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Presentación


Los trabajos de investigación, estudio, asesoramiento, formación y aplicación que estamos desarrollando sobre inteligencias múltiples se construyen sobre una estructura que integra e interrelaciona los interrogantes y respuestas que cada una de estas modalidades de trabajo proyecta y concreta. Desde aquí vamos configurando las que consideramos claves esenciales en el enfoque didáctico inspirado en la teoría de las inteligencias múltiples: los interrogantes de partida; los conceptos; las características; las posibilidades organizativas; los materiales; las estrategias; las técnicas y los proyectos; el sistema, las técnicas y las tareas de evaluación.


Todos estos elementos de estudio traducen nuestra verdadera convicción: el enfoque por inteligencias múltiples (en adelante, enfoque IM) no puede pasar a nuestro lado como tantas otras alternativas anteriores: removiendo programaciones, suscitando algunas propuestas aisladas de formación, impulsando algunos proyectos efímeros, e incluso en ocasiones, debates acalorados. No puede suponer, una vez más, una brusca y llamativa aparición, que anticipe una gradual y callada desaparición.


En esta publicación pretendemos mostrar que organizar procesos de enseñanza-aprendizaje desde un enfoque por inteligencias es, para nosotros, un avance firme (una evolución, no siempre una revolución) en objetivos que definen un desarrollo equilibrado del alumno, pero que se trazan y construyen en un contexto determinado. Para ello, se articulan recursos: personales, materiales y metodológicos (de manera especial, técnicas para aprender a pensar, relacionarse, conocerse y decidir). Estamos hablando de una orientación redefinida sobre principios que no han cambiado (aprendizaje significativo e integración del conocimiento). Por ello reconocemos y alentamos el trabajo que muchos profesores han venido haciendo durante mucho tiempo, en esta dirección.


Considerando estas premisas, explicamos qué pretende y qué aborda cada capítulo.


Estudiamos, en el primer capítulo, los interrogantes que, en el curso de nuestra labor de asesoramiento y formación, se nos han ido planteando reiteradamente como inquietudes del profesorado. Analizamos la preocupación sobre su permanencia, sobre nuestra propia capacidad para estimular el desarrollo, sobre los puntos de anclaje para comenzar, sobre los resultados de investigaciones en este terreno, sobre la necesidad de trabajar en esta línea en todas las etapas, sobre su posible categorización y taxonomización, sobre su valor para atender a la diversidad. Son cuestiones que apuntan al núcleo de una construcción que ha de ser lo suficientemente sólida como para servir de base a un trabajo integrador.


El segundo capítulo arranca de la narración sobre el nacimiento y evolución de la teoría de las inteligencias múltiples, trata los criterios para validar las inteligencias y estudia el concepto, las características de las inteligencias y su tipología. En el análisis de esta tipología seguimos una base común para definirlas y para desarrollarlas, mostramos una serie de indicadores que definen su perfil, sintetizamos sus claves y realizamos una primera propuesta de sugerencias didácticas que abren el trabajo sistemático del capítulo siguiente.


Los recursos didácticos, sus componentes y su desarrollo son el objeto del tercer capítulo. Un capítulo que, junto con el siguiente, son los más extensos, pues configuran las claves de orientación práctica de nuestra publicación. Hemos preferido no fragmentarlos para no alterar su estructura conceptual. En este tercer capítulo mostramos la fundamentación en principios, pautas y estrategias en el enfoque IM. Una vez reconocida la importancia de un conocimiento integrado y de una metodología de estímulo al pensar, relacionarse, conocerse y decidir fusionada con contenidos significativos, pasamos a mostrar el principal recurso de una propuesta que busca la autonomía del profesorado y del alumnado: las técnicas. Mostramos una selección de técnicas en las que estudiamos su valor, su proceso, sus relaciones y propuestas de aplicación.


El cuarto capítulo se ocupa de la evaluación en el enfoque didáctico de inteligencias múltiples, sus requisitos, su concepto y sus principios, su estrategia, sus técnicas y sus instrumentos de registro. Comprobaremos que la evaluación en este campo está sufriendo un gran cambio, apoyada por los trabajos orientados desde el enfoque competencial. No cabe duda de que la apuesta por una evaluación auténtica va a suponer un cambio trascendental en la objetividad, transparencia y validez del seguimiento de los procesos. Aunque constituye, como la misma metodología, un territorio de cambio y transformación, ya disponemos de algunos medios funcionales en este terreno que deseamos compartir y contrastar.


Evolucionar didácticamente de una manera tan estimulante y tan compleja como la que propone el enfoque educativo desde el estímulo a las inteligencias múltiples nos exige un ejercicio compartido. A nuestro lado han de ir los compañeros que desean y se comprometen en esta dirección, pero pronto veremos a nuestro lado a las familias, que nos están mostrando preocupación y disposición a caminar en esta línea y a los alumnos, que se muestran enseguida comprometidos y entusiasmados con estas alternativas metodológicas. Este enfoque nos muestra, junto al esfuerzo, la mejor cara de la profesión docente, la más estimulante, la más prometedora, la más innovadora: aquella que nos dice que nuestra misión va mucho más allá de la transmisión de conocimientos, nuestra misión es la de fomentar un desarrollo equilibrado de capacidades.
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Diez interrogantes para situar un trabajo educativo inspirado en la teoría IM


Introducción


En el desarrollo de nuestra labor de asesoramiento y formación relacionada con la teoría de las inteligencias múltiples (en adelante, IM) nos hemos encontrado con la necesidad de articular la respuesta a una serie de cuestiones que se muestran como inquietud muy generalizada en los planteamientos de base de centros y profesores.


Los interrogantes son de diversa naturaleza. Desde los que muestran suspicacias (en ocasiones, más que fundamentadas) que afectan al ánimo de profesores antes de emprender un nuevo camino porque sienten que, en determinados momentos, se han encendido llamas en torno a propuestas poco fundamentadas que se extinguieron demasiado pronto (¿no son una moda, no trabajábamos ya así?), a algunas vinculadas a desentrañar la naturaleza y el alcance de la propuesta (¿podemos desarrollarlas todas, qué necesitamos saber, qué tendremos que hacer?, ¿funcionan?, ¿hay alguna que merezca una consideración mayor?, ¿cabe hablar de inteligencia emocional?, ¿y de inteligencia espiritual?, ¿qué ocurre con la atención a la diversidad?), hasta otras que pretenden situar la propuesta en relación con los trabajos que ya se ven obligados a llevar a cabo (sobre competencias básicas, ¿es lo mismo competencia que inteligencia?), porque, seguramente, están preocupados por optimizar su trabajo y no dispersar recursos.


Trataremos cada cuestión desarrollando la respuesta fundamentada desde argumentos y referencias que provienen de diferentes investigaciones y experiencias (incluidas, naturalmente, las nuestras). Sintetizaremos la respuesta en cada cuestión y ofreceremos, finalmente, una síntesis final conclusiva e interrelacionada de todas las preguntas abordadas.


¿El enfoque IM, no es una moda más?


El término «moda» podemos emplearlo e interpretarlo con diferentes matices. Entre ellos cabe destacar el de «actualidad», al que se otorga una consideración positiva. Pero también se emplea con el sentido de «novedad» que adquiere, con frecuencia, un cierto carácter pasajero, fugaz, de tránsito, con una connotación peyorativa.


Si nos referimos a un enfoque de actualidad en planteamientos educativos, no cabe duda: el trabajo por IM lo representa. El interés que, en estos momentos, está despertando se materializa en investigaciones, en publicaciones, en estudios doctorales, en la inclusión de algunos de sus contenidos en programas de asignaturas relacionadas con la psicología y la pedagogía (en la formación inicial de los futuros profesores), en la convocatoria y desarrollo de cursos de formación continua del profesorado, en la organización de congresos y jornadas y en la búsqueda que muchos centros y profesores (incluso familias) están emprendiendo. Todas estas acciones son exponentes nítidos de esta inquietud.


Pero junto a ello, también apreciamos algunas suspicacias referidas a la proyección que pueden tener las IM, cara al futuro; a las dudas sobre la posibilidad de que el movimiento que vivimos pueda, ciertamente, tomar cuerpo en propuestas sólidas, contrastadas, de valor y que supongan un firme paso adelante en lo que constituye el fin esencial de la educación: contribuir al desarrollo de una personalidad equilibrada.


Consideramos que la importancia del enfoque de trabajo aplicado a la educación desde la teoría IM está fundamentada desde coordenadas sociológicas, psicológicas, pedagógicas y epistemológicas. Los argumentos de cada una de estas fuentes pueden presentarse de forma analítica, pero muestran vínculos sustanciales como representa y sintetiza el cuadro 1.


Desde una perspectiva de fundamentación sociológica, cabe destacar que vivimos en una época de cambios y que éstos exigen nuevas respuestas formativas. Pérez Gómez lo explica de la siguiente forma:


La sociedad de la información y del conocimiento dirige la educación a demandas distintas a las tradicionales, claramente relacionadas con el desarrollo en todos los ciudadanos de la capacidad para aprender a lo largo de la vida. Dicho de otra manera, el problema no es ya la cantidad de información que los niños y los jóvenes reciben, sino la calidad de la misma: la capacidad para entenderla, procesarla, seleccionarla, organizarla y transformarla en conocimiento; así como la capacidad de aplicarla a las diferentes situaciones y contextos en virtud de los valores e intenciones de los propios proyectos personales, profesionales o sociales. (2008, p. 62)


Torres Santomé (2008) identifica unos ámbitos en los que se manifiestan los cambios señalando, entre ellos, los que se producen en la ciencia y en todas las áreas de conocimiento, en las tecnologías de la información y de la comunicación, en las relaciones sociales y políticas, en la economía y sus repercusiones en la vida social, cultural y productiva, en la ecología que desea cambiar las políticas ambientales, en la cultura, en los valores, en las relaciones laborales y en el tiempo de ocio. Así, estas dimensiones  de transformación señalan que nos encontramos sumidos en lo que se anuncia como la gran paradoja de nuestro tiempo: lo único cierto y estable es el cambio.




Cuadro 1. Mapa de contenidos. Fundamentación de un trabajo educativo desde el enfoque IM
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Preparar para estos cambios supone, como hemos señalado, una transformación en los propósitos educativos. Vivimos en una sociedad de información que ha de buscar transformarse en una sociedad del conocimiento y, mejor aún, en una sociedad de la sabiduría (Pérez Gómez, 2008; Fernández Enguita, 2004). Ello requiere pensar en una formación que apunte, como indican Perkins (2008) y Pérez Gómez (2008), a metas relacionadas con la construcción de una formación sólida en la que se impliquen los alumnos, las familias, los profesores y la comunidad. La solidez de tal formación se expresa en la persecución del equilibrio entre capacidades y en el impulso a una autonomía personal ligada a una implicación y compromiso social. La complejidad de estas metas va a requerir el reconocimiento de muy diferentes tipos inteligencias de las que partir y a las que potenciar, estas inteligencias hacen posible desarrollar distintas formas de comunicar y representar, de relacionarse con el entorno natural, con los demás y consigo mismo.


La fundamentación psicológica y epistemológica de las IM se ocupa de trazar las bases de su valor desde un amplio marco de criterios que provienen de diversos ámbitos: de las ciencias psicobiológicas, del análisis lógico, de la psicología evolutiva y, también, de criterios vinculados a la investigación psicológica tradicional (Gardner, 1994, 2004, 2012a; Armstrong, 2012; Pé rez y Beltrán, 2006). Analizaremos estos criterios más adelante (capítulo 2). Pero es preciso señalar que el enfoque constituye un modelo «innovador, arriesgado y provocativo de la concepción de la inteligencia», según Carpintero, Cabezas y Pérez (2009, p. 5) y ha suscitado, y sigue suscitando, encendidas críticas, como señalan estas mismas autoras (citando a Waterhouse, 2006). Gardner advierte que la teoría de las IM se basa en pruebas empíricas y se puede replantear sobre la base de nuevos datos empíricos:


Ninguna teoría que tenga una base empírica se llega a establecer de una forma permanente. Todas las afirmaciones son vulnerables a la aparición de nuevos datos. (2012b, p. 99)


Desde la base psicológica cabe también destacar los progresos que se le están reconociendo en la psicología de la educación y en la psicología de la instrucción. En ellos se trabaja en la identificación de la relevancia de los papeles del profesor, del alumno, de los compañeros y de la familia en la construcción de los aprendizajes (Pérez y Beltrán, 2006).


Hablar del valor del enfoque de las IM nos lleva, ineludiblemente, a destacar las coordenadas de su sentido desde distintas disciplinas pedagógicas. La historia de la educación nos revela algunas raíces de su fundamentación didáctica; entre ellas destacan los vínculos con propuestas relacionadas con la integración del conocimiento, con la relación de los contenidos con la vida, con su proyección práctica, con la exigencia de articular las distintas vertientes del aprendizaje significativo (psicológica, lógica y social). Es por ello que encontramos multitud de referentes en los desarrollos didácticos de este enfoque que se construyen desde aportaciones de figuras tan trascendentes como Sócrates, Rousseau, Pestalozzi, Dewey, Decroly, Montessori, las hermanas Agazzi, Vigotsky, Bruner y Ausubel, entre otros muchos.


Junto a estos argumentos de valor, hay que reconocer también la contribución de la teoría de las IM a la orientación escolar, académica y vocacional, porque conocer las capacidades del alumno nos permite identificar los ámbitos en los que se encuentra más preparado, los que necesita equilibrar, los apoyos que requiere, los itinerarios formativos que mejor pueden ajustarse a su personalidad, los ámbitos vocacionales en los que mejor puede evolucionar. No olvidamos, aunque lo estudiaremos más adelante (en el apartado «¿Enfoque para todos? ¿Qué ocurre con la atención a la diversidad?»), la inestimable aportación del trabajo educativo desde la teoría IM para atender a la diversidad.


Y, naturalmente, dada la vocación didáctica de esta publicación, destacaremos la aportación de las IM al desarrollo de recursos de esta naturaleza. Los estudios y trabajos en esta línea nos están aportando elementos sólidos para articular medios didácticos personales y organizativos, ambientales, materiales y metodológicos. Gardner no identifica ni cierra una fórmula específica para llevar al aula el modelo IM. Bien al contrario, destaca, como estudiaremos después, la singularidad de cada contexto (alumnos, profesores, institución, familias, comunidad). Por ello, las alternativas que genera son tan diversas y tan enriquecedoras. Distintas propuestas se han ido llevando a cabo en diferentes enclaves. Armstrong (2012) señala los de la New City School de Saint Louis (Missouri); los desarrollados en primaria y secundaria en centros de Kentucky, Minnessota, Washington, Indiana y California; el Proyecto Zero de Harvard –que entró a formar parte del Proyecto SUMIT (Schools Using Multiple Intelligence Theory)– que examina a 41 colegios de EEUU que han incorporado el enfoque; el Proyecto Spectrum (Feldman, Gardner y Krechevsky –bajo el marco del Proyecto Zero–), desarrollado en más de 200 centros en EEUU y cuyas publicaciones han dado lugar a iniciativas en otros continentes.


En España se están sumando de manera entusiasta, comprometida y esforzada, muchas investigaciones de gran interés por parte de distintas universidades (Murcia, Complutense de Madrid, Autónoma de Barcelona, Alicante y La Laguna, entre otras). Destacan trabajos como los de Ferrándiz, Prieto, García y López (2000). Prieto y Ferrándiz (2001), Ballester (2004), Ferrándiz, Bermejo, Sainz, Ferrando y Prieto (2004), Ferrándiz (2005), Pérez y Beltrán (2006), Carpintero, Cabezas y Pérez (2009), entre otros muchos.


Queremos referirnos también a la aportación que se está llevando a cabo desde diferentes editoriales de material didáctico. Las acciones se desarrollan en diversas líneas: formación al profesorado, a familias y proyectos con materiales de aula. Estamos colaborando, en este sentido, en un proyecto concreto desde la editorial SM que, partiendo de un material editado e implementado en centros de Cataluña, se extendió, orientado a la educación infantil de 3 a 6 años, en el curso 2012-13, a 68 centros ubicados en todo el territorio del Estado (públicos, concertados y privados), de diferentes tipos de entornos (rurales, urbanos y suburbanos), por medio de una experiencia de pilotaje. En el curso 2013-2014, la experiencia del proyecto se amplió a un mayor número de centros (unos 250) y a la etapa de primaria.


Queda mucho por recorrer, pero ya disponemos de herramientas vinculadas a estrategias didácticas de carácter integrador (que mostraremos en el capítulo 3) y que poseen, como hemos visto, una sólida fundamentación desde la historia de la educación y desde la educación comparada. El reconocer la necesidad de seguir estudiando y contrastando no es sino la posición natural de búsqueda que debe caracterizar a todo enseñante que, enamorado de su trabajo, ansía continuar por la senda del aprender a aprender. Es en esta trayectoria en la que situamos la fundamentación epistemológica de las IM, que debe seguir avanzando en el afianzamiento del saber de corte psicobiológico sobre las inteligencias, en las características y dimensiones de cada una de ellas y en su relación con el currículo (áreas, materias y competencias) para potenciar un desarrollo equilibrado.


En síntesis, la orientación del trabajo educativo desde la teoría IM, no constituye una línea «novedosa» a la que se pueda vaticinar una fecha de caducidad. Se encuentra, como todo conocimiento, sujeto a los cambios y progresos consustanciales a la investigación que sobre ella se desarrolle; Gardner (2012a y 2012b), como hemos señalado, explica que la teoría de las IM se basa en pruebas empíricas y se puede replantear sobre la base de nuevos datos empíricos. Pero su aplicación al terreno educativo dispone, en estos momentos, de cimientos sólidos avalados por la sociología (cambios en el conocimiento requieren flexibilidad en el pensamiento, preparación sólida y equilibrada para enfrentarse a los retos y a aprender de manera continua), por la psicología y la epistemología (criterios de reconocimiento de las inteligencias, sus características, sus relaciones, sus componentes, reconocimiento del papel mediador en los aprendizajes de los profesores, los alumnos y la familia), y por la pedagogía (autores de aportación significativa para su desarrollo didáctico, diseño de recursos organizativos, materiales y metodológicos que aporta su investigación y su puesta en práctica).


¿Podemos desarrollar todas las inteligencias? ¿De qué depende tal desarrollo?


Gardner (1995, 2004, 2012a y 2012b) defiende que tenemos ocho inteligencias (se sigue investigando) y las entiende como potenciales biopsicológicos para procesar información. Su forma de entender la mente lleva consigo una posición contextual-interaccionista del desarrollo vinculada a la perspectiva del ciclo vital: nuestras inteligencias, en función de los estímulos que recibamos, de nuestro nivel de desarrollo (capacidad y conocimientos) y de nuestro propio esfuerzo pueden progresar o pueden «estancarse». Armstrong presenta como uno de los puntos clave de la teoría de las IM el que «la mayoría de las personas pueden desarrollar sus inteligencias hasta conseguir un nivel aceptable de las mismas» (2012, p. 44).


Todo ello (Armstrong, 2012; Pérez y Beltrán, 2006) supone una forma de entender la mente y su desarrollo vinculada a tres factores fundamentales: dotación biológica, historia vital (educación institucional, familia y relaciones) y contexto y antecedentes culturales e históricos (enclave geográfico, avances sociales y culturales, tendencias, etc.).


Como podemos apreciar, la educación institucional sistematizada, junto al contexto y experiencias familiares, constituye un factor esencial. El papel del profesor será clave en este proceso promoviendo experiencias y empleando herramientas capaces de movilizar diferentes formatos de representación.


Para poder estimular adecuadamente, los profesores (y las familias) debemos saber que existen formas de activar y formas de desactivar las inteligencias. Armstrong (2012, pp. 44-45 –citando a Feldman, 1980–; Walters y Gardner, 1986), destaca el papel de las experiencias «cristalizadoras» (chispas que encienden como núcleo de activación) y experiencias «paralizantes» (vivencias que bloquean). El conocimiento y valoración de estos factores y resultados de situaciones de enseñanza-aprendizaje será esencial para contribuir, para guiar el desarrollo.


También conviene subrayar, respecto a la selección de recursos para desarrollar acciones que estimulen las IM, la necesidad de identificar, reflexionar y valorar sobre el alcance y funcionamiento de nuestras propias inteligencias (Armstrong, 2008 y 2012). Nuestra selección de medios educativos (personas, ambientes, materiales, técnicas) puede estar determinada por nuestro propio perfil (tendemos a proyectarnos) y, a veces, puede ocurrir (sin que seamos conscientes) que incidimos más o menos en algunos contenidos y medios didácticos en función de la dificultad o el atractivo que nuestro perfil de inteligencia condiciona. Recordemos que los protagonistas han de ser los alumnos, y el referente para la selección de recursos, sus capacidades, intereses y necesidades (personales, sociales y académicas).


Todo ello sin olvidar que nuestro dominio y pasión por algunas técnicas y contenidos puede contribuir a crear un clima favorable hacia ellos y fomentar, en ese caso, actitudes de interés y atención en nuestros alumnos; esto es indudablemente positivo. La reflexión sobre nuestro perfil (que determina, como hemos visto, algunas filias y, a veces, huidas y fobias), la sugerimos como medio para que nuestras decisiones estén fundamentadas y conozcamos las razones que nos han llevado a una determinada elección.


En suma, la teoría de las IM las concibe como potenciales de desarrollo que dependen de la dotación biológica, el contexto geográfico y sociohistórico y las experiencias que se desarrollan en la escuela, la familia y el entorno vital. La escuela, en colaboración con la familia ha de partir de un trabajo fundamentado: qué son las inteligencias, qué las impulsa, qué las paraliza, cuál es nuestro perfil de inteligencias como profesores, cuál es el perfil de inteligencias de nuestros alumnos, cuáles son sus necesidades. Tal estilo de trabajo puede configurar propuestas adecuadas para estimular y enriquecer de forma efectiva las inteligencias de nuestros alumnos.


¿Es lo mismo competencia básica que inteligencia múltiple?


O… ¿Qué relación hay entre inteligencias y competencias básicas, tienen el mismo significado?


Esta cuestión preocupa mucho porque la inclusión de las competencias básicas en el currículo ha supuesto en los centros un esfuerzo considerable en las tareas de programación, puesta en práctica y evaluación de este nuevo componente. Así pues, muchos profesores se inquietan ante la posible integración de otro nuevo elemento, ¡cuando todavía estamos planteándonos preguntas sobre el anterior! Los vínculos entre inteligencia y competencia se intuyen y autores como Marín, Barlam y Oliveres nos dicen, sobre ellos, lo siguiente:


Las competencias básicas y las inteligencias múltiples tienen muchos puntos de contacto. Para empezar, surgen de la necesidad de buscar nuevas respuestas a la ineficiencia de las consideraciones tradicionales sobre el desarrollo del conocimiento. Como nos señala Antoni Zabala, las competencias son la suma de saber, aplicación y actitudes. La teoría de Gardner sobre las inteligencias múltiples explica y justifica científicamente el cambio de las percepciones convencionales a una nueva orientación que se basa en las competencias básicas. Muchas de las investigaciones y avances tienen en cuenta estos dos conceptos, que están cambiando la manera de articular el currículum y, por supuesto, la evaluación de los alumnos. (2011, p. 49)


Por nuestra parte, identificamos tres notas sobre la naturaleza de la relación entre competencias e inteligencias que enseguida pasaremos a fundamentar y desarrollar: 


1.No tienen el mismo significado, pero se encuentran íntimamente relacionadas.


2.El trabajar por competencias en el centro y en el aula no «sustituye» a formarse en inteligencias; las inteligencias nos aportan información esencial para conocer mejor a nuestros alumnos (y a nosotros mismos) con relación a su/nuestra singular forma de captar, representar y comunicar.


3.Todo el trabajo que llevemos a cabo para impulsar competencias básicas, nos lleva a desarrollar las inteligencias de nuestros alumnos (si trabajo competencias, trabajo inteligencias). El conocimiento de las claves de cada perspectiva (concepto, características, componentes) nos permitirá desarrollar propuestas más fundamentadas y completas.


Vamos a precisar más el contenido y el sentido de estos aspectos. Hemos afirmado que las inteligencias no tienen el mismo significado que las competencias. Las inteligencias se refieren a los potenciales que cada ser humano posee en función, como hemos ya señalado, de su dotación biológica, su historia vital y las coordenadas geográficas y sociohistóricas en las que vive.


Las inteligencias, como ha destacado Gardner, son potencialmente neutras (1994, 2004, 2012a y 2012b). Ello supone que pueden emplearse para el bien o para el mal. Veamos algunos casos de su mal empleo:


•El lenguaje corporal y verbal y la empatía (inteligencias corporalcinestésica, lingüística e interpersonal) utilizados de manera demagógica, para ponerse en el lugar de los otros, para convencer respecto a propósitos perversos, para persuadir manipulando voluntades.


•La selección e integración de elementos propios de la inteligencia visual, corporal-cinestésica y musical (movimientos corporales de gran plasticidad, enfoques y perspectivas de un enorme potencial plástico y melodías) apropiados para suscitar emociones determinadas. Todos estos elementos se pueden reunir, por ejemplo, en productos televisivos y cinematográficos para manipular a las masas.


•Herramientas propias de la inteligencia lógico-matemática (números, operaciones, análisis de causas y consecuencias) y de la inteligencia interpersonal (empatía, simpatía) usadas tendenciosamente para orientar a individuos o grupos hacia acciones económicas de dudoso interés real y gran peligro potencial para su percepción de la realidad socioeconómica y su seguridad personal y familiar en este terreno.


Respecto al primero, la obra de Gardner (1994, 2004 y 2012b) señala de manera rotunda el poder que han manifestado, en este sentido, a lo largo de la historia, personajes como Hitler y Goebbels. El segundo caso, nos lo ha sugerido la reciente alusión en varios diarios informativos a la obra de Leni Riefenstahl (1902-1903); fue bailarina, actriz y directora de cine y llegó a aprender submarinismo a los 72 años; Riefenstahl se lanzó en paracaídas a los 90 y rodó documentales (Impresiones bajo el agua) a los 97. Sus impactantes obras La victoria de la fe (1933), El triunfo de la voluntad (1936) y Olimpiada (Juegos de Berlín, 1936) le permitieron obtener el Premio Nacional de Cinematografía, la medalla de oro en la Bienal de Venecia, y la medalla de oro en la Exposición Universal de París en 1937. Tuvo a su disposición todo tipo de recursos, tanto económicos como técnicos, en momentos en que la restricción presupuestaria afectaba al resto de los cineastas. Como puede inferirse, era una mujer superdotada en inteligencia viso-espacial y corporal-cinestésica. Pero todo su talento, al menos en los primeros cincuenta años de su vida, estuvo, de una forma u otra, al servicio de los objetivos del nazismo.


El tercer caso que hemos señalado viene retratado en las noticias de actualidad económica con demasiada frecuencia. Muchas personas (habitualmente necesitadas y confiadas) son manipuladas y ponen su patrimonio y recursos en peligro por argumentos económicos manipuladores que otros son capaces de emplear.


Por supuesto, contamos también con infinidad de ejemplos que nos sitúan en una posición absolutamente opuesta: el del empleo de las inteligencias en beneficio de los demás (filántropos, investigadores, escritores, cineastas, médicos, biólogos, músicos, pintores, políticos, profesores, ecologistas, religiosos). Si nos hemos detenido en los anteriores es por resaltar los peligros que el uso de diferentes tipos de habilidad puede llevar consigo cuando en el trabajo de formación no cuidamos con exquisito detalle la orientación ética, moral y social que su puesta en práctica está obligada a materializar.


Así pues, el empleo de las inteligencias puede hacerse en una u otra dirección. Cabe preguntarse, si estos empleos se hacen ya sin conocer los fundamentos de la teoría de las IM, qué tipo de acciones podrían llevarse a cabo con su conocimiento y censurable destino y aplicación. Por esto, Gardner alude a los avances científicos y el uso que se puede hacer de ellos. Se muestra muy preocupado por el empleo ético de los descubrimientos. Así cuenta:


Recibí un mensaje de un colega que trabajaba en Australia. En él me decía: sus ideas sobre las inteligencias múltiples están siendo puestas en práctica en Australia, pero probablemente a usted no le gustará la manera cómo las utilizan. Le pedí que me enviasen los materiales, y así lo hizo efectivamente. Mi colega tenía razón. Cuanto más hojeaba aquellos materiales, menos me gustaban. La prueba definitiva la tuve la recibir una hoja de papel en la que la que se podía leer la lista de todos los grupos étnicos y raciales de Australia, juntamente con una lista explícita de las inteligencias en las que al parecer destacaban por su capacidad algunos miembros de un determinado grupo, así como de las inteligencias en las que unos miembros de ese mismo grupo se mostraban, al parecer, menos dotados. (Gardner, 2012b, p. 396)


Así, pues, la teoría de las IM nos proporciona información sobre los distintos formatos de captación, representación mental y comunicación que poseemos los individuos y, en consecuencia, sobre los caminos que podemos recorrer para estimular el desarrollo integral y equilibrado de todas ellas. Las competencias básicas nos sitúan en el marco de renovación curricular que, en un momento cultural, económico, sociohistórico y pedagógico se adopta como vía de acuerdo para dar un referente a los sistemas educativos. En la actualidad estamos asistiendo (Pérez Gómez, 2007 y 2008; Zabala y Arnau, 2007; Marchesi, 2007; Escamilla, 2008, 2009 y 2011; Moya y Luengo, 2011) a un proceso de renovación de las directrices del desa rrollo en virtud de los referentes que nos proporcionan las competencias básicas. Hoy constituyen el núcleo esencial de la intervención educativa con las áreas y materias curriculares. El cuadro 2 lo sintetiza.


Los programas educativos son la respuesta que se perfila para responder a las demandas de un momento histórico concreto con una respuesta educativa que va a mostrar una determinada identidad. De esta manera, las competencias básicas suponen un trazado de propósitos educativos que nos remiten a áreas de formación que pueden revestir una solución a necesidades determinadas. Exponente claro de ello son la competencia en tratamiento de la información y digital y la competencia en aprender a aprender.


En un mundo en el que el cambio en el saber es constante, se hace preciso señalar dominios de desarrollo: el empleo de nuevas herramientas para seleccionar, tratar y comunicar información y el avance de la disposición y el empleo de estrategias adecuadas para determinar el alcance de las propias capacidades y la toma de decisiones para elegir los medios más eficaces que permitan adaptarse a los cambios y mejorar las propias capacidades. Se trata, como vemos, de competencias que se desarrollan gracias a los potenciales de distintas inteligencias. Incluso podríamos decir que la segunda competencia citada, aprender a aprender, se teje sobre la base de todas las inteligencias (por eso la conceptualizamos como inteligencia sistémica o integradora).




Cuadro 2. Claves de la relación entre inteligencias y competencias básicas
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Finalmente, recordaremos la tercera cuestión: todo el trabajo que llevemos a cabo para impulsar competencias básicas, nos lleva a desarrollar las inteligencias de nuestros alumnos (si trabajo competencias, trabajo inteligencias). Alart (2010) ha estudiado la relación entre competencias básicas e inteligencias múltiples. Señala que, en los centros, tenemos la oportunidad de poder diseñar y producir materiales adaptados a las características de nuestro alumnado: estilos de aprendizaje, intereses, motivaciones y diversidad de inteligencias. La teoría de las inteligencias múltiples nos ayuda a entender que todos somos inteligentes de diferentes maneras y podemos aprender a través de nuestras fortalezas. Sabemos que no hay dos personas iguales ni en la manera de aprender, ni en sus cualidades ni en el proceso de su madurez intelectual, social y emocional. La diversidad es una cualidad intrínseca en el ser humano. La autora subraya que las competencias básicas y las aplicaciones didácticas de las inteligencias múltiples se caracterizan por:


•Su significatividad: partir de situaciones reales y apoyarse en los conocimientos previos que ya tiene el alumnado.


•La complejidad: una competencia está integrada de elementos diversos (contenidos, habilidades y actitudes). No sólo hemos de enseñar contenidos (saber), sino también habilidades (saber hacer) y actitudes (saber estar y convivir).


•El carácter procedimental del aprendizaje práctico.


•La importancia social: las actitudes se deben desarrollar a través de actividades vivenciales.


•La multifuncionalidad: poder ser aplicable en situaciones globales y diversas, resolviendo problemas y situaciones cotidianas y contextualizadas.


•Importancia del entorno físico: interpretación del mundo donde vivimos en interacción con los demás.


•La transversalidad de los conocimientos: aplicables a situaciones globales donde intervienen conceptos adquiridos en diversas materias curriculares. (Alart, 2010, p. 62)


El cuadro 3 (tomado de Escamilla, 2011, pp. 63-64) nos muestra relaciones destacadas entre las dos posiciones. Al constituir la base para el desarrollo (inteligencias) y la orientación al desarrollo curricular (competencias) un modelo de relación dinámico, pueden establecerse en la práctica otros  vínculos que permitan concretar el principio de autonomía pedagógica. También queremos puntualizar que, aunque hayamos subrayado la relevancia de las competencias aprender a aprender e iniciativa y autonomía personal en algunas inteligencias en particular, al poseer tales competencias un carácter holístico, cooperan activamente a la construcción y equilibrio de todas las inteligencias.




Cuadro 3. Relaciones entre las inteligencias múltiples y las competencias básicas
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En síntesis, el conocimiento sobre las IM constituye una base sólida para articular desarrollos didácticos fundamentados e innovadores. El enfoque desde las competencias básicas surge como una respuesta forjada desde los sistemas educativos contemporáneos y propone unos currículos para responder a las que se consideran necesidades educativas del siglo XXI. El desarrollo de las inteligencias, como defiende Gardner, no constituye un fin en sí mismo, sino un medio para desarrollar las competencias, pero del trabajo desde el enfoque competencial se deriva el estímulo también a las inteligencias, porque la respuesta didáctica que estamos conformando (principios de aprendizaje significativo, cooperación, relación familia-centro, integración del conocimiento, transversalidad y contextualización) se ha venido desarrollando en centros y proyectos que trabajaban desde las IM, incluso antes de llegar a la materialización de programas educativos consensuados desde las competencias básicas.


¿No trabajábamos ya así?


La observación y reflexión sistemática sobre la manera en que aprenden los alumnos y, en consecuencia, las estrategias que deben ir desplegando los docentes para facilitar la construcción de los aprendizajes, han generado prácticas de indudable valor educativo. Estas prácticas constituyen una base sólida sobre la que cimentar procesos de enseñanza aprendizaje orientados al desarrollo de competencias.


Han sido muchos los pedagogos (ya hemos nombrado a Dewey, Montessori, Decroly, Freinet, entre otros) que han desplegado herramientas didácticas que suponen una orientación del trabajo educativo centrado en los alumnos y dirigido a promover su desarrollo; herramientas que inciden en los principios de interés, actividad, cooperación, aprender a aprender, integración de los conocimientos desde diferentes perspectivas (unidades didácticas de naturaleza globalizadora e interdisciplinar, proyectos, entre otras respuestas).


También han sido muchos los centros y profesores que, de forma más o menos anónima, han llevado a cabo prácticas contextualizadas inspiradas en esos principios; profesores y centros que se han preocupado por configurar modelos didácticos abiertos a las necesidades de sus alumnos y a las características del medio en el que desarrollaban su labor, que han generado propuestas en las que han conseguido implicar la labor de las familias, incluso en ocasiones de movimientos comunitarios. En acciones de este tipo tienen lugar experiencias que intervienen decididamente en la movilización de recursos mentales variados y complejos, de acuerdo con las tareas que han de ejecutar.


Así, los trabajos educativos desarrollados para todos y con todos, orientados a integrar los procesos de enseñanza y aprendizaje, los trabajos que intervienen no sólo en el conocimiento, sino además en la comprensión, en el análisis y síntesis, en la aplicación, en la transferencia, en la valoración y en la creación, constituyen apuestas decididas de enorme interés. Junto a ellos, y en muchas ocasiones sumándolos, subrayamos los procesos que han ido articulando la labor de distintas etapas, profesores y materias al servicio de esos procesos y que constituyen la inspiración de todo el trabajo de planificación y sistematización de recursos que estamos intentando desarrollar desde distintos tipos de estudios y proyectos para optimizar el enfoque didáctico desde la perspectiva de las IM.


Ahora bien, como ya destacamos en relación con la enseñanza de competencias, es preciso reconocer la complejidad de las metas que nos trazamos: ¡nada menos que el desarrollo de una personalidad equilibrada con el despliegue de todas las inteligencias! Es preciso admitir que los objetivos tan complejos van a necesitar el despliegue, la sistematización del trabajo y la planificación de actuaciones orientadas a seleccionar y ordenar los recursos organizativos, personales, materiales y metodológicos adecuados. La propuesta no debe dejarse al azar ni a la improvisación. Como ya hemos manifestado anteriormente (Escamilla, 2008), improvisar y crear no significan lo mismo, aunque hay muchos que lo confunden. La sistematización, basada en la formación y en la reflexión y la articulación contextualizada del enfoque didáctico de las IM, se alimentará, gracias al contacto continuo (nuevas experiencias de formación e intercambio) con otras prácticas orientadas bajo los mismos propósitos y pueden ser garantía de la generación de nuevas y diferentes alternativas. Así, todos podemos contribuir a garantizar su tratamiento y su proyección.


En síntesis, son muchos los centros y los profesores que entendieron hace tiempo que la educación ha de estar centrada en el alumno y sus necesidades formativas, que han concedido en su trabajo una gran atención a la dimensión práctica de los contenidos, que han interpretado la práctica como un medio para generar, impulsar y mantener procesos de motivación en los alumnos. El enfoque IM y los trabajos de reflexión, investigación y evaluación que se están llevando a cabo aportarán nuevos argumentos para reforzar y situar adecuadamente estas tendencias. Junto a esta consolidación de las razones y argumentos, es necesario organizar, y poner en comunicación, proyectos, centros y grupos de trabajo para favorecer sinergias, prácticas contextualizadas y sistematizadas: la planificación y puesta en práctica de acciones que trabajen inteligencias y competencias junto a los otros elementos del currículo garantizará su materialización y su evolución y mejora.


¿Cómo empiezo? ¿Qué necesito saber? ¿Qué debo hacer?


Consideramos que los requisitos de un modelo orientado al desarrollo de IM hacen necesaria una formación que inspire, fundamente y vertebre propuestas didácticas en esta dirección. Son muchos los que destacan que, aunque Gardner no se haya pronunciado por cerrar formatos específicos de aplicación al aula (sí, como veremos se ha pronunciado en principios, pautas y estrategias), hay que considerar imprescindible participar en experiencias que supongan preparación sobre aspectos teóricos del modelo y en herramientas para su aplicación (Carpintero, Cabezas y Pérez, 2009; Armstrong, 2012).


Queremos destacar, en coherencia con los supuestos que mostraremos en la siguiente cuestión, que la formación debe ir dirigida a los profesores de todas las etapas. Si la concepción del desarrollo de las inteligencias se inscribe en una propuesta contextual-interaccionista del ciclo vital (el desarrollo de nuestras inteligencias se muestra abierto en todos los momentos de nuestra existencia –podemos avanzar, estancarnos o retroceder–), las apuestas formativas deben llevarse a cabo en todos los tramos y han de materializarse en acciones adaptadas al nivel de desarrollo de los alumnos (capacidades y conocimientos previos).
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