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			Prólogo

			Pluma y Arroba es un proyecto enfocado en la innovación educativa y la investigación didáctica basado en metodologías STEAM. 

			Durante seis años consecutivos nos venimos reuniendo en San Millán de la Cogolla un grupo de profesores coordinados por Pluma y Arroba con el fin de trabajar, documentar e investigar la metodología STEAM adaptada a su entorno y su importante patrimonio lingüístico, cultural, artístico, natural, inmaterial y todo lo referido al peculiar contexto de los monasterios de Suso y Yuso. Mucho ha cambiado la tecnología educativa en estos seis años y siempre hemos intentado integrar los últimos avances, recursos y herramientas en nuestros trabajos didácticos. El resultado es espectacular, ya que entre miles de horas de trabajo, reuniones, coordinaciones y encuentros en línea y presenciales hemos conseguido desarrollar la colaboración e integración de varias disciplinas, como, por ejemplo, desde la codicología emilianense a la fotogrametría con drones y de varios grupos de trabajos que van desde Educación Infantil hasta la Universidad, pasando por la Formación del Profesorado.

			El carácter interdisciplinar de nuestra metodología STEAM nos permite llegar a esta publicación del año 2026 que recoge las últimas innovaciones educativas en la que hemos recopilado en artículos que abarcan diversas materias y currículos, metodologías y tecnologías y que, además, introduce un nuevo concepto didáctico: Patrimonio y Humanidades Digitales. ¡Qué mejor entorno para ello que el que nos ofrece San Millán de la Cogolla! 

			Dicho lo anterior, los profesores participantes en nuestro proyecto van fraguando un conocimiento y entusiasmo, unido a un amplio valor emocional que nos hace creer y querer lo que hacemos, disfrutando de aprender y enseñar.

			Esta publicación será la sexta de Pluma y Arroba que hacemos con la prestigiosa editorial McGraw Hill especializada en contenido y tecnología educativa de alta calidad para los ámbitos escolar y universitario, lo que aporta a nuestros colegas que publican el valor añadido del reconocimiento académico. Nuestro agradecimiento a todos los participantes autores de artículos por compartir y divulgar su conocimiento e investigaciones.

		

	
		
			Desde STEAM y el pensamiento a un mercadillo solidario

			💬 Judit Rebeca Acebes Gozalo

			📧 juthre@yahoo.es

			📌 Universidad de Valladolid, España

			Introducción 

			El estudio de los mercados medievales constituye una entrada privilegiada para comprender las dinámicas económicas, sociales y culturales que articularon la vida urbana y rural durante el periodo bajomedieval. Estos espacios no solo funcionaban como núcleos de intercambio material, sino también como escenarios simbólicos donde se negociaban relaciones de poder, identidades comunitarias y formas de subsistencia (Clark, 2015). La comprensión de estos procesos resulta especialmente pertinente en contextos educativos actuales, donde la enseñanza interdisciplinar puede vincular contenidos históricos, tecnológicos y científicos, a partir de la recreación de objetos y prácticas económicas del pasado. 

			El presente capítulo aborda, en primer lugar, el papel de los mercados medievales en la Europa occidental, con especial atención a su articulación en villas y territorios rurales. Se presenta el significado económico y simbólico de la producción de velas, actividad artesanal estrechamente relacionada con la vida cotidiana y con los rituales religiosos, especialmente en los monasterios. Posteriormente, se presenta un proyecto educativo interdisciplinar STEAM (Science Technology, Engineering, Arts and Maths) desarrollado en un IES rural, en el que el alumnado con necesidad de compensación educativa (ANCE) elaboró velas artesanales destinadas a su venta en un mercadillo solidario local. Los fondos recaudados se destinaron a la Asociación GNO1 España, para apoyar la investigación de una enfermedad rara que afecta a una niña del propio municipio. 

			La relevancia del tema radica en dos dimensiones. En primer lugar, la económica histórica: los mercados medievales constituyeron una red vital de intercambio y aprendizaje técnico, social y cultural (van Bavel et al., 2014; Clark, 2015). En segundo lugar, la educativa: las pedagogías STEAM promueven aprendizajes basados en la experiencia, la indagación y la resolución creativa de problemas (Dillon y Wong, 2025). Conectar ambos planos permite comprender que la producción artesanal, históricamente vinculada a la subsistencia y al comercio, puede convertirse en una herramienta pedagógica para el desarrollo de competencias del siglo xxi. 

			El capítulo concluye mostrando cómo la combinación de historia económica, metodología científica, prácticas artesanales y aprendizaje basado en proyectos no solo favorece el desarrollo de competencias STEAM, sino que potencia el pensamiento crítico y las rutinas metacognitivas en la adolescencia. 

			Funciones económicas y sociales de los mercados medievales

			En la Europa medieval, los mercados y ferias constituyeron instituciones centrales de la vida económica, articulando la relación entre producción rural y consumo urbano en un contexto mayoritariamente agrario (Clark, 2015; Szende et al., 2024). Lejos de ser espacios de intercambio espontáneo, funcionaban como organismos regulados, sujetos a normativas precisas y a privilegios otorgados por autoridades feudales, urbanas o eclesiásticas (Epstein, 1991; Kowaleski, 2003). Su función económica principal era facilitar la circulación de alimentos, materias primas y manufacturas, contribuyendo a la estabilización de la oferta y la demanda, y generando ingresos fiscales mediante impuestos sobre la compraventa y el tránsito de mercancías (Richardson, 2000).

			Desde una perspectiva institucional, los mercados medievales regulaban precios, pesos y medidas, así como la calidad de los productos, configurándose como instrumentos de control económico y de estructuración del poder y la jerarquía social (Van Bavel et al., 2014). La periodicidad de los mercados, frecuentemente asociada a festividades religiosas, favorecía la articulación territorial y permitía a las comunidades rurales acceder a bienes no disponibles localmente, fortaleciendo redes económicas regionales.

			Más allá de su dimensión económica, el mercado medieval fue un espacio social y cultural de primer orden. En él se construían relaciones de confianza, se intercambiaban noticias y se reforzaban identidades comunitarias, especialmente en entornos rurales, donde el mercado constituía el principal núcleo de sociabilidad (Kowaleski, 2003; Clark, 2015). Ferias y mercados integraban lo económico con lo simbólico mediante celebraciones, rituales y prácticas festivas, consolidando su papel como ejes de cohesión social. Esta dimensión comunitaria resulta relevante para comprender la inserción del mercadillo solidario del proyecto educativo en el mercado local contemporáneo, que mantiene funciones sociales análogas.

			Los mercados medievales desempeñaron asimismo un papel fundamental en la transmisión de saberes técnicos. En los talleres artesanales vinculados a los gremios, el aprendizaje se basaba en la observación, la imitación y la práctica prolongada bajo la tutela de un maestro (Richardson, 2000). Este modelo de aprendizaje experiencial encuentra paralelismos con las pedagogías STEAM actuales, donde el conocimiento se construye a través de la acción, la colaboración y la reflexión (Dillon y Wong, 2025). El taller, como unidad básica de producción preindustrial, articulaba la relación entre materia prima y producto final, otorgando al trabajo manual un elevado valor técnico y social (Kowaleski, 2003).

			En este contexto, la producción de velas ocupó un lugar relevante. Económicamente, se trataba de un bien de consumo frecuente; simbólicamente, encarnaba la unión entre lo material y lo espiritual. Su fabricación implicaba conocimientos empíricos sobre el tratamiento del sebo o la cera, el control térmico y la confección de mechas, lo que permite establecer vínculos con fundamentos científicos contemporáneos (Kritsky, 2017; Sapoznik et al., 2023). La vela se convierte así en un objeto privilegiado para articular historia, ciencia, tecnología, arte y economía en propuestas educativas interdisciplinares.

			Los monasterios desempeñaron un papel destacado en estas dinámicas económicas. Además de centros espirituales, actuaron como unidades productivas y nodos comerciales que gestionaban tierras, talleres y almacenes, influyendo en los mercados de sus dominios (Burton, 1994; Raftis, 1961). La apicultura monástica garantizaba el suministro de miel y cera, bienes estratégicos para la alimentación y la liturgia cristiana (Kritsky, 2017; Sales i Favà et al., 2021). Dado que la producción propia no siempre era suficiente, los monasterios participaban activamente en mercados locales y regionales para abastecerse y comercializar excedentes (Martínez Jiménez, 2022).

			La iluminación artificial constituyó una necesidad vital en sociedades reguladas por la luz solar. Las velas permitían extender las actividades domésticas, artesanales y religiosas más allá del ocaso, especialmente en los meses invernales (Eco, 2010). En los monasterios, la luz adquiría además un profundo significado simbólico: las velas de cera pura eran esenciales para los oficios nocturnos, la copia manuscrita y los rituales litúrgicos, reforzando la asociación entre iluminación física e iluminación espiritual (Burton, 1994). Esta dimensión simbólica y técnica de la vela refuerza su potencial como recurso educativo para reflexionar sobre la función cultural de los objetos y la relación histórica entre tecnología, conocimiento y sociedad.

			Finalmente, la integración de estas dinámicas históricas en un proyecto educativo permite reproducir, a escala pedagógica, modelos de producción, aprendizaje y circulación de bienes que durante siglos articularon comunidades rurales, talleres artesanales y mercados. La venta de velas elaboradas por el alumnado en un mercadillo local constituye así una resignificación didáctica de prácticas económicas histórica. Conectando pasado y presente en un aprendizaje interdisciplinar con sentido social.

			Descripción del proyecto educativo interdisciplinar STEAM 

			El proyecto se desarrolló en un Instituto de Educación Secundaria (IES) ubicado en un entorno rural, con alumnado ANCE. Este contexto implicaba desafíos específicos: dispersión geográfica, recursos limitados y un perfil de alumnado que requiere apoyos diferenciados para alcanzar los objetivos competenciales. El proyecto se diseñó con la intención de generar experiencias significativas que integran saberes científicos, tecnológicos, artísticos e históricos, promoviendo la motivación, la autonomía y la colaboración. 

			El carácter rural del centro permitió además establecer un vínculo con el entorno local, favoreciendo la conexión con tradiciones artesanales, materias primas de proximidad y valores comunitarios. Esto reforzó la pertinencia del proyecto y facilitó la transferencia de aprendizajes a la vida cotidiana del alumnado. 

			Objetivos del proyecto 

			El proyecto perseguía un objetivo general: desarrollar competencias STEAM mediante la producción artesanal de velas en un contexto interdisciplinar, inclusivo y solidario. Para alcanzar este propósito, se definieron objetivos específicos: 

			1.Comprender los principios científicos relacionados con la combustión, la transferencia de calor y las propiedades de los materiales (cera, sebo, mechas). 

			2.Diseñar y producir velas funcionales y estéticamente atractivas, aplicando criterios de calidad y seguridad. 

			3.Analizar los aspectos económicos de la producción artesanal, incluyendo costos, precios y demanda simbólica. 

			4.Conocer la historia de los mercados medievales y la simbología de la luz. 

			5.Implementar rutinas de pensamiento para promover el pensamiento crítico, creativo y científico en la adolescencia.

			6.Desarrollar valores de responsabilidad social, cooperación y compromiso comunitario mediante la participación en un mercadillo solidario. 

			El diseño del proyecto permitió trabajar simultáneamente: 

			•Competencia científica: identificación de materiales combustibles, análisis del comportamiento de la llama, observación de procesos de solidificación. 

			•Competencia tecnológica: uso seguro de instrumentos de calentamiento, aplicación de moldes y herramientas. 

			•Competencia de ingeniería: resolución de problemas ligados a tiempos de enfriamiento, estabilidad de las velas y calidad final del producto. 

			•Competencia artística: proporciones, diseño digital y manual de la cartelería, diseño de colores, formas y acabados decorativos. 

			•Competencia matemática: medición de proporciones, cálculo de costes y estimación de precios de venta. 

			•Esta perspectiva integrada sitúa la actividad en la tradición más actual de los proyectos STEAM con sentido social. 

			Metodología didáctica 

			El proyecto adoptó un enfoque de Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) integrado con el modelo STEAM, con énfasis en la acción, la indagación y la colaboración. La estructura metodológica contempló cinco fases: investigación, diseño, producción, difusión y evaluación. 

			Durante la fase de investigación, el alumnado exploró el contexto histórico de los mercados medievales, la producción de velas y los principios científicos implicados en la combustión y el comportamiento de la cera. Se promovió la indagación activa mediante lecturas dirigidas, búsqueda de información en fuentes confiables y realización de experimentos sencillos para observar cambios de estado de la cera y la combustión de la vela. 

			La fase de diseño implicó la planificación de prototipos, considerando dimensiones, tipo de mecha y composición de la cera. El alumnado realizó cálculos de volumen, estimación de costo de materiales y duración aproximada de la vela, integrando matemáticas aplicadas y razonamiento científico. Este proceso fomentó la toma de decisiones fundamentadas y el desarrollo de competencias de resolución de problemas. 

			Durante la fase de producción, el alumnado elaboró velas en el laboratorio de química habilitado en el instituto, siguiendo normas de seguridad y procedimientos paso a paso. La experiencia práctica permitió consolidar conocimientos de química (punto de fusión, mezcla de materiales) y física (transferencia de calor, combustión), mientras se reforzaba la colaboración grupal y la organización del trabajo. 

			La fase de difusión incluyó la participación en un mercadillo solidario en el mercado ambulante del pueblo. El alumnado presentó sus velas al público, explicaron el contexto histórico, científico y social del proyecto, y recaudaron fondos que se donaron íntegramente a la Asociación GNO1 España, dedicada a la investigación de la enfermedad rara que padece una niña del pueblo. Esta dimensión solidaria reforzó la motivación del alumnado, promovió la conciencia social y evidenció la relevancia del aprendizaje aplicado a la comunidad. 

			Finalmente, la fase de evaluación integró la reflexión sobre los aprendizajes adquiridos y la autoevaluación mediante rutinas de pensamiento. Los estudiantes analizaron su desempeño, identificaron logros y dificultades, y formularon propuestas de mejora para futuros proyectos. Esta fase garantizó la metacognición y la transferencia del aprendizaje a otros contextos.

			Producción de velas como eje integrador de saberes y dimensión social 

			La actividad de producir velas no solo permitió vincular múltiples disciplinas (historia, ciencia, arte, tecnología y economía), sino que se proyectó hacia una dimensión social y solidaria. El alumnado elaboró las velas con el propósito de ser vendidas en un mercadillo solidario organizado en el mercado del pueblo, fomentando así la conexión entre el instituto y la comunidad local. 

			La inclusión del mercadillo solidario añadió una dimensión ética y social al proyecto, evidenciando que el aprendizaje también puede generar un impacto tangible en la comunidad, fortaleciendo competencias de ciudadanía activa y responsabilidad social. El dinero recaudado se destinó íntegramente a la Asociación GNO1 España, dedicada a la investigación de esta enfermedad rara de una niña del pueblo. Este componente solidario añadió motivación al alumnado, fortaleció la conciencia ética y social y permitió contextualizar los aprendizajes dentro de un proyecto de impacto real. Así, la experiencia combinó la enseñanza de competencias STEAM con valores de ciudadanía activa, responsabilidad social y cooperación comunitaria. 

			En términos metodológicos, esta dimensión solidaria complementó las fases del proyecto: durante la investigación y diseño, los estudiantes consideraron criterios de calidad y presentación de las velas para atraer compradores; durante la producción, respetaron normas de seguridad y eficiencia; y durante la difusión, explicaron a los visitantes del mercadillo el contexto histórico, científico y social del proyecto. De esta manera, la actividad reforzó simultáneamente competencias académicas y habilidades sociales, fomentando un aprendizaje integral y significativo. 

			Rutinas de pensamiento y desarrollo del pensamiento científico 

			Las rutinas de pensamiento son estrategias estructuradas que permiten al alumnado visibilizar y reflexionar sobre su pensamiento, fomentar la indagación y desarrollar habilidades de análisis crítico (Richhart et al., 2011;Vázquez Cutipa, 2022). Su aplicación en educación científica en la adolescencia resulta especialmente relevante, ya que facilita la transición de aprendizajes receptivos a aprendizajes activos y reflexivos. 

			En el contexto del proyecto de velas, estas rutinas contribuyeron a consolidar la comprensión de conceptos científicos, la planificación de experimentos, la resolución de problemas y la comunicación de resultados, fortaleciendo el pensamiento crítico, creativo y científico. 

			Durante el proyecto, se implementaron varias rutinas de pensamiento de manera narrativa en el aula:

			•Veo-Pienso-Me pregunto: al observar el proceso de fundición de la cera y la combustión de la vela, el alumnado describía fenómenos visibles, generaba hipótesis sobre los resultados y formulaba preguntas para investigar. Esta rutina fomentó la indagación científica y la reflexión crítica. 

			•Compara y contrasta: se analizó la diferencia entre velas de distintos tamaños, mechas y composiciones de cera. El alumnado comparó la duración, la intensidad lumínica y la estabilidad, evaluando resultados y proponiendo mejoras. Esta rutina promovió el pensamiento analítico y experimental. 

			•Titula la imagen: el alumnado documentó el proceso mediante fotografías y escribieron descripciones o títulos que sintetizaban observaciones, interpretaciones y aprendizajes. La práctica favoreció la capacidad de comunicar resultados de manera clara y organizada. 

			Estas rutinas, integradas en las fases de producción y evaluación, contribuyeron al desarrollo de competencias cognitivas y metacognitivas, facilitando un aprendizaje profundo y significativo. 

			Relación entre pensamiento crítico, creatividad y aprendizaje significativo 

			El desarrollo del pensamiento científico en la adolescencia implica la capacidad de formular hipótesis, analizar evidencias y revisar creencias previas. En esta etapa, el alumnado transita de un pensamiento concreto hacia estructuras más formales y abstractas (Piaget, 1972), lo que exige estrategias que estimulen la reflexión y la argumentación. Las rutinas de pensamiento ofrecen precisamente ese marco metodológico: proporcionan estructuras simples y repetibles que promueven la interiorización de los procesos metacognitivos y el aprendizaje autorregulado en secundaria (Vázquez Cutipa, 2022). 

			No debemos olvidar el tener presente en el diseño del proyecto las habilidades blandas, elementos imprescindibles para poner en marcha el desarrollo del pensamiento creativo y pensamiento crítico, como pilares que permitan un pensamiento eficaz y dar sustento al proyecto (Acebes, 2024). Proponiendo actividades que impacten en el desarrollo de las Funciones Ejecutivas, posibilitando un adecuado progreso del pensamiento eficaz en nuestro alumnado (Acebes, 2021). 

			En el contexto del proyecto de velas, las rutinas facilitaron la comprensión profunda de fenómenos científicos (como la combustión, los cambios de estado o la densidad de materiales) a través de la observación sistemática y la formulación de preguntas. El pensamiento crítico se manifestó cuando el alumnado comparaba resultados de experimentos o identificaba errores en los procedimientos, mientras que la creatividad emergió en la búsqueda de soluciones prácticas y en el diseño estético de las velas. Esta dialéctica entre rigor analítico e innovación estética es una de las claves del modelo STEAM (Dillon y Wong, 2025), que entiende la creatividad no como un complemento, sino como un componente constitutivo del pensamiento científico. 

			Asimismo, la conexión con la dimensión social del proyecto, la participación en el mercadillo solidario, amplificó el sentido del aprendizaje. El alumnado comprendió que la ciencia y la tecnología pueden estar al servicio de fines éticos y solidarios, y que la creatividad tiene también una función social transformadora. Este proceso responde al paradigma del aprendizaje significativo (Ausubel, 1983), según el cual los nuevos conocimientos adquieren sentido cuando se relacionan con experiencias relevantes para el sujeto. 

			Por tanto, las rutinas de pensamiento actuaron como mediadoras entre la experiencia práctica y la conceptualización teórica, permitiendo un tránsito fluido entre la acción y la reflexión. Se configuró así un espacio de aprendizaje donde el conocimiento no se transmitió de forma unidireccional, sino que se construyó colectivamente a través del diálogo, la experimentación y la conciencia social. 

			El uso combinado de experimentación manual, análisis guiado y rutinas de pensamiento generó un entorno de aprendizaje que promovió: 

			•Formulación de hipótesis basadas en observación directa. 

			•Comprensión causal de fenómenos fisicoquímicos. 

			•Exploración de variables (temperatura, tipo de cera, grosor de la mecha). 

			•Interpretación crítica de errores. 

			•Comunicación científica de resultados. 

			Al situar al alumnado en un contexto de investigación aplicado, se fomentó la transición desde el pensamiento concreto hacia formas más abstractas de razonamiento, tal como describe la literatura sobre desarrollo cognitivo adolescente. El proyecto evidenció que, incluso en contextos de compensación educativa, la combinación de tareas manuales significativas y estructura cognitiva explícita facilita la adquisición de competencias científicas complejas. 

			Resultados observados en el alumnado 

			El análisis cualitativo del proyecto, basado en observación participante, entrevistas informales y autoevaluaciones del alumnado, permitió identificar una serie de resultados significativos en las dimensiones cognitiva, procedimental, emocional y social. 

			En la dimensión cognitiva, los estudiantes mostraron una mejora notable en la comprensión de conceptos científicos básicos, especialmente en torno a la combustión, la transferencia térmica y los estados de la materia. Las rutinas de pensamiento ayudaron a organizar la información, formular preguntas relevantes y elaborar explicaciones fundamentadas. Se observaron progresos en la capacidad de relacionar fenómenos experimentales con teorías científicas, un indicador clave de pensamiento científico emergente (Driver et al., 1994). 

			En la dimensión procedimental, el alumnado adquirió destrezas en la planificación de experimentos, manejo de materiales y control de variables. La elaboración de velas implicó la aplicación de procedimientos secuenciados, desde el cálculo de proporciones hasta el control de la temperatura de fusión. Estas acciones concretas potenciaron la autonomía y la capacidad de resolución de problemas técnicos, competencias esenciales del enfoque STEAM (Bybee, 2013). 

			En la dimensión emocional, la implicación en un proyecto con impacto tangible y solidario generó un fuerte sentimiento de pertenencia. El alumnado expresó satisfacción por contribuir a una causa real, la recaudación de fondos para la Asociación GNO1, y reconoció la utilidad social de sus aprendizajes. Esta dimensión afectiva resultó clave para sostener la motivación intrínseca, un factor determinante en la persistencia del esfuerzo y la autorregulación del aprendizaje (Deci y Ryan, 2000). 

			Finalmente, en la dimensión social y ética, el proyecto permitió el desarrollo de valores de cooperación, empatía y responsabilidad. El trabajo en grupo favoreció la comunicación y la escucha activa, mientras que la experiencia del mercadillo solidario consolidó el sentido de comunidad y compromiso con el entorno. El alumnado percibió que su conocimiento podía tener un impacto real más allá del aula, configurando así un aprendizaje de naturaleza transformadora (Mezirow, 1991). 

			En síntesis, los resultados del proyecto confirman que el aprendizaje STEAM, apoyado en rutinas de pensamiento y orientado al servicio de la comunidad, contribuye al desarrollo integral del alumnado. La articulación entre saberes científicos, artísticos y sociales favoreció un equilibrio entre el pensamiento lógico y el pensamiento creativo, demostrando que la educación científica puede ser a la vez rigurosa y humanizadora.

			Conclusiones 

			La experiencia presentada evidencia la pertinencia de vincular contextos históricos con metodologías educativas contemporáneas. Los mercados medievales y la producción artesanal de velas ofrecieron un marco conceptual rico para el diseño de un proyecto STEAM en un IES rural, generando aprendizajes integrados en ciencias, tecnología, arte, matemáticas y economía. 

			El proyecto demuestra que la producción de un objeto cotidiano, la vela, puede ser un potente recurso pedagógico para desarrollar competencias complejas. Además, la incorporación de rutinas de pensamiento fomentó habilidades cognitivas y metacognitivas, fortaleciendo el pensamiento científico y crítico en adolescentes. 

			Asimismo, el proyecto tuvo un impacto positivo en la motivación, la inclusión y la participación activa del alumnado. La experiencia evidencia que los proyectos STEAM basados en la práctica, contextualizados y narrativamente integrados, permiten abordar contenidos complejos de manera significativa y sostenible, por lo que llevar estos conocimientos al aula a través de un proyecto STEAM con impacto social demuestra que la educación interdisciplinar puede: 

			• Conectar contenidos curriculares con problemas reales. 

			• Favorecer la cohesión comunitaria. 

			• Activar la motivación en alumnado vulnerable. 

			• Desarrollar competencias científicas y humanísticas de alto nivel. 

			El proyecto confirma la pertinencia de integrar cultura material, historia, económica y experimentación tecnológica como instrumentos de transformación educativa en entornos rurales, por lo que esta experiencia sugiere que la educación puede inspirarse en modelos históricos de producción y aprendizaje situacional para diseñar estrategias pedagógicas innovadoras, contextualizadas y efectivas, especialmente en entornos rurales con alumnado en riesgo de desfase educativo. 
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			Introducción

			El monasterio de San Millán de la Cogolla tiene como origen la figura del santo eremita que le da nombre, Emiliano o Millán, y que desde antes de su fallecimiento en el año 574 fue un referente espiritual cuya fama de santidad pronto trascendió los límites de su comarca, llegando a ser considerado patrón de Castilla a raíz de su milagrosa participación en la batalla de Simancas en el año 923.

			En torno a él en vida, y siguiendo su estela tras su muerte, se congrega un grupo de discípulos que, aun viviendo como ermitaños, construyen un edificio para reunirse en comunidad a orar, surgiendo así el cenobio visigótico del siglo vii; y aunque no existe documentación escrita que avale la pervivencia y evolución del cenobio a monasterio hasta principios del siglo x, los restos arqueológicos encontrados en la zona y que en el Becerro Galicano, que recoge los documentos relacionados con el monasterio, ya consta alguno fechado a mediados del siglo viii, llevan a considerar que pervivió como comunidad religiosa, aunque sin duda hubiera etapas de despoblación.

			En 923 se consolida la Reconquista de La Rioja, de la mano de Sancho Garcés I de Pamplona y Ordoño I de León, y el 925 hay constancia de la presencia de monjes en el Monasterio de San Millán. Si tenemos en cuenta que el códice más antiguo conservado del que se tiene noticia que fue elaborado allí está fechado en 933, o bien llegaron en 925 con los libros y la infraestructura necesaria para establecer un scriptorium, o bien ya llevaban años establecidos. 

			A continuación se ofrece un breve inventario de códices asociados al Monasterio de San Millán; unos por tener certeza o indicios claros de haber sido elaborados allí y otros, de diversos orígenes, que formaron parte del corpus documental que hizo del scriptorium de San Millán un centro fundamental de difusión de la cultura en la Alta Edad Media, enriquecida por la destreza de los iluminadores y miniaturistas que crearon un estilo propio y reconocible, a lo que no fue ajeno su privilegiada situación cerca del Camino de Santiago y la fama del santo Millán que atraía a peregrinos del resto de los reinos de la Cristiandad, favoreciéndose así un intercambio de influencias culturales.

			La mayor parte de los códices aquí referenciados se custodian en la biblioteca de la Real Academia de la Historia de Madrid (B.A.H.) desde que las circunstancias políticas del siglo xix vaciaron de monjes y volúmenes el monasterio. Parte de estos últimos fueron cuidadosamente escondidos y guardados por los vecinos de los pueblos vecinos para devolverlos al monasterio cuando la situación lo permitiera y forman actualmente parte de la rica biblioteca del Monasterio de Yuso que cuenta con alrededor de 300 códices y manuscritos y cerca de 10 000 volúmenes impresos. 

			La Real Academia de la Historia cuenta con un exhaustivo y magnífico catálogo de la sección de códices de donde provienen los datos que aquí se aportan: tipo de soporte y otras características físicas reseñables; fecha de elaboración; origen; posible autoría, tanto de la obra en el caso de ser original como del copista e iluminador; tipo de manuscrito: unitario, en el caso de que contenga obras de uno o varios autores, pero con coherencia en cuanto a los contenidos, y copiado mayoritariamente por una sola mano; o facticio: recopilación de diversos textos independientes, a menudo, procedentes de otros volúmenes y que, lógicamente, muestran el trabajo de varios copistas.

			Códices que no fueron elaborados en San Millán

			•(B.A.H. cód. 27), del s. ix. Es un manuscrito unitario, elaborado en pergamino y escrito con letra visigótica. Contiene las homilías de s. Juan Crisóstomo y de Arnobio el Joven. San Juan Crisóstomo fue un modelo y referente para la vida monástica que en el entorno visigodo se regía por la Regla Común, antes de la implantación de la Regla de san Benito.

			•El Liber Scintillarums (B.A.H. cód. 26), de finales del siglo ix. Es un manuscrito unitario, elaborado en pergamino y escrito con letra visigótica. Es un volumen realizado con esmero, como demuestra la existencia de letras capitulares en los títulos. Tiene tres secciones, pero destaca la tercera que da título al volumen: Liber scintillarum o Libro de los destellos, pues está formado por consejos que quieren ser luz y guía de la vida espiritual. Parece ser que proviene de un scriptorium navarro-pirenaico.

			•La Biblia de Quisio (B.A.H. cód. 20), de finales del s. ix y principios del x. Es un manuscrito unitario, realizado en pergamino y escrito con letra visigótica, más propia de la zona sur de la Península que del entorno de lo que hoy es La Rioja, y aunque se aprecia la mano de varios copistas, se la conoce como Biblia de Quisio por el nombre de uno de ellos, Quisio, que aparece en el colofón del libro de los Macabeos y que es el que mayor peso específico tiene en la obra. 

			Contiene el Antiguo y Nuevo Testamento y el Psalterium-Apocalypsis, es decir, la relación entre el «Libro de los Salmos» y el «Apocalipsis», un texto fundamental en las obras medievales de estas características. Perteneció al monasterio, y aunque se sabe que no fue elaborada allí se la conoce como la Biblia Gótica de San Millán y está considerada como un ejemplar importante de las biblias hispánicas y un testimonio relevante de la cultura eclesiástica y la actividad de los scriptoria monásticos en la Alta Edad Media española.

			•Las Colaciones de Casiano (B.A.H. cód. 24) es un manuscrito facticio realizado en pergamino con letra visigótica y fechado en el año 917, según una anotación del siglo xvi que aparece en el f. 1r (folio 1 recto, es decir, según abrimos el libro, la página de la derecha): «Escrivióse en la era de 955 a 16 de las calendas de septiembre, que es a 17 de agosto del año de 917». La diferencia entre ambas fechas, se debe a que es el 955 según la Era Hispánica, que empieza a contar en el año 38 a. C., que es el año en que el emperador Augusto considera pacificada Hispania. 

			Las Colaciones de Casiano (texto de la obra) son veinticuatro Collationes o Conferencias, en los que, en forma de diálogos con monjes famosos de la Antigüedad, trata diversos aspectos de la vida monacal, alaba la vida eremítica e indica que la vida ascética es la mejor vía para luchar contra el pecado. Estos consejos servían para regir los monasterios antes de las reglas de san Isidoro y san Fructuoso, que son la base de la Regla Común antes mencionada.

			•(B.A.H. cód. 32) del siglo x, es un manuscrito unitario realizado en pergamino, pero que tiene la peculiaridad de que la letra visigótica con la que está escrito tiene mucha influencia de la letra carolina que se diseñó en la corte de Carlomagno. Posiblemente fue elaborado en una zona de la Península cercana al imperio carolingio. Su contenido vuelve a centrarse en la obra de Iohannes Cassianus y sus consejos para ordenar y regular la vida monacal.

			Un ejemplo del intercambio cultural y documental ya mencionado sería el manuscrito (B.A.H. cód.58). Contiene el «Nuevo Testamento» y los «Evangelios», y se sabe que procede de un scriptorium galo o de una zona bajo su influencia gráfica, porque está copiado con una esmerada caligrafía carolina (siendo del siglo x, cuando aquí se utilizaba la visigótica)

			Códices que fueron elaborados o trabajados en San Millán

			En el Archivo Histórico Nacional está el que se considera el manuscrito más antiguo salido del scriptorium de San Millán, el (AHN: cod. 1007 B) Códice Misceláneo o Patrístico. Terminado en 933, realizado en pergamino con letra visigótica por el escriba Jimeno. Contiene obras de autores cristianos del siglo iv-v al x y es una muestra de las influencias culturales y cristianas europeas que llegaban a La Rioja en el siglo x y, entre la riqueza y variedad de su contenido, en el folio 101rv, se incluye una carta de Alcuino, consejero de Carlomagno, a Beato de Liébana, destinada a combatir la herejía adopcionista, defendida por Elipando, arzobispo de Toledo.

			El manuscrito (B.A.H. cód. 25) es un ejemplo de lo que podemos encontrar en un manuscrito facticio. Consta de tres sectores. El sector A se realizó entre finales del s. xii y principios del xiii y recoge alabanzas a la Virgen Madre de Bernardo de Claraval De laudibus Virginis Matris, copiado con escritura carolina evolucionando a gótica, lo que junto a la autoría de la obra nos sitúa ya en un entorno claramente benedictino.

			Y los sectores B y C están fechados en el año 946, conteniendo el sector B nada menos que las Etimologías de San Isidoro, obra cumbre de las bibliotecas monacales, porque pocos libros hay con más valor didáctico que las Etimologías de San Isidoro, independientemente de su año de reproducción, tanto por el contenido como por la iconografía que lo completa. En él se recogen perfectamente ordenados los conocimientos generados desde la Edad Antigua hasta el siglo vii, siendo uno de los códices más reproducidos en la Edad Media.

			La copia proveniente del scriptorium de San Millán fue realizada o al menos dirigida por Jimeno, con letra visigótica, y en ella encontramos otro de los elementos que hicieron destacable este scriptorium: la iluminación de las letras capitulares y las ilustraciones, que, en el caso de esta obra, van complementando a los contenidos desarrollados. 
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			El sector C recoge una selección de los tratados de Beda y tiene las mismas características que el sector B en cuanto a fecha, autoría y tipo de letra.

			El manuscrito (B.A.H. cód. 46) es un Vocabulario latino fechado el año 964, aunque el colofón que encontramos en el folio 172r nos dice respecto a su finalización: Est uero expletum sub era millessima secunda, es decir, en el año 1002 de la era hispánica, al que hay que restar 38 años, como dije más arriba. Es un manuscrito unitario, realizado en pergamino, con letra visigótica muy cuidada. Está considerado el primer diccionario enciclopédico de la Península Ibérica. La iconografía se limita casi exclusivamente a la decoración de las letras capitulares, con influencia, insular, merovingia e islámica que dio lugar a un estilo propio del scriptorium de San Millán de la Cogolla y ha permitido fechar otros manuscritos con las mismas características.
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			Pero el (B.A.H. cód. 46) no es el único glosario que se conserva elaborado en San Millán. El (B.A.H. cód. 31) es también un Glossarium Latinum. Un manuscrito unitario, del s. xi, realizado en pergamino y copiado con letra visigótica pausada, pero sin la riqueza iconográfica de las letras capitulares del Códice 46.

			El Códice de los Concilios, conservado en la Biblioteca del Monasterio de El Escorial con las signaturas Códice Emilianense; Collectio canonum Hispana (RBME d-I-1.1º) y Códice Emilianense (RBME d-I-1. 2º) es una copia del Códice Albeldense. Ambos se conservan en la Biblioteca del Monasterio de San Lorenzo de El Escorial. 

			Se empezó a copiar en 976 y se terminó en 992. Consta de 476 folios y se le considera la obra más importante del scriptorium. Destaca por la calidad de sus 80 miniaturas, que apartándose de los modelos del original, son el mejor exponente del estilo propio de San Millán por la fisonomía de los personajes, los atuendos y el colorido. Se conoce el nombre de los copistas: Velasco, Sisebuto y otro Sisebuto, que fue abad en San Millán y llegó a obispo, representados en la fila inferior de la imagen siguiente, estando arriba representados los reyes de Navarra.
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			Folio 453r Facsímil Biblioteca de San Lorenzo de El Escorial

			En cuanto al contenido, al igual que el Códice Albeldense o Vigilinano del que se copia, recoge la colección completa de los concilios españoles utilizándose en ambos por primera vez en un manuscrito occidental la numeración arábiga, los cánones de concilios generales, decretales papales, narraciones históricas, textos litúrgicos derecho canónico y civil visigodo (incluyendo el Fuero Juzgo), así como textos historiográficos como crónicas y tratados de Padres de la Iglesia, la Crónica Profética, la Vida de Mahoma, un texto de San Isidoro sobre ministerios eclesiásticos y el listado de obispos y sedes episcopales hispanas. 

			Las ilustraciones, que empiezan replicando las del Códice Albeldense que le sirve de modelo, se caracterizan por un estilo ecléctico que mezcla influencias mozárabes y prerrománicas hispanas, con miniaturas expresivas que a veces son más sencillas que su predecesor (el Albeldense), pero resaltan por el uso abundante de dorados, brazos desproporcionados en las figuras, manos grandes y dinámicas, y letras capitales ricamente ornamentadas con lacerías, colores vibrantes y figuras de animales, mostrando la personalidad del artista (Belasco) dentro de un marco común de la época. 
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			Concilio de Toledo. Folio 129v
Manuscrito completo del Códice de los Concilios. Turismo prerrománico

			Los manuscritos (B.A.H. cód. 5) y (B.A.H. cód. 1) son un ejemplo de la labor de conservación y difusión que se realizaba en los monasterios. El (B.A.H. cód. 5) es un manuscrito facticio de mediados del siglo X, sin fecha concreta, copiado con letra visigótica que contiene textos de varios autores, entre ellos, De uiris illustribus, de san Isidoro o los Moralia in Iob de Gregorio Magno. Se considera que el manuscrito fue realizado en San Millán. Y en San Millán, entre finales del siglo xii y principios del xiii se hace una copia exacta del mismo volumen, que esta vez es un manuscrito unitario, realizado por un mismo copista en letra carolina que ya evoluciona a la gótica.

			El mismo procedimiento encontramos en la relación entre el (B.A.H. cód.13), Vidas de santos y el (B.A.H. cód.10). Siendo el primero un códice facticio con tres sectores, datando los sectores A, que incluye la Vida de San Millán escrita por san Braulio, y C de mediados del siglo x y el sector B, de finales del x. Un manuscrito copiado con letra visigótica y en el que se aprecia la mano de varios copistas. Y también en el scriptorium de San Millán se copió entre finales del siglo xii y principios del xiii parte del contenido, ahora con letra carolina. Incluye la Vida de san Millán que compuso san Braulio y forma el (B.A.H. cód.10).

			Los (B.A.H. cód.64 bis) y (B.A.H. cód.64 ter) son dos manuscritos unitarios de finales del siglo x que por las características «físicas» de los volúmenes ilustran cómo sería la elaboración «en serie» de los manuscritos para atender la demanda. Ambos son idénticos en cuanto a contenido: Biblia. V.T. Psalterium y Liber canticorum, pero Códice 64 ter es mucho más cuidado en cuanto a materiales y elaboración, seguramente porque era el original de las copias en serie de las que sería una muestra el Códice 64 bis.

			El manuscrito (B.A.H. cód. 29) contiene La Ciudad de Dios, de San Agustín. Es un manuscrito unitario, realizado en pergamino y copiado con letra visigótica. Fechado hacia el año 977. En el catálogo de códices y manuscritos de la Biblioteca de la Real Academia de la Historia se puede leer: 

			Este ejemplar se caracteriza por la presencia de abundantes y variadas anotaciones marginales, las cuales casi desaparecen a partir del f. 236r. Unas son llamadas de atención al lector que, por proceder de la misma mano que el texto principal, cabe suponer que ya se encontraban en el códice que sirvió de modelo. Al igual de lo que ocurre con las siguientes, que son observaciones temáticas, a veces recogidas en recuadros y cartelas más o menos elaboradas. 

			Y es que la obra de san Agustín era fundamental en la ya mencionada Regla Común por la que entonces se regían los monasterios mozárabes y era muy importante no dejarse llevar por interpretaciones libres de los textos, de ahí la importancia de mantener las anotaciones.

			El (B.A.H. cód. 56) es un manuscrito unitario de finales del siglo x que contiene el rito hispánico. Está copiado por Dominicus con escritura visigótica y emplea dos tamaños según el contenido, de modo que para los textos litúrgicos emplea un módulo grande y otro más pequeño para las explicaciones de los ritos, y está enriquecido con letras capitulares.

			El (B.A.H. cód. 22) Liber commicus, manuscrito unitario fechado hacia 1073. Está escrito con letra visigótica, pues así lo exigía el canon para los libros que, como este, recoge el rito litúrgico hispano, pero ya hay algunas muestras de letra carolina. 

			En él se recogen todos los elementos, lectura y organización del rito hispánico y es todo un grito de rebeldía contra el rito romano que ya se generalizaba. Es el último libro que se copia con estos contenidos y utilizando esta grafía. Ambos fueron eliminados por decreto en los concilios de 1080 y 1090, respectivamente. Y si la elaboración de este manuscrito fue posible es porque el reino de Navarra fue el último reducto de este rito y porque el rey Sancho IV «el de Peñalén» protegió la resistencia del monasterio más importante de su reino, el de San Millán, liderada por Pedro, su abad, que pasó a ocuparse del scriptorium y es el autor de este libro, en el que se replican todos los elementos gráficos y estéticos del siglo anterior sin hacer concesiones a la grafía e iconografía románica que se ya se extendía, siendo las muestras de letra carolina atribuidas a otro copista.

			En conclusión, estamos ante un manuscrito cuyo contenido trasciende la función divulgativa para ser toda una declaración de intenciones. Y esto nos amplía la visión que podíamos tener de los scriptorium medievales más allá que como lugares de trabajo.

			En el siglo viii un monje llamado Beato, en el Monasterio de San Martín de Turieno, conocido hoy como de Santo Toribio de Liébana, redactó unos Comentarios del Apocalipsis de San Juan, que por simplificar se conocen con el nombre del autor: Beato.

			Fue el libro más copiado y frecuente en los monasterios, sobre todo en el siglo x e inicios del xi, probablemente porque su contenido básico son las profecías sobre el fin del mundo, el Apocalipsis, y el sentimiento milenarista de que ese fin estaba próximo tenía un fuerte arraigo. Aunque la finalidad del libro era combatir la herejía del adopcionismo de Cristo que propugnaba el arrianismo. Se tiene constancia de que en el scriptorium de San Millán se copiaron cuatro Beatos si incluimos el folio del Beato de Cirueña. La clave de su pervivencia posterior y del interés que despertaron desde los primeros años del siglo xx está sin duda en las imágenes que acompañan a los textos que destacan por su valor didáctico. Ilustran los pasajes bíblicos que se recogen y explican en el texto que las acompaña.

			El Beato más antiguo es el que se custodia en la Biblioteca Nacional: Beato Primero de la Biblioteca Nacional (Ms. Vit. 14.1). Este Beato Emilianense es considerado el más antiguo encontrado (por ello se llama primero). Se data en torno al año 950 y está escrito en letra visigótica a dos columnas. Se conservan 29 miniaturas de las 60 que pudo tener. Y se caracterizan por la fuerza expresiva y el arcaísmo del colorido. 

			La imagen que se reproduce a continuación se conoce como El lagar de Dios e ilustra los versículos del «Apocalipsis» 14: 14-20: 

			Miré, y he aquí una nube blanca; y sobre la nube uno sentado semejante al Hijo del Hombre, que tenía en la cabeza una corona de oro, y en la mano una hoz aguda. 15 Y del templo salió otro ángel, clamando a gran voz al que estaba sentado sobre la nube: Mete tu hoz, y siega; porque la hora de segar ha llegado, pues la mies de la tierra está madura. 16 Y el que estaba sentado sobre la nube metió su hoz en la tierra, y la tierra fue segada. 17 Salió otro ángel del templo que está en el cielo, teniendo también una hoz aguda. 18 Y salió del altar otro ángel, que tenía poder sobre el fuego, y llamó a gran voz al que tenía la hoz aguda, diciendo: Mete tu hoz aguda, y vendimia los racimos de la tierra, porque sus uvas están maduras. 19 Y el ángel arrojó su hoz en la tierra, y vendimió la viña de la tierra, y echó las uvas en el gran lagar de la ira de Dios. 20 Y fue pisado el lagar fuera de la ciudad, y del lagar salió sangre hasta los frenos de los caballos, por mil seiscientos estadios.

			Lo más sobrecogedor de la escena es que en apariencia representa las labores del campo, la siega, la vendimia, aparentemente observadas y protegidas por los ángeles, cuando en realidad es una profecía aterradora que describe el juicio y la cólera de Dios.
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			Folio 107r del Beato Primero de la Biblioteca Nacional

			El Beato de El Escorial. Biblioteca del Monasterio de El Escorial (Cod. & II. 5) data de finales del siglo x, probablemente año 992, está escrito con letra visigótica y conserva 52 miniaturas en las que predominan tonos intensos: amarillos, verdes y ocres, y tienen el estilo del miniaturista Florentius de Valeránica, aunque se duda que fuese su autor directo.

			La estructura de muchas páginas consistía en la Historia: un fragmento del Libro del Apocalipsis de San Juan, la imagen que lo ilustra el Explicit: un texto de padre de la iglesia que comenta el texto seleccionado.
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			Folio 79v del Beato de la Biblioteca de San Lorenzo de El Escorial

			El (B.A.H. cód. 33) BEATVS LIBANENSIS Commentarium in Apocalypsin  es un manuscrito unitario que contiene los comentarios al Apocalipsis de San Juan redactados por Beato en Liébana, como ya se ha explicado más arriba. Este ejemplar tiene la particularidad de que fue copiado en dos fases lejanas entre sí: la primera, a finales del x, con un estilo claramente mozárabe, interrumpida por el saqueo del monasterio por parte de Almanzor en 902 y la segunda, de fines del siglo xi o principios del xii, anticipa el estilo románico. Es un ejemplo del estilo propio del scriptorium, que se puede concretar en la postura de las figuras, menos esquemáticas de lo que era habitual en otros Beatos.

			Muy importante desde un punto de vista histórico es el Becerro Galicano. Un becerro, cartulario o tumbo contiene toda la documentación relacionada, en este caso, con el monasterio de San Millán, de entre 759 y 1194. Sería, por tanto, muy de finales del siglo xii y está escrito con letra carolina. Da comienzo con los Votos de Fernán González en los que otorgaba privilegios al monasterio para agradecer la intervención de San Millán en la batalla de Simancas.

			El Becerro Galicano se basa y ordena otro anterior no conservado, el Becerro Gótico, de hacia 1115 y escrito con letra visigótica, de ahí el nombre con el que se le conoce, de la misma forma que galicano alude a la letra carolina, también llamada galicana. El punto de partida para esta minúscula carolina serían las letras romanas: la uncial y semiuncial, capital cuadrata y capital rústica, que se siguieron utilizando en títulos y prefacios.

			Como todos los textos de carácter burocrático está escrito en latín, pero con una estructura sintáctica que lo aproxima a la lengua romance que ya se hablaba en el entorno geográfico, es decir, el castellano: id est, de ripa Vincenti ad illam crucem que est super ecclesiam, Sancti Salvatoris que podría traducirse como: «esto es, desde la orilla de Vicente a aquella cruz que está sobre la iglesia, San Salvador».
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			Becerro Galicano de San Millán

			Los textos en rojo se llaman rúbrica, del latín ruber = rojo, servían básicamente para iniciar bloques o para destacar contenidos. Las líneas de la imagen pertenecen a una larguísima rúbrica que se extiende a lo largo de 16 folios y hace alusión a las posesiones del monasterio de San Miguel de Pedroso. En ellas se aprecia que el latín ya evolucionaba no solo sintácticamente hacia el castellano, sino también el vocabulario. 

			Se conserva también El Becerro III, alias Bulario, un manuscrito facticio del siglo xiii, escrito en letra carolina y que contiene las bulas que los papas desde Inocencio III expidieron en favor de San Millán, contiene también algunos documentos reales, incluidos los Votos de Fernán González y escrituras eclesiásticas posteriores.

			La evolución del latín hacia lengua romance nos lleva a un manuscrito en apariencia insignificante, pero de importancia capital en nuestra cultura: el Códice 60 (B.A.H. cód. 60). Un manuscrito facticio probablemente del siglo x y proveniente de la zona pirenaica, escrito en latín con letra visigótica, pero que contiene el primer texto redactado en lengua romance. En algunos pasajes aparece el nombre de Munio, como posible autor de dichos contenidos; en el folio 28r: Munnioni presbítero librum (este libro es del presbítero Munio); y en el folio 48v: Munnionem indignum memorare pusillum: (acuérdate del indigno e insignificante Munio).

			El manuscrito contiene oraciones y sermones de varios padres de la Iglesia, en latín; pero es la pieza clave para conocer el inicio de nuestra lengua, gracias a las anotaciones o glosas en romance que alguien intercaló para mejorar su comprensión y una posible finalidad didáctica, a finales del siglo x-principios del xi. Son las conocidas como Glosas emilianenses. Una glosa, según el Diccionario de la RAE es: «Explicación o comentario, especialmente el que se añade a un texto difícil de entender para aclararlo». Estas 145 (o 149) glosas que pueden aparecer entre las líneas o en el margen están escritas en latín, lengua romance (lengua que desde el latín evoluciona hasta crear otra diferente) o vasco. Pero la más interesante, la que ha llevado a considerar que este códice contiene el primer texto en lengua romance es la glosa 89, que encontramos en el folio 72r, al final de un sermón de San Cesáreo de Arlés. Y es así porque no solo está constituido por palabras en alguno de los iberorromances, sino que ya contiene rasgos morfológicos léxicos y sintácticos de lo que después será el castellano: 

			[cono ajutorio de nuestro dueno, dueno Christo, dueno Salbatore, qual dueno get ena honore, equal dueno tienet ela mandatjone cono Patre, cono Spiritu Sancto, enos sieculos delo sieculos. Facanos Deus omnipotes tal serbitjo fere ke denante ela sua face gaudioso segamus. Amen.]89.
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			Folio 72r del códice Aemilianensis 60. Glosa 89

			La producción del scriptorium tuvo su etapa más floreciente en los siglos x y xi, pero en los siglos xii y xiii y siguientes continuó la elaboración de códices, como hemos ido reseñando en los ya mencionados y en bastantes más que harían muy prolijo este artículo, pero no podemos dejar de mencionar los 30 volúmenes de cantorales del siglo xviii, con un peso de entre 40 y 60 kg en folios de pergamino, ricamente decorados y que conforman una de las cuatro colecciones completas de cantorales que se conservan en España.
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			Cantoral de San Millán de la Cogolla
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			Resumen

			Tomando como punto de partida un modelo mixto, que propone un diseño aplicado basándose en el análisis teórico previo, se busca potenciar el aprendizaje multicompetencial en el alumnado de educación primaria y secundaria. Para ello se plantea el uso de exámenes escritos aplicando la taxonomía de Bloom revisada, reducir la carga docente al optimizar el uso de la Inteligencia Artificial Generativa mediante el uso del esquema CREATE, e integrar una dinámica de simulacros de examen. Tras una contextualización histórica del uso de los exámenes escritos, se analiza la relevancia social, académica y profesional de dichos exámenes y su influencia en los procesos enseñanza-aprendizaje coordinados por el docente. Después de mostrar varias taxonomías educativas, se muestra un diseño de examen articulado bajo un marco taxonómico y la aplicación de la inteligencia artificial generativa en su protocolo de diseño. Por último, se describe una implementación de esta dinámica que incluya simulacros de examen unidos a procesos de autoevaluación, reforzando el conocimiento por parte del alumnado de los criterios de evaluación y las herramientas de calificación disponibles.

			Desarrollo 
Introducción

			Michel Foucault (2002) describe el examen como un «ritual de poder» (p. 191) donde el aprendizaje que realmente se fomenta es la superación del examen mismo, y no la consolidación del desarrollo y conocimiento por parte del alumnado. Consecuentemente, como señala Neus Sanmartí (2007), los alumnos estudiarán de manera autónoma según van a ser evaluados, con el fin de superar ese examen, sin depender «tanto de lo que el profesor les dice, sino de lo que este tiene realmente en cuenta en el momento de evaluar» (p. 22). 

			De hecho, Boud y Falchikov (2007) señalan la frustración producida entre el profesorado ante la actitud del estudiantado que reclama explicitar qué contenidos de la materia van a ser calificados en las pruebas escritas sin atender a la labor completa del docente en el aula que, por supuesto, es mucho más amplia. El dramaturgo Ionescu (1954) representa dicha frustración en su obra La lección en este diálogo entre una alumna y su profesor:

			La Alumna: ¿Las ecuaciones caen en el examen?

			El Profesor: Todo cae aquí señorita. Hasta el cielo, si no responde correctamente. (p. 14).

			Dicho de una manera coloquial: si «no entra en el examen», no importa. Basándose en esta premisa, se pretende superar la concepción del examen como una mera herramienta de comprobación y calificación sumativa, transformándose en un motor de aprendizaje global dirigido por el profesorado. Como afirma Piaget, «es labor del docente crear hombres capaces de hacer cosas nuevas, no simplemente repetir lo que han hecho otras generaciones: hombres que sean creativos, inventivos y descubridores»1 (comunicación personal, 15 mayo de 1972).

			
				1	Evidentemente, por las fechas, comprendemos que se habla de «hombres» cuando ahora se podría hablar de seres humanos, de modo inclusivo.

			

			Contexto histórico

			Aunque la presencia de los exámenes escritos pueda pensarse que tiene una larga tradición en la educación occidental, realmente no hicieron su aparición de la manera que los conocemos hoy hasta la segunda mitad del siglo xviii (Gilbert, 2023). Las universidades, las escuelas monásticas o las tutorías individuales anteriores utilizaban principalmente la oralidad, mediante entrevistas o exposiciones, para la evaluación de los estudiantes (Larsen y Rubenson, 2018, pp. 13-35). Es a partir de la implantación del primer sistema nacional educativo en Prusia en 1763 donde, por su naturaleza estatal, se precisaba un alto grado de estandarización. Además, aparece la necesidad de tener que evaluar a un gran número de estudiantes pues este sistema surgió como un modelo de escolarización obligatoria. Es entonces cuando empiezan a usarse las pruebas escritas como una herramienta nuclear en la evaluación y calificación del conocimiento de los alumnos. De hecho, se establecen los Abitur (Martens y Niemann, 2013, p. 142), esto es, los primeros ejemplos de exámenes similares a lo que hoy denominaríamos reválidas, selectividad o EvAU2 ya que permitían progresar a lo largo de las diferentes etapas educativas. 

			
				22	EvAU: En España, pruebas escritas realizadas al finalizar el último curso de bachillerato. Junto a la media académica, determinan los estudios posteriores universitarios.

			

			Contexto actual

			Hoy, a pesar de las críticas recibidas y de sus múltiples detractores (Santamaría, 2014, p. 162), el uso de esta herramienta evaluativa está sumamente enraizada y validada en nuestra sociedad. Esta validación no ocurre solo a nivel académico, sino también en lo laboral y lo social. Para ello, solamente hay que observar cómo diferentes exámenes son determinantes en multitud de aspectos de nuestra vida cotidiana. Por ejemplo, el éxito o el fracaso en la superación de dichas pruebas determinarán el futuro académico, y potencialmente el laboral, del alumnado dentro de la educación reglada. La consecución de diferentes títulos, así como la elección de estudios posteriores, viene condicionado por la calificación de diferentes exámenes escritos, ya sea en asignaturas escolares, universitarias, en la antes citada Evau o en las pruebas de admisión para determinados estudios.

			Pero no solo sucede esto en contextos educativos. Alcanzar una calificación determinada también posibilita acceder a diferentes estamentos profesionales que permiten un progreso laboral, económico y social. Tenemos como ejemplos cercanos los procesos de oposición para optar a diferentes puestos del cuerpo de funcionarios del Estado, Comunidades Autónomas o Ayuntamientos, las habilitaciones profesionales o, sin ir más lejos, la parte teórica de los permisos de conducir profesionales.

			En este contexto, desde un punto de vista emocional, la buena o mala ejecución en dichas pruebas, expresada generalmente con una calificación numérica, influye directamente en la autopercepción del alumnado (Peralta y Sánchez, 2003). Se trata finalmente de pruebas que no solo les habilitan para determinados estudios o profesiones, sino que también les validan ante sí mismos, ante su entorno familiar y ante el grupo de iguales en función de sus calificaciones. No debemos olvidar que ser estudiante es una de las esferas más importantes en el constructo de su incipiente personalidad, con repercusiones importantes tanto en su autoestima como en sus relaciones personales y familiares (Briones-Giler y García Briones, 2020, p. 169).

			En resumen, en una gran cantidad de ocasiones, lo importante para el alumnado no es el aprendizaje de las materias, el desarrollo de unas habilidades o la adquisición de unas destrezas, sino aprender y estudiar con el objetivo de superar un modelo particular de examen escrito.

			Implicaciones para el docente en el proceso enseñanza-aprendizaje

			Los docentes, una vez conscientes de la importancia y el esfuerzo que su alumnado pone en estas pruebas, pueden usarlo en su propio beneficio (Murphy, Little y Bjork, 2023, p. 89). Así se le ofrece al docente la oportunidad de introducirse de forma indirecta en la manera de estudiar y, por tanto, aprender de su alumnado mientras estos preparan de manera autónoma las pruebas escritas.

			De lo expuesto anteriormente, se deduce que, independientemente de la metodología de enseñanza, si, por ejemplo, el estudiantado es conocedor de que el examen va a consistir en un número de preguntas cerradas de respuesta única, su estudio y aprendizaje tendrá un marcado carácter memorístico. Por otro lado, si saben que estarán ante un examen donde se evaluará su capacidad para analizar un texto, el enfoque al preparar dicha prueba será totalmente diferente al anterior. 

			Por tanto, el docente tiene la oportunidad de dirigir qué tipo de aprendizaje se pueda producir en sus alumnos a partir del diseño de las pruebas escritas, superando la concepción del examen como una mera herramienta de comprobación de contenidos y transformándose en un instrumento que perfile su aprendizaje. Sin olvidar que las dos características principales de la evaluación es que sea válida y fiable (López Rupérez, 2022, p. 65), si la intención es fomentar el aprendizaje memorístico, las preguntas y su calificación se centrarán en respuestas concretas y cerradas como ya hemos señalado. Si, por otro lado, se desea un desarrollo de sus capacidades analíticas, la tipología de las preguntas y sus criterios de calificación, serán completamente diferentes de las anteriores como veremos más adelante. 

			En la toma de decisiones sobre qué tipo de aprendizaje se busca en el alumnado, el docente y, por extensión, el claustro, debe tener muy presente el modelo competencial en el que se articula el sistema educativo español, establecido en la ley orgánica 3/2020 LOM-LOE. Según se desprende de esta ley, el aprendizaje debe ser activo, significativo, aplicado y contextualizado, orientado a la resolución de problemas reales, al trabajo colaborativo y al desarrollo de la autonomía personal.

			El evaluado o la evaluada preparará de manera autónoma las pruebas escritas de acorde a su naturaleza, por lo que es necesario un alineamiento entre el estilo de enseñanza del docente y los procedimientos de evaluación (Tyler, 1949), minimizando las discrepancias entre los resultados esperados del aprendizaje y lo que realmente emerge en el alumnado (Gardner et al., 2006, p. 80). Por ejemplo, si el estilo de enseñanza está centrado en los contenidos (Opdenakker y Van Damme, 2006, p. 7), basado en el didactismo3, no es coherente esperar del alumnado un desarrollo de su capacidad de análisis, pensamiento crítico o creatividad, es decir, las consideradas habilidades de pensamiento de orden superior4 en la taxonomía propuesta.

			
				33	Didactismo: Metodología basada en la transmisión unidireccional de la información por parte del ponente, donde no se espera la participación por parte del alumnado ni se genera un espacio para la reflexión de lo impartido (Griffin, 2006, p. 74).

				
					44	Anderson y Krathwohl, en su revisión de la Taxonomía de Bloom (2002) clasifican las seis categorías propuestas en dos grupos: LOTS (Lower-Order Thinking Skills) y HOTS (High-Order Thinking Skills). Al primer grupo, pertenecen las categorías de Recordar, Comprender y Aplicar, mientras que el segundo incluye Analizar, Evaluar y Crear.

				

			

			Un estilo de aprendizaje más acorde con esta propuesta sería aquel que está centrado en el alumno. Como señala Tzenios (2022) los aspectos principales de este estilo se pueden resumir en cuatro: 

			•La participación del alumnado en el proceso de aprendizaje.

			•Dar cierto control al alumnado sobre su aprendizaje y motivación.

			•El desarrollo de habilidades como la resolución de problemas, el pensamiento crítico, el análisis de argumentos o la generación de hipótesis.

			•La reflexión del propio aprendizaje por parte del alumnado.

			La aplicación de la taxonomía de Bloom en el diseño de las pruebas escritas

			Una vez explicado el contexto y las implicaciones para el profesorado y el alumnado del sistema de evaluación basado en exámenes escritos nos acercaremos a una metodología de evaluación que pueda fomentar el aprendizaje esperado. Para ello se seleccionarán y analizarán diferentes taxonomías educativas.

			Siendo una taxonomía educativa una clasificación jerárquica de los niveles de desarrollo humano en el dominio de cierto conocimiento, es la herramienta que proponemos para poder guiar al docente en el diseño de sus pruebas escritas. Las diferentes taxonomías educativas, al realizar una ordenación jerárquica de los objetivos pedagógicos, pueden ayudar a focalizar una serie de comportamientos acordes a los objetivos educativos (Bloom et al., 1954, p. 2).

			De las taxonomías analizadas, como las de Guilford (1950), Marzano (1989) o Camperos (1992), la taxonomía de Benjamin Bloom (1956) —revisada por Anderson y Krathwohl en 2001— se ajusta mejor a las necesidades ya comentadas debido a su claridad a la hora de estructurar los objetivos del proceso enseñanza aprendizaje, su capacidad de síntesis y concreción, así como por tratarse de una herramienta conocida y validada dentro de la comunidad educativa (Kuloğlu y Tutuş, 2024).

			En dicha taxonomía encontramos las siguientes categorías:

			1.Recordar

			2.Comprender

			3.Aplicar

			4.Analizar

			5.Evaluar

			6.Crear

			La Inteligencia Artificial Generativa y su uso en entornos educativos

			En la siguiente sección mostraremos el impacto de la Inteligencia Artificial Generativa (GenIA) en el campo educativo, así como se muestra un flujo de trabajo basado en el esquema CREATE (Singh Walia, 2023) que facilite la realización de exámenes escritos basados en la taxonomía descrita anteriormente.

			Impacto en la docencia de la Inteligencia Artificial Generativa

			En el campo de la Educación, desde la popularización de la GenIA a nivel global, primero con la aparición de ChatGPT el 30 de noviembre de 2022 y, sobre todo, desde la versión GPT- 4 actualizada el 14 de marzo de 2023, el impacto ha sido mayúsculo. Podemos señalar que entre 2022 y 2023 el número de artículos referidos a la GenIA en el sector educativo se incrementó en un 618 % (Ogunleye et al., 2024, p. 8) y cerca del 41 % de los artículos publicados hasta 2024 sobre la aplicación de la GenIA en diferentes campos profesionales se centran en Educación (Xia et al., 2024, p. 5).

			Como describe Xiaoyu et al. (2025) después de analizar 28 artículos referidos al uso de la GenAI en prácticas pedagógicas, los principales beneficios que encuentra el profesorado son los siguientes:

			•Mejora de la eficiencia en la instrucción: Permite una búsqueda más efectiva de la información, así como automatizar ciertos procesos repetitivos.

			•Favorece la implicación y la motivación: Los estudiantes encuentran herramientas que les permiten solucionar problemas y expandir su conocimiento con menores niveles de ansiedad.

			•Promueve y desarrolla ideas principales: El uso tanto por el estudiantado como por el profesorado como catálisis y favorece el desarrollo a partir de ideas iniciales.

			•Desarrollo de habilidades genéricas. Dentro de estas habilidades encontramos el pensamiento crítico, creatividad o la resolución de problemas.

			Por otra parte, se señalan también los siguientes inconvenientes:

			•Falta de precisión.

			•Integridad académica.

			•Ineficiencia.

			Jeon y Lee (2023) remarcan que la GenIA no ofrece de por sí unos mejores contenidos, sino que el rol del docente es «orquestar los diferentes recursos con decisiones pedagógicas de calidad» (p. 15 877). Los educadores y las educadoras son mediadores responsables entre el conocimiento y el alumnado. Su autoridad emana de su capacidad para filtrar, adaptar o modificar los materiales, no de reproducirlos acríticamente (Bustamante, 2016). Los resultados proporcionados por la GenIA son un comienzo, «un disparador creativo eficaz para materiales educativos» (Medina-Romero y Ochoa Figueroa, 2024).

			Flujo de trabajo y diseño de prompts bajo el esquema CREATE: aplicación para el diseño de una prueba de evaluación escrita basado en la taxonomía de Bloom

			El flujo básico de trabajo con GenIA, usando herramientas del tipo ChatGPT o DeepSeek, se estructura en un diálogo interactivo mediante una pregunta, explicación o comando llamado prompt y el sistema genera una respuesta coherente basada en patrones de datos entrenados. Este intercambio es iterativo, por lo que la calidad del output depende críticamente de la especificidad del prompt y de la retroalimentación humana posterior (Pérez-Pérez, 2024). Se puede inferir de esta definición que la clave para una mayor precisión en las respuestas reside en cómo redactar y secuenciar los prompts, es decir: qué, cuándo y, fundamentalmente, cómo se pide la información. 

			Diseño y secuenciación de prompts bajo el esquema CREATE

			Para poder encauzar la redacción y el orden de los diferentes prompts de un modo acorde con las respuesta que esperamos, se puede usar el esquema CREATE:

			•Character (Rol): Define el rol que va a desempeñar la GenIA.

			•Request (Solicitud): Especifica qué tipo de respuesta se busca.

			•Example (Ejemplo): Da ejemplos para definir la respuesta.

			•Adjustments (Ajustes): Ajusta los prompts según van dando respuestas.

			•Type (Tipos): Describe el formato.

			•Extras (Extras): Añade información u órdenes adicionales.

			Para mostrar el uso de los diferentes prompts usando el esquema CREATE para diseñar pruebas de evaluación escrita basada en la taxonomía de Bloom, hemos elegido los contenidos relativos a la unidad didáctica «Los sentidos y el sistema nervioso», perteneciente al 5º curso de Educación Primaria, según el currículo para Educación Primaria de la Comunidad de Madrid, y hemos utilizado la aplicación DeepSeek. 

			El primer paso es la creación de un documento de texto donde aparezcan todos los contenidos especificados y redactados que serán el objeto de la evaluación. Puede estar redactado indistintamente de manera literal o esquemática y se usará con posterioridad.

			Character. Definir el rol que adoptará la GenIA, contextualizando la situación mediante la información de la actividad a realizar, edad del alumnado y sistema educativo, usando lenguaje natural, claro y conciso.

			Prompt: Vamos a actuar como profesores de primaria de la asignatura bilingüe Natural Science de 5º de primaria en la Comunidad de Madrid. 

			Request. Especificar qué tipo de respuesta se espera, buscando la mayor concreción posible. En este caso es un examen escrito en inglés para alumnado bilingüe basado en la taxonomía de Bloom. Para que no empiece a generar materiales directamente, se le señala que el texto se enviará más adelante

			Prompt: Genera un examen basado en la taxonomía de Bloom. Necesito cuatro preguntas o actividades, numeradas y en inglés, para cada una de las categorías taxonómicas. 

			El texto y los materiales se envían en el siguiente prompt. 

			Example. Introducción de los materiales preparados en un documento con anterioridad.

			Prompt: (Texto preparado con los contenidos a evaluar).

			Adjustments. Ajustes pertinentes en los contenidos, enunciados, priorización de conceptos, así como propuestas de herramientas de evaluación destacando las escalas numéricas y las rúbricas.

			Prompt: Usa un inglés simple en las preguntas. Diseña una rúbrica5 para la pregunta 7. Crea una respuesta tipo para la pregunta 2.

			
				5	Por motivos de espacio y concreción, no especificaremos aquí los criterios de evaluación, descriptores y escalas de consecución de dicha rúbrica.

			

			Type: Convertir la información deseada en un documento de texto o solicitar ordenar la información de tal manera que facilite la transferencia a dicho documento.

			Prompt: Transfiere las preguntas a un documento de texto. Vuelve a escribir en orden las siguientes preguntas. 

			Este último prompt puede usarse para las adaptaciones necesarias para el alumnado con necesidades educativas especiales. Las adaptaciones realizadas dentro de la Atención a la Diversidad6 son tan múltiples e individualizadas que demandarían un estudio completo por sí mismo. 

			
				6	LOE (Ley Orgánica 2/2006), artículo 73.1 y, para la Comunidad de Madrid, la Orden 130/2023, de 23 de enero, artículo 17, de la Vicepresidencia, Consejería de Educación y Universidades de la Comunidad de Madrid.

			

			Ejecución

			El simulacro de examen y la presentación implícita de los criterios de evaluación

			Basándose en la proposición del polímata Michael Polanyi, el cual afirma que «nosotros sabemos más de lo que podemos decir» (Polanyi, 1967, p. 4), uno de los principales retos a los que se enfrenta por igual el profesorado y el alumnado es la transferencia verbal tanto del conocimiento tácito como del explícito7 de la materia en un contexto de evaluación escrita. Para superar esta dificultad, es función del docente ser consciente de qué y cómo va a evaluar en función de las diferentes dinámicas que han tomado lugar en el día a día del aula Biggs (2014), por lo que, de acuerdo con el claustro y, en su caso, con el departamento correspondiente, desarrolla los diferentes criterios de evaluación8 y los instrumentos de calificación.

			
				7	El conocimiento tácito es un conocimiento personal, sin formalizar y difícil de verbalizar adquirido de una manera inconsciente o preconsciente mediante la socialización y la experiencia compartida. El conocimiento explícito sí está formalizado y codificado, por lo que es fácilmente transferible mediante lenguaje simbólico (Cfr. Polanyi, 1967).

				
					8	Los criterios de evaluación, especificados el Real Decreto 157/2022 de 1 de marzo, «son referentes que indican los niveles de desempeño esperados en el alumnado en las situaciones o actividades a las que se refieren las competencias específicas de cada área en un momento determinado de su proceso de aprendizaje».

				

			

			Entre las herramientas más importantes que puede usar el profesorado, como muestra Dunlosky a partir de una gran cantidad de estudios, se encuentra el uso de simulacros de exámenes9 para la mejora del aprendizaje y de los resultados académicos. Estos simulacros tienen efectos directos e indirectos: Los efectos directos se producen por la propia exposición y preparación de la misma dinámica del examen escrito, y los efectos indirectos se derivan de la codificación de contenidos y procedimientos que ocurre tras dicho examen (Dunlosky et al., 2013, pp. 29-34). Además, permiten al alumnado tener previamente una idea clara de la tipología de examen a la que se van a presentar, así como de los criterios de evaluación y calificación que van a ser aplicados (McMillan, 2011, p. 35).

			
				9	Se entiende como simulacro de examen el uso de pruebas de evaluación escritas muy similares en forma y contenido a las realizadas como parte de su evaluación sumativa.

			

			Una vez finalizado este simulacro de examen, el cual puede ser realizado con materiales de apoyo y la ayuda del docente, es beneficioso proporcionar al alumnado con una respuesta tipo de cada pregunta al finalizar el simulacro, así como las herramientas de calificación10 utilizadas especificando los criterios de calificación aplicados. Esta dinámica de autoevaluación promueve en el sujeto evaluado el control de su propio trabajo y desarrolla su capacidad para tomar decisiones críticas con el fin de optimizar dicho trabajo (Vasileiadou y Kostas, 2021).

			
				10	Las principales herramientas de calificación que proponemos son las escalas numéricas con distintos valores de adquisición (Sadler, 2009, p. 163) para las preguntas tipo LOTS y rúbricas de 4 o 5 criterios de evaluación y grados de consecución (Brookhart, 2013) para las preguntas tipo HOTS. 

			

			La recepción por parte del alumnado de la calificación y la retroalimentación 

			En el caso del examen con carácter sumativo, la efectividad de proporcionar una retroalimentación en las pruebas escritas, con el tiempo que conlleva por parte del corrector, es motivo de controversia. Devolver ya calificado un examen suele tener un efecto negativo ya que los estudiantes suelen ignorar los comentarios (Butler, 1988, pp. 1-14). Solo parecen mostrar preocupación por la calificación obtenida, haciendo caso omiso al feedback proporcionado.

			En cambio, en los simulacros de exámenes, se muestra una actitud muy diferente ya que la calificación obtenida no entra a formar parte de la evaluación sumativa. La posibilidad de poder mejorar sus calificaciones en la prueba posterior, hacen que esta retroalimentación sí tenga una función de guía de estudio, de construcción de aprendizaje y optimización de estrategias (Murphy, Little y Bjork, 2023). 

			Uniendo estas dos consideraciones, se pueden plantear varias alternativas. En una prueba de carácter sumativo, por ejemplo, señalar las preguntas más importantes donde el docente haya encontrado los errores significativos, permitiendo rehacer la respuesta, con una reflexión sobre su error y, una vez realizado, obtener una bonificación en su calificación final. También, a la hora de realizar un nuevo simulacro de examen, fomentar la revisión de pruebas anteriores, analizando aquellas partes que han realizado con éxito o que han debido mejorar. 

			Conclusiones

			Una vez analizadas la relevancia escolar y social de los exámenes escritos, cómo se pueden perfilar las preguntas que realice el personal evaluador para dirigir el aprendizaje de su alumnado y establecido una dinámica de implementación y posterior análisis, esta propuesta, centrada en el diseño de exámenes escritos basados en la taxonomía de Bloom revisada y el uso de simulacros de examen, favorece el desarrollo competencial integral del alumnado, estimulando además una reflexión por parte del claustro sobre aquello que espera emerger en su estudiantado. Se evita de esta manera la llamada «pedagogía bulímica», donde los datos introducidos son purgados después de un examen para hacer sitio al próximo festín (Acaso, 2009, p. 60), al favorecer un trabajo posterior y continuado. Evitar que «todo acabe y se olvide» una vez se ha recibido el examen con su calificación final.

			Esta dinámica ya se está aplicando en 75 alumnos de 5º primaria en un colegio de Madrid en la asignatura de Ciencias Naturales (bilingüe español-inglés) durante el curso 2024-2025. Los primeros resultados obtenidos son prometedores, pero el alumnado refiere su dificultad, su falta de costumbre con esta dinámica y la necesidad de preparar mejor ciertas áreas, en especial la evaluación y la creación. Siguiendo el estudio de Rust, Price y Donovan (2003), se precisa, al menos, de dos años de implementación para evaluar los resultados.
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			Introducción

			El papel del docente en la educación superior es fundamental para la formación de los futuros profesionales, dado que sus prácticas deben enfocarse en actividades que involucren activamente a los estudiantes en el proceso educativo (Vallejo, 2020). Tanto la formación docente inicial como la continua son imprescindibles para elevar la calidad educativa en las instituciones (Burga, Goicochea y Guevara, 2023). Es esencial que los docentes reciban una formación adecuada que se ajuste a las necesidades de los estudiantes y que participen en capacitaciones regulares para resolver conflictos, fomentar la comunicación y motivar a la planta estudiantil (Serrano, 2017).

			La formación del docente debe ser innovadora, ya que el propósito último de la actualización profesional es aprender a innovar y tomar decisiones creativas que conviertan el acto educativo en una oportunidad formativa y transformadora (Román, Pérez y Medina, 2021). Zabalza y Zabalza (2011) identifican seis elementos básicos que constituyen la estructura fundamental para una formación óptima del profesorado, incluyendo el conocimiento del desarrollo, el dominio del currículo, el manejo de técnicas didácticas, el conocimiento de la profesión docente, la autoconciencia como docentes y el conocimiento de las instituciones educativas.

			Diversos estudios han identificado desafíos importantes, como la construcción de un sistema educativo más justo y pertinente, el desarrollo de un currículo adaptado, la formación de docentes acorde con el servicio profesional docente, el empleo de estrategias didácticas que respondan a las necesidades de los estudiantes y una gestión escolar efectiva (Rico y Ponce, 2022; Bernate y Vargas, 2020). Para abordar estas demandas, se han establecido prioridades como mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes, aumentar la retención escolar, fortalecer las escuelas y brindar asistencia técnica. Estas prioridades representan uno de los principales desafíos del sistema educativo, especialmente en lo que respecta a políticas y prácticas de inclusión que permitan a la diversidad de estudiantes alcanzar los aprendizajes básicos de la educación obligatoria (Villarroel y Muñoz, 2021; Marshesi, Blanco y Hernández, 2014).

			En este marco, la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) representa una oportunidad relevante para fortalecer la educación inclusiva en el nivel superior. El uso de las TIC favorece la creación de entornos de aprendizaje interactivos y accesibles, especialmente para estudiantes con necesidades educativas especiales y pertenecientes a grupos vulnerables, al contribuir a la reducción de barreras en el aprendizaje, la comunicación y la participación, y al promover el principio de equidad (Azorín, 2013). No obstante, su implementación efectiva depende en gran medida de la formación y preparación del profesorado para integrarlas pedagógicamente en su práctica docente.

			La educación inclusiva, según Echeita y Ainscow (2011), fomenta un sentido de pertenencia y bienestar social que facilita el aprendizaje y el rendimiento académico adecuado según las necesidades de los estudiantes. Este enfoque se centra en grupos de alumnos vulnerables o en riesgo de exclusión o rezago escolar, como aquellos en situación de pobreza, migrantes, indígenas y estudiantes con discapacidades o necesidades educativas especiales (Díaz y Pinto, 2017).

			El desarrollo de escuelas inclusivas constituye un desafío para la educación contemporánea, requiriendo una transformación profunda en las representaciones sociales y en las actitudes individuales, lo que a su vez impacta en el sistema educativo (Méndez, 2024). Esto implica esfuerzos coordinados de docentes, programas nacionales e internacionales y proyectos de cooperación para promover una cultura de paz y resolver problemas sociales (Ventura y Torres, 2021). 
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