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RESUMEN

A lo largo de este documento se pretende hacer un recorrido sobre la evolucién que ha
sufrido el concepto inteligencia, los estudios y definiciones aportadas desde el XIX por los
diferentes autores hasta nuestros dias. Con el tnico propdsito de visualizar la influencia que han
tenido los diferentes enfoques en el campo de la educacién y ahondar en la Teorfa de las
Inteligencias Multiples desarrollada por el psic6logo Howard Gardner, quien ofrece una vision
bien distinta y una critica a la practica educativa tradicional. Finalmente, nos centraremos en la
Inteligencia Emocional llevada a la fama por Daniel Goleman y apoyada por la teoria IM. Todo
esto con el objetivo de reflexionar sobre la necesidad de nuevos retos en la educaciéon y un
cambio inminente en el enfoque y la préctica tradicional en la que se encuentra sumergido

nuestro sistema educativo.

Palabras clave: Inteligencia general, factor g, inteligencias miltiples, inteligencia emocional,

neurodidactica, educacion emocional.

ABSTRACT

Throughout this document, we propose to take a tour of the evolution of the concept of
intelligence, studies and definitions provided by different authors to the present since the
nineteenth century. With the sole purpose of visualizing the influence of different approaches in
the field of education and delving into the Theory of Multiple Intelligences developed by the
psychologist Howard Gardner, who offers a very different view and a critique of traditional
educational practice. Finally, we will focus on the Emotional Intelligence that Daniel Goleman
announced and supported by the IM theory. All this with the aim of reflecting on the need for
new challenges in education and an imminent change in the approach and traditional practice in

which our educational system is immersed.

Keywords: General intelligence, g factor, multiple intelligences, emotional intelligence,

neurodidactics, emotional education.
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“La educaéion que trata a todos de Iamisma
forma es la mas.injusta que puede éxistir.
- Howard Gardner




MARCO TEORICO

En el presente documento se pretende dar respuesta a una serie de preguntas respecto a
la percepcion del ser humano sobre el concepto de inteligencia y las nuevas ideas que surgen en
la actualidad sobre este. ;Qué se entiende por inteligencia, ;qué entendemos por inteligencias
muiltiples, ;como o de qué manera se ha investigado sobre este asunto, inteligencia e
inteligencias miiltiples?, ; cudles son los puntos oscuros, controversias o aspectos en los que no

estdn de acuerdo?

CONCEPCION DE INTELIGENCIA

Inteligencia es un concepto dificil de definir. Si nos vamos hasta su origen, el término
inteligencia proviene del latin intelligentia que deriva de inteligere, palabra compuesta por intus
(“entre”) y legere (“escoger”). Es decir, etimoldgicamente este concepto hace referencia a quien
sabe elegir: la inteligencia posibilita la seleccion de las alternativas mds adecuadas para la
resolucion de un problema. De acuerdo con esto, un individuo es inteligente cuando es capaz de
escoger la mejor opcién entre las posibilidades que se le presentan a la hora de resolver un
problema. Otra de las definiciones que podemos encontrar sobre este concepto es la dada por el
Diccionario de la Real Academia Espaiiola; la inteligencia es “la capacidad para entender,
comprender o resolver problemas”. A la hora de establecer una definicién del constructo, no hay
una descripcién unitaria y aceptada, siendo esta siempre un escenario de polémica ante los
diferentes enfoques que pretenden establecer su explicacion. La inteligencia es un término
global que describe una facultad de la mente, estd relacionada con habilidades como el
pensamiento abstracto, el entendimiento, la comunicacién, el aprendizaje y la planificacién, y

ligada a otras funciones mentales como la percepcion y la memoria.

Hasta el S.XIX no existian investigaciones sobre el cerebro debido a la ausencia de
instrumentos, a la complejidad de este y a las consideraciones sociales que adoptaban la idea de
que el cerebro residia en el alma. No obstante, a lo largo del S.XIX se producirdn
investigaciones en el campo de la neuropsicologia, de las ablaciones cerebrales y de la
estimulacion eléctrica. Por otro lado, los naturalistas concebian a la naturaleza como
generadora de nuevas especies, dando lugar a una hipétesis transformista que posteriormente se

convertiria en evolucionista y que se aplicaria al concepto de mente.

La investigacion sobre la inteligencia es probable que comenzara con los estudios de
Broca (1824-1880), que se interes6 en medir el craneo humano y sus caracteristicas, y descubrié

la localizacién del 4rea del lenguaje en el cerebro. También en esta época, Galton (1822-1911)
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influenciado por Darwin, realizé investigaciones sobre los genios, aplicando la campana de
Gauss. Al mismo tiempo, Wundt (1832-1920) estudié los procesos mentales a través de la
introspeccion. Pero es a partir del psicdlogo francés Alfred Binet (1857-1911), cuando se habla
de la medicion de la inteligencia. Fue el precursor del disefio de la prueba de inteligencia
moderna a principios del siglo XX para identificar las necesidades educativas especiales de una
escuela francesa. En 1912, Stern introduce el término de cociente intelectual, (CI en forma
abreviada del alemdn Intelligenz-Quotient, 1Q) para dar nombre a un nuevo método de
puntuacién que ofrece los resultados de los primeros test de inteligencia para nifios. Binet, en
colaboracién con Théodore Simon tendrdan una gran aceptacién y difusién, siendo la base para el
desarrollo de los sucesivos test de inteligencia. CI hace referencia a la puntuacién obtenida
como resultado de algunos test estandarizados para valorar la inteligencia, siendo este un
estimador de la inteligencia general. Este dato se obtiene dividiendo la edad mental de un
individuo entre su edad cronolégica y multiplicado el resultado por 100, obteniendo asi un

indicador de la inteligencia esperable en el sujeto.

La escala de Binet, junto con el trabajo del contempordneo psicélogo inglés Charles
Spearman (1904, 1927) en inteligencia general o “g”, sirvid como principal catalizador para
concebir todas las formas de una habilidad unitaria o general en la resolucién de problemas
(Perkins & Tishman, 2001). Dentro de la psicologia académica, la teoria de Spearman (1904) de
la inteligencia general o “g” permanece en la concepcion predominante de inteligencia (Brody,
2004; Deary et. al. 2007, Jensen, 2008) y es la base para mds de las setenta pruebas de CI en
circulacién (ej. Standford-Binet Intelligence Scales Fifth Edition, 2003; Wechster Adult
Intelligence Scales Third Edition, 2008). Esta percepcién ha sido estudiada en gran detalle por

Piaget (1950, 1952) y otros psicélogos de orientacidén cognitiva.

Las investigaciones psicométricas y diferenciales tradicionales de la inteligencia han
generado un conjunto muy amplio de resultados sobre las habilidades mentales y su estructura.
La mayoria de estos estudios se basan en métodos correlacionales, que utilizan técnicas de
andlisis factorial confirmatorio y exploratorio (Brody, 2000). Uno de los principales objetivos
de este enfoque es identificar el nimero de factores o aptitudes distinguibles que existen y
establecer una estructura a las relaciones entre estas habilidades mentales. Un amplio nimero de
investigaciones revelan la existencia de un gran grupo de factores (Carroll, 1993): el factor
verbal, el factor de visualizacidn espacial, el razonamiento numérico, razonamiento mecanico y
el factor de memoria. Segun la teorfa del factor g, hay un gran factor general por encima de

estos subgrupos de factores que abarca la varianza comin entre ellos. Este factor se vuelve més



claro cuando se consideran un conjunto variado de tareas cognitivas y una muestra mis grande y

representativa de la poblacidn general (Carroll, 1993; Jensen, 1998).

La cristalizaciéon de una taxonomia psicométrica con base empirica de las habilidades
mentales se produjo a finales de los afios 80, principios de los 90 (McGrew, 2005). Durante la
ultima década, Cattel-Horn Gf-Gc y Carroll, la teoria CHC enfatiza una estructura jerdrquica de
las habilidades, con un modelo de tres estratos. Esta, ha surgido como una teoria consensuada
basada en la psicometria para comprender la estructura de la inteligencia humana y como una
taxonomia funcional de trabajo para probar y evaluar los modelos estructurales de la
inteligencia humana (McGrew, 2009). Algunos autores como Johnson, Nijenhuis y Bouchard
aplicaron métodos de andlisis factorial confirmatorios (CFA) a los conjuntos de datos
analizados por Carroll y realizaron una comparacién de diferentes modelos, lo que llevé a un

refinamiento y extension de la taxonomia CHC.

Teorias
factoriales
jerarquicas y no
jerarquicas.
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En contraste con la teorfa del factor g, version fuerte de CI que emerge de la
psicometria, aparecen una serie de académicos que desafian esta teoria (Gardner, 2003, 2006;
Horn & Cattell, 1996). Estos consideran que la inteligencia tiene varios aspectos, al menos
parcialmente disociables, cuestionando la supremacia de g. El termino inteligencia se refiere no
solo al factor general, sino también a varias organizaciones de amplias capacidades y factores
especificos primarios mas reducidos. (Carroll, 1993; Horn & Noll, 1994). Los autores conciben

la inteligencia como una estructura jerarquica completa de las capacidades, no solo el factor de



orden superior g. La existencia de un dnico factor general g es el centro de un gran debate,

incluso entre los partidarios de la teoria CHC (Horn, 2007; McGrew, 2005).

ANTECEDENTES DE LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS
MULTIPLES

Dentro de la psicologia cognitiva encontramos dos puntos de partida muy diferentes a la
hora de conceptualizar la inteligencia. La corriente del factor general, enfoque se describe la
inteligencia humana como genética, fija y general, y la corriente de los factores especificos de la
inteligencia, que, por el contrario, la describen como una capacidad versatil, flexible y sujeta al
desarrollo. Entre los autores que pusieron las bases de este ultimo enfoque encontramos
Thurstone, Cattel y Guilford. En la actualidad, Howard Gardner, Reuven Feuerstein y R.
Sternberg, entre muchos otros, han seguido desarrollando teorias y métodos que marcan los

caminos de la psicologia educativa actual.

Uno de los antecedentes de la teoria de las inteligencias multiples de Gardner es
Guilford, que en 1950 present6 sus trabajos sobre la estructura de la inteligencia que le llevaron
al estudio de la creatividad y al pensamiento divergente. Las investigaciones sobre la
creatividad contempordnea consideran que la inteligencia y la creatividad son habilidades
esencialmente no relacionadas, ya que muchos estudios demuestran escasas correlaciones entre
ellas. En su trabajo seminal Guilford y otros autores tuvieron una visiéon mds sutil de las dos
habilidades. Teoriz6 que la creatividad se compone de una serie de factores intelectuales como
la fluidez, la flexibilidad y la originalidad. Que equivalen a la capacidad de pensamiento
productivo de una persona. Guilford acufi¢ la ahora famosa distincién entre procesos de
pensamiento convergentes (conducen a conclusiones Unicas y correctas) y divergentes (procesos
que generan multiples posibilidades). Este autor consideraba que ambas estaban guiadas por
rasgos similares y colocaba a cada uno dentro del marco de su modelo de habilidades cognitivas

de su estructura del intelecto.

Investigaciones posteriores dibujan un contraste mds agudo entre el pensamiento
convergente y el divergente, equiparan el pensamiento convergente con aspectos ejecutivos de
la cognicién y el pensamiento divergentes con aspectos asociacionistas. Dentro de este ultimo
enfoque, Wallach y Kogan (investigacion cldsica) argumentaron que los diferentes enfoques de
pensamiento divergente y asociativo, las ideas obvias y accesibles transmiten ideas conectadas,
que a su vez indican una conexion de ideas y asi sucesivamente. Las ideas creativas ocurren
cuando la extensidn asociativa alcanza conceptos distales que estdn remotamente relacionados
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con el concepto original. Esta explicacion para el pensamiento divergente es mds estructural que
ejecutiva; se cree que las personas creativas tienen muchos conceptos relacionados, por lo que
es probable que sus procesos asociativos generen conceptos remotos y distantes. El modelo de
Wallach y Kogan estuvo muy influenciado por el modelo del pensamiento creativo de Mednick
(1962), un modelo estructural similar que explicaba las diferencias individuales en la
creatividad, con las diferencias de si las “jerarquias asociativas” era empinadas o planas. Las
personas con herejias planas (es decir, con numerosas conexiones conceptuales sueltas) eran
parcialmente mds creativas.

Desde el trabajo de Wallach y Kogan, los investigadores de la creatividad han
continuado explicando las diferencias individuales en la creatividad, en término de diferencia en
la estructura del conocimiento y en particular, la naturaleza y el alcance de las asociaciones
entre los conceptos. Por esta razén, no es de extrafiar que la investigacidn sobre la creatividad
moderna tenga en cuenta los efectos débiles de los procesos ejecutivos y fluidos del
pensamiento creativo, dado que la ideacion creativa se considera estructural y asociativa.
Ademds, un gran nimero de trabajos respaldan la opinién de Wallach y Kogan de que la

inteligencia y la creatividad estin modestamente relacionadas.

A pesar del énfasis histérico en la estructura del conocimiento y los procesos
asociativos, trabajos recientes han reinterpretado la tarea del pensamiento divergentes como
tareas esencialmente ejecutivas que se basan en la gestién de la interferencia. Recientemente
Gilhooly prepuso que generar usos inusuales para un objeto comun implica manejar o la gestion

de la interferencia de varias fuentes:

» Los usos obvios y altamente accesibles del objeto.

» Caracteristicas concretas del objeto que interfieren con la abstraccion de caracteristicas
generales que pueden transferirse a través de dominios.

» La interferencia de las propias respuestas anteriores que a menudo se introducen en la

lista de respuestas.

Para generar respuestas creativas las personas tienen que identificar una estrategia ttil y
utilizarla frente a esta interferencia, de modo que la cognicion ejecutiva es fundamental para el
desempefio exitoso de una tarea de pensamiento divergente. Los enfoques dominantes para
calificar el pensamiento divergente confunden la calidad creativa con la fluidez simple y

dependen de la muestra de manera problematica.



Dos estudios proporcionan apoyo para una interpretacién ejecutiva de la ideacion
creativa, pero reestructurar las tareas de pensamiento divergente como tareas ejecutivas
representa un alejamiento de las explicaciones estructurales y asociacionistas del pensamiento
divergente y tiene amplias implicaciones para explicar las diferencias individuales en la
creatividad. Otros estudios sugirieron un papel mds grande para la inteligencia en el
pensamiento creativo. Las diferencias individuales en inteligencia fluida (Gf) predijeron
significativamente la creatividad y este efecto se explicé en parte por los efectos de Gf en el

cambio ejecutivo durante la tarea.

Para los propositos actuales, la implicacién mas destacada es que uno esperaria que las
habilidades y procesos ejecutivos como la Gf, la capacidad de memoria de trabajo, el manejo de
la interferencia y el uso de estrategias, tengan relaciones sélidas con la ideacidn creativa. Pero
como hemos seflalado anteriormente, un meta-andlisis reciente encontrard solo una modesta

relacion entre la inteligencia y la creatividad.

LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES (IM) DE

HOWARD GARDNER
A finales de la década de los 70, principio de los 80 el psic6logo Howard Gardner

desarrolla la teoria de las inteligencias miltiples. La concepcién de Gardner (1983, 1999) de la
inteligencia como pluralista surgi6 a través de la observacion de individuos que demostraban un
talento sustancial en dominios tan diversos como el ajedrez, la musica, el atletismo, la politica,
etc. Los individuos posefan capacidades en estos dominios que deberfan tenerse en cuenta a la
hora de conceptualizar la inteligencia, apartdndose de ciertas concepciones tradicionales de la
inteligencia humana. Llegando a la conclusién de que los seres humanos tienen un nimero

relativo de capacidades intelectuales auténomas, llamadas inteligencias multiples.

Gardner (1983, 2006) sostiene que las pruebas de inteligencia estdndar normalmente
solo examinan las inteligencias: lingiiistica, logico-matemdtica y ciertas formas de la
inteligencia espacial. En vista de este autor hay otras cinco inteligencias humanas: musical,
cinético-corporal, naturalista, interpersonal e intrapersonal. Considera que todos los seres
humanos poseen todas las inteligencias, pero difieren en fortalezas y debilidades relativas. Cada
una de estas inteligencias se describen de forma concisa en Gardner (1999, pp. 41-43). El autor
asegura que los individuos que demostraron una aptitud particular en una inteligencia, no

necesariamente demostrardn una aptitud comparable en otra inteligencia (Gardner, 2006b). Es
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decir, un individuo puede poseer una alta inteligencia espacial pero una moderada o baja

inteligencia interpersonal o vice versa.

La principal afirmacién de esta teoria es que el intelecto humano se describe mejor
como consistente en un conjunto de dispositivos computacionales y semiautonomos, cada uno
de los cuales ha evolucionado para procesar ciertos tipos de informacién en ciertos tipos de
formas. Cada una de las inteligencias mds generales estd compuesta a su vez por sub-
inteligencias, hasta qué punto estos subcomponentes se relacionan entre si, es una cuestién
empirica (Gardner, 1993, 2006). Esta concepcién de la inteligencia como mudltiples es la
principal distincion entre la teoria IM y la concepcién de inteligencia que domina la teoria
psicoldgica occidental y gran parte del discurso comun. Representando una desviacién de las
concepciones tradicionales de la inteligencia formulada por primera vez a principios del siglo
XX.

Una segunda distincion clave se refiere a los origenes de la inteligencia. Mientras que
algunos estudiosos contempordneos han afirmado que la inteligencia estd influenciada por
factores ambientales (Diamond & Hopson, 1998; Lucas, Morley & Cole, 1998; Neisser et al.,
1996; Nisbett, 2009), otros conciben el concepto de inteligencia general como algo innato con
lo que uno nace y por lo tanto uno poco puede hacer por cambiar (Eysenk, 1994; Herrnstein &
Murray, 1994; Jensen, 1980, 1998). Por lo contrario, la teoria IM concibe la inteligencia como
una combinacidn de potenciales hereditarios y habilidades que se pueden desarrollar de diversas
maneras a través de experiencias relevantes (Gardner, 1983). Es decir, un individuo puede nacer
con un alto potencial intelectual en la esfera de la corporalidad que le permite dominar los pasos
de una actuacién de ballet con relativa facilidad y para otra persona, lograr un dominio similar
en este 4mbito, es necesario muchas mds horas de estudio y practica. Ambos individuos son
capaces de convertirse en buenos expertos en un dominio que se basa en su inteligencia
cinestésica-corporal; sin embargo, las vias por las cuales han conseguido convertirse en buenos
intérpretes pueden diferir cuantitativamente (en término de velocidad) y tal vez,

cualitativamente (en términos de proceso).

La teoria IM no es la tinica teoria que concibe la inteligencia como pluralista, ni la inica
desafiante a la concepcion de la inteligencia general de Spearman (1904, 1927). Pero tal vez, si
es la mas conocida. Thorndike (1920; Thorndike, Bregman, Cobb, & Woodyard, 1927), fue otro
de los autores y concibid la inteligencia como la suma de tres partes: la inteligencia abstracta, la
inteligencia mecénica y la inteligencia social. Argumentd que la inteligencia podria entenderse
mejor constituida por siete habilidades primarias. Guilford (1967; Guilford & Hoepfner, 1971),

su concepcion de la inteligencia consistia en cuatro categorias de contenidos, cinco categorias
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operacionales y seis categorias de productos; finalmente propuso 150 facultades intelectuales
diferentes. Sternberg (1985, 1990) ofreci6 una teoria tridrquica de la inteligencia.
Concretamente, establece la existencia de una inteligencia analitica, una inteligencia practica y
una inteligencia creativa. Finalmente, Ceci (1990,1996) ha descrito muiltiples potenciales
cognitivos que permiten que se adquieran conocimientos y que se tengan en cuenta las
relaciones entre conceptos e ideas. Debemos sefialar que la conceptualizacién de Gardner sobre
la inteligencia no pertenece exclusivamente a él, otros estudiosos han hecho numerosas
aportaciones, en ocasiones, con escasa consideracion por parte de Gardner. Esta notoriedad de
la teoria IM sobre otras teorias pluralistas se debe en parte a las fuentes de evidencia en la que
Gardner se baso y a la aceptacion “abrazo” de la comunidad educativa. Cientos de escuelas en
todo el mundo han incorporado los principios de esta teorfa en su misién y se han escrito
numerosos libros en diferentes idiomas sobre la relevancia de esta para los educadores e
instituciones educativas. Pero también se han producido numerosos ajustes y reclamos en los

altimos veinticinco afios.

Gardner no se centr¢ en la creacion e interpretacion de instrumentos psicométricos, sino
en los resultados de investigaciones dentro de campos como: la biologia evolutiva, la
neurociencia, la antropologia, la psicometria y los estudios psicolégicos de los prodigios y
sabios. Mediante la sintesis de investigaciones relevantes en estos campos, establecié varios

criterios para la identificacién de una inteligencia tnica.

Tabla. Criterios para la identificacion de una inteligencia

1. Ciertas personas deben demostrar niveles particularmente altos o bajos de una
capacidad particular en contraste con otras capacidades. Se deben ver en relativo
aislamiento en prodigios, artistas, sabios, victimas de ataques u otras poblaciones

excepcionales.

2. Deben tener una representaciéon neuronal distinta. Es decir, su estructura y
funcionamiento neuronal debe distinguirse de las otras facultades humanas

importantes.

3. Debe tener una trayectoria de desarrollo desigual. De modo que, diferentes

inteligencias deberian desarrollarse en diferentes ritmos y a lo largo de caminos
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distintos.

4. Debe tener alguna base en la biologia evolutiva. En otras palabras, una inteligencia
deberfa tener una instancia previa en primates u otras especies y un valor de

supervivencia putativo.

5. Deberia ser susceptible de captura en sistema de simbolos, utilizado en la educacion

formal e informal.

6. Debe ser respaldado por evidencias de test psicométricos de inteligencia.

7. Debe ser distinguible de otras inteligencias a través de otras tareas psicoldgicas

experimentales.

8. Deberia demostrar un ntcleo, un sistema de procesamiento de la informacién. Es
decir, debe haber procesos mentales identificables que manejen la informacién

relacionada con cada inteligencia.

Basdndose en estos criterios, Gardner identificd siete inteligencias. Mds tarde, a
mediados de la década de los 90, llegd a la conclusion de que una octava inteligencia, la
inteligencia naturalista también cumplia los criterios de identificacién como inteligencia.

En su teoria de las inteligencias multiples postula, que los individuos poseen ocho o
mas inteligencias relativamente auténomas. Los individuos recurren a estas de un modo
individual y corporativamente para producir resultados y resolver problemas que son relevantes
para las sociedades en las que viven. (Gardner 1983, 1993, 1999, 2006b, 2006c). Las ocho
inteligencias identificadas por el autor son: inteligencia lingiiistica, inteligencia légico-
matematica, inteligencia espacial, inteligencia musical, inteligencia corporal-cinestésica,
inteligencia naturalista, inteligencia interpersonal e inteligencia intrapersonal. (Gardner, 1999).

Estas descripciones de las ocho inteligencias de la teoria IM se basan en los dominios o

disciplinas en los cuales, uno encuentra habitualmente individuos que demuestran altos niveles
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de cada inteligencia. Esto se debe a que todavia no poseemos técnicas psicométricas o de
neuroimagen que evalien directamente la capacidad del individuo para una inteligencia
particular. Por ejemplo, no ha sido creada ninguna prueba para evaluar directamente si un
individuo posee un perfil de inteligencia alto o bajo en inteligencia espacial. Sin embargo, uno
podria inferir razonablemente que un individuo que demuestra un desempefio excelente en el
dominio de la arquitectura, escultura o geometria posee una alta inteligencia espacial. Es posible
que en el futuro se puedan idear métodos mds directos para medir las inteligencias, como

pueden ser; pruebas sobre estructuras neuronales o incluso de marcadores genéticos.

Tabla. Descripcion de las ocho inteligencias de Gardner.

Capacidad para analizar informacién y crear
Inteligencia lingiiistica productos que impliquen lenguaje oral y

escrito, como discursos, libros, etc.

Una habilidad para desarrollar ecuaciones y
Inteligencia 16gico-matematica pruebas, hacer cilculos y resolver problemas

abstractos.

Una habilidad para reconocer y manipular

Inteligencia espacial imdgenes espaciales a gran y pequefia escala.

Una habilidad para producir, recordar y dar

Inteligencia musical sentido a diferentes patrones de sonido.

Una habilidad para identificar y distinguir los
Inteligencia naturalista diferentes tipos de plantas, animales, y
formaciones climdticas que se encuentran en

el mundo natural.

Una habilidad para usar nuestro propio
Inteligencia cinestésica- corporal cuerpo para crear productos o resolver

problemas.

La capacidad de reconocer y comprender los
Inteligencia interpersonal estados de 4nimo, deseos, motivaciones e

intenciones de otras personas.

La capacidad de reconocer y comprender los
Inteligencia intrapersonal propios estados de dnimo, deseos,

motivaciones € intenciones.

En los veinticinco afios de historia de la teoria, numerosos investigadores han propuesto

inteligencias adicionales como la inteligencia moral, la inteligencia del humor y la inteligencia
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culinaria (Boss, 2005; Goleman, 1995). Gardner (2006b) mismo ha especulado sobre la
inteligencia existencial, que refleja la capacidad de un individuo para considerar “grandes
preguntas” sobre la vida, la muerte, el amor y el ser. Pero hasta la fecha, la inteligencia
naturalista ha sido la dnica adicién definitiva al conjunto original de las siete inteligencias.
Segtin Gardner, ni la inteligencia existencial ni ninguna de las anteriores propuestas, cumplen
suficientemente los criterios de identificacién como inteligencia unica. Sin embargo, futuras
investigaciones pueden revelar que las inteligencias existentes, como la inteligencia lingiiistica,
se conciben con mayor precision como varias sub-inteligencias. De todos modos, estos
inevitables ajustes y adaptaciones de la teoria son menos relevantes que el principio general de
la teoria en el que la inteligencia se concibe mejor como multiple y especifica de contenido, en
lugar de unitaria y general. Gardner abogd por una nocién de inteligencia que incluia nociones
no cognitivas; en oposicion a teorias como la de Jensen (1998) y Carroll (1993).

Segiin el andlisis de Gardner, solo dos inteligencias, la inteligencia lingiiistica y la
inteligencia légico-matemdtica, han sido probadas y valoradas por las escuelas seculares
modernas; siendo util pensar en esa combinacion de lenguaje y logica como inteligencia

“académica” o “escolar”.

En la descripcion de la inteligencia como pluralista, la teoria IM concibe a los
individuos como poseedores de un perfil de inteligencia en el que demuestran diferentes niveles
de fortalezas y debilidades para cada una de las ocho inteligencias. Esta es una declaracién
errénea dentro del marco de la teoria, entonces, el individuo se caracteriza por la posesion de la
“no” capacidad para una inteligencia particular (Gardner, 1999). Como teoria pluralista, la
afirmacién fundamental de esta teoria es que los individuos demuestran una variacién en sus
niveles de fuerza y debilidad a través de las inteligencias. Desafortunadamente, esto no significa
que todo individuo demuestre necesariamente una aptitud superior en una o mds inteligencias.

Tras veinticinco afios de reflexién, Gardner acentia dos afirmaciones principales:

1. Todos los individuos poseen toda la gama de inteligencias; las inteligencias son las que
definen a los seres humanos, hablando cognitivamente.
2. No hay dos individuos, ni siquiera gemelos idénticos, que muestren precisamente el

mismo perfil de fortalezas y debilidades intelectuales.

Estas constituyen los principales argumentos cientificos de la teorfa; en un sentido

estricto, las implicaciones educativas u otras practicas van mds alla del alcance de la teoria.
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CONTROVERSIAS

Desde su creacién esta la teoria IM ha atraido una atencidn considerable por parte de
psicologos y educadores. Esta atencidon ha llegado de muchas formas, desde las criticas de la
escuela sobre el desarrollo, alcance y las bases empiricas de la teoria, hasta los curriculos
educativos que pretenden desarrollar las inteligencias de los nifios de una manera 6ptima.

Esta atencidon ha llevado a nuevos desarrollos de la teoria y aplicaciones practicas
prometedoras en el aula. Sin embargo, las diferentes revisiones y criticas sobre la teorfa revelan
ciertos malentendidos respecto a su fundamentacién empirica y su concepcion tedrica de la
cognicion humana. A partir de estos, vamos a profundizar en la teoria con el propdsito de

iluminar sus principales afirmaciones y contornos conceptuales.

Una de las primeras criticas que recibe esta teorfa es la relativa falta de estudios
empiricos disefiados especificamente para evaluar la teoria en su conjunto (Visser, Ashton, &
Vernon, 2006). De modo que, algunos criticos argumentan que la teoria IM no se basa en la
investigacion empirica, por tanto, no puede probarse o refutarse sobre la base de nuevos
hallazgos cientificos (Waterhouse, 2006; White, 2006). No obstante, las inteligencias se
identificaron sobre la base de cientos de estudios empiricos que abarcan multiples disciplinas
(Gardner, 1983, 1993; Gardner & Moran, 2006). Esta teoria no puede ser probada o refutada
sobre la base de una dnica prueba o experimento. Por el contrario, gana o pierde credibilidad a
medida que los hallazgos se acumulan en el tiempo. De hecho, hallazgos posteriores son los que
han impulsado las constantes revisiones sobre la teoria, como la incorporacién de nuevas
inteligencias y la conceptualizacion de los perfiles de inteligencia. Del mismo modo, gran parte
del trabajo empirico llevado a cabo desde 1983 presenta apoyo a diferentes aspectos de la teoria.
Por ejemplo, los estudios realizados sobre la teoria de la mente de los nifios y la identificacién
de patologias que implican perder un sentido del juicio social, proporcionan una fuerte
evidencia de una inteligencia interpersonal distinta (Gardner, 1993; Gardner, Feldman &
Krechevsky, 1998a, 1998b, 1998c; Malkus, Feldman & Gardner, 1998; Ramos-Ford, Feldman,
& Gardner, 1988).

Sin embargo, ha recibido escasas criticas respecto a los criterios para identificar las
inteligencias, algo curioso, ya que estos son la base de la teoria. Estos criterios representan un
esfuerzo pionero para ampliar la forma en que se identifican y evaldan las capacidades
intelectuales humanas. White, 2006 es uno de los pocos que cuestiona este esfuerzo y sugiere
que la seleccidn y aplicacion de los criterios es un proceso subjetivo y por lo tanto defectuoso.
Argumenta que, un psicélogo con una biografia intelectual diferente, habria llegado a un

conjunto diferente de criterios y, en consecuencia, a un conjunto diferente de inteligencias.
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La teoria IM es el producto de varios afios dedicados a examinar la cognicién humana a
través de varios objetivos disciplinarios de la psicologia, la sociologia, la neurologia, la
biologia, la antropologia, las artes y las humanidades. Los criterios que surgieron de este
examen formaron la base de una investigacion sistemdtica de las facultades candidatas. Por
tanto, en contraste con White en su descripcion de un proceso idiosincrasico marcado por las
preocupaciones intelectuales de un investigador, la identificacién y aplicacién de los criterios
representan un enfoque sistematico e integral para el estudio de la inteligencia humana.

Cualquier intento de pluralizar la inteligencia implica inevitablemente un punto de
parada acodado (una aceptacion del criterio tal y como se establece) o una regresiéon infinita
(¢qué fue lo que estimulo este criterio en lugar de otro?). No obstante, White tiene razén en un
aspecto; en ultima instancia la determinacién de lo que es o no una inteligencia separada,

implica un estado mental sintetizador (Gardner, 2006a), si no un cierto de grado de subjetividad.

Otros criticos, sin embargo, se centran en el nivel de andlisis para clasificar las
facultades intelectuales humanas. Algunos argumentan que las ocho inteligencias no son lo
suficientemente especificas, que, junto con los hallazgos de la neurociencia, respaldan esta idea
de una mayor especificidad en la clasificacion de las capacidades intelectuales.

Como sefialé6 Gardner en sus publicaciones originales (Gardner, 1983, 1993) es
probable que una inteligencia comprenda varias sub-inteligencias relacionadas con varias
dimensiones de dicho dominio. Por ejemplo, la inteligencia musical es probable que comprenda
varias sub-inteligencias relacionadas con varias dimensiones de la musica, como el ritmo, la
armonia, la melodia o el timbre. Del mismo modo, se podria establecer un comentario similar
para cada una de las otras inteligencias.

Si bien es cierto, se podria establecer una prueba dentro de la teoria de las inteligencias
multiples relacionada con este aspecto; comprobar si las sub-inteligencias se correlacionan entre
si en mayor medida dentro de cada inteligencia, de lo que se correlacionan con sub-inteligencias
de otras inteligencias. A demds, si estas facultades especificas se afiadieran a la clasificacién de
las inteligencias, es muy probable que el nimero se volviera rdpidamente dificil de manejar y
practicamente intraducible para los educadores. La critica que recibe Gardner es que expande la
definicion de inteligencia a tal grado que ya no es una construccion util; pero este argumenta
que un concepto de inteligencia unificado a capacidades lingiifsticas y 16gico-matematicas es
demasiado estrecho y no logra capturar el amplio rango del funcionamiento intelectual humano
(Gardner, 1993; Gardner & Moran, 2006). La teoria IM busca el término medio entre un
conjunto innumerable de inteligencias altamente especificas y una tnica inteligencia para todo

uso.
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El grado de correlacion entre las inteligencias es otra cuestién abierta en esta teoria:
“hoy en dia, un niimero creciente de investigadores cree lo contrario; que existe una multitud de
inteligencias, bastante independientes entre si; cada inteligencia tiene sus propias fortalezas y
limitaciones” (Gardner, 1993, p. 23). Esto corresponde a una version inicial de la teorfa de las
inteligencias multiples. Sin embrago, una evaluacion mas reciente reconoce que “El grado de
correlacion entre las inteligencias ain no se ha determinado” (porque no se tiene las medidas
adecuadas para la mayoria de las inteligencias). En cualquier caso, no hay ninguna razén para
pensar que van a ser dominadas por un factor g (Gardner, 2003, p.47).

El autor tampoco estuvo de acuerdo con la idea de que las inteligencias multiples
puedan ser percibidas como “talentos especiales” dentro de este factor general (Gardner, 2006).
Este factor que permite que las inteligencias se correlacionen se puede definir como la version
reciente o débil de la teoria de las inteligencias mdltiples. Algunos criticos como: Brody 2006,
Visser, Ashton y Vernon 2006; afirman que no hay evidencia empirica para apoyar la teoria de
las inteligencias multiples (Gardner, 1983). Estos autores examinaron varios estudios empiricos
en la identificacion de las siete inteligencias. Sin embargo, solo existen unos pocos estudios
correlacionales que apoyan la teoria de Gardner; la mayoria de los estudios son experimentales
y se basan en la evidencia clinica. La falta de estudios de correlacién que proporcionan apoyo
empirico se debe a varias razones: el propio argumento de la teoria contra el uso de pruebas
estandarizadas para medir la inteligencia y la falta de herramientas adecuadas para hacerlo,
como el mismo Gardner (2003, 2006) admite. Solo unos pocos estudios han probado la validez
estructural de esta teorfa utilizando la metodologia correlacional y las técnicas de andlisis
factorial confirmatorio y exploratorio. El objetivo de estos estudios fue confirmar la presencia

de diferentes tipos de inteligencia en una baterfa de actividades derivadas de Proyect Spectrum.

Plucker, Callahan y Towchin (1996) realizaron un andlisis factorial exploratorio con el
fin de probar la existencia de cuatro tipos de inteligencia; espacial, légico/matemadtica,
lingiiistica e interpersonal. La técnica consistié en trece actividades basadas en el desempeiio,
calificaciones de maestros y listas de verificacion observables correspondientes a las cuatro
inteligencias; en una muestra de 1813 nifios de kindergarten y primer grado. Se utilizaron
multiples técnicas de evaluacion de las inteligencias basadas en las actividades de evaluacion
utilizadas en Proyect Spectrum (Gardner et. al. 1998). El andlisis factorial apoy? la presencia de
las sub-escalas lingiiistica, 16gico-matemadtica y espacial, y la combinacion de actividades de
inteligencia interpersonal y lingiifstica en el primer factor. Aunque estos resultados del anélisis
factorial parecen brindar cierto apoyo a la teoria de las inteligencias multiples, estdn limitadas
por el hecho de que se obtuvieran mediante el andlisis factorial exploratorio en lugar del CFA,

un procedimiento mucho mads eficaz para este tema.
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Pyryt (2000) volvié a realizar una matriz de correlaciéon de Plucker et. Al. (1996) para
ilustrar como el orden superior del andlisis factorial exploratorio, utilizando procedimientos mas
adecuados, podria utilizarse para explicar las construcciones que se encuentran en el factor de
andlisis inicial. De acuerdo con Carroll (1993) en el estudio del andlisis factorial de habilidades
mentales, los resultados indicaron que el factor g subyace correlaciones entre factores de

primero orden.

Gridley (2002) volvié a analizar los datos de Plucker et. al. (1996) para ilustrar como el
uso de CFA podria ayudar a determinar que la estructura factorial se ajusta a estos datos
empiricos. Los hallazgos obtenidos mostraron que un modelo con varios factores
correlacionados corresponde con los datos de Plucker et. al. (1996) mejor que un modelo
jerdrquico con g en la parte superior. Los resultados obtenidos utilizando el modelo CFA de
orden superior hacian suponer que algunas tareas fueran, g mds altamente cargado y g mads
altamente influenciado que otras. Cada tarea individual retenia la variacién que no era atribuible

a g, lo que sugiere que las tareas individuales aprovechan habilidades distintas de g.

Visser, Ashton y Vernon (2006a) investigaron la teorfa de las inteligencias multiples de
Gardner mediante el examen de las relaciones entre las ocho hipotéticas inteligencias. Se hizo
una distincion entre dos categorias de inteligencia de acuerdo con el grado en que cognitiva y no
cognitiva estaban involucradas en cada dominio. Dentro de las cognitivas se encontraban la
inteligencia lingiifstica, espacial, 16gico-matemadtica, naturalista e interpersonal; y en las no
cognitivas, la inteligencia intrapersonal, corporal-cinestésica y musical. Los resultados apoyan
la hipétesis de que todas las pruebas, excepto las de los dominios parcialmente no cognitivos,
estan correlacionados entre si y con una medida externa e independiente del factor g (Visser et.
al., 2006a). De la misma manera, predijeron que el andlisis factorial de las pruebas produciria un
factor g con todas las pruebas puramente cognitivas teniendo una carga sustancial g y con todas

las pruebas restantes con una menor carga g.

Ademads, Visser et. al (2006a) encontré una correlacion sustancial dentro de cada
dominio, mds alld de la influencia de g. Las correlaciones residuales entre las pruebas dentro de
cada uno de los dominios l6gico-matematicos, espaciales y lingiifsticos; fueron suficientes para
sugerir una influencia considerable de fuentes no g de diferencia sobre las relaciones entre las
pruebas de gran tamafio. Esto es coherente con la teorfa de las inteligencias multiples; sin

embrago, este resultado se explica de manera similar por los modelos jerdrquicos de inteligencia
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que postulan varios factores de grupo, ademads del factor g. El objetivo principal de este estudio

es constatar diferentes modelos tedricos:

a) Un modelo con seis factores de primer orden no correlacionados, correspondientes al
modelo tedrico de las inteligencias multiples (Gardner, 1983/1993).

b) Un modelo con seis factores de primer orden y un factor general de segundo orden, el
factor de inteligencia general g (Carroll, 1993).

¢) Un modelo con factores generales de segundo orden correlacionados, en el que las
inteligencias cognitivas cargan en un factor “cognitivo” general g y las inteligencias no
cognitivas, cargan en un factor “no cognitivo” general (Visser et. al., 2006a).

d) Un modelo con seis factores de primer orden correlacionados. Lo que corresponde a
una version mds débil pero mds reciente de la teoria de las inteligencias miuiltiples

(Gardner, 2006).

Estos modelos teéricos se compararon mediante el andlisis factorial confirmatorio lo
que permite una rigurosa prueba empirica para comprobar los modelos tedricos de la estructura
cognitiva humana sobre las habilidades (Gridley, 2002; Horn, 2007; McGew, 2005). El uso de
CFA se recomienda especialmente para el andlisis de las pruebas que se basan en una fuente

tedrica subyacente. (Reynolds & Keith, 2006).

Otra de las criticas que recibe esta teoria viene dada por Willingham (2004), este autor
argumenta que la teorfa de la inteligencia que no incluya el término “g” es inconsistente con los
datos psicométricos existentes. Estos datos consisten en correlaciones entre puntuajes en una
serie de preguntas orales o instrumentos de papel y ldpiz, proporcionando una evidencia
considerable en la existencia de “g”. Sin embargo, no proporcionan una informacién sobre el
alcance de g o su utilidad como constructo. Ni Willingham, ni otros tedricos “geocéntricos” han
proporcionado una definicion satisfactoria de “g”. Se podria decir, que “g” es simplemente un
factor comiin que subyace en el conjunto de tareas ideadas por los psic6logos en su intento de
predecir el éxito académico. Posiblemente “g”, mida la flexibilidad o la velocidad de respuesta;
capacidad para seguir instrucciones o la capacidad para tener éxito en una tarea
descontextualizada. Ninguna de estas opciones estaria en desacuerdo con la teoria IM.

De hecho, Gardner nunca ha negado la existencia o la utilidad de “g” para ciertos fines
analiticos. Sin embargo, la perseverancia actual en “g” provoca una estrechez para lograr
establecer adecuadamente el amplio rango de la cognicién humana. No se sabe hasta qué punto

la excelencia en toda la gama de inteligencias refleja una version actual o futura de “g”.
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Por otro lado, existe una dificultad para establecer distinciones claras entre las
inteligencias y las capacidades humanas (Gardner, 2006). Incluso una vez trazadas las bases
neurolégicas de la mente humana, es probable que continde involucrando un juicio
considerable. Los criterios subyacentes y el nivel de andlisis de la teoria IM pueden utilizarse de
forma util para establecer una serie de distinciones clave. Es decir, dado que las inteligencias
operan un contenido especifico, pueden separarse las denominadas capacidades generales u
horizontales (estas se aplican en un rango de situaciones y son la atencion, la motivacién y el
estilo cognitivo), de las inteligencias verticales (estas son las utilizadas por el individuo para dar
sentido a un contenido especifico, informacién u objetos del mundo). Por tanto, si bien se
requiere atencion (capacidad horizontal) para participar en cualquier tipo de trabajo intelectual y
se necesita motivaciéon (capacidad horizontal) para sostenerlo mejorarlo. La atencién y la
motivacién permanecen separados de la operacion de una inteligencia. Ademads, es posible que
una persona esté muy atenta y motivada respecto a un tipo de contenido y mucho menos con

respecto a otros.

De manera similar, el estilo cognitivo de un individuo (también llamado estilo de
aprendizaje o trabajo) no estd vinculado al contenido especifico de la misma manera que lo estd
una inteligencia (Gardner, 1995). Supuestamente, el estilo cognitivo denota la manera general
en que el individuo aborda las tareas cognitivas. Por ejemplo, una persona puede abordar un
rango de situaciones de manera cuidadosa y otra de un modo mads intuitivo. Por el contrario, la

operacion de una inteligencia implica el cdlculo de un contenido especifico del mundo.

Un acercamiento a los estilos cognitivos de los individuos puede revelar la especificidad
del contenido. Ej. Un estudiante que se acerca a un experimento de manera metddica y
deliberativa puede ser menos reflexivo cuando toca un instrumento o escribe un ensayo. Por la
misma razon, los individuos recurren a estilos diferentes segin la inteligencia o grupo de
inteligencias que utilizan. La diferencia calve es que uno puede tener un estilo deliberativo o
intuitivo en la interpretacion de un poema, pero no hay duda de que serd necesario un cierto

grado de inteligencia lingiiistica.

Silver y Strong (1997) esclarecen la discusion en la relacion entre estilo cognitivo e
inteligencia sugiriendo que, un individuo altamente introvertido dentro de la inteligencia
lingiiistica podrfa llegar a ser poeta y un individuo altamente extrovertido dentro de la
inteligencia lingiiistica posiblemente se convertird en polemista. Esta observacion resalta la
inexistencia de la correspondencia uno a uno entre los tipos especificos de contenido y las

inteligencias. Escribir un poema y participar en un debate son dos actividades distintas, pero
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ambas se encuentran dentro de la inteligencia lingiifstica. Un polemista puede utilizar la
inteligencia 16gico-matemadtica para estructurar un argumento coherente, mientras que un poeta
puede recurrir a la inteligencia musical para componer un soneto. Existen otros factores ademds
de la inteligencia que también serdn influyentes, como la motivacion, la personalidad y la fuerza

de voluntad.

La distincién entre inteligencia y habilidad es otra fuente comiin de discusién. Los
sistemas sensoriales preceden al trabajo intelectual y las habilidades se manifiestan como un
producto de dicho trabajo, son los desempefios cognitivos que resultan de la operacién de una o
mas inteligencias (Gardner y Moran, 2006).

Dentro y a través de las culturas, los tipos de habilidades que muestran los individuos
varfan ampliamente. Estas, se pueden agrupar segin en el dominio que operan. El dominio es
cualquier tipo de actividad organizada en una sociedad en la que los individuos demuestran
distintos niveles de experiencia. En una construccion social que existe fuera del individuo, en la
sociedad. Y las habilidades en un dominio se pueden adquirir a través de diferentes rutas. En
cambio, una inteligencia es un potencial biopsicologico que todos los individuos poseen en
virtud del ser humano. Debido a que un dominio y una inteligencia en ocasiones reciben el
mismo nombre, a veces se combinan. Sin embrago, un individuo a menudo recurre a varias
inteligencias para desempefiar un dominio y viceversa. Al desarrollar una o més inteligencias en
alto grado, los individuos se vuelven expertos en un dominio y se reconocen facilmente como

tales.

Al delinear los limites de la inteligencia, Gardner vacilé en postular la funcién
ejecutiva: “una agencia central de inteligencias” que coordina las relaciones entre las
inteligencias y otras capacidades humanas (Gardner, 1983, 2006b). El primer problema que se
encuentra al considerar una funcidn ejecutiva, es la perspectiva de una regresion infinita ;quién
estd a cargo del ejecutivo? En lugar de ver tales funciones como una entidad separada que
supervisa las inteligencias y otras capacidades humanas, Gardner y Moran (2007) sostienen que
las funciones ejecutivas son probablemente un componente claramente emergente de la
inteligencia intrapersonal. Esta inteligencia es definida como la capacidad de discernir y utilizar
la informacién sobre uno mismo, de modo que, engendra un sentido de coherencia personal de
dos maneras; al proporcionar informacién de uno mismo (autoconciencia) y al regular el
comportamiento dirigido a un objeto o a la funcién ejecutiva. Por lo tanto, la funcién ejecutiva
es esa parte de la inteligencia intrapersonal responsable de planificar y organizar las acciones de

forma deliberada y estratégica. Visto de esta manera, la funcidén ejecutiva no constituye el
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vértice de una estructura jerdrquica, sino que constituye un componente vital de un proceso

esencialmente descentralizado.

INVESTIGACION, EVALUACION E INTERVENCIONES
EDUCATIVAS DE LA TEORIA IM

Desde sus inicios la teoria de las inteligencias miltiples ha sido un tema de
investigacion académica y experimentacion educativa. El punto de partida es el problema en la
decision de establecer qué investigacion es relevante para probar esta teoria. Algunas
investigaciones que se describen en términos IM como cuestionarios informales, evaluaciones
mediante papel y ldpiz o pruebas de opcién miiltiple, pueden ser irrelevantes. Mientras que
otras, la cuales no mencionan la teoria IM explicitamente, podrian ser relevantes (transferencia
y correlaciones entre competencias, interacciones aptitud-tratamiento, modelos parsimoniosos

de patrones de activacidn cerebral neuroldgica, etc.)

Dentro del campo de la neurociencia, existe una evidencia de diversas inteligencias a
través del estudio de como las facultades mentales se asociaron y disociaron como una
consecuencia del dafio cerebral y especialmente a las estructuras corticales. La mayoria de los
estudios de neuroimagen del intelecto han examinado los correlatos cerebrales de la inteligencia
general (IQ), revelando que la inteligencia general se correlaciona con activaciones en regiones
frontales (Duncan et. Al., 2000), asi como otras regiones (e.g., Jung & Haier, 2007) con
velocidad de conduccién neuronal (Gogtay et al., 2004). También es cierto, que con el aumento
de estas herramientas en las udltimas décadas han sido posibles investigaciones mucho mads
especificas y relevantes para la teoria IM. No obstante, todavia es necesario detallar como los
constructos descritos por IM pueden relacionarse con la estructura y la funcién del cerebro; hoy
en dia se sostiene que no hay una correspondencia uno a uno entre los tipos de inteligencia y las
dreas de la corteza. Seria deseable un atlas de correlatos neuronales de cada una de las

inteligencias, junto con indices de cémo operan o no en concierto.

Desde el punto de vista neuropsicoldgico, la prueba critica para la teoria IM serd la
forma en que las fortalezas intelectuales se relacionan con las estructuras y conexiones
neuronales. Podria ser, como afirman los defensores de la inteligencia general, que los
individuos con ciertas estructuras y conexiones neuronales serdn sobresalientes en todas o al
menos, de manera predecible, en algunas inteligencias; lo que seria un desafio a la teoria de
Gardner.

Pero también podria darse el caso de que los individuos con fortalezas intelectuales en

un drea particular muestren perfiles cerebrales similares y que aquellos que exhiben fortalezas
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intelectuales contrastantes muestren un conjunto contrastante de perfiles neuronales o de que
ciertas estructuras neuronales (I6bulos frontales que se desarrollan precozmente) o funciones
(velocidad de conduccion) sitien a uno en la “promesa” de precocidad intelectual en general,
pero que ciertos tipos de experiencias causen la emergencia de la especializacién. En este caso,

un perfil de inteligencias neuronalmente discretas finalmente se consolidara.

Se pueden desarrollar lineas de argumentacion similares respecto a la base genética de
la inteligencia. Aquellos coeficientes muy superiores o muy inferiores muestran distintas
combinaciones de genes, aunque estd claro que no habrd un solo gen o incluso un pequefio
conjunto de genes que codifiquen para el intelecto. Lo que queda por determinar, es si aquellos
perfiles de comportamiento bastante distintivos también exhiben grupos genéticos distintos.
(Puede una familia distinguirse genéticamente de la poblacién general? ;y entre los miembros
de la familia? Con el mismo argumento neuronal expuesto, ciertos perfiles genéticos pueden
ayudar a uno a lograr experiencia mds rdpidamente, pero el drea particular de experiencia
necesariamente arrojard perfiles cognitivos bastante distintos en el adulto.

Es necesario investigar si la evidencia neuronal y la evidencia genética favorecen la
nociéon de una inteligencia general Unica y proporcionan poca evidencia de marcadores
bioldgicos de las inteligencias especificas. De este modo, la teoria IM seria refutada
cientificamente. Pero todavia quedard la pregunta sobre como las personas terminan teniendo
perfiles bastantes distintos de habilidades y discapacidades. Queda por determinar si la
respuesta a esa pregunta radicard en estudios extraidos de la genética, la neurologia, la

psicologia, la sociologia, la antropologia o alguna combinacién de las mismas.

EVALUACIONES SOBRE LA TEORIA IM

En cambio, respecto a la evaluacion Gardner ha pedido multiples medidas de
rendimiento, entornos y tareas de pruebas ecoldgicamente vélidos. Este enfoque se ha
actualizado mediante una gran iniciativa para nifios, Proyect Spectrum. Este proyecto es un
sistema de evaluacion para nifios de edad infantil presentado en un aula rica en oportunidades
para trabajar con diferentes materiales, a semejanza de un museo infantil bien surtido (Gardner
et al., 1998a, 1998b, 1998c; Malkus et al., 1988; Ramos-Ford, Feldman, & Gardner, 1988) y
produce una informacién basada en actividades significativas que permiten una demostracion de
las fortalezas de las diversas inteligencias. Si bien, la validez no es algo que se pueda examinar
con nifios de edad preescolar, las tareas de Spectrum han demostrado ser fiables (Gardner et al.,
1998a 1998b, 1998c)

Spectrum trasciende de varias maneras las evaluaciones tradicionales como las pruebas

de cociente intelectual. En primer lugar, resalta los componentes del pensamiento que no suelen
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considerarse indices de inteligencia (Gardner, 1993). En segundo lugar, la evaluacién se basa en
actividades “practicas” que han demostrado ser atractivas y significativas para los nifios en edad
preescolar procedentes de una variedad de entornos sociales (Chen & Gardner, 1997) y en tercer
lugar, la iniciativa busca documentar los enfoques de aprendizaje (estilos de trabajo), asi como
la distribucion de fortalezas y debilidades entre las diversas inteligencias, el llamado perfil del
espectro (para una descripciéon completa ver, Krechevsky, 1998; krechevsky & Gardner, 1990;
para las pautas de observacion ver Chen & Gardner, 1997).

Los estudios empiricos que utilizan los materiales de Proyect Spectrum han sido
instructivos y utiles. El estudio realizo en una escuela local del ciclo de primaria con estudiantes
de riesgo arroj6, que 13 de 15 estudiantes demostraron fortalezas identificables basadas en
evaluaciones que abarcan muchas dreas de desempefio. Gardner (1993) ha descrito este enfoque
como un esfuerzo para identificar como un estudiante es inteligente en lugar de si el estudiante
es inteligente. La identificacidon de tales fortalezas tiene el potencial de separar a un estudiante
en riesgo de etiquetas unidimensionales y ofrecer una formulacién mds integral con respecto a

las fortalezas y potenciales de los estudiantes.
Otras investigaciones empiricas han tratado de documentar la validez de las
reclamaciones de IM. Visser at el. (2006) operacionalizé las ocho inteligencias y seleccioné dos

evaluaciones para cada una. Ademds, los investigadores clasificaron las inteligencias en:

Puramente cognitiva:

> Lingiiistica

> Espacial

> Légico- matemdtica

> Naturalista

> Interpersonal
Motriz:

> Corporal-cinestésica

Combinacidn del desarrollo cognitivo y de la naturaleza o cardcter de cada persona:
> Intrapersonal
> Probablemente interpersonal

Una combinacién de cognitiva y sensorial:

> Musical
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Los resultados del estudio mostraron una fuerte carga en g (inteligencia general) por las

s

inteligencias clasificadas como cognitivas, asi como las intercorrelaciones entre las
inteligencias. Lo que sugiere que las afirmaciones IM no se sostienen empiricamente. Los
hallazgos del estudio contrastan con los resultados de los estudios de Project Spectrum y los
presentado por otros investigadores como Maker, Nielson, & Rogers, 1994. Estos resultados
contrastantes pueden atribuirse a medidas psicométricas estdndar en oposiciéon al empleo de

tareas mds amplias, pero menos especificas, que apuntan a la validez ecoldgica y que pueden

utilizarse de forma rutinaria en las actividades escolares diarias.

Muchos investigadores de inclinacién educativa han desarrollado medidas aproximadas
de las diferentes inteligencias. El esfuerzo mds conocido es las Escala de Evaluacién del
Desarrollo de Inteligencias Multiples de Branton Shearer (MIDAS, 1999), utilizada como
herramienta para medir las IM en muchos proyectos de investigacion. Se han traducido en
diferentes idiomas y se han administrado a varios sujetos de todo el mundo (Shearer, 2007).
Esta escala junto con otros instrumentos menos utilizados proporcionard una informacion util de
céomo los individuos ven sus propios perfiles intelectuales. Sin embargo, estas auto-
descripciones no permiten distinguir las propias preferencias de las capacidades
computacionales individuales, ni estd claro que lo individuos sean necesariamente competentes
a la hora de evaluar sus dreas de fortaleza. ;Cudntas personas se consideran en la mitad inferior
de la poblacién con respecto a la habilidad de conducir o del sentido del humor? El ideal es que
las descripciones de una persona deben venir de varias personas conocedoras, no solo de la
persona en si misma, y las medidas deben aprovechar las fortalezas intelectuales reales. El

método mds cercano a esta idea y con el que estamos mds familiarizados es Project Spectrum.

Respecto a la evaluacién en general, Gardner y sus compaifieros (Chen & Gardner,

1997) han definido varios puntos clave:

» Como punto de partida, la suposicion de que la inteligencia puede ser pluralista en lugar
de unitaria.

» Otro punto es que las inteligencias estin modeladas por influencias culturales y
educativas; es preferible medirlas en contextos naturales para que los resultados tengan
una validez ecoldgica.

» También es importante el reconocimiento de las limitaciones de la evaluacion estdtica;
aunque dichas sesiones de evaluacién pueden servir para otros fines, no cumplen con
los principios de las IM que requieren una evaluacién dindmica para acompaiiar el uso

de las inteligencias en contextos culturalmente significativos.
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Quizés lo mas importante es que las inteligencias nunca se pueden observar de forma

aislada; solo pueden manifestarse en el desempefio de las tareas de las habilidades que estdn

disponibles y valoradas en un contexto cultural. Por lo tanto, la nocién de una sola inteligencia

no tiene sentido. Cualquier inteligencia debe observarse en varios contextos. Por ejemplo,

hablar, leer, contar una historia, argumentar, etc. tomadas en conjunto, tales medidas de las

diversas habilidades convergen en la inteligencia lingiiistica. Asumiendo, que lo comparte cada

tarea con las demds depende de alguna faceta de la inteligencia lingiiistica.

En resumen, la evaluacién de las IM exige medidas multiples para cada inteligencia y

materiales “imparciales de inteligencia” que no se basan en habilidades verbales o logico-

matemadticas. Las evaluaciones estdndar deben evitar y aspirar a varios objetivos resumidos en

la siguiente tabla.

Caracteristicas para la evaluacion de las inteligencias multiples y los contrapuntos

tradicionales.

Evaluacion tradicional

Evaluacion de las IM

Excesivamente dependiente en las habilidades

lingiiisticas y l6gico-matematicas medidas

Muestrea la gama de inteligencias y dominios.

Centrado en el déficit

Identifica las fortalezas relativas y absolutas

Conexién limitada entre la evaluacién y las

actividades o tareas curriculares

Da retroalimentacion inmediata a los

estudiantes; es significativo para ellos; usa
materiales con los que los nifios estin

familiarizados.

Captura del rendimiento en wuna sola

calificacion.

Produce puntuajes en una variedad de tareas,

en varios dominios para cada inteligencia.

Se separa del contexto.

Tiene validez ecoldgica; presenta problemas
en el contexto de resolucién de problemas; es

instructivo para los maestros.

(Adaptado de Chen & Gardner, 1997)

Las investigaciones de las IM en entornos educativos han tomado diversas formas,

incluyendo descripciones sobre:

» Barrington, 2004. Cémo la teoria contribuye a la educacion.
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> Dias Ward & Dias, 2004; Nolen, 2003; Ozdemir, Giineysu & Tekkya, 2006; Walach &
Callahan, 1994. Cémo se pueden aplicar las IM en el plan de estudios.
» Campbell & Campbell, 1999; Greenhawk, 1997; Hickey, 2004; Hoerr, 1992, 1994,

2004; Wagmeister & Shifrin, 2000. Como las IM operan dentro o entre las escuelas.

El enfoque de las IM ha demostrado un mayor rendimiento y retencion del
conocimiento en comparacién con el enfoque tradicional (introduccién de ciencias para el
alumnado de cuarto grado, Ozdemir et al., 2006) y con la comprensién del contenido en formas
mas complejas (Emig, 1997). De manera similar, se ha atribuido a los enfoques de las IM en el
plan de estudios la tarea de brindar a los docentes un marco para tomar decisiones instructivas
(Ozdemir et al., 2006).

Teele, es quien ha ideado uno de los principales instrumentos auto-gestionados de las
IM y sugiere que “la motivacion intrinseca, la autoimagen positiva y el sentido de
responsabilidad, se desarrollan cuando los estudiantes se convierten en partes interesadas en el

proceso educativo y aceptan la responsabilidad de sus propias acciones” (1998, p. 72)

De varias maneras, la teoria de las inteligencias midltiples difiere de otros enfoques
psicolégicos de la inteligencia. Esta teoria surge de una consideracion interdisciplinaria del
rango de capacidades y facultades humanas, mds que de instrumentos psicométricos.
Provocando una considerable atencion mucho mds acentuada en los circulos educativos que en
los pasillos de las pruebas psicoldgicas estdndar y la experimentacién. En consonancia con este
énfasis por parte de la comunidad educativa, se ha llevado a cabo numerosos experimentos
dentro de este 4mbito basados en la teoria IM y muchos de ellos afirman su éxito. Sin embrago,
esta no impone una serie de précticas educativas especificas y debido a que cualquier
intervencién educativa es multifacética, no es posible atribuir el éxito o fracaso escolar

estrictamente a las intervenciones de esta teoria.

Las pruebas experimentales directas de la teoria IM son dificiles de implementar, y, por
lo tanto, el estado de esta teoria dentro de la psicologia académica sigue siendo indeterminado.
La base bioldgica de la teoria, sus correlaciones neuronales y genéticas, ain deben aclararse. La
falta de medidas consensuadas de las inteligencias, ya sea individualmente o en conjunto, hace
que su validez psicoldgica siga siendo esquiva.

Parece que continuarad el gran interés que ha provocado esta teoria por parte de la
comunidad educativa principalmente enfocada a los estudiantes con problemas de aprendizaje,
aunque también ha sido recogida por todo tipo de escuelas y otras instituciones de aprendizaje

informal. Una educacién individualizada no depende de la teoria IM. No obstante, las practicas
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inspiradas en esta proporcionan enfoques prometedores y efectivos para la ensefianza y el

aprendizaje (Birchfield et al., 2008).

Inicialmente las ideas y los primeros experimentos de las IM se introdujeron en los
EEUU, pero en las dltimas dos décadas se ha extendido a numerosos paises. Existen similitudes
y diferencias en la manera en que los diferentes paises implementan estas ideas. Gardner
siempre mantuvo que las IM no pueden ser un objetivo educativo en si mismo. Las metas
educativas, los juicios de valor, deben surgir de las discusiones y debates entre las personas
responsables.

(COomo y de qué manera pueden las ideas de las IM ayudar a lograr los objetivos
establecidos? Resulta dificil responder a dicha pregunta, con el tiempo deberia quedar més claro
que ideas de la teorfa en combinacién con que objetivos tienen eficacia pedagdgica y cudles no.
Dentro del Proyecto Zero, equipo de investigacién con el que Gardner se asocié desde su
creacion en 1967, las ideas de la IM demuestran estar en linea con el objetivo “educacion para
una comprension profunda” (Gardner, 1999, 2006b).

Ya sea explicita o implicitamente, es probable que las ideas IM perduren dentro del
mundo de la educacion, lo negocios y la practica diaria. Como los términos inteligencia
emocional e inteligencia social (Goleman, 1995, 2006), que ya se estdn convirtiendo en parte de

la sabiduria convencional.

El estado de la teoria dentro de la psicologia, la biologia y otras ciencias sociales y
naturales ain no se ha determinado. Se intentardn definir y redefinir el conjunto de
inteligencias, evaluar los criterios mediante los que se identifican y miden estas y su estado
frente a la “inteligencia general”. Pero seguramente perduren los criterios con los que cuenta la
teorfa para la identificacion de las inteligencias y la idea de la inteligencia como pluralista, con
enlaces a contenidos especificos en los entornos humanos y de primates. La lista particular de
inteligencias y sub-inteligencias serd sin duda reformulada como resultado de los estudios

realizados dentro de los campos de la psicologia, la neurociencia y la genética.
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INTELIGENCIA EMOCIONAL

RELACION ENTRE INTELIGENCIA EMOCIONAL E IM

Gardner resalta que el éxito en matemdticas o lengua, las dos inteligencias mads
favorecidas en el sistema educativo tradicional, no son suficientes para desenvolverse en la vida.
Es decir, puedes ser excelente en cdlculo mental, pero si no sabes de qué manera relacionarte

con los demds, estards limitado en tu carrera profesional y personal.

Para este autor que las inteligencias se desarrollen o no dependen de tres factores

principales:

e Dotacién biolégica: hace referencia a los factores genéticos o hereditarios y a los dafios

que el cerebro haya podido sufrir antes, durante o después del nacimiento.

e Historia de vida personal: incluye las experiencias vividas con los padres, docentes,

iguales, o cualquier otra persona que ayuda a hacer crecer las inteligencias o las

mantienen en un bajo nivel de desarrollo.

e Antecedente cultural e histérico: comprende la época y el lugar donde el individuo

nacié y se crid, y la naturaleza y estado de los desarrollos culturales o histdricos en

diferentes dominios.

Del mismo modo, existen activadores o desactivadores que son procesos clave en el
desarrollo de las inteligencias:

e Experiencias cristalizantes: estas son los “puntos clave” en el desarrollo de los talentos

y las habilidades de un individuo. De forma general, estos hechos se producen durante
los primeros afios de edad, pero también pueden presentarse en cualquier momento de
la vida. Son chispas que encienden una inteligencia e inician su desarrollo hacia la

madurez.

e Experiencias paralizantes: de manera inversa, estas experiencias “cierran puertas” de las

inteligencias. Suelen estar llenas de vergiienza, miedo, culpa, ira y otras emociones que

impiden a nuestras inteligencias crecer y desarrollarse.
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Podemos nombrar otros factores influyentes del medio que de igual manera promueven
o retardan el desarrollo de las inteligencias:
e Acceso a recursos 0 mentores.
e Factores histéricos-culturales.
e Factores geograficos.

e Factores familiares.

Gardner se preguntaba por qué personas consideradas muy inteligentes fracasaban en la
vida, llegando a la conclusién de que debiamos ampliar el espectro. De los ocho tipos de
inteligencia de los que habla el autor, dos se refieren a nuestra capacidad de comprender las
emociones humanas: la inteligencia interpersonal y la inteligencia intrapersonal. Daniel
Goleman, psicologo estadounidense nacido en California en 1947, agrupa ambos tipos de

inteligencia bajo el nombre de inteligencia emocional.

El término Inteligencia Emocional fue acuiiado en 1990 por los psicélogos
norteamericanos, el Dr. Peter Salovey y el Dr. John Mayer, cuya futura fama era dificil de
imaginar. Esta fama se debe fundamentalmente al trabajo de Daniel Goleman, investigador y
periodista de New York Times, quién llevo el tema al centro de atencion en todo el mundo con
la publicacion de su obra “Inteligencia Emocional” en 1995. Este concepto se refiere a la
capacidad humana de sentir, entender, controlar y modificar estados emocionales en uno mismo
y en lo demds. No significa ahogar las emociones, sino dirigirlas y equilibrarlas.

La inteligencia emocional encontré un gran aliado en la teoria de las Inteligencias
Miiltiples desarrollada por Howard Gardner. Observamos como las experiencias paralizantes,
experiencias que bloquean el desarrollo de una inteligencia, estin llenas de emociones
negativas, capaces de frenar el desarrollo normal de una inteligencia. Sensaciones de vergiienza,
culpa, miedo, odio, etc. que impiden crecer intelectualmente. De ahi la importancia del
desarrollo de la inteligencia emocional y una educaciéon basada en esta para el desarrollo del
resto de habilidades o inteligencias. Nuestra capacidad de aprendizaje estd, por tanto,
intimamente ligada a nuestra inteligencia emocional y su desarrollo resultard pues
imprescindible para dotarnos de las herramientas necesarias para gestionar de forma correcta

nuestras emociones en los distintos 4mbitos y etapas de la vida.

Gardner (2001) explica que autores como Goleman se refieren a la inteligencia
emocional como una serie de capacidades que tienen que ver con el conocimiento y el control

de las emociones y con la sensibilidad hacia los estados emocionales de uno mismo y/o de los
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demds; entiende que estas caracterizaciones encajan sin problemas con su nocién de las

inteligencias inter e intrapersonal. Ahora bien, Gardner precisa que:

Cuando Goleman habla de la inteligencia emocional como si comportara un conjunto
de conductas “recomendadas” (empatia, consideracion a actuar en pro de la familia o
de la comunidad) se sale de la inteligencia en un sentido estrictamente académico y se

adentra en la esfera de los valores y de la politica social. (2001, p. 79)

En esta misma linea, entendemos que la referencia inteligencia emocional ha
prosperado de tal modo que se emplea constantemente y no hay problema en su mencién. Aun
asi, la entendemos como Gardner matiza: como dimension de las inteligencias personales y no
como inteligencia especifica. Admitimos también la determinacién de Gardner al separar los
aspectos del desarrollo educativo o competencial (con el posterior trabajo en educaciéon en
valores, actitudes y normas — empatia, asertividad, etc.-) del concepto mismo de inteligencia.

En relacidn a la segunda cuestién, expondremos que el tratamiento de lo espiritual como
inteligencia es, auin, mucho mds complejo. El mismo Gardner lo expresa en los siguientes

términos.

Cualquier mencion de lo espiritual (independientemente de que se formule como vida
espiritual, como capacidad o sensibilidad para lo espiritual, o como un don para lo
religioso, lo mistico o lo trascendental) es motivo de controversia para las ciencias y,
prdcticamente, en todo el mundo académico. El lenguaje, la miisica, el espacio, la
naturaleza e incluso la comprension de otras personas, parecen ser relativamente

sencillos. (2001, p. 62)

De esta manera, el autor reconoce que el estudio de lo espiritual ha de comprender
aspectos de enorme complejidad, entre ellos la inquietud por las cuestiones existenciales (el
misterio de nuestra propia existencia, de la vida y de la muerte —quiénes somos, de dénde
venimos, por qué existimos, cual es el significado de la vida, del amor, las pérdidas, cudl es la
naturaleza de nuestra relacion con los seres que se encuentran mas alld de nuestra comprensién),
lo espiritual como efecto en los demds y lo espiritual como logro de un estado de ser. Todas
estas dimensiones poseen tal profundidad, que el estudio de las ocho inteligencias, desde el
enfoque tedrico y su validacion, no pueden abarcar ni abordar esa esfera de la persona.

Esto no supone una minusvaloracién, sino al contrario, supone el reconocimiento de que
esa dimension del desarrollo personal y social debe ser tratadas desde propuestas que impliquen

esa complejidad de evolucién, de bisqueda y de encuentro de uno mismo, con los deméds, con lo
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que nos rodea y con lo trascendente (Vallejo, 2012). Estos elementos, que integran potencial de
base y que suponen también desarrollo competente de caridcter moral, asumen, implican e

interrelacionan, ademds, dimensiones de las otras inteligencias.

NEURODIDACTICA

Cuando hablamos de neuroeducacién o neurodidactica, hablamos de una nueva
disciplina educativa que fusiona los conocimientos sobre neurociencia, psicologia y educacion,
con la finalidad de optimizar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Puede describirse como
una disciplina puente entre la neurologia y las ciencias de la educacién, en la que la psicologia
educativa tiene especial relevancia. Es un campo de actuaciéon muy reciente, en el que colaboran
tanto neurocientificos como docentes.

Se trata de un proyecto de desarrollo cientifico que pretende integrar los conocimientos
que tenemos acerca del funcionamiento del cerebro con los procesos educativos que se llevan a
cabo en la actualidad. Una dindmica de aprendizaje en la que se aplica todos los conocimientos
sobre el cerebro aprende y que cosas estimulan su desarrollo en el &mbito escolar.

En este campo se aplican todos los conocimientos que se ha ido recopilando las ciencias
cognitivas y la neurociencia en los tltimos 25 afios. Algunos de los hallazgos mas importantes
son:

e Emociones y aprendizaje: las emociones interactian con los procesos cognitivos. Por

ello, un aspecto clave dentro de la neuroeducacion se refiere a emplear las emociones
no solo para que no interfieran sino para que beneficien el proceso de aprendizaje. Se
pretende ensefiar a los nifios a identificar sus sentimientos, tomar el control de estos y
de su conducta. No solo gestionar las emociones negativas nos ayuda a mejorar nuestro
rendimiento académico, sino que también es importante que el propio aprendizaje
evoque emociones para que este sea mas efectivo y permanente. Lo que llamamos
aprendizaje significativo.

e La plasticidad cerebral y neurogénesis: la plasticidad cerebral ha sido uno de los

descubrimientos mds importantes en este campo. El cerebro tiene una gran capacidad de
adaptacién durante toda la vida, siendo capaz de crear neuronas y conexiones entre ellas

si reciben los estimulos adecuados.

e Las neuronas espejo: son un grupo de neuronas que se activan tanto cuando observamos
una accion como cuando la realizamos. Ocurre tanto en las acciones como con las

expresiones emocionales.
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e Dislexia y trastornos del aprendizaje: los avances en este aspecto nos permiten aportar

un apoyo personalizado al niflo y ofrecerles mejores herramientas para que superen sus

dificultades.

e Tanto la experiencia como la genética influyen: desde los inicios de la psicologia
siempre ha habido un fuerte debate en este aspecto, pero en la actualidad la mayoria de
los expertos coinciden en que tanto la genética como la experiencia son fundamentales
en el desarrollo de una persona. La genética va a asentar las bases de nuestras
capacidades y habilidades, y la experiencia serd quien actie sobre ellas.

e Otros campos de investigacion aplicados a la educacidén: el entrenamiento en

razonamiento, mejora en la memoria de trabajo, en la consolidacién de la memoria,

recuperacién de recuerdos y tratamientos para problemas de aprendizaje.

Como docentes y a partir del conocimiento de cdmo es el cerebro, como aprende,
procesa, registra, almacena y recuerda la informacién, debemos adaptar nuestro estilo de
ensefianza con el objetivo de optimizar el proceso de aprendizaje. Contar con herramientas e
iniciativas neuroeducativas nos va a permitir integrar procedimientos para que todos los
alumnos desarrollen adecuadamente su potencial de aprendizaje. Del mismo modo, debemos de
ser conscientes de la importancia que tiene la estructuracion del aula, nuestras actitudes,
palabras y emociones, porque estas influyen enormemente en el desarrollo del cerebro de sus

alumnos y en la manera en la que aprenden.

(Por qué algunos educadores tienen la habilidad de abrir la mente del alumno y otros a
pesar de la experiencia no? La clave se encuentra en la emocién. La emocion es el ingrediente
esencial para poder ensefiar y por el que un nifio aprende. A un nifio, a un adulto y a cualquier
persona hay que evocarle la curiosidad, es decir, aquello que sobresale, que es diferente a lo
mondétono. Es el momento en el que se despierta la emocion, es lo que hace que en nuestro
cerebro se abran unas ventanas, las de la atencién. Con atencién y esas ventanas abiertas la
maquinaria del conocimiento se pone en marcha y entonces se aprende y memoriza. No

13

volvamos a decir a un nifio “japrende y haz el favor de prestar atencién, que no me estas

[

prestando atenciéon!”, porque no servira para nada. No sirve porque no tiene significado. A
través de la neuroeducacién se pretende que la palabra del maestro excite y provoque el
estimulo de las dreas de nuestro cerebro, los circuitos neuronales que codifican para la
curiosidad. Cuando interioricemos esto, es entonces cuando cambiaremos en profundidad lo que

significa aprender, memorizar y ensefiar.
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El cerebro funciona después de que lo que vemos y escuchamos es transmitido primero
por unas areas que son las de la emocidn, y luego la emocién embebe la funcidn de las dreas de
asociacion que codifican para aprender y memorizar. La emocidn, es, por tanto, lo que incluso
con matemdticas se puede hacer, y eso es lo que hay que entender, estudiar y saber como
llevarlo a la practica. La neurociencia hoy nos demuestra que la matemdtica, hablando en lo
abstracto, son muchas cosas diferentes y se codifican en circuitos neuronales de dreas diferentes
del cerebro. No es lo mismo el querer cuantificar grande o pequefio, que el hacer una
matemadtica exacta, funcionan distintas dreas del cerebro. Debemos admitir que las matemadticas,
igual que la filosofia o la lengua, se puede aprender si se vehiculiza con emocion.

Debemos tener claro que cuando un maestro habla a su alumno no significa que le esté
cambiando psicolégicamente. Sino que se encuentra ante un cerebro que estd cambiando fisica y
quimicamente, anatémica y fisioldgicamente, miles de millones de contactos sindpticos nuevos
todos los dias, el maestro estd modificando en una u otra direccidén esos cambios del cerebro que

van a repercutir en todo el resto de la vida del alumno.

Lo bésico es que no se limiten a recibir pasivamente la informacién, sino que la
manipulen y participen activamente en su elaboracién bajo un clima emocional positivo que
mantenga a los alumnos motivados y activos. Potenciando un aprendizaje emocional, en el que
se creen conexiones emocionales dentro del contexto de los contenidos a ensefiar, potenciando
este aprendizaje utilizando diferentes estilos de enseflanza, variando las actividades y los
materiales. Porque no todos aprendemos de la misma manera, unos son mds visuales, otros mas
corporales, musicales, etc. Basandonos en la teoria de la Inteligencias Multiples de Gardner,
utilizaremos la neuroeducacién para estimular todos los sentidos, y asi se aprenderd de una

forma mds integral, beneficiando a toda la diversidad del alumnado.

La regulacién emocional es otra competencia que se aprende. Inteligencia emocional y
rendimiento escolar, son dos conceptos que estin intimamente relacionados. Pues segtn
diferentes estudios, las emociones facilitan o dificultan el aprendizaje. Con los diferentes
hallazgos dentro de la neurociencia, la neurodidictica y la neuroeducacién acabard siendo una
competencia contemplada dentro de los planes de estudio.

El fracaso escolar es una de las preocupaciones mis sefialadas en el sistema educativo.
De ahi la importancia del enfoque del aprendizaje y la enorme responsabilidad del maestro que

debe aplicar los conocimientos que tiene sobre el cerebro en la préctica educativa.
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EDUCACION EMOCIONAL, EDUCAR EN EMOCIONES
SIGNIFICA EDUCAR EN CONCIENCIA

La educacién emocional ha sido tradicionalmente excluida de nuestra ensefianza.
Hemos invertido grandes esfuerzos durante siglos en aprender con el fin de llenarnos de datos
importantes (nimeros, lugares, fechas, etc.), y sin embrago, el motor de la experiencia humana
ha quedado postergado a un segundo plano, como una entidad menor. Son muchos los autores
que ha destacado la importancia de la educacién emocional, sobre todo, a partir de la
publicaciéon del libro Inteligencia Emocional de Daniel Goleman y de numerosas
investigaciones que se han llevado a cabo desde ese momento. Se habla de que la educacién
emocional deberia contemplarse en el curriculo como tal, y serfa una verdadera muestra de
reconocimiento social, pero esta no puede quedarse Unicamente en una asignatura porque
cuando el nifio llega a la escuela ya trae consigo una historia emocional detrds. Sabemos que el
vinculo emocional con nuestros progenitores se empieza a desarrollar desde el quinto mes y
medio de gestacién aproximadamente y esto queda dentro de la genética. Segin apuntan
diferentes estudios, una madre estresada podria marcar al futuro bebé por el exceso de hormonas

como los cortisoles a través del cordon umbilical.

Las emociones estdn presentes en todos los dias de nuestras vidas, ya seamos nifios o
adultos. La diferencia estd en que un nifio solo puede ponerlas nombre y gestionarlas con la
ayuda de un adulto. De modo que aprende y adquiere herramientas y recursos personales para ir
desarrollando una autonomia en su manejo. Por lo tanto, si la inteligencia emocional es la
capacidad que nos permite reconocer, expresar y gestionar las emociones propias, asi como,
empatizar y manifestar habilidades sociales en la relaciéon con los demds; la educacion

emocional es el proceso durante el cual vamos desarrollando nuestra inteligencia emocional.

No debemos confundir emociones y sentimientos. Los sentimientos son estados
afectivos complejos, estables, mds duraderos y menos intensos que las emociones. La emocidn,
sin embargo, es la alteracion fisioldgica, cognitiva y comportamental como consecuencia a un
estimulo que da lugar a una determinada respuesta. Cuando sentimos una emocién sufrimos una
serie de cambios fisiolégicos como sudar mds, respirar a diferentes ritmos, etc., cambios en
nuestros pensamientos, en nuestros razonamientos, y cambios en la manera de comportarnos.
Tres alteraciones que sumadas dan lugar a una respuesta, la respuesta que ofrecemos ante esa
emocion concreta es lo que sentimos. “Misteriosa energia que empujas, distraes, golpeas...
Que nos transformas y te riges por programas ocultos en la fosa nerviosa. Te llamas emocion.

Y tienes unas razones”, como dijo el filésofo Pascal, “que no entiende la razon.” (Rada, 2017).
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Gracias a los avances de la neurociencia y psicologia sabemos que las emociones
acaban tejiendo nuestro destino, afectando a la toma de decisiones, secuestrindonos y

moldeando nuestro pensamiento.

Hay que identificar esa energia y ponerle nombre, hacerla consciente, sacarla de la
fosa, convertirla en sentimiento, conocer su poder e influjo puede ayudarnos a vivir, a
aprovecharla, a no caer desarmados ante su fuerza, desorientados, rendidos como una

ciudad sitiada. (Rada, 2017)

Es precioso educarlas en el tiempo, un nifio educado en sus emociones tendrd mejores
herramientas para poder enfrentarse a la inestable vida. Es decir, ese equilibrio entre el impulso
y la represion. Fécil de describir, dificil de ejecutar. Desde tiempos de Sdcrates el “conocete a ti
mismo” nunca resulté initil. “La educacion emocional busca el desarrollo de las dimensiones
del ser humano en equilibrio. No es caer en sensiblerias, sino ayudarles a pensar y a tomar

decisiones” (Ibarrola, 2017).

La alfabetizacion emocional es una asignatura pendiente.

Es esencial que los nifios desarrollen un vocabulario emocional con el fin de identificar
las emociones, hacerlas conscientes y gestionarlas. “El lenguaje es el horizonte de nuestro
conocimiento. Educar en emociones significa educar en la conciencia y en su regulacion, poner
inteligencia a los estimulos y respuestas” (Bisquerra, 2017). Somos analfabetos, la mayoria de
las personas no son capaces de identificar mds de veinte emociones cuando existen mds de
trescientas clasificadas por neuropsic6logos. Emociones primarias, secundarias, simples y
complejas, una paleta cromdtica que se mezcla en nuestro ser. Un verdadero lenguaje de las
entraflas, repleto de matices, mezclas, sinergias, canales, un aprendizaje que en principio nos

parecerd dificil.

El mundo emocional tiene una complejidad muy grande, y para los nifios es bueno
acompariarles en este vocabulario. En realidad, todos somos analfabetos en este
sentido, yo digo que como especie nos estamos humanizando, estamos aprendiendo y
nos queda mucho camino por recorrer todavia, explica Silvia Palou, psicéloga y

maestra infantil.

Hablamos de una paz global, del horror ante la violencia externa, del aumento de la
depresion y del estrés, etc., asistimos a una batalla emocional ... Dominios irresolubles si solo

apostamos por el saber cognoscitivo. Las emociones estdn interconectadas, podriamos poner en

37



un mapa sus conexiones (del miedo puede surgir el enfado y de la humillacién, la rabia
homicida) y entender su poder fisico y mental. La emocién es descarga y su regulacion serd
basica para la convivencia y el bienestar de este planeta tan dafiado. “Humanizarnos y aspirar al
equilibrio antes de que esta especie abandone en la cuerda floja. Hoy, sapiens, dispones de

herramientas. Usalas bien. Es un reto. Siente...” (Rada, 2017).

NUEVOS RETOS EN LA EDUCACION

“Todo nifio es una artista.
Porque todo nifio cree ciegamente en su propio talento. La razon es que no tienen
ningun miedo a equivocarse... Hasta que el sistema les va ensefiando poco a poco que

el error existe y que deben avergonzarse de él”. (Ken Robinson)

Francesco Tonucci, pedagogo y dibujante, expone su vision sobre la

necesidad de un nuevo enfoque de la practica educativa de la siguiente manera:

El no se encuentra a gusto denomindndose psicélogo o pedagogo, sino que él se
denomina “nindlogo”. Al leer nuestra constitucién y llegar al articulo 27, donde se habla de la
educacion, y dice que: “la educacion tendrd por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana.” Para ¢él, esto lo cambia todo. No dice que tendra como objeto llegar a un nivel,
referente a los exdmenes. Tampoco dice, que el objetivo de la educacidén sea cumplir el
programa. Lo que nos viene a decir, es que cada individuo tiene que desarrollar lo que es, ya
sea una cosa u otra.

Hablamos de educacién, y aqui se incluye una fuerte corresponsabilidad tanto por parte
de la escuela como de la familia que, lamentablemente, hoy en dia se encuentran muy divididas.
Juntas tienen que buscar este objetivo. Si lo miramos desde esta perspectiva, cambia todo.

(Qué es exactamente lo que significa la palabra “educar”? Es una palabra latina
formada por dos partes, “ex” y “ducere”. “Ex” significa “fuera” y “ducere” significa “traer”, es
decir, educar significa traer fuera de cada uno de nosotros, aquello por lo cual nacimos. Esto,
con la ensefianza tradicional a base de exdmenes y correcciones no tiene nada que ver. Cada uno
tiene algo que le gusta mds, que es para lo que nacid, su talento, su vocacién. Bajo su punto de
vista seria muy importante, que la escuela junto a la familia se dedicara a ayudar a cada uno a
descubrir lo que un autor colombiano tan importante como Marquez definia como “su juguete
preferido”. Buscarlo y que dedique mas tiempo del que actualmente estd previsto. Esto no
significa que no sepa nada de Lengua o de Matemdticas, pero si, que se dedique especialmente a

lo que le gusta mis. Todo esto se deberia hacer en un clima relajado, simpético, divertido,
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porque solo en este caso se crece de verdad. La escuela no puede ser aburrida, con las palabras
de Bruner “no puede ser soportable que la escuela sea aburrida”. Y asi, es como este “nifidlogo”

justifica sus dibujos satiricos sobre la escuela.

César Bona, docente elegido entre uno de los 50 candidatos al Global
Teacher Prize, el premio Nobel de los profesores, nos explica que:

Todos los nifios tienen algo que todos los seres humanos tenemos, y esto es el deseo de
sentirse queridos, escuchados y ttiles. De la misma manera que los nifios aprenden del maestro,
este aprendizaje es reciproco. Un maestro aprende de un nifio en el momento que decide
aprender, y para que esto ocurra tenemos que viajar a la nifia o nifio que fuimos. De este modo
se dard un entendimiento mutuo. En muchas ocasiones el maestro utiliza expresiones como
“eres un desastre”, “esto no lo va a hacer bien nunca”, “cuantas veces te lo tengo que decir”, etc.

En vez de, “th puedes”, “ta tienes muchas posibilidades para hacer cosas”, “yo confio en ti”.

Esto significa que tengamos que mentirles, sino dibujarles puertas que después ellos abriran.”

La esencia de un niflo es la creatividad, la curiosidad y la imaginacién. A menudo
planificamos cosas para los nifios sin saber cémo piensan los nifios. Por eso es tan importante
escuchar, un verbo en maytsculas. Si algo nos ensefian cada dia es a vivir la vida con sencillez
(todos hemos dibujado alguna vez siluetas en el espacio cuyo significado solo sabiamos
nosotros), a preocuparse del ahora y no del mafiana (decirle dentro de unos meses a un nifio
significa el infinito), y a encontrar la magia en las pequefias cosas (lo que para muchos adultos
pasa desapercibido para un nifio resulta magico). Basta con sumergirte en su mundo para vivir

la vida de otra manera.

Mar Romera, maestra, pedagoga y psicopedagoga especialista en
inteligencia emocional nos propone un modelo educativo, “Educar con tres Cs:
capacidades, competencias y corazon”, y nos explica la importancia de la
inteligencia emocional:

El modelo educativo que propone la maestra, “Educar con tres Cs”, esconde un juego de
palabras que nos permite establecer siete trios de tres Cs en los que se encuentran las respuestas
a las preguntas que se plantean todos aquellos que tienen la esperanza puesta en la infancia, en
el futuro y en la educacion. El nimero siete tiene un simbolismo conocido por todos, representa
la perfeccién (los siete dias de la semana), los siete colores del arco iris, las siete notas

musicales... y siete son los sentidos de un buen profesional de la ensefianza.
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“Es una oreja de nifio que me sirve para oir cosas que los adultos nunca se paran a
sentir; oigo también a los nifios cuando cuentan cosas que a una oreja madura

parecerian misteriosas...” (Rodari)

El numero tres representa la “totalidad”, tal vez porque tres son las dimensiones del
tiempo: pasado, presente y futuro. Simbolo del equilibrio de todas las cosas manifiestas y dentro

de nuestra misién educativa, estamos tres: alumnado, familia y profesorado.

o Capacidades, competencias y corazon.
. Compromiso, coraje y confianza.

. Casa, colegio y camino.

) Coherencia, cooperacion y calma.

. Cambio, control y consenso.

. Calidad, continuidad y convivencia.

. Cabeza, cuerpo y comunicacion.

La préctica educativa se debe asentar en cuatro pilares:

. Cuerpo-fisico

. Cabeza-razon

o Cognicién-corazén

° Emocién-trascendencia.

En los 70, quien tenia la informacién tenia el poder y la Ley trajo una gran
sistematizacion de los contenidos. Con los 90 llegaron las capacidades en los objetivos, una
forma tedrica de atender a la diversidad dando igualdad de oportunidades y, por dltimo, la Ley
del 2006, aportdé competencias, las habilidades necesarias para vivir. Este proyecto incluye dos
competencias mas a las ocho competencias bdsicas descubiertas por la LOE, la competencia

emocional y la competencia fisica y motriz.

Cuando aqui se habla de capacidades, se habla de “Inteligencias Multiples”, de la
diferencia como proceso y como complemento de un enfoque que va mucho mads alld de las
disciplinas, dreas o materias y de los estudios piagetianos. Estas capacidades nos llevan a
competencias, absolutamente necesarias. Las competencias “no se estudian”, no son objeto de
“examen”, no pueden estar completas en formato “libro de texto”. Esta adquisicion de las
competencias depende de la METODOLOGIA, de las tareas, de las actividades, de los
contextos pedagdgicos en las que se enmarcan. Su relacién con el resto de elementos

curriculares es importante pero no determinante. El grado de desarrollo de una competencia lo
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marca el nifio, su espectro intelectual y sus experiencias previas en el resto de contextos en los
que vive. La clave del trabajo por competencias estd en la relacién de las tareas, en la
implicacién y la responsabilidad del docente, en sus potenciales, en sus gustos, en su afdn de
superacion y en sus propias “competencias docentes”, nunca relacionadas con los contenidos

que se trabaja.

Pero todo lo escrito no tiene sentido sin CORAZON. Incluir la competencia emocional
en lo curricular de forma explicita y coherente con el quehacer metodolégico.

La bisqueda compartida de su propio autoconcepto y autoestima, y el desarrollo de su
autonomia (aquella que les permita tomar decisiones auténomas y responsables), es contribuir a
su desarrollo. Ser persona, pensar y convivir. Guiar la busqueda hacia una calidad de vida
determinada por la calidad de sus pensamientos y controlada por cada persona, desde sus

habilidades intra e interpersonales.

Todo producto, invento o accién, ante de ser creado fue sofiado. Contribuir al desarrollo
de su inteligencia va mds alld de la mera instruccion, de la reproduccién de los sistemas. Por lo

que no podemos pretender que las cosas cambien si siempre hacemos lo mismo.

“La fabrica de las emociones”

Los comportamientos emocionales recurrentes vividos en el seno de la infancia se van a
convertir en comportamientos emocionales recurrentes a lo largo de toda la vida. La estadistica
nos dice que en la préxima década uno de cada cuatro nifios sufrird trastornos de salud mental.
Desde esta perspectiva algo estamos haciendo mal. Los seres humanos nos diferenciamos del
resto de los animales por tener un principio de trascendencia, es decir, lo que hacemos hoy
tendra una repercusién mafana. Necesitamos ver y que ellos vean, a través de su admiracion, la
trascendencia de la vida. “Nuestro alumnado no aprende nada de lo que enseiiamos, sino que

aprende de nosotros”. (Antoni Zabala)

Segin Mar Romera, el objetivo es una educacién CON la infancia y no PARA la
infancia. En muchas ocasiones se disefian propuestas con la mejor intencidn para los alumnos,
pero esto no es siempre lo mejor. Propone una educacién emocional (educacion del afecto) y
educacién emocionante (educacion afectiva). No existen dos perfiles iguales, es tinico en cada
ser humano, por lo que la diferencia se encuentra en la combinacién extrema en el contexto
concreto. La clave es levantar puentes y unir el hemisferio derecho y el hemisferio izquierdo del

cerebro, esa es la gran herramienta. No es priorizar un hemisferio ante otro, es levantar los
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puentes entre los dos. El gran error en el que ha caido el sistema otra vez: “Inteligencias que no

estan asociadas a competencias, que no estda asociadas a asignaturas”

La inteligencia emocional es parte de nuestra propia vida y de nuestra propia existencia.
Utilizar, conocer, manejar nuestras emociones y sentimientos para vivir y vivir intensamente.
Vivir en el miedo y vivir en el encuentro, vivir la pasion, la ilusién y también la tristeza. No es
evitar en ningln caso ninguna de las reacciones emocionales. En definitiva, el juego de
emocionarse es el juego de vivir y el juego de vivir, es vivir con mayusculas. Vivir nos es
menos serio que otras actividades, vivir es tan serio como jugar. Es el juego del aprendizaje y es
el juego de la vida. El juego de sentir y de emocionarse implica sentir, entender, controlar y
modificar estados de dnimo propios y ajenos. Pasar de plataforma emocional a plataforma
emocional para rentabilizar nuestra calidad de vida, y esto, no es un problema de los docentes
sino de cualquier persona. Consiste en tomar decisiones porque somos conscientes de las
decisiones que tomamos, consiste en utilizar las emociones para nuestro propio bienestar y
nuestra calidad de vida, la calidad de nuestra vida depende de la calidad de nuestros
pensamientos, no de las circunstancias, y mis pensamientos dependen de la plataforma
emocional en la que los emito. “La imaginacion y la emocion siempre ganan a la razén” o “la
emocion decide y la razon justifica”. Vamos a entender estas afirmaciones para poder utilizarlas
en nuestro beneficio. Es decir, como “manipular” los estimulos que provocan nuestras
plataformas emocionales, para tomar conciencia en que plataforma estoy y a que otra

plataforma quiero cambiar.

No existen emociones buenas ni emociones malas, emociones positivas ni emociones
negativas. Podemos decir que son agradables o desagradables. Estas no son cultura, sino
quimica, no son sentimientos, sino las plataformas en las que se arraigan los sentimientos. En
resumen, debemos tener claro que la emociones son quimica, que son internas, intensas y cortas.
Buscamos que vivan todas las plataformas emocionales y que escojan la emocion adecuada, en
el momento adecuado, y con la intensidad oportuna. No consiste en no enfadarse, sino, como
decia Aristételes, “consiste en enfadarse en el momento oportuno, con la intensidad oportuna,
en el contexto oportuno y con la persona oportuna’. Es necesario que estén tristes si pierden a
alguien porque si no serian psicépatas, que sientan enfado si alguien los pisa porque si no serian
personas maltratadas, que sientan asco cuando deban rechazar aquello que no deben acoger o en
lo que no se deben acoger. Necesitamos entrenar todas las plataformas emocionales y
desvincularnos de esa intencionalidad de la busqueda de la felicidad plena en los alumnos. La
felicidad es el sentimiento que se ancla en la alegria y la alegria viene de la dopamina, la

dopamina crea adiccidn, y en ocasiones, lo que hacemos es buscar la dopamina en el exterior
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cuando ya no tenemos la capacidad de entrenarla desde el interior. Busquemos la acetilcolina
para el aprendizaje, la vida en familia y la vida amorosa, desde la curiosidad y la admiracién,
anclando el vinculo en os referentes. Porque el amor no se ancla en la alegria, se ancla en la

admiracion.

Salvador Vidal promueve que:

Las matemdticas también deben ensefiarse a través de las emociones. Este docente de
Didactica de las Matemdticas en la Universitat Internacional de Catalunya, de la que es
vicerrector, insiste en que imparte una asignatura que provoca pesadillas porque no se ensefian
bien. Un buen profesor hace que los alumnos se relacionen con esta asignatura de forma
distinta. Lo primero que debemos trabajar es la actitud, pero, ;cémo? este profesor lo primero
que hace es lanzarte un reto: “la mitad de dos mas dos son tres, ;coémo lo explica?”. Logra lo
que busca, que te quedes pensando. En realidad, es un juego de palabras no una paradoja
matematica. Tras esto el comienza de una manera divertida y dindmica, mediante chistes,
planteando juegos y haciendo magia. Sin duda, una manera sorprendente a la hora de empezar
una clase de matemdticas. Debemos recordar que el buen humor es la alta velocidad de la
creatividad, y esto hace que el alumno cambie la mirada. Claro estd que con una sonrisa no se
resuelve un problema, el segundo paso es cambiar la forma de ensefiar. Las matemadticas se
deben ensenar de lo real a lo abstracto y no en el sentido contrario como ha sucedido hasta

ahora, y este es el error.

Debemos poner a los nifios a jugar con peras y con manzanas antes de hablarles de
ecuaciones. Que toquen los niimeros, que los manipulen, que les entre por los sentidos y les
provoque sentimientos, para después ir a conceptos y a férmulas. Es posible emocionar a un
nifio con un polinomio a través de un modelo en el que los alumnos cumplan los objetivos
curriculares, pero de forma lidica. Los contenidos se dan a través de juegos, anagramas, dbacos
y figuras. Cambiar la percepciéon de los alumnos sobre una materia repercute directamente en
una notable mejora de los resultados. Provocar emociones positivas plantedndoles retos,
contdndoles anécdotas, con actividades recreativas, y, sobre todo, a través de dindmicas de
grupo. No olvidemos que somos sociales por naturaleza, y aprendemos mis en grupo que de
modo individual. Debemos trabajar esto cuando son nifios, estd comprobado que, si han sido

estimuladas, las vocaciones cientificas se forjan de los 6 a los 12 afios de edad en el individuo.
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FILOSOFIA DE VIDA

Las claves para la vida cotidiana son la escucha, la importancia del cuerpo y dar sentido
a todo lo que hacemos, siempre lo mds cerca de la naturaleza y, por supuesto, reconociendo

nuestro potencial.

Mindfulness.

Es una forma consciente de sincronizar con lo que sucede a nuestro alrededor y dentro
de nosotros mismos. El hecho de prestar atencién de forma consciente mejora el foco mental y
el funcionamiento académico de los escolares. Fortalece aptitudes que los conduce a lograr un
mayor equilibrio emocional, consiguiendo relaciones mas satisfactorias y saludables tanto en la

escuela como en el hogar.

Mindfunless&Compassion es la revista cientifica en espafiol considerada la mads
importante de esta drea. Uno de sus articulos publicados explora nuevas aportaciones sobre las
bases neurofisioldgicas de mindfunless y compasion, mediante la aplicacién de la teoria
polivagal. Esta teoria es una teoria neurofisiolégica, psicofisioldgica y filogenética enunciada
por el Doctor Stephen W. Porges, de la Universidad de Illinois en 1995. En la que se expone
que gran parte de la conducta social y las emociones tienen importantes condicionantes
fisiolégicos, los cuales son una consecuencia del peculiar modo en el que los mamiferos han
resuelto la regulacion del sistema nervioso auténomo a través del nervio vago. Esta teoria aporta
una explicacién neurofisioldgica de cémo el cuerpo y el cerebro se relacionan con el contexto
social en el que ambos tienen lugar. Su aplicacién en este &mbito puede contribuir a optimizar la
eficacia de estas intervenciones, integrar los resultados obtenidos en los estudios de eficacia y

guiar la investigacion futura.

Mindfunless se puede traducir como atencién o conciencia plena. Es decir, un
entrenamiento mental que busca centrar la atencion en el momento presente, de modo
intencional y no enjuiciadora de los pensamientos, sensaciones y/o sentimientos. Compasion,
sin embargo, podria definirse como el sentimiento que se genera ante el sufrimiento de los
demads o el sentimiento propio en el caso de la autocompasion, y que motiva el deseo de ayudar
a reducir ese sufrimiento. Ambos son constructos psicoldgicos complejos que involucran
aspectos cognitivos, afectivos y caracteristicas del comportamiento. En palabras de Marian
Gonzdlez, profesora de la Universidad Europea de Atldntico, “el mindfunless ayuda al cerebro
a gestionar emociones, nos aporta las herramientas para manejar las dificultades diarias de

una forma eficaz y aumenta nuestra satisfaccion personal”.
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La evidencia procedente de numerosos estudios muestra la eficacia de las
intervenciones IBM para promover el bienestar y la salud psicoldgica, emocional y fisica tanto
en personas sanas como en aquellas con enfermedades psiquidtricas o médicas. Debido a esto,
en los ultimos afios se habla ya de una “nueva ola”, de una “segunda generacion” de IBM en la
que se recogen un conjunto de programas que entrenan la compasién de forma explicita. Indica
Angélica Sétiro, Doctora en pedagogia, educadora, educadora del Proyecto Noria y experta en

investigacidn, enseflanza, creatividad e innovacién.

La aportacion de una filosofia lidica.

Lo que pasa en nuestra sociedad es que se encuentra un poco anestesiada, las relaciones
existentes y la pereza que sienten las personas a la hora de pensar. A través de la estimulacién y
la motivacién para descubrir el dinamismo en el acto de pensar, y ese dinamismo es el que
luego facilita aprender cualquier tipo de contenido. Aprender a pensar mejor es igual que
aprender a aprender mejor, y el jugar a pensar, es esta dimensién lidica de ese aprender a
pensar. Es entrar por una via del placer, porque el acto de aprender no tiene que ser pesado, no
tiene que ser aburrido. Aprender es una maravilla, te abre mundos, te cambia de lugar, y te sitda
de diferente manera en relacién a ti mismo y en relacidn al otro.

Hay que ver de qué manera, no se trata solo de estar ahi y jugar y que eso signifique que
ya estamos pensando. Sino que hay todo un entendimiento, toda una investigacion de lo que
implica pensar, como se estructura ese pensamiento que llamamos multidimensional gracias a
Mathew Lipman, el creador de “filosofia para nifios” de la cual es heredera esta filosofia ludica.
Este autor, vio en la filosofia y en el filosofar el modelo educativo para llevar a cabo una
transformacién de las précticas educativas tradicionales que reducen la formacién a la
dimensién cognitiva del pensar y repeticion memorista de conceptos. Su programa de formacién
filosofica se basa en crear “comunidades de indagacion”, en las que el didlogo filoséfico es la
herramienta privilegiada de la indagacién, comunicacion y participacién democratica.

Aqui hay toda una estructura del pensamiento, lo que llamamos las habilidades del
pensamiento, que son esos actos mentales, que cuando los conocemos sabemos como activarlos
y estimularlos. La siguiente propuesta es hacer de manera lidica y utilizando recursos muy
variados. A través de actividades con arte, con juego, con distintos tipos de narrativa (mini
cuento, leyenda, mito, etc.), y también mediante actividades performdticas, estas son actividades
que vienen del mundo del arte teatral o escénico, y que nos ayuda a trabajar determinados
conceptos corporalmente. Pedagogia creativa que rompe con algunas ideas de que las
emociones y los pensamientos tienen que ser contrarias, de que el pensamiento y el cuerpo

tienen que ser antagénicos. Es decir, reconectar lo que somos, somos seres enteros. El
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pensamiento, la dimensién mental es la que ayuda a conectar, es la que ayuda a encontrar

sentido.

Otro aspecto fundamental es que la educacién es un proceso de ayudar a las personas a
ser quienes son y quienes pueden ser: la mejor version de si mismas (IM). Lo importante de este
tipo de filosofia es que cada uno vea que su propia vida puede ser tratada como una obra de arte
y que su sociedad, su colectivo, puede ser un gran proyecto creativo.

Generar esa creatividad en la persona no es solo hacer cosas sin sentido, sino
creatividad para encontrar el sentido, ubicarse en este mundo de manera mds integra y mas
honesta con un mismo. Uno puede obtener eso en la medida en que mejore sus pensamientos de

forma critica, creativa y ética, consigo mismo y con el mundo.
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PROPUESTA DIDACTICA

INTRODUCCION

La siguiente propuesta tiene su base en el segundo periodo de pricticas que se nos
ofrece a lo largo de nuestra formacién académica. Estas, estdn destinadas al tercer curso del
segundo ciclo de Educacién Infantil y hardn un recorrido a lo largo de tres proyectos diferentes
que se encuentran enmarcados dentro de los mismos principios metodoldgicos que se plantea en
el presente documento. Una valiosa oportunidad para ver como se trasladan bases
fundamentales de la teorfa de las Inteligencias Miiltiples de Gardner y la Inteligencia Emocional

de Goleman, desarrollada a través de una educacién emocional, a la prictica educativa.

Los objetivos son las metas a las que deben llegar los alumnos gracias a nuestra
intervencién docente. A continuacidn, establecemos una relacién entre los objetivos globales
detallados en el DECRETO 122/2007, de 27 de diciembre, por el que se establece el curriculo
del segundo ciclo de la Educacién Infantil en la Comunidad de Castilla y Ledn, que trabajardn
conjuntamente con la finalidad de conseguir el desarrollo integral del alumno y las diferentes

inteligencias establecidas por Gardner en su teoria de las Inteligencias Multiples.

Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus * Inteligencia cinestésico-corporal
posibilidades de accién y aprender a respetar las « Inteligencia espacial
diferencias. « Inteligencia interpersonal

« Inteligencia interpersonal
« Inteligencia intrapersonal
« Inteligencia cinestésico-corporal

Construir una imagen positiva y ajustada de si mismo y
desarrollar sus capacidades afectivas.

Adquirir progresivamente autonomia en sus « Inteligencia intrapersonal
actividades habituales. « Inteligencia lingiiistica

« Inteligencia lingiiistica

1 ia logico atica
« Inteligencia espacial

« Inteligencia interpersonal

« Inteligencia naturalista

Observar y explorar su entorno familiar, natural y
social.

« Inteligencia interpersonal
« Inteligenciaintrapersonal

elacionarse con los demas y a ogresivame
pautas elementales de convivencia y relacion social, con
especial atencion a la igualdad entre nifias y nifios, asi 2 T
como ejercitarse en la resolucion pacifica de conflictos. * Inteligencialingiifstica

« Inteligencia lingiiistica
Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes « Inteligencia cinestésico-corporal
lenguajes y formas de expresion. « Inteligencia musical

« Inteligencia interpersonal.

« Inteli; ia logico: atica
« Inteligencia lingiiistica

« Inteligencia cinestésico-corporal
« Inteligencia musical

« Inteligencia interpersonal.

Iniciarse en las habilidades l6gico-matematicas, en la
lecto-escrituray en el movimiento, el gesto y el ritmo.
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PROYECTO EDUCATIVO
e CRECIENDO JUNTOS.

OBJETIVO GENERAL

e Conseguir el desarrollo integral del alumno.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

A partir de los objetivos generales, concretamos los objetivos propios que pretendemos
alcanzar con nuestros alumnos a partir de una serie de actividades planteadas dentro de una

programacion destinada al tercer curso del segundo ciclo de Educacién Infantil.

Objetivos especificos

Percibir de forma satisfactoria los sentimientos propios y de los demas.

Conocer e incorporar el vocabulario relativo a las distintas emociones bésicas.

Asociar las emociones basicas a las situaciones concretas de la vida cotidiana.

Entender e identificar las diferentes emociones basicas.

Reproducir una emocién bdsica a través de la expresion facial y corporal.

Obtener herramientas acerca del manejo y control emocional.

Aprender a afrontar situaciones problematicas que surjan en la vida cotidiana.

1
2
3
4
5 | Establecer relaciones entre las diferentes emociones.
6
7
8
9

Desarrollar y potenciar las habilidades sociales y de relacidn.

10 | Aprender a gestionar de manera 6ptima las emociones negativas.

11  Desarrollar una mayor tolerancia hacia la frustracion.

12 | Promover la resiliencia.

13 | Favorecer y desarrollar la empatia.
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LINEA ESTRATEGICA

Implantar modelos de innovacién pedagdgica y didictica, teniendo en cuenta los nuevos
modelos de aprendizaje. Se concibe la educacién como un todo, por lo que se cuida de forma
armonica los distintos campos de aprendizaje:

e aprender a conocer, a saber y a pensar;

e aprender a hacer;

e aprender a vivir juntos;

e aprender a tomar decisiones y comprometerse;

e aprender a ser.

COMPETENCIAS

Las competencias integran diferentes tipos de aprendizajes y apuestan por la realizacion

personal y el aprendizaje permanente.

‘ Competencias basicas

Competencia lingiiistica

Competencia matemdtica y en ciencias y tecnologia

Competencia digital

Competencia social, civica y ciudadana

Competencia cultural y artistica

Competencia para aprender a aprender

Competencia de autonomia e iniciativa personal

En nuestra propuesta habrd 3 competencias clave:
e El pensamiento.
e FEl trabajo cooperativo.

e La competencia emocional, esta no se encuentra recogida dentro de la normativa.

Competencias emocionales

Conciencia emocional

Regulacién emocional

Autonomia emocional

Competencia social

Competencia para la vida y el bienestar.
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MEDIOS

e Acogemos y ayudamos a nuestros companeros.

e Proporcionamos momentos y situaciones donde el nifio pueda descubrir por s{ mismo la
realidad que le rodea.

e Facilitamos nuevas experiencias en las que el nifio descubra sus fortalezas y debilidades
para poder compartirlas con los demads.

e Descubrimos nuestro cuerpo como medio para interiorizar sentimientos y emociones.

e Escuchamos y respetamos nuestro turno y el de los dema4s.

e Utilizamos el silencio en diferentes momentos del dia.

CONTENIDOS

Los contenidos que engloban la presente propuesta, se encuentran en relacién con la
legislacion vigente (ORDEN ECI/3960/2007) para la etapa de Educacion Infantil. Por ello, los

contenidos generales serian los siguientes:

Area conocimiento de si mismo y autonomia personal

Identificaciéon y expresion de sentimientos, emociones, vivencias, preferencias e intereses
propios y de los demds. Iniciacion a la toma de conciencia emocional.

Asociacién y verbalizacién progresiva de causas y consecuencias de las emociones bdsicas
como el amor, la alegria, el miedo, la tristeza o la rabia.

Aceptacion y valoracion ajustada y positiva de si mismo, de las posibilidades y limitaciones
propias.

Actitud y comportamiento prosocial, manifestando empatia y sensibilidad.

Area del conocimiento del entorno

Adopcidn progresiva de pautas adecuadas de comportamiento y normas basicas.

Interés y disposicion favorable a entablar relaciones respetuosas y afectivas.



Area del lenguaje: comunicacion y representacion

Utilizacién y valoraciéon progresiva de la lengua oral para evocar y relatar hechos, para
explorar conocimientos, expresar y comunicar ideas y sentimientos y como ayuda para regular
la propia conducta y la de los demas.

Acercamiento a la literatura.

Los contenidos son el camino que nos ayudard a alcanzar los objetivos propuestos. Por

ello, objetivos y contenidos mantienen una estrecha relacion.

Contendidos especificos de la propuesta didactica.

Identificacion de las emociones bésicas: alegria, tristeza, rabia, miedo, calma.
Incorporacién del vocabulario de las emociones bésicas al 1éxico propio
Asociacién emocion situacion

Discriminacién de las emociones bésicas

Expresion facial y corporal de las emociones bésicas.

Estrategias para la gestion del miedo y la tristeza.

Reconocimiento de las emociones en los cuentos.

Desarrollo de las habilidades sociales y de relacién.

Desarrollo de una mayor tolerancia ante la frustracion.

Aumento de la actitud empdtica.

RECURSOS

1. Materiales.
El material didictico serd variado, polivalente y estimulante, de manera que no relegue
a un segundo plano la actividad de los nifios. Permitiendo la manipulacién, observacién y

elaboracion.

Para estimular la inteligencia interpersonal:

> Mesas para el trabajo en equipo, mesas redondas para el debate y

mobiliario flexible para disponer de él de multiples formas.

> Ilustraciones, peliculas, textos para el andlisis y valoracion de
comportamientos.
> Material musical y teatral.

Para estimular la inteligencia intrapersonal:




> Portafolios.
> Proyectos de desarrollo personal, sociocomunitario, cultural, etc.
> Fotografias y peliculas para analizar y contrastar con respuestas propias

(intereses, actitudes, motivos).

2. Didacticos

Inteligencia interpersonal

Para estimular la inteligencia interpersonal iremos aplicando técnicas de pensamiento
De este modo, la préctica estard constituida por ejercicios mentales contextualizados (qué,
dénde, cuiando, por qué, para qué, quiénes, con qué consecuencia, bajo que normas) que
integren y fusionen las estructuras del pensamiento y contenidos, favoreciendo la transferencia
de lo aprendido a diversos tipos de situaciones en el dmbito escolar, familiar, social y, en un

futuro, profesional.

Inteligencia intrapersonal

Para estimular la inteligencia intrapersonal se llevaran a cabo actividades de:

e Autoevaluacién y metacognicion: qué, cudndo, como atiendo, recuerdo,
aprendo mejor/peor, consigo o no consigo y por qué; qué medidas puedo tomar para
aprovechar esos logros y superar esas dificultades.

e Andlisis de circunstancias que muestren historias de superacion
personal, los condicionantes a los que tuvieron que enfrentarse y sus resultados.
Identificar en sus trabajos, sus conocimientos, sus rasgos cognitivos, sus intereses y
componentes de la personalidad.

e Torbellino de ideas, ya sean, personales, sociales o académicas.

e Analizar los dilemas planteados por los problemas en la toma de

decisiones.

3. Personales

Clima del aula.

Es esencial favorecer un ambiente lidico, agradable y acogedor, que ofrezca muiltiples
situaciones de comunicacién y relacion para que el alumno se sienta a gusto y motivado,
aprenda en un clima de afecto y seguridad, mejore en independencia y autonomia, construya su
identidad y se sienta aceptado y valorado. Es decisivo en estas primeras edades el
establecimiento de unas relaciones de confianza entre el maestro y el grupo de alumnos, junto

con una educacion en valores que potencie la convivencia y la igualdad entre nifios y nifias.
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Participacion de las familias

Es imprescindible establecer una relacién basada en la comunicacion y el respeto mutuo
con el fin de unificar criterios en la educacién, intercambiar informacién sobre los avances y
dificultades, conocer distintos modos de aprendizaje y favorecer la colaboracion en la actividad
escolar. Debemos destacar la labor que los padres pueden realizar durante el proyecto:
. Nos informan sobre los intereses y habilidades que el nifilo demuestra en
casa.
. Se les pide que comenten dos o tres actividades en las que sus hijos

muestran mayor interés.

. Informan continuamente del desarrollo y de los cambios observados en
sus hijos.
. Cuentan con un repertorio de actividades para casa que complementan

el proyecto con el fin de involucrar a los padres en el proceso de descubrimiento de sus

hijos y fomentarles sus puntos fuertes en las diferentes 4reas.

METODOLOGIA

Con caricter mas general, la metodologia serd individual, colectiva, globalizada,
flexible, dindmica, mediante el juego (herramienta fundamental en la etapa de infantil) y a
través de un aprendizaje significativo que parta de la experiencia y de los intereses de los nifios.
Los métodos serdn los que guien un proceso que, partiendo de principios y pautas, nos lleve a la

identificacion de técnicas que dirijan la accidn.

No nos centraremos en una Unica metodologia, pero esta se encontrard dentro del
enfoque de la teoria IM. Esta, se basa principalmente en las necesidades individuales de cada
alumno, en el principio de atencion a la diversidad. Otro de los aspectos que destaca esta teoria
es el aprendizaje basado en proyectos, en estos, se unen los contenidos con la vida real con la
intencién de dar sentido y contextualizar el aprendizaje. El desarrollo de este aprendizaje
comenzara por crear curiosidad e interés en el nifio por lo desconocido, por aprender. De modo
que, partiendo de sus conocimientos previos se irdn estructurando los conocimientos nuevos. Se
llevard a cabo a través de un aprendizaje basado en la cultura del pensamiento, en la que el nifio
serd el eje central desde el que se dirigird el aprendizaje y a través de la experiencia, la
manipulacién, la investigaciéon y la reflexién, no solo conseguiremos un aprendizaje

significativo, sino que también los ensefiaremos a pensar, a que se hagan preguntas y busquen
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las repuestas. Todo esto, apoyado en el trabajo cooperativo, en una educacién en valores y una

educacidon emocional de modo transversal durante todo el curso.

TEMPORALIZACION

La siguiente propuesta diddctica estd pensada para que se trabaje una emocion por
semana, y de un modo transversal, a través de los diferentes proyectos que se trabajen en el aula
o en cualquier situacion espontdnea que surja dentro de esta. Es decir, desarrolldndose durante
todo el curso escolar. De un modo mds concreto, se tendrd en cuenta el ajuste al ritmo temporal
del grupo y el respeto a los ritmos individuales de cada alumno. La organizacién del tiempo serd
lo mds natural posible, sin forzar el ritmo de la actividad. Se tendrd presente en todas las
organizaciones espacios especificos de tiempo dedicados al trabajo auténomo e individual, as{
como al trabajo en equipo.

El horario de las tareas se incluye de forma generalizada, la primera media hora de la
mafiana para el desarrollo de la tarea generadora (asamblea), la segunda media hora para el
desarrollo de un taller (habito lector) y la tercera media hora taller de resolucion de problemas y
I6gica matemadtica. Incluyendo el almuerzo dentro del horario, no del recreo, como momento

educativo dentro de esta etapa.

EVALUACION

La evaluacion que se llevard a cabo serd global, por lo que se referird al conjunto de
capacidades expresadas en los objetivos generales; con una evidente funcién formativa, al
proporcionar una informacién constante que permitird mejorar tanto los procesos como los
resultados; y de carédcter continuo, al ser un proceso en el que el profesor recoge de un modo
continuo el aprendizaje. Nos servird para detectar, analizar y valorar los procesos de desarrollo
del alumnado, asi como sus aprendizajes, siempre en funcion de las caracteristicas personales de
cada uno.

La observacion directa, continua y sistematica del alumnado y de las entrevistas con la
familia constituird la técnica principal del proceso de evaluacion. A través de ella se obtiene

informacidn de valor, que nos permite emitir juicios y tomar decisiones.
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La evaluacion formativa, definida como un proceso continuo, tendrd tres momentos
claves:

¢ Evaluacion inicial: esta evaluacion ubicada en la primera quincena de clase, describird

perfiles de fortalezas del alumnado. A través de la revision de informes, entrevistas,
observaciones, etc. serd el que determine el nivel de competencia curricular tanto a
nivel de grupo como individual. Siempre desde la perspectiva del potencial de
Vygotsky e inteligencias multiples.

e Evaluacién continua: esta evaluacion marcard el rumbo de la implementacion de la

programacion.

e Evaluacion final: al final el trimestre se realizard una evaluacién sumativa/final

(mediante un registro en boletines e informes) del proceso con la finalidad de registrar
de forma sistemdtica y objetiva en la interpretacidn, lo que se va descubriendo cada dia,
para buscar alternativas de mejora. Esta reflexion/informacion le serd facilitada a la

familia.

Cada uno de estos afecta mds directamente a una parte determinada del proceso de
aprendizaje, en su programacion, en las acciones encaminadas a facilitar su desarrollo y en la
valoracion de los resultados. La utilizacién de portafolios, ribricas adecuadas a competencias
tareas y otros instrumentos sistematicos de observacion nos permite revisar tareas del alumnado,
analizar cuadernos y trabajos individuales, controlar todo tipo de pruebas, entrevistas, trabajos
en equipo, etc. Adquiere gran importancia la autoevaluacién que pueden proporcionar los
alumnos, porque nos va a permitir conocer referencias y valoraciones sobre el proceso. De esta

forma, nos aportardn nuevos matices enriqueciendo la informacion obtenida.

El proceso de evaluacidn se realizard desde tres perspectivas:

e Autoevaluacién del alumno: a través de un portfolio, se lleva a cabo una reflexién

personal para valorar su propio esfuerzo, atencién, proceso de desarrollo durante la
tarea y los resultados obtenidos. Al finalizar cada tarea la maestra no le calificard el
trabajo final directamente, sino que serd el propio alumno el que valore su proceso

través de la reflexién personal. (VER ANEXO METODOLOGIA).
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Autoevaluacion
del alumno.

1an segiin e|
esfuerzo realizado.
—————
Plasman lo que creen
que han aprendido

Reflexion.

has trabajado :
\\
te ha gustado N
T

esforzado? ,.
=
hecho mejor

e Evaluacion del proceso de aprendizaje (alumnado): a través de una serie de

indicadores se va valorando el desarrollo del aprendizaje en el nifio.

Casi nunca

)

Conocimiento del entorno

Con ayuda
(CA)

Conocimiento de si mismo y
autonomia personal

Regularmente

(R)

Lenguajes: comunicaciéon y
representacion

Valora la importancia de cuidar el
medio ambiente y cuidar su

entorno mas inmediato.

Muestra una imagen adecuada de
su propio esquema corporal de

sus posibilidades.

Utiliza un léxico adecuado a su

edad.

Colabora con la organizacién del
grupo asumiendo el rol que le

corresponde.

Resuelve los pequefios conflictos
y retos que se le plantean de

forma auténoma.

Participa en conversaciones

grupales: prestando atenciéon 'y

respetando su turno.

Utiliza los organizadores graficos

trabajados para  gestionar su

aprendizaje.

Trabaja de forma organizada,

planificada y ordenada.

Muestra gusto por las narraciones
de cuentos, extrae idea principal y

personajes.

Utiliza formas de cortesia: da las

gracias y pide por favor.

Mantiene la atencion en narraciones

y otros recursos lingiiisticos.
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Participa en actividades
cooperativas ayudando a los
demds y esforzdndose por el

equipo.

Centra y mantiene la atencion, en
actividades individuales y
grupales, durante un tiempo

requerido.

Se esfuerza en la realizacién de
las tareas y disfruta de sus

resultados.

Valora criticamente los resultados
obtenidos a través de la

autoevaluacion.

Muestra actitudes de respeto,
ayuda y cuidado hacia sus
compaferos.

Resuelve conflictos y pequefios
retos que se plantean de forma

auténoma.

Evaluacion a través de las Inteligencia Multiples.

Disfruta de

interioridad.

los

momentos

de

En este caso nos centramos en la inteligencia interpersonal e intrapersonal, las dos

inteligencias que se van a trabajar de manera mds detallada en las actividades planteadas,

aunque durante el proceso de aprendizaje estardn presentes y se desarrollaran las otras seis

inteligencias restantes.

Tabla. Indicadores de evaluacion sobre la inteligencia interpersonal

Indicador

CN

Se interesa, se integra y disfruta de

situaciones que suponen didlogo,

puesta en comin,
relacion  (trabajo

comunicacion en

participacion,

equipo,

grupos,

CA
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participacion, juegos, etc.).

Observa con atencién e interés e
interpreta el significado de
comportamientos, movimientos,
gestos de diferentes tipos de personas
en distintas situaciones.

Interpreta en distintos leguajes y
comportamientos las  intenciones,
deseos y emociones de los otros.
Articula la respuesta apropiada para
responder de acuerdo al contexto, el
momento y situacion.

Reconoce emociones en los demds e
identifica sus causas y consecuencias.
Manifiesta sentido y voluntad por
empatizar.

Se expresa de forma asertiva.

Los otros muestran interés por su
compaiiia.

Identifica las causas y consecuencias
de diferentes tipos de relaciones entre
personas y grupos (conflicto, amistad,

conciliacion).

Tabla. Indicadores de evaluacion sobre la inteligencia intrapersonal

Indicadores
Identifica las emociones en si
mismo y las relaciona con las
causas que las provocan y las
consecuencias que su
contencion o su expresion
pueden tener.

Mantiene la atencién y el
esfuerzo en el desarrollo de

distintos tipos de acciones y

CN

CA
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situaciones (clases,
conversaciones, trabajos
escritos, peliculas, juegos,
deportes, etc.).

Reflexiona sobre sus trabajos,
sus experiencias, sus
sentimientos y emociones.
Reconoce sus intereses, rasgos
cognitivos propios de distintas
inteligencias, sus cualidades y
sus defectos mds destacados
(habilidades y debilidades)

Se esfuerza y persevera en
mejorar sus trabajos y sus
capacidades.

Expresa con seguridad,
precision y flexibilidad sus
ideas.

Controla ~ emociones que
dificultan sus relaciones con
los otros.

Propone soluciones alternativas
a problemas (juegos, deportes,
proyectos, etc.)

Muestra iniciativa y toma
decisiones resolutivas
buscando recursos (con quién,
con qué, donde, cudndo, cémo)
y considerando sus
consecuencias.

Manifiesta la resiliencia tras
vivir situaciones que supongan
disgusto, dolor, fracaso,

contrariedad o frustracion.
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e Autoevaluacion de la propia prictica docente: a través de la reflexion mediante

preguntas sobre la propia practica docente, el andlisis de datos y valoracién de los
resultados, se plantean puntos fuertes y puntos débiles, modificaciones y aspectos

mejorar en la siguiente intervencion.

ACTIVIDADES PARA TRABAJAR LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL

1° Sesion: El Emocionario

Es un libro sencillo para tener en el aula, mds concretamente en nuestro rincén de la
interioridad. Trata de un diccionario sobre las emociones que nos permite ir trabajando
progresivamente con nuestros alumnos. ;Cudntas veces hemos confundido una emocién con
otra, (por ejemplo, envidia y celos)? ;O no hemos sabido expresar ese sentimiento que
tenemos? A través de este libro iremos trabajando el conocimiento lingiiistico, el vocabulario,
las palabras. A través del lenguaje podemos manifestar lo que pensamos o lo que sentimos,
porque desconocer determinadas palabras y su significado nos limitard a la hora de
manifestarnos.

Se plantea trabajar una emocién por semana a lo largo del todo el curso y con la idea de
trabajar la emocién por etapas. El primer dia solo expondremos la ilustracion de la emocion,
el miedo, en el mural para incitarles a que adivinen la emocién a partir de elementos graficos.
Dejaremos que a lo largo del dia vayan observando la ilustracién sin generar debate para
encontrar la solucion, sino que den rienda suelta as u imaginacién, desarrollando su creatividad
o generando hipdtesis. La ilustracién sobre esta emocion recrea un paisaje sobrecogedor. El
miedo es una emocion ficil de identificar, por lo que quizd se puede explorar la imagen
intentando identificar qué elementos suelen suscitar miedo y por qué.

e /Qué representa la imagen?

e Es un paisaje tranquilo? ;Qué hace que no lo sea?

e ;Qué¢ elementos de la imagen inspiran miedo? ;Por qué?

e ;Dardn miedo estos elementos por el dia? ;Y por la noche? ;A qué crees que se debe

esa diferencia?

Observamos como el miedo o temor es una emocién que se caracteriza una intensa
sensacion, generalmente desagradable, que se provoca ante una percepcion de peligro. Aparece

cuando pensamos que vamos a sufrir algin dafio y entonces se convierte en terror. Puede
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servirnos para estar alerta ante un peligro, tener precaucion, y por otra parte el terror puede

paralizarnos y no dejarnos pensar.

El segundo dia, a partir de sus ideas y conclusiones daremos una solucién entre todos.
Entonces leeremos y analizaremos el texto que acompaifia a la emocién. Su significado, su
vinculacién con la imagen, con las experiencias de los nifios, etc.

A través de lo respuestas que nos van ofreciendo los nifios vamos dirigiendo el
pensamiento hacia las preguntas que queremos que se planteen para que busquen las
respuestas. Las emociones nos son ni buenas ni malas, pero nos hacen sentir bien o mal. No es
malo tener miedo porque nos hace tener precaucion, introducimos un nuevo concepto, ser
precavidos. Del mismo modo, vemos como a través de sus respuestas confunden miedo con
asco, aprovechamos para aclarar los diferentes sentimientos. (VER ANEXO,

ORGANIZACION DE AULA)

Espantamiedos: a través de la poesia, una de las formas mds preciadas de la expresion
e identidad y lingiiistica de la humanidad, habla de nuestra identidad comin y de nuestros
valores compartidos, descubrimos el miedo para que los alumnos conecten con esta emocion y
jueguen a hacer que desaparezca. La poesia nos permite promover la lectura, la escritura, la
ensefianza de la poesia, fomentar la confluencia entre la poesia y otras artes como la danza, el
teatro y la pintura. (VER ANEXO ACTIVIDADES). Cada semana se van trabajando las
emociones, en ocasiones de un modo mds visual, otras, desde una perspectiva mds oral, y a

veces desde la expresidn escrita.

Elaboramos nuestro propio Emocionario: con todo el material creado a partir de
nuestro proyecto, cada grupo de trabajo configurara su propio Emocionario de clase para que los

nifios lo puedan consultar siempre que lo deseen.

2° Sesion: El Emocionario Musical, La Tristeza

(Por qué no asociar una pieza musical a cada emocién? Todos hemos vivido y
conocemos la relacion existente entre las emociones y la musica. El ofdo es nuestro sentido més
poderoso emocionalmente, es quien nos proporciona la mayor fuente de emociones. Por otro
lado, la musica ha sido definida en muchas ocasiones como el lenguaje de las emociones, siendo

esta un apoyo excelente dentro del aula para identificar cada emocion.

En el rincén del aula designado como el rincén de la interioridad, donde previamente

habiamos colocado la ilustraciéon de la emocidén que se va a trabajar (en esta sesién serd la
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tristeza), pondremos también el titulo de la pieza musical que la represente. De esta manera,
las emociones formaran parte del aula de manera permanente, para poderlas ir recordando y
asimilando durante todo el curso. Las emociones guardan relaciones unas con otras, ya sea por
afinidad u oposicidn, y tenerlas presentes nos ayudard a establecer dichas relaciones. Sin dar
mas pistas, con la intencién de generar expectacion y curiosidad en el alumno, esperando con
ilusién obtener mas informacidn.

En la siguiente actividad, se pondrd especial atenciéon en el ambiente, cuidando al
maximo cada detalle, y disposicion del aula. Cogeremos nuestros cojines y nos sentaremos en
el suelo formando un circulo, tanto profesor como alumnos, para poder observamos unos a otros
y favorecer las interacciones. Bajaremos las persianas, con luz tenue, y un ambiente tranquilo y
lo més silencioso posible, llevaremos a los alumnos hacia la relajacion y la concentracién. Una
vez que estamos todos en estado de clama y relajacion, se escuchara la pieza seleccionada (2°
movimiento del concierto para piano n°S ludwing van Beethoven). En silencio y con los ojos
cerrados iremos sintiendo lo que la musica nos pretende transmitir. Escuchando en nuestro
interior las emociones que despierta esa pieza musical en nosotros.

Tras escuchar la pieza, dejaremos un pequefio periodo de silencio para pensar como
nos hemos sentido, poder organizar nuestras ideas, relacionar lo que la musica e ilustracién
tiene en comun y deducir de que emocidn se trata. A continuacién, se les pide a los alumnos
que compartan la situaciéon que ha imaginado. Esto generard un primer debate, ayuddndose unos
a otros iran elaborando una historia a partir de la ilustracion. Una vez que tengamos una
hipétesis sobre la historia que nos transmite a la ilustracion, pasaremos a un segundo debate
sobre cdmo nos hemos sentido y las emociones que ha despertado en nosotros la audicion de
la pieza musical. Tras identificarlas, buscaremos la relacion existente entre nuestra historia y
las sensaciones despertadas por la musica. En este momento, los nifios ya estardn preparados
para por nombre a la emocion. A través en la puesta en comtin, comprobaremos la similitud de
las emociones que van surgiendo entre ellos. Cualquier emocién propuesta serd valida, ya que,
en funcién de la historia personal de cada individuo, una ilustracién, una pieza musical, un
color, etc. nos evocard una emocion u otra. El profesor ird guiando todas esas propuestas hasta

llegar a la emocién que se pretende trabajar.

Hablamos a los alumnos sobre la tristeza, adaptandonos a la realidad de nuestra aula,
a la edad de los alumnos y a las circunstancias que les rodean. Aunque el profesor tomard
protagonismo en este momento, esta se basard y se guiard en funcion de las intervenciones y del
dialogo con los alumnos. De modo, que la dindmica de grupo serd la que dirija la exposicién del

maestro.
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En este momento los alumnos ya han identificado la emocién. Tienen una idea bastante
clara desde la que han creado su propia historia y, a través del didlogo, han interiorizado la
informacién proporcionada tanto por el profesor como por los alumnos. Una vez identificada,
hacemos memoria y buscar en nuestros recuerdos algunas experiencias en las que hayan sentido
la tristeza. Se llevard a cabo una puesta en comiin de las diferentes situaciones vividas por los
alumnos en las que hayan sentido esa emocién. Animaremos al alumno a participar, pero en
ninglin momento se le forzard. Del mismo modo, sino quieren exponer sus propias experiencias
podran contar situaciones de otros reales o imaginarias. El objetivo es compartir el maximo de
experiencias posibles en relacion con la tristeza, ya que esto enriquecera el entendimiento de la
emocion y favorecerd la empatia al ponerse continuamente en el lugar de los otros.

Finalmente, elaboraremos en gran grupo un resumen de todo lo trabajado en la
sesion: la ilustracion, la pieza musical escuchada, la historia elaborada, la informacién sobre la
emocién y las experiencias aportadas por los alumnos. Este se colocard en el rincén de la

interioridad para que esté a disposicion de los alumnos para cuando lo quieran consultar.

3° Sesion: “El monstruo de los colores”

Este cuento es un excelente punto de partida para profundizar en el terreno emocional.
A partir del cuento, la educacién emocional se abordard en funcién de las experiencias previas y
las caracteristicas de nuestro grupo de alumnos.

En este caso llevamos varios meses trabajando las emociones, por lo que los alumnos ya
estdn familiarizados con ellas. El personaje principal es un monstruo que sirve como hilo
conductor para tratar las emociones bdsicas y asociarlas a un color. Una vez leido el cuento

llevamos a cabo una serie de actividades dentro de esta sesion:

Etiquetamos cada emocion, “la botella de la emocién”: el objetivo de la siguiente
actividad es que los nifios sean capaces de entender e identificar las cinco emociones bésicas
que aparecen en el cuento para que sean capaces de poner nombre a las emociones que ellos
sienten. Explicamos el cuento e identificamos cada emocién asocidndola a un color:

e Alegria-amarillo
e Tristeza-azul

e Rojo-Rabia

e Negro-miedo

e Verde-calma

Esta asociacion se hace a través del pensamiento y la reflexion por parte del alumno

mediante la técnica “momento cueva” donde los nifios inclinan ligeramente la cabeza, se tapan
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los ojos y se otorgan unos minutos para pensar. Una vez que cada nifio ha pensado el color que
considera que representa esa emocion se lleva a cabo un pequefio debate en el que se comparten
las diferentes preferencias. En este momento se trabaja el desarrollo del respeto, la tolerancia y
valor de las opiniones de los demds. Debemos de tener en cuenta que no tienen por qué
identificar todos los nifios el mismo color a la emocidn, ya que la percepcion de cada uno viene
marcada por su experiencia personal.

Se lleva a cabo una votacién, mediante papeletas, urna y un recuento final para ver qué
color ha sido finalmente elegido por la mayoria. Rellenaremos botellas con agua para después
introducir una pincelada de témpera liquida, la que terminara de dar color a nuestra botella de
la emocion. Para finalizar, etiquetamos cada botella con el nombre de su emocion. Esta
actividad se llevard a cabo en pequefios grupos de trabajo, cada grupo pondra la etiqueta de una
emocién. Mediante la técnica del “folio giratorio”, una técnica de trabajo cooperativo, donde
cada nifio del grupo escribe una letra y el folio se va rotando hasta completar la palabra. (VER

ANEXO METODOLOGIA).

(Me ensefias a pintar?: una vez leido el cuento y explicada cada emocion, repartirnos
unas plantillas para que los nifios coloreen el monstruo del color que creen que se siente. Pero
esta actividad se llevard a cabo con los cursos de 4 y 5 afios. La manera de llevarlo a cabo es
con tres grupos cooperativos de seis alumnos (tres de cuatro afios y tres de cinco afios). Trabajar
con grupos de diferentes niveles potencia la interdependencia positiva entre los alumnos, la
colaboracién de todos, la responsabilidad de cada uno, y el respeto y la valoracion de la

producciones y aportaciones de todos y cada uno de ellos.

Hoy me siento...: repartimos a los alumnos otro tipo de plantillas mds neutras donde lo
que siente el monstruo no es evidente. Con ellas el nifio tiende a proyectar mds la emocién
propia que €l estd sintiendo o que mds le ha llamado la atencién. esta actividad da lugar a la
creatividad y a la expresidon de su propio mundo emocional. podemos observar que expresion

facial escogen, qué colores, que afiaden alrededor del monstruo, etc.

Un lio de sentimientos: el monstruo de los colores tiene un lio de sentimientos y no se
aclara. ;Le ayudamos? Cantamos todo el grupo la cancién del “monstruo de los colores” y la

representamos través de la expresion corporal.

Pelicula “Inside Out”: a través del visionado de esta nueva pelicula de Disney-Pixar
acercamos al alumno al mundo emocional, hablando de las emociones con naturalidad, y

entendiendo que estas forman una parte esencial del ser humano, de su personalidad y de su
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comportamiento. En concreto utilizaremos este recurso para seguir trabajando la tristeza, ya que
en esta pelicula se la otorga el lugar y reconocimiento que se merece y en ese punto es donde
queda claro que la tristeza es necesaria y ttil. El cambio de rol de la tristeza a lo largo de la
pelicula lo hace mas patente.

En asamblea, comenzamos con una lluvia de ideas de lo que nos ha parecido la pelicula,
si nos ha gustado o no, que es lo que mds no ha gustado y por qué, etc., y a través del didlogo
reflexionamos y vamos dirigiendo a los alumnos hacia algunos aspectos importantes sobre las
emociones:

e A veces las emociones son lo primero que experimentamos.

e Las emociones no son malas ni buenas, pueden ser agradables o desagradables.

e Las emociones son coherentes con el pensamiento. Si pienso algo negativo sobre mi,
seguramente me ponga triste.

e Si acepto y regulo mis emociones y los pensamientos que las producen, puedo

modificar mi conducta.

iNuestro eslogan!: buscaremos un mensaje clave, jtodas las emociones son importantes
y necesarias! Crearemos un mural que se llevard a cabo en pequefios grupos, con témperas
s6lidas y recortes de papel, iremos decorando esta frase para que forme parte del aula. En este
mural iremos plasmando ideas, trabajos y dibujos que vayamos realizando a lo largo de este

proyecto.

4° Sesion: Mindfunless

El secreto del corazon: a través de las técnicas de relajacion “mindfunless” logramos la
atencion plena o consciente de los alumnos, que sincronizan lo que pasa a su alrededor como
dentro de si mismos. Estds practicas mejoran el foco mental y el funcionamiento académico de
los escolares. Del mismo modo, conducen a lograr un mayor equilibrio emocional.

Prestamos especial atencion a la organizaciéon y clima del aula. Nos colocamos en
asamblea, creamos un ambiente tranquilo, con una iluminacidn tenue (al ser posible natural) que
nos lleve a un estado de calma y relajacion, para después seguir todos juntos las instrucciones

que nos da la maestra con un tono de voz muy suave y sosegado.

“Sientate en una silla y lleva tu atencion al corazon. Pon tus manos, si quieres, en él
para ver como late. Puedes sentir algo especial. Siempre late. Da amor a quien quieres y
también recibe amor de personas queridas: amigos, familia, profesores... También siente dolor,
si te hacen dario, pero nunca puede romperse. Imaginate que tu corazon es una habitacion con

un cartel muy grande que dice que todo el mundo es bienvenido. Decides entrar en la
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habitacion y miras a tu alrededor: hay calma y tranquilidad. Hay un sofd y una mesa. En la
mesa hay una caja. Esa caja tiene un tesoro. La abres, tiene mucha luz y se ilumina toda la
habitacion. Es el tesoro de tu corazon, que nos dice que podemos ser amables con todo el
mundo y también con nosotros mismos, aun, incluso, cometiendo errores y teniendo

fallos. Todo en mi corazon esta bien y yo lo acepto”

El test del espagueti: esta actividad se puede llevar a cabo en gran grupo, pequefio, por
parejas o de modo individualizado, los momentos en los que advirtamos que existe alguna
tension en los alumnos. Del mismo modo, se puede realizar tanto dentro como fuera del aula si
las condiciones climatol6gicas acompafian. Los nifios van tomando conciencia de su propio
cuerpo, liberando las tensiones hasta llevarlo a un estado de relajacion, a través de las siguientes

instrucciones de la maestra:

“Ahora, somos espaguetis y elegimos un lugar para tumbarnos. Los espaguetis son
largos y estirados. Ahora, cerramos los ojos muy fuertes, como si mirdsemos al sol. Cerramos
también la boca, apretamos la mandibula, los labios y mejillas con mucha fuerza. Ahora, que
ya estd muy tensa... soltamos, la relajamos. Ahora hacemos lo mismo con las manos. Ténsalas
mucho, cierra los puiios como si fueras un guerrero y cuando estén tensos, suéltalos, dbrelos.
Ahora, le toca a las piernas y a los pies, ténsalos, muy, muy, muy, fuerte, reldjalos. Ahora, tu
tripa y tu vientre: ténsalos. Ahora, suéltalos y tu vientre bajard. Sube tu vientre y suéltalo,

subelo y suéltalo. Ya estd todo tu cuerpo relajado”.

El botén de pausa: esta actividad es muy recomendable para llevarla a cabo en
momentos puntuales a lo largo de la jornada escolar cuando los nifios llevan un largo periodo de
tiempo trabajando y necesitan hacer una pausa. Técnica para tomarnos un descanso y recargar
nuestras “pilas”.

Los nifios se encuentran trabajando en pequefios grupos de 4/6 nifios y de repente la
maestra dice:

“;Boton de pausa!, respiro, y no hacemos absolutamente nada. Lo importante es saber
como nos sentimos. Da igual si nos sentimos bien o mal. Solo hay que saberlo y debemos
fijarnos en la respiracion y pensar en las partes de nuestro cuerpo para reconocer donde hay

mas tension” .
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5° Sesion. Actividad final de autoevaluacion del proceso de aprendizaje

Portfolio: esta actividad consiste en que cada nifio, con la ayuda del maestro, ird
creando su porfolio. Es decir, una carpeta personal donde el nifio guarda y recoge aquellos
ejercicios, comentarios, dibujos, fotografias, porque le han parecido significativos a lo largo del
curso. Porque se esforz6 mucho en su realizaciéon, porque obtuvieron unos magnificos
resultados o porque disfruté mucho haciéndolos. Lo importante de esta actividad es la reflexion
y andlisis posterior del nifio con la maestra sobre el material seleccionado, permite trabajar al
nifio su inteligencia intrapersonal y a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje,
comprendiendo que este es fruto de un proceso. De este modo, cuando los alumnos han
finalizado la etapa de infantil hemos conseguido que aprenda a autoevaluarse, a reflexionar
sobre su préctica y resultados, que desarrolle su autonomia sobre el conocimiento personal y la

capacidad de buscar soluciones ante dificultades que aparezcan durante su aprendizaje.
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CONCLUSIONES.

Me gustaria finalizar el presente trabajo con una conclusion basada en una reflexion
personal. Es cierto que nuestro sistema educativo y su practica se encuentra anclada en el
pasado, usando la misma metodologia que se usaba en el siglo XIX. Podriamos decir... una
metodologia “bulimica”, memorizo y lo vomito. Los datos sobre el fracaso escolar son
realmente preocupantes, pero mds preocupante es, en mi opinién, cudndo vemos a personas, ya
sea por la television, en nuestra vida cotidiana, etc., a las que se las hace alguna pregunta basica
de cultura general que no saben responder o su respuesta produce vergiienza ajena al espectador
o al circulo que lo rodea. La mayoria de esas personas han cursado los estudios bdsicos en los
que se han impartido una serie de conocimientos y, seguramente, aprobaron ese examen.
Entonces, ;qué es lo que falla?, quizds no nos hagan tanta falta estudios que demuestren que
algo se puede estar haciendo mal, porque la respuesta es tremendamente observable. Fuera
aparte de la necesidad de cambiar el enfoque de nuestra practica educativa para evitar esto, me
gustaria justificar por qué he decidido centrarme en la teorfa de las Inteligencias Multiples de
Gardner, en la Inteligencia Emocional de Goleman, en la educacién emocional y en la emocién
mds concretamente. Principalmente, porque parto del principio de que todos somos diferentes,
cada ser humano es tnico e irrepetible, y eso es innegable. Por lo tanto, creo en una educacion
basada en esa diversidad del alumnado, en llegar a cada nifio utilizando todos y cada uno de los
diferentes caminos existentes para desarrollar su aprendizaje de la manera mas dptima posible.
No pienso que todos puedan llegar a ser médicos, pero si creo en la idea de que podemos
desarrollar lo mejor de cada persona buscando sus fortalezas y desarrollindolas de la mejor

manera posible.

De la misma manera creo en la emocion desde el concepto como tal, pasando por la
inteligencia y ofreciendo una educacion que la desarrolle. ;Por qué? Volvemos a la realidad, y
preguntamos a cualquiera que sea los recuerdos sobre su etapa escolar, el recuerdo de algin
profesor, de alguna materia... y siempre hay una emocion, siempre. “Ese profesor hizo que me
gustaran las matemdticas y eso que siempre se me dieron mall”, “ese profe era genial”, “me
encantaba sus clases” o “ese profesor me hizo la vida imposible”, “me tenia mania y ya no sabia
qué hacer, me sentia impotente”. Podria seguir escribiendo frases de este tipo durante un largo
tiempo. Y es aqui a donde quiero llegar, aparte de la gran importancia y de la necesidad de
cambiar los enfoques, las metodologias, los recursos, etc. Estd la emocion que trasmite el
profesor como persona humana y la emocién que provoca en el alumno que estd en sus manos

en ese momento. Es muy triste, pero hay docentes que directamente ponen el freno a tus

aspiraciones, ilusiones y te hacen pasar un mal trago. No conffan en ti, no entiendes lo que te

68



piden y ya nos sabes como hacerlo... te frustras, te desilusionas, dejas de disfrutar aprendiendo
e incluso se te pasa por la cabeza tirar la toalla. Del mismo modo, hay profesores que te
alientan, que te transmiten los contenidos con entusiasmo, te motivan y tienes ganas de que

llegue su clase. Este es otro de los grandes retos de la educacién, porque como dice César Bona:

“Es muy triste que la felicidad de un niiio en la escuela dependa del maestro que le toque”
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ANEXOS.

ANEXO 1: CUADRO CLASIFICATORIO DE LA ESTRUCTURA
DE LAS EMOCIONES (RAFAEL BISQUERRA, 2009).

EMOCIONES Ira Rabia, célera, rencor, odio, furia, indignacion, resentimiento,
NEGATIVAS exasperacion, tensidn, agitacidn, acritud, animadversion,
irritabilidad, hostilidad, violencia, enojo, celos, envidia,

impotencia...

Miedo Temor, horror, pdnico, terror, pavor, desasosiego, susto,

fobia, aprensién, inquietud, incertidumbre...

Ansiedad | Angustia, desesperacidn, inquietud, estrés, preocupacion,

anhelo, desazdn, nerviosismo...

Tristeza | Depresién, frustracién, decepcion, afliccidon, pena, dolor,
pesar, desconsuelo, pesimismo, melancolia, autocompasion,
soledad, desaliento, desgana, morrina, abatimiento,

disgusto...

Vergiienza | Culpabilidad, timidez, inseguridad, vergiienza ajena,
bochorno, pudor, recato, rubor, sonrojo, perplejidad,

remordimiento, humillacién...

Aversion | Hostilidad, desprecio, acritud, animosidad, antipatia,

resentimiento, rechazo, recelo, asco, repugnancia, desdén,

disgusto...
EMOCIONES Alegria | Entusiasmo, euforia, excitacion, contento, deleite, diversion,
POSITIVAS placer, gratificacion, satisfaccidn, capricho, éxtasis, regocijo,

alivio, felicidad, gozo...

Humor Provoca sonrisa, risa, carcajada...

Amor Afecto, carifio, ternura, simpatia, empatia, aceptacion,
cordialidad, confianza, amabilidad, afinidad, respeto,

devocién, adoracidn, veneracidon, enamoramiento, gratitud...

Felicidad | Gozo, tranquilidad, paz interior, dicha, placidez,

satisfaccion, bienestar...

EMOCIONES Sorpresa, esperanza, compasion
AMBIGUAS

EMOCIONES Son las producidas por las manifestaciones artisticas (literatura, pintura,
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ESTETICAS escultura, musica...). Pueden ser positivas o negativas.

ANEXO II: CUADRO EVOLUTIVO DE LA MANIFESTACION
EMOCIONAL DE 0 A 6 ANOS (CASTILLO Y PENA, 2005):

EDAD MANIFESTACION EMOCIONAL
NacimientoEmociones innatas de supervivencia y comunicacién: llanto, sonrisa, etc.
1 mes [Primeras caricias como respuesta al placer visceral.
Reconocen las emociones de alegria y enfado. Aparece la sonrisa social y se
3 mes [producen reacciones por sobresalto (ansiedad). Discrimina expresiones faciales de
contento, rabia o sorpresa.
4 mes |Rie ante situaciones y discrimina entre el gesto de furia y de tristeza.
Smes |Aparece la sorpresa ante la cara de enfado y responde con sonrisa.
6 mes |Se excita facilmente dando muestras de alegria y puede reaccionar con miedo.
7mes |Presenta reacciones de ansiedad ante desconocidos o estimulos inesperados.
Ya identifica el significado emocional de una emocién, tanto positiva como
8 mes |negativa. Muestra comportamientos empaticos al ver llorar a alguien. Aparece el
miedo y la culpa ante situaciones propias.
Contindan desarrolldndose las habilidades empaticas. Empieza a superar pequeiias
L an situaciones de miedo y a partir de los 19 meses, a inhibir emociones. El aprendizaje
ane que se realiza durante el primer afio y medio, es a través de las conductas afectivas
de los demads.
2 afios Imita la expresion facial de las emociones bdsicas.
Distinguen a las personas por la relacién emocional que establecen. Reconocen
3 afios
emociones en los personajes de los cuentos.
4 anos Emplea los términos: feliz, contento, alegre, enfadado y asustado.
s ai Acelerado aprendizaje de la expresividad emocional. Se producen manifestaciones
anos conductuales que implican estados emocionales: hacer bromas, molestar, etc.
6 afnos Asocian la pelea con emocidn de ira y el juego con la satisfaccion y la alegria.
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ANEXO III: ORGANIZACION DEL AULA POR RINCONES.

Algunos de los rincones que forman parte del aula independientemente del proyecto, rincon de

la interioridad y de la naturaleza. Rincon creado a partir del proyecto “viajamos”

ANEXO IV: ACTIVIDADES.

ESPANTAMIEDOS

Si algo te ocurre

y se acerca el miedo,
juguemos a espantarlo
con mucho esmero.
(Coémo se hace?

iYo te lo diré!

Con este conjuro

va a desaparecer.

No lleva ajo,

tampoco canela,

esta pocién

(3i’l\()(',i()'[\;]fi()
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no se hace en cazuela.
iHaz que se vaya!

iNo llames a tu prima!
Se marchard

si aprendes esta rima:
iMiedo, miedo,

rimas con huevo!

Si vienes a asustarme...
jme importa un bledo!
Cierra los ojos,
repitela,

cuando los abras...
iSorpresa,

el miedo no esta!

(Zahida Rodriguez)

CANCION EL MONSTRUO DE COLORES

El monstruo de colores
no sabe qué hacer.
Se ha puesto amarillo,

de la cabeza a los pies.

Se siente soleado
y lleno de luz
como la alegria

que compartes tu.

El monstruo de colores
no sabe que es
la sensacion azul

que vive con él.

Echando algo de menos,

suave como el mar,
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como en los dias de lluvia

un poco triste va.

El monstruo de colores
muy furioso estd
se siente hinchado y rojo

que va a reventar.

El odio al rojo vivo
dificil de apagar,
estd enfadado y quiere

la rabia descargar.

El monstruo de colores
muy negro se ve,
porque le ha dado miedo

y es cobarde otra vez.

Como un ladrén de noche
en la oscuridad,
se ha vuelto poca cosa

y nada puede hacer ya.

El monstruo de colores
como el verde se V€,
tranquilo y apacible

como un bosque esta vez.

Y siente mucha calma
en su respirar,
como una hoja al viento

ahora siente la paz.

RABIA

MIEDO

TRISTEZA
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ANEXO V: METODOLOGIA.

e
)(C Démde herro)
Ry

N A

Aprendizaje basado en proyectos. Se van creando rincones y decorando el aula en funcion de lo

que estd trabajando.
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“Momento cueva”, esto se encuentra enmarcado dentro de la cultura del pensamiento donde se

ensefia a pensary a reflexionar al alumno.

= Tt o L H
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Trabajo cooperativo, ayuda entre iguales.

Los alumnos comparten informacion que han traido de sus casas en relacion con los contenidos

del proyecto.

¢ Qué ocurrird? Pensamos, reflexionamos y generamos hipotesis.
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ANEXO VI: EVALUACION.

Por parte del docente sobre el trabajo del alumno, siempre desde un enfoque positivo. Mediante

caras, mds o menos sonrientes e incluso con corazones.

Algunos recursos para la autoevaluacion del alumno, donde el mismo reconoce su esfuerzo
colocdndose en un lugar del mural, su atencion a través de una onda wifi y plasmando lo que

mds le ha gustado de todo lo aprendido durante el proyecto.
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ANEXO VII: OTROS MATERIALES BASADOS EN EL ENFOQUE
IM.

LOS OkITOS

Ouentaciones motndaliqueas

A través de retahilas, letriformas, lenguaje de signos, bits individuales con cada una de las

letras del abecedario asociados a una imagen y un cuaderno de trabajo, se tiene el propdsito de

trabajar los contenidos desde diferentes perspectivas, de tal modo, que se favorezca el

desarrollo de todas y cada una de las inteligencias.
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