

La primera parte «Pienso, luego
molesto y me molesto» nos hace
caer en la cuenta de la importancia
de molestarnos en comprender las
razones de vivir como vivimos y de
replantearnos, si fuera necesario
nuestras opciones.

La segunda parte «Siento luego
existo» es el capitulo del emotivis-
mo. El amor, el dolor, la soledad, el
sufrimiento... la gestién de las
emociones. La clave de la vida.
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«Soy Gump, Forrest Gump» é¢hacia
donde vamos y por qué? Es el capi-
tulo de las preguntas, como, donde
y por qué vamos... quizd solo
corremos en un activismo vacio.
Maravilloso critica al sistema
educativo general y universitario
en particular. Actividades vacias,
a veces, faltas de contenidos y
objetivos... pero actividades como
Forrest Gump... corriendo hacia
ninguna parte. Solo correr.

En «Aprendiendo a ser feliz»
Manuel nos descubre historias
preciosas sobre el arbol de la vida,
un extraordinario reloj irlandés, la
importancia de la vida sana, del
equilibrio, de la dimension trans-
cendente de la persona, del sentido
de la vida, o sea, del sentido de la
muerte.

En el capitulo cinco «Parate y
esculpe tu figura» aparece la vida
feliz, 1a vida saludable, el descanso,
el deporte, la amistad, los suenos,
la sonrisa, la naturaleza.

Seguimos avanzando y nos damos
cuenta que la lectura de Manuel
nos ha embriagado y ya no pode-
mos dejar de leer hasta que acabe
el libro. Estamos descaradamente
en la parte constructiva del libro,
en la propuesta de vivir. En el capi-
tulo seis aparece la palabra, el
logos. La palabra que es pensa-

miento y que crea realidades, la
palabra vana, amable, imagen,
silenciosa, bella, graciosa, sabia,
humana... Manuel dignifica la
comunicacion. Resalta la impor-
tancia de la buena palabra, acom-
pafiada del gesto oportuno.
Resalta la necesidad que tiene el
hombre de vivir con los demas, de
ser animal politico en palabras
aristotélicas, que necesita y poten-

cia el lenguaje.

Qué importante saber comunicar,
saber expresarse, saber hablar en
publico, pero también saber escri-
bir, saber llegar a los deméas y
saber expresar con empatia y con
emocién. La palabra, el discurso
quiza sea algo muy olvidado en el
actual sistema educativo.

Llegamos al capitulo del tiempo.
Piaget habla del tiempo vivido,
percibido y concebido. Manuel de
tiempo subjetivo y objetivo, pero
sobre todo nos da pautas para
hacer lo méas importante con el
tiempo, esto es, aprovecharlo. Me
encanta la técnica del queso suizo.
Lean, les encantara.

El libro de Manuel exalta la vida y
anima a vivir bien, o sea feliz, en
paz. Al final el lector tiene ganas de
aprovechar el tiempo, de disfrutar
de la amistad, de la naturaleza, del
trabajo, de la vida en pareja o en
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soledad. Manuel siente, luego exis-
te y por eso piensa, nunca molesta.
Al contrario, gracias Manuel.
Antonio Rodriguez Lépez.

Leo Words. Encrucijada

RODRIGUEZ GONZALEZ, B.
(2019).

BEGONA RODRIGUEZ GONZALEZ. 240
PAGS.

Leo Words

Leo Words es literatura, es peda-
gogia, es amor al lenguaje, a la
palabra, a la vida, al pensamiento,
al sentimiento, a la empatia, al
conocimiento.

Leo Words es una novela sin
género, una auténtica encrucijada
al lenguaje pero con una idea de
fondo. En un mundo en el que la
literatura del tipo que sea parece
escrita para otra época, Leo
Words, reivindica el poder del
lenguaje, de las palabras. No solo

para comunicar, sino para vivir,
para dar sentido a la vida, para
liberarnos.

Del Verbo provenimos, sin logos
no hay discurso, ni razén, ni enten-
dimiento. Lo irracional se torna
racional cuando lo verbalizamos, o
al menos solo por el hecho de ver-
balizar, lo que de por si es irracio-
nal, se puede colocar como tal, o
sea irracional, en su sitio. Sin len-
guaje no hay logos, ni razéon ni
categorias kantianas, o sea, no
puede haber juicio.

Me encanta este texto de la Gltima
parte de Leo Words,

Somos lenguaje desde antes de
venir al mundo. Somos palabras
que alguien iba pronunciando
hasta que pudiéramos hacerlo por
nosotros mismos.

Conoci las palabras a través del
amor de mi madre, que las iba
traduciendo para mi y me alimen-
taba con ellas desde su vientre. Es
el amor traducido en palabras lo
que nos conforma. Ahora lo sé.
Los libros que ella leia, los cuen-
tos que contaba, las historias que
iba enlazando en su propia vida
me dieron vida a mi. Naci con la
huella de un montéon de palabras
que ya habia escuchado y que tar-
daria un tiempo en hacer mias. Y
cuando lo consegui, las fui reco-
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nociendo y recogiendo, una a una,
de labios de mi madre.

Con aquellas primeras palabras
que hice mias fui construyendo mi
forma de ver el mundo porque
necesitaba comprenderlo. El esce-
nario en el que me movia cada dia
era a veces luz y otras tantas oscu-
ridad o sombra. Un dia descubri
que la luz excesiva podia ser cega-
dora y que pocas veces la oscuri-
dad es tan completa que dé miedo,
también puede dar paz y estimular
la luz propia, ocultada tantas veces
por la de los demas.

Entre luces de todos los tipos y
sombras de todas las formas,
encontré en el lenguaje un espa-
cio limpio en el que poder experi-
mentar. Un mundo propio, inte-
rior y sagrado, en el que podia
coleccionar palabras que sabia de
todos, pero que a mi me inspira-
ban una revelacién vital. El poder
iluminador que tenia para mi el
lenguaje llenaba esa vasta esfera
hueca que suponia a veces el mun-
do. Preferi a las personas lumi-
nosas en vez de a las brillantes,
porque el verbo iluminar se me re-
vel6 profundo y misterioso. Umbra
queria brillar, Biblian simplemen-
te iluminaba. (p. 228)

Begofia Rodriguez, pedagoga, escri-
tora, amante del lenguaje y la lite-
ratura, profesora, madre, esposa e
hija, acompafiante de muchas per-
sonas ya sean maestras, vecinos o
presos con mil cadenas. Para mi
amiga, nos presenta una novela
absolutamente recomendable para
todos, especialmente para los ado-
lescentes, siempre en busqueda,
bendita bisqueda.

El lenguaje nos salva y su falta nos
hunde. Qué bien lo sabia Victor
Frankl, experto en logoterapia. El
lenguaje, el del pensamiento y no
solo el del like del sentimiento de
las redes sociales nos salva de la
monotonia, de la falta de sentido,
de la languidez de vida.

Begofia nos presenta en Leo
Words un auténtico tratado de
filosofia, de poesia mistica, de
encuentro con el otro, e incluso
con el Otro. Leo Words es una
antorcha, una luz que ilumina, una
fuente de agua fresca en la que uno
se queda tranquilo, reposando,
disfrutando, compartiendo. Leo
Words es lenguaje, o sea, vida. El
placer de leer se hace realidad en
Leo Words. Totalmente recomen-
dable. Extraordinario, Leo Words.
Antonio Rodriguez Lopez.
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El secreto de las patatas
Sritas
ROSAL, M. (2020).

EDEBE. 156 PAGS.

N

Bl secreto
de las patatas fritas

ARLA ROSA

Maria Rosal, la autora de EIl secre-
to de las patatas fritas, es profeso-
ra de Didactica de la Lengua y la
Literatura y se le nota. Ha escrito
una novela que contiene todos esos
elementos que se suponen son
necesarios en un buen texto infan-
til, en este caso para mayores de 10
afios, y le han dado buen resultado.
Su historia es divertida; juega con
el humor, también con el chascarri-
llo lingiiistico, incluso se atreve con
un narrador en primera persona
que recuerda a su propia profesora
de lengua, que menciona el miedo a
la pagina en blanco al comenzar a
escribir su relato: «Voy a empezar
por el principio. No sé muy bien
como se hace. Quiza sea mejor
decir primero como me llamo,
doénde vivo...». No teme exprimir el
significado de determinadas pala-

bras: «Un sudor frio perlaba mi
frente como si fuera un asesino...
Esto lo he copiado de una novela de
crimenes que lei el verano pasado,
pero creo que me sirve para lo que
quiero explicar aqui». Manda men-
sajes perspicaces que van dejando
poso, nada de abusar de didactis-
mo, y le pone un ritmo y una intri-
ga suficiente para querer descubrir
el secreto que se esconde en la bol-
sa de patatas fritas y que conduce a
Isaac, su protagonista, por un cam-
po de minas. También habla de
asuntos cotidianos, que se parecen
mucho a los de los posibles lecto-
res, tiene mucho de costumbrismo,
y es lo bastante critica como para
avisar de la realidad televisiva, aun-
que lo disfrace de comicidad, de
parodia, de una «sitcom desterni-
llante», como sefiala sobre la nove-
la la propia editorial. Y junto a todo
ello ofrece un retrato familiar, un
conjunto de personajes a cual mas
disparatado, desde el padre inven-
tor/agente comercial, a la abuela
«emprendedora», pasando por la
amiga indispensable, la hermana
mayor sabionda y el travieso perro.

Un poco, como contraste de tanta
vivacidad, Noemi Villamuza pro-
pone para El secreto de las patatas
fritas unas ilustraciones de apa-
riencia sencilla, dibujos a lapiz,
con un estilo que recuerda a los
que cualquier nifo habria hecho a
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los 10 afos, llenos de encanto y
que le dan esa naturalidad que pal-
pita en el relato, esa poesia tan
personal que también se percibe
en sus trabajos para Hermanito y
hermanita; El capote o El festin de
Babette. Por cierto, esa poesia que
caracteriza a Villamuza se encuen-
tra en dosis altisimas, completadas
con sugerentes cucharadas oniri-
cas, en su muy recomendable
ABCdario, publicado en la edito-
rial Nérdica hace ya 11 afios. A. M.

La fabrica de nubes

SIERRA I FABRA, J. (2020).
SM. 100 PAGS.

% Lafébrica de nubes

" Jordi Sierra | Fabra
; \

Esta es la cuadragésima edicion de
un relato de 1991, no ha perdido
vigencia, habla de naturaleza y eco-
logia, dirigido a lectores de 7 afios
en adelante. Pero que nadie se des-
piste, lectoras y lectores atiendan a

las estupendas ilustraciones de
Lujan Fernandez, un plus para dis-
frutar de este libro, son modernas y
atractivas, dicen, pero también
sugieren, proponen y conforman
una historia igual de motivadora
que la de Sierra i Fabra. Es toda
una experiencia visual, por no decir
sensorial, después de leido el texto,
«releerlo» contemplando solo las
ilustraciones.

La fabrica de nubes recrea un pais
muy pequefio, Pampelum, tan
pequefio que por no tener no tiene
ni nubes, por eso, en las afueras de
la Gnica ciudad del pais, hay una
fabrica de nubes que, aprovechan-
do el viento, recorren las dos mon-
tanas del lugar y los pocos cultivos
con los que se alimentan los pam-
pelimicos. Sus nubes tenian una
particularidad: antes de salir por la
chimenea se pintaban de colores.
Las negras para mojar, las blancas
para que adornaran el cielo y, claro,
los cirros para que las puestas de
sol fueran hermosas. Logico que el
pintor de esas nubes, el sefior Plub,
sea el protagonista de esta historia.
Toda fabrica tiene un director y el
de esta es el senor Blam, exacto, el
antagonista del relato. Como en
todo buen argumento surge un
problema grave y solo la mente pri-
vilegiada de su protagonista dara
con una soluciéon imaginativa, pe-
ro... Hay que leer el libro, emocio-

Educacion y Futuro, 45 (2021), 245-280

275



nante pero cargado de humor, jue-
gos de palabras, vocabulario digno
de ser aprendido, perspicaces ense-
flanzas y buenas dosis de sensibili-
dad poética. Una pista més para
animar a la lectura, la contraporta-
da tiene una ilustraciéon del sefior
Blam con un bocadillo que dice:
«Qjala el humo de las fabricas fuese
de colores y no contaminara». A. M.

Mas coaching por valores

SIMON L. D. (2020).

LiD. 350 PAGS.

SIMON L DOLAN

MAS
COACHING
POR

VALQRES

B3

La obra es una manual de coaching
de los més actualizados y cotizados
en el mercado. Ademas, con él, el
autor ha obtenido un premio inter-
nacional en Expo coaching 2020 al
nominarlo mejor libro del ano.

Simon L. Dolan es una autoridad
mundial en el campo del coaching,
que ha dedicado gran parte de su

extensa y variada carrera profesio-
nal a difundir un estilo de lideraz-
go basado en valores. Simon es
una de las maximas autoridades en
el mundo en «Liderazgo y coa-
ching por valores» (CxV), y certifi-
ca a entrenadores y lideres, mejo-
rando la eficacia y la eficiencia en
su profesion.

Como conferenciante, Simon Dolan
es muy solicitado en todo el mundo
por su experiencia en las areas de
los valores asociados con el trabajo
y el futuro del trabajo. Simon es
también el fundador de 1la
Fundacién Futuro Mundial del
Trabajo, cuya mision es ayudar a las
empresas, las instituciones acadé-
micas y los gobiernos a preparar la
fuerza de trabajo del futuro. Tam-
bién es cofundador de la Inter-
national Society for the Study of
Work and Organizational Values,
y durante muchos afios ha ocupado
la catedra Future of Work de
ESADE Business School. Como
conferenciante, Simon L. Dolan ha
dado méas de 600 conferencias en
ambitos académicos y profesiona-
les, y ha impartido mas de 250
talleres. Entre los temas que aborda
en sus conferencias podemos desta-
car: CoOmo transformar y mejorar a
las personas y las empresas a través
del Liderazgo y el Coaching por
Valores; Estrés, salud y rendimien-
to; Una sociedad libre de estrés y de
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alto rendimiento; Reingenieria de
la cultura organizativa para el Mun-
do del Futuro; Habilidades esencia-
les para gestionar el cambio en las
organizaciones; Aptitudes e instru-
mentos esenciales en la gestion
intercultural y el aprendizaje a lo
largo de toda la vida; Recursos
Humanos para la organizacién del
siglo xx1. Los desafios de la era
post-Covid: el futuro emergente y el
futuro lejano; Gestionar los paises,
sociedades, organizaciones y empre-
sas del manana; El futuro del traba-
jo. Habilidades, talentos y recursos
necesarios para el manana. Colabo-
racion hombre-méquina.

Simon L. Dolan es un autor prolifi-
co, con mas de 75 libros hasta la
fecha, entre los que se encuentran:
La gestion de los recursos huma-
nos: preparando profesionales
para el siglo xx1 (2003), Autoes-
tima, estrés y trabajo (2005), La
gestion de los recursos humanos:
como atraer, retener y desarrollar
con éxito el capital humano en
tiempos de transformacién (2007),
Coaching por valores (2012), La
gestion de personas y del talento:
la gestion de los recursos humanos
en el siglo xx1 (2014). Sus numero-
sas publicaciones también reflejan
su dominio de varios idiomas, entre
ellos el inglés, el francés, el espanol,
el hebreo, el polaco y el aleman.

Simon también tiene una amplia
experiencia en el mundo académi-
coy en la ensefianza. Tiene un doc-
torado en Gestion de Recursos
Humanos y Psicologia Laboral de
la Universidad de Minnesota. Ha
ensefiado en escuelas de negocios
y universidades de todo el mundo,
incluyendo ESSEC, HEC, ESADE,
Universidad Ramon Llull y
Universidad Pompeu Fabra, y ha
sido profesor visitante en Oriente
Medio, Asia y América Latina.
También ha publicado mas de 150
articulos en revistas lideres como
la European Business Review, y
participa en los comités cientificos
de numerosas revistas.

Si tuviera que destacar dos cosas
que me han llamado la atenci6n
del libro, esas dos cosas serian: los
valores de la generacién Y. Yo creo
que hace un recorrido muy serio
para dar cuenta de los valores que
pueblan esa generacion de jovenes
nuestros (pp. 307-308). Y, tam-
bién, un elenco maravilloso de
valores de lo que él llama el
«modelo triaxial» (pp. 333-334).

Los expertos en marketing asegu-
ran que este libro ha venido para
quedarse, que puede marcar en
cierto sentido época y que pronto
pueda convertirse en un manual
universitario. José Luis Guzén
Nestar.
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Transformacion
estratégica de la
Educacion Superior.
Desafios y soluciones que
plantea una economia
global

SUTIN, S. E., Y JACOB, W. J.
(2020).

NARCEA. 230 PAGS.

: TRANSFORMACION
ESTRATEGICA

DE LA EDUCACION
SUPERIOR

Derotor y sobuores que peortes

TEAART T SUTIN , & st | ual08

Este libro examina el modelo de
negocio que ha fracasado en estos
altimos anos, impulsado por los
ingresos, caracteristico de la edu-
cacién superior en un entorno que
exige un mayor acceso, una matri-
cula mas asequible, lideres respon-
sables y un profesorado que ofrez-
ca una educacion relevante de alta
calidad de forma constante. Los
autores demuestran que los mode-
los de negocio duraderos deben
apoyar las misiones académicas
institucionales y que son parte
integrante de la transformaci6n
sistémica y estratégica, diagnosti-
cando los argumentos para el cam-

bio y ofreciendo una guia para los
profesionales de la reforma.

Este libro estudia las politicas,
practicas y férmulas de financia-
ciéon gubernamentales deficientes
de determinados paises y ofrece
soluciones. Identifica los impedi-
mentos para el cambio, junto con
las formas de desarrollar y ofrecer
soluciones basadas en pruebas
para mejorar la eficacia institucio-
nal y la eficiencia operativa, y cita
ejemplos de cambio en estas areas.

Presta esta obra de Sutin y Jacob
especial atencion a los atributos de
liderazgo necesarios para impulsar
el redisefio institucional y un cam-
bio de paradigma que exige la
transiciéon de la creacion de cono-
cimientos a la ejecuciéon del plan.
Transformacioén estratégica de la
ensefianza superior hace hincapié
en la necesidad colectiva de refle-
xi6n, en la voluntad de cuestionar
sistematicamente los supuestos
predominantes y en la valentia de
permitir la aplicacion practica de
la innovacio6n.

La Transformacion estratégica de
la educacién superior nos ofrece
una poderosa justificaciéon y estra-
tegia para el cambio. Puede ser una
lectura conveniente para todos los
responsables politicos, los adminis-
tradores de colegios mayores, uni-
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versidades, instituciones superiores
de ensenanza, directivos y, especial-
mente, el profesorado de la ense-
flanza superior, que encontraran
sugerencias y estrategias practicas
para avanzar en las reformas tan
necesarias para ofrecer a mas estu-
diantes experiencias de aprendizaje
exitosas y una educaciéon que les
proporcione las habilidades que
necesitan para vivir y triunfar en un
entorno global cada vez mas com-
plejo y competitivo.

Sutin y Jacob presentan un argu-
mento convincente sobre la necesi-
dad de transformar la educacion
superior si las instituciones quie-
ren sobrevivir. Los autores sefialan
los retos que realizar en un entor-
no que incluye la disminucién de la
financiacién, el aumento de los
costes, las mayores expectativas de
los empleadores, la competencia
global, una brecha de habilidades
proyectada y las preocupaciones
de acreditacién. La globalizacion y
los avances tecnoloégicos estan
afectando a nuestra sociedad de un
modo que la ensefianza superior
no puede seguir ignorando.

Aporta la obra un enfoque fresco y
perspicaz a dos desafios criticos:
como abordar la brecha de alinea-
ciébn entre las instituciones de
enseflanza superior, tanto en
Estados Unidos como en el extran-

jero, y como hacer frente a la cre-
ciente disfuncion de los modelos
de financiaciéon comparativos. Los
autores ofrecen una guia pragma-
tica para la reforma sistémica y
destacan las cualidades esenciales
de los lideres transformadores.

Este volumen pionero ofrece una
vision profunda de como el lide-
razgo visionario puede servir para
transformar la educaciéon superior
en una época de crisis, caracteriza-
da por el aumento de la deuda de
los estudiantes y la reduccion del
apoyo estatal.

Sutin y Jacob llegan en el momen-
to justo con el libro adecuado para
un sector que se encuentra al
borde de la crisis. Proporcionan un
contexto global, politico y econ6-
mico muy util (y legible) por lo que
en muchos sentidos se convierte
en un vademecum para los lideres
institucionales que se enfrentan a
modelos de negocio fallidos y a la
necesidad de reinventar sus escue-
las. Los autores ofrecen formas
claras y convincentes de pensar en
los problemas, hacer las preguntas
correctas, y tomar prestado de los
que han navegado con éxito estas
aguas.

El Dr. Sutin se incorpord al cuerpo
docente de la Universidad de Pitts-
burgh en agosto de 2007 como
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profesor de practicas de estudios
administrativos y politicos. Entre
2003 y 2007, Sutin fue Presidente
y Director General del Community
College of Allegheny County. El
enfoque principal del Dr. Sutin es
el liderazgo en la educacion supe-
rior y la correlacion entre los
modelos educativos y empresaria-
les. Es director asociado del Ins-
titute for Higher Education Mana-
gement y ha formado parte de los
consejos consultivos de la Univer-
sidad Carnegie Mellon, la Uni-
versidad de Pittsburgh, la Univer-
sidad Brandeis, Duquesne y la
Universidad de Miami. El Dr. Sutin
también formoé parte del Consejo
de Administraciéon de la Universi-
dad de Santo Tomas y del Interna-
tional Fine Arts College de Miami.

Intereses muy parecidos son los
del coautor, el Dr. W. James
Jacob, que trabaj6 durante 10 afios
en la Universidad de Pittsburgh
como director del Instituto de
Estudios
Educaciéon (de 2007 a 2017). Sus
intereses de investigacion incluyen

Internacionales en

la gestion de la educacién supe-
rior; cuestiones de educacioén indi-
gena de la cultura, el idioma y la
identidad en relaci6n con la educa-
cion postsecundaria; la prevencion
multisectorial del VIH/SIDA, la
creacion de capacidad y los princi-
pios de buena gobernanza; la

garantia de calidad; el desarrollo
organizativo; la planificacion
estratégica de la educacién supe-

rior; y la eficacia organizativa.

Una obra muy necesaria para
todos aquellos que estamos en

Instituciones  Superiores de

Ensenanza y seguimos buscando
caminos de futuro para las mis-
mas. José Luis Guzon Nestar.
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Coordina el «Comité de Igualdad y Respeto» del Centro, y también se encarga de dirigir
la redaccién del periddico escolar «El Conciso». A su vez, colabora con los proyectos del
Departamento de Ciencias Sociales «Cicerén» y «Ecicoe».

AMPARO ESCAMILLA GONZALEZ (COORDINADORA N° 45)

Doctora en Educacion. Directora del equipo Proyectos Pedagbgicos. Autora y coautora
de 17 libros de Didactica, Curriculo, Competencias, Inteligencias y Evaluacién, de més
de treinta articulos y 80 guias de recursos sobre los mismos temas. Ha coordinado e
intervenido en programas de formacién en Competencias e Inteligencias en mas de 600
centros de toda Espafia. Asesora en Editoriales, Fundaciones y Centros en estrategias de
innovacion para aprender a pensar y aprender a aprender. Directora del equipo
Proyectos Pedagobgicos y Directora de Innovacion del Liceo Europa de Zaragoza. Asesora
en implementacion del enfoque IM en el Centro Inglés del Puerto de Santa Maria. Ha
trabajado en todos los niveles educativos: de Infantil a la Universidad. Ha impartido
Didactica y Psicologia de la Instruccién en Psicopedagogia, en los grados de Magisterio
y en el Master de Secundaria de la Universidad de Comillas. Ha sido Coordinadora de
Pedagogia en el CES Don Bosco, Codirectora de los Méasteres de Inteligencias Multiples
de la Universidad de Alcala y profesora del master de equipos directivos UPCO-SM en
proyectos de Innovaciéon. Miembro de tres Comisiones de Evaluacion de Proyectos de
Innovacion en el Ministerio de Educacién. Ponente en nueve Congresos Internacionales
y en multitud de Congresos, Encuentros y Jornadas.

Rocio GARcCiA MENDOZA

Profesora de francés en El Centro Inglés, Licenciada en Filologia Francesa y diplo-
mada en el Master de Ensenanza Secundaria en la especialidad de Francés. Se dedi-
ca a la Ensefianza de idiomas francés y espafiol como lengua extranjera desde hace
quince afos, en diferentes contextos. Recibe, desde hace tres afios en el Centro
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Inglés, formacion en pedagogias emergentes, como el trabajo colaborativo y la apli-
cacion de las Inteligencias miltiples por medio de modelos de pensamiento para
favorecer dinamicas activas en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Miembro de la
Comisién de Innovacion, impulsa activamente el desarrollo, implementacién, estu-
dio y evaluacién de los recursos didécticos vinculados a modelos y rutas de pensa-
miento, técnicas de cooperaciéon y proyectos interdisciplinares en Primaria,
Secundaria y Bachillerato.

PauraA GIL Ruiz

Desde el afio 2012 trabaja como PDI en el Centro Universitario Don Bosco (Adscrito a
la Universidad Complutense de Madrid). Es profesora en los Grados de Pedagogia,
Educacion Social e Infantil. También realiza su trabajo docente en el Instituto Europeo
de Disenilo de Madrid (IED) en el Grado de Diseno. Doctora por la Universidad
Complutense de Madrid, licenciada en Bellas Artes por la UCM, Master en Formacion
del Profesorado especialidad Artes Plasticas por la UCM y Graduada en Humanidades
por la UOC (Universidad Oberta de Catalufia). Compagina su labor docente con la
investigacion. Sus lineas abarcan la comunicacién audiovisual, tecnologia, didactica de
las artes plasticas y creatividad.

CONSTANZA GOMEZ PAULLADA

Licenciada en Bellas Artes por la Universidad de Sevilla. Durante muchos ha compagina-
do la docencia, con la restauraciéon de obras de arte. Ha impartido clase en diferentes
areas, tales como: Historia del Arte, Educacion Pléstica, Visual y Audiovisual y Dibujo
Técnico en diferentes etapas educativas, aunque actualmente. centrada en secundaria y
bachillerato. Con mas de 20 afios de experiencia como profesora del Centro Inglés, desde
hace mas de 7 afios lidera, coordinada con los departamentos pedagogicos, la Comisién de
Ocio y Cultura que, con un grupo de alumnos inspiran y motivan a la organizacion, a la
transmision de valores, tradiciones y arte. Asi mismo, los Gltimos 4 afios se forma, evaltia
e investiga en pedagogias emergentes, tanto desde el ambito tecnol6gico, como en apren-
dizaje cooperativo y en de modelos y rutas de pensamiento, apoyando al resto del equipo
docente, a formarse en este campo.

Rocio GONZALEZ BAREA

Diplomada en Educacién Primaria, ejerce como maestra en primer ciclo de la etapa,
impartiendo la asignatura de Lengua Castellana y Literatura durante 31 afios en el
Centro Inglés. Ha participado en talleres de Mindfulness y disciplina positiva. Miembro
de la Comision de Innovacion desde hace 77 afios, impulsa activamente el desarrollo,
implementacién, estudio y evaluaciéon de los recursos didacticos vinculados a modelos
y rutas de pensamiento, técnicas de cooperacidon y proyectos interdisciplinares en
Primaria, Secundaria y Bachillerato.
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MARiIA DEL MAR GRANDAL

Doctora en Ciencias Quimicas. Licenciada en Ciencias Quimicas por la UCA.
Homologacién al titulo de licenciado en enologia. Curso de Adaptacion Pedagobgica.
Master en Direccion de Centros Educativos. Reconocimiento créditos a la innovacion
pedagogica (Fisica). Formacion y practica en pedagogias emergentes, proyectos STRE-
AMS, evaluacion educativa y sistemas de calidad. Responsable directa de la participa-
cion de Espaiia en el 1° European Youth Eco Parliament. Participacién en la Catedra de
desarrollo y medio ambiente de la Universidad de Nebrija. Experiencia en publicaciones
de articulos en revistas educativas, ponencias en congresos y cursos especializados y en
articulos de divulgacidn cientifica en el campo de Tecnologia de los alimentos y enologia
y en diferentes A&mbitos del proceso ensefianza aprendizaje. 20 afios de experiencia como
docente y mas de 10 como jefe de departamento de las areas de &mbito cientifico. En la
actualidad es directora académica del Colegio el Centro Inglés, donde asume la respon-
sabilidad de la innovacién metodoldgica, disefio, implantacién y seguimiento del curri-
culum académico y de los diferentes proyectos pedagogicos asociados a los departamen-
tos junto a la del asesoramiento y desarrollo del equipo docente en todas las etapas.

OLGA MARTIN CARRASQUILLA

Licenciada en Ciencias Biolbgicas por la Universidad Complutense de Madrid y Doctora
en Educacién, en la actualidad es profesora del Departamento de Educacion, Métodos
de investigacion y evaluacion de la Universidad Pontificia Comillas, donde imparte la
asignatura de DidActica de las Ciencias Experimentales en los Grados de Educacién. Sus
lineas de investigacion estan relacionadas con las propuestas interdisciplinares, el tra-
bajo por proyectos y la Educacion STEM en la formaciéon de maestros. En este altimo
ambito forma parte del Proyecto STEM Talent School, una iniciativa interdisciplinar en
colaboracion con las principales empresas, centros educativos e instituciones, interesa-
das en impulsar un area de encuentro e investigaciéon para el desarrollo de las compe-
tencias tecnoldgicas y cientificas de las nuevas generaciones.

MANUEL MUNOZ LORES

Diplomado en Educacion Primaria con mencién en Mtsica por la Universidad de Cadiz.
Actualmente es docente en el colegio «El Centro Inglés» de El Puerto de Santa Maria, en
el que imparte clases en la etapa de primaria. Es especialista en aritmética mental a tra-
vés del abaco con el programa de Ucmas, estando en posesion del titulo «Higher», y de
innovacion educativa de Microsoft con la acreditaciéon «Certified Microsoft Innovative
Educator». Ademas, ha participado en talleres de Mindfulness y disciplina positiva.
Recibe, desde hace tres afnos en el Centro Inglés, formaciéon en pedagogias emergentes,
como el trabajo colaborativo y la aplicacion de las Inteligencias miultiples por medio de
modelos de pensamiento para favorecer dinamicas activas en el proceso de
enseflanza/aprendizaje. Miembro de la Comisidon de Innovacién, impulsa activamente el
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desarrollo, implementacién, estudio y evaluacion de los recursos didacticos vinculados
a modelos y rutas de pensamiento, técnicas de cooperacion y proyectos interdisciplina-
res en Primaria, Secundaria y Bachillerato.

MARIA PACHECO RUIZ (COORDINADORA N° 45)

Es Licenciada en Filosofia y Ciencias de la Educacién (seccion Psicologia). Ha trabajado
en todos los niveles educativos: de Infantil a la Universidad. Actualmente es profesora de
las asignaturas de Didactica e innovacion curricular y Entrenamiento en competencias de
aprendizaje, tutora de TFG y Practicum en el CES Don Bosco. En estos momentos es, ade-
maés, la coordinadora del Equipo de Metodologias Activas de dicha instituciéon. Es profe-
sora en el Posgrado de Experto en innovaciéon, metodologias y evaluacién aplicadas a la
educacion de la Fundacion Maecenas y en el Posgrado de Direccion, gestion y liderazo, de
SM-Universidad Pontificia de Comillas. Ha intervenido en programas de formacién en
Competencias e Inteligencias en més de 600 centros de toda Espaia. Es asesora de inno-
vacion en varios centros educativos. Es coautora de tres libros de Didactica, Curriculo,
Competencias, Inteligencias y Evaluacion, y autora de varios articulos y guias de recursos
sobre los mismos temas. Lleva méas de 15 afios preparando opositores al cuerpo de maes-
tros, en las especialidades de Educacion infantil y educaciéon Primaria.

DAviD RANDELL

Titular y director general del Grupo Educativo El Centro Inglés. Una vida ligada a la educa-
cion: la familia Randell es la fundadora de la instituciéon El Centro Inglés. En la actualidad,
el Colegio esta liderado por David con un propoésito, una mision y visién internacional basa-
dos en los pilares de creatividad, pensamiento critico, interdisciplinariedad, cooperacion,
responsabilidad social e integridad del alumnado. La aplicacién de los programas que los
estudian, implementan, desarrollan y evaltian se difunde y comparte en congresos naciona-
les e internacionales, foros, aulas abiertas y publicaciones.

Es fundador y director de TECS, parte del Grupo Educativo. Dirige iniciativas que ofre-
cen oportunidades a los jovenes para su desarrollo més all4d de la formacion reglada.
Como novedad y respuesta a las actuales necesidades de formacién y empleo, nace ECC,
también parte del grupo educativo para ampliar su oferta con Grados Profesionales.
Todo este camino se complementa con su labor como presidente de ACADE en Andalucia
desde 2019. Gracias a su dedicacion y compromiso con la educacion, el Centro Ingles ha
obtenido la Bandera de Andalucia y diferentes distinciones y reconocimientos a su labor
con el emprendimiento y su compromiso con los ODS.

ALBERTO DE LA RivA PEREZ

Jefe del Departamento de Ciencias Sociales en el Centro Inglés, en el Puerto de Santa
Maria. Licenciado en Geografia e Historia por la Universidad de Sevilla. Dentro del
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Departamento Coordina el Proyecto de emprendimiento EICOE y otro sobre Oratoria y
Debate, CICERON, obteniendo diversos reconocimientos y premios nacionales los equi-
pos dirigidos por él. Formacion en debates con diversas instituciones, entre ellas, la
Universidad Camilo José Cela. En el Centro Inglés recibe una formacién continua en
pedagogias emergentes, destacando, en los tltimos tres afos, la relativa a Inteligencias
Multiples y metodologia con modelos de pensamiento y cooperacién integrados. A par-
tir de esta formacion, su practica reflexiva y evaluacion imparte charlas en centros edu-
cativos sobre técnicas, materiales y experiencias didicticas. Se encuentra inmerso en
investigacion y estudio sobre la didactica de la Geografia e Historia para compartir sus
31 anos de experiencia en educacion.

SonNIA ALVAREZ CRUZ

Licenciada en Filologia Hispanica. Profesora en el Colegio El Centro Inglés del Puerto
de Santa Maria, Cadiz. Mas de veinte afios como docente de Lengua y Literatura en las
etapas de Secundaria y Bachillerato y. desde el afio 2017, es responsable del departa-
mento de Lengua y Literatura castellana y clasicas, coordinando estas areas desde
Infantil a Bachillerato. Ha liderado durante varios afios la comisién de Innovacion
Educativa que puso en marcha la implantacion de las nuevas tecnologias en el Centro,
asi como la creacion del Perfil del alumno, las metodologias colaborativas y las rabricas
de evaluacion. Dirige el proyecto Itaca, centrado en el desarrollo de la competencia lin-
gliistica y la lectura como fuente de placer en el alumnado y coordina talleres volunta-
rios de teatro con fines benéficos. En el Centro Inglés recibe una formaciéon continua en
pedagogias emergentes, destacando, en los tltimos tres afos, la relativa a Inteligencias
Multiples y metodologia con modelos de pensamiento y cooperacion integrados.

MARiIA DEL ROSARIO GONZALEZ CORCOLES

Doctora en Ciencias de la Educacion. Licenciada en Filosofia y Ciencias de la Educacion,
Orientacion Escolar. Diplomada en profesorado de Educaciéon General Basica (especiali-
dad Ciencias). Ha desarrollado su actividad profesional en diversos centros salesianos.
En la actualidad es docente en el Centro de Ensenanza Superior Don Bosco, centro ads-
crito a la Universidad Complutense, en Madrid, en el area de Pedagogia. Ha impartido
docencia en los grados de Educcién Social y Pedagogia y en los grados de Maestro en
Educacion Infantil y Educacién Primaria. Ha participado en diversos Congresos con pre-
sentacion de comunicaciéon. Ha publicado algtn capitulo de libro y articulos en revistas.

ELSA SANTAOLALLA PASCUAL

Licenciada en Matematicas por la Universidad Complutense de Madrid y Doctora en
Educacion, en la actualidad es profesora del Departamento de Educaciéon, Métodos de
investigacion y evaluacion de la Universidad Pontificia Comillas, donde imparte la asig-
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natura de Did4ctica de las Matemaéticas en los Grados de Educacién. Ponente en con-
gresos, cursos y seminarios, ha publicado numerosos articulos en revistas especializa-
das en sus lineas de investigacion que estan relacionadas con el Aprendizaje Servicio,
las propuestas interdisciplinares y la Educacion STEM en la formacién de maestros. En
este altimo dmbito dirige el Proyecto STEM Talent School, una iniciativa interdiscipli-
nar en colaboracién con las principales empresas, centros educativos e instituciones,
interesadas en impulsar un area de encuentro e investigaciéon para el desarrollo de las
competencias tecnologicas y cientificas de las nuevas generaciones.

EvA TEBA FERNANDEZ

Directora pedagogica de Educando Consultoria. Experta en gestion de la Calidad y eva-
luacién del desempefio en centros educativos. Experta en metodologias activas y peda-
gogias para el nuevo paradigma educativo, con mas de 20 anos de experiencia en pues-
tos directivos en diversos colegios de Madrid. Ph. D. Doctora en Estudios Hispanicos
por la Universidad de Yale; Master of Arts & Master.of Philosophy por la Universidad
Johns Hopkins (EEUU). Licenciada en Filologia Hispanica por la Universidad
Complutense de Madrid. Experta en Educaciéon Internacional y Certificado IB por la
Univ. Camilo José Cela. Miembro del grupo de investigacion MEDEA en la UCJC.
Directora del Especialista en Aprendizaje Cooperativo e Inteligencias Multiples y profe-
sora en varios de los Masteres de la Univ. Camilo José Cela (Méaster en Educacion
Secundaria; Maéaster en Educaciéon Internacional y Bilingiiismo, y Master en
Neuroeducacion y Psicologia Cognitiva). Vocal de la Junta de Gobierno del Colegio de
Doctores y Licenciados, Colegio Oficial de Docentes de la Comunidad de Madrid.

BrLANCA OMAYRA MORAL TABERNERO

Graduada en Estudios Ingleses y Méaster en Formacion del Profesorado (Especialidad
de Inglés como Lengua Extranjera) por la Universidad de Alcala. Su interés investiga-
dor se centra principalmente en el manejo del conflicto en el aula de secundaria. Como
profesora de inglés, se ha formado en metodologias activas y ha cursado asignaturas
sobre inteligencia emocional y creatividad. Consciente de la necesidad de no solo ense-
fiar un contenido concreto, sino ademas de ayudar a desarrollar la inteligencia emocio-
nal en la adolescencia, su labor investigadora se ha centrado en entender el cyberbull-
ying desde una perspectiva de género. Actualmente, es becaria de investigacion de la
Universidad de Alcala.
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PRESENTACION
TEMA CENTRAL

Elvalor de la Teoria de las Inteligencias Multiples como base de un enfoque para

desarrollos didacticos innovadores
The Multiple Intelligences Theogy as a Basis for Innovative TeachingApproaches

Un encuentro enriquecedor: La Educacién STEM y el enfoque de las IM
An Enriching Encounter: STEM Education and the MI Approach

Inteligencias Multiples, Competencias clavey STREAMS: integracién flexible para
un sistema de trabajo por proyectos con recursos dialégicos

Multiple Intelligences, Key Competences and STREAMS: A Project and Dialogue Based Approach through
Hlexible Integration

Un viaje de siete afios por el potencial didactico de las IM: haciendo camino para
una educacién con sentido

A7 Year Journey through the Didactic Potential of Multiple Intelligences: Paving the Way for a Meaningful
Education

El enfoque IM en el entorno universitario: estrategia de implementacién
The MI Approach within the University Context: Implemementation Strategies

Las herramientas de pensamiento en los Grados Universitarios de Educacién

Thinking Techniques in the Education BA

MATERIALES

Estimular el pensamiento con técnicas. Propuestas de un compromiso que
enriquece el potencial innovador de un centro

Stimulating Thinking through Thinking Techniques. Commitment Proposals that Enrich a Centre’s Potential
for Innovation

ARTICULOS

Gamificacién como motor de cambio para empatizar con procesos histéricos en el
curriculo de Bachillerato, y en el area de Humanidadesy Ciencias Socialesy Artes
Ganmification as a Trigger to Instill Empathy towards Historical Processes in the A levels curriculum from the

area of Humanities and Social Science

Visual Representations of Bullying by Secondary School Students: A Gender-
Based Approach

Representaciones visuales de bullying realizadas por alumnos de educacion

secundaria: una perspectiva de género

RESENAS
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