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RESUMEN

I-l objetivo general de esta investigaciéon consistié cn identificar las posibles relaciones que
cxisten entre las estrategias de ensenanza que utiliza el docente con el tipo de inteligencia
multiple utilizado por el estudiante. Esta investigaciéon es de tipo correlacional. la mctodologia
cmpleada es cuantitativa y la muestra estudiada esta conformada por 366 alumnos de la Facultad
de Contaduria y Administracion de la UASLP, y 10 profesores que imparten la asignatura de
Administracion cn el primer semestre de dicha Facultad. El andlisis realizado scfiala gue no existe
una corrclacion entre las variables Inteligencias Maltiples y Istrategias de I'nsenanvza, ademas se
cneontrd que ciertas inteligencias de las dominantes en los alumnos se mantfiestan en funcion de
las variables sociodemograficas con las que sc trabajo en este cstudio, y se concluye con algunas
sugerencias que se consideran utiles para fomentar ¢t desarrollo de las Intchigencias Multiples en

los alumnos.




| PLANTEAMIENTO DEEL PROBLEMA
. Desceripeion del problema

[La Facultad de Contaduria y Administraciéon (FCA) de la Universidad Autonoma de San
[ uis Potosi, ofrece las carreras de Contador Pablico (CP) y Licenciado en Administraciéon (LA).
Ambas carreras inician los dos primeros semestres dentro de un tronco comun cstipulado asi ¢n ¢l
I"lan de Estudios. La Facultad cuenta con una poblacion estudianti] de 3133 alumnos y una planta
docente de 240 profesorces.

I-n 1998 la FCA, realizo modificaciones curriculares, las cuales estuvicron fundamentadas
en cstudio diagnostico (Benitez, Becerra, Soto y Aguilar, 2004) referentes a los siguientes
factores: a) caracterizacion de los estudiantes de nuevo ingreso para identificar antecedentes
cscolares y valorar s1 sc contintia ofreciendo el semestre de nivelacion: b) cevaluacion de los
plancs de estudio 1992 a través de los estudiantes cgresados de la generacion 1996 y 1997 ¢)
caracteristicas del perfil de cgreso que deben reumir estos prolesionistas y d) andhisis de los planes
de estudio de otras institucioncs.

I:n los resultados encontrados respecto a cstudiantes de primer ingreso, se identificd que:
falta dedicacion ¢ interés por el estudio y por la participacion, los alumnos demostraron tener
~ecasas habilidades para resolver problemas y aplicar conocimientos, tienen problemas de
autocstima, y existen deficiencias en la comunicacion oral y escrita (Benitez ct al, 2004:13).

Respecto a los resultados que sc obtuvieron cn los examenes de admision se encontrd que
las habihdades basicas como son razonamiento verbal y numcrico fucron deficientes, obtemendo
en ambas dreas, 60 0 menos puntos de un total maximo de100.

[Los cgresados manifestaron que falta desarrollar habilidades y actitudes, y generar estrategias que
permitan vincular la teoria con la practica. Los empleadores demandan un profesionista con

multihabilidades, que domine y aplique los conocimientos de su disciplina.



De acuerdo con los anteriores resultados, sc considerd necesario mejorar: a) las condiciones de
ingreso de los cstudiantes, b) los planes y programas dec estudio, incluycndo entre sus objetivos
no solo la adquisicién de conocimientos sino el desarrollo de habilidades y actitudes, y ¢) las
estrategias docentes que faciliten el aprendizaje significativo.

La poblacion de nuevo ingreso cn la FCA para el ciclo escolar 2005-20006, fuc de 700
alumnos. (M. Corpus, entrevista, 9 de septiembre, 2005) de los cuales solo 127 cstudiantes
aprobaron cl examen, y fueron ubicados en el primer semestre que pertenece al tronco comun de
las carrcras, el otro restante de 573 alumnos no aprobd ¢l examen de admision y por lo tanto
fucron ubicados c¢n el semestre ccro o introductorio. Este resultado nos muestra la calidad de
formacion académica que poscen los alumnos que intentan ingresar a estas carreras.

[.os cstudiantes deben aprobar los tres exdmenes que se aplican: ¢l psicométrico. ¢l de
conocimicntos de la [Facultad y el Fxamen Nacional de Ingreso a Licenciatura (1:XANI-11).

I:l examen psicométrico aplicado por la Universidad, ticne ¢l proposito de medir Jas
sigulentes aptitudes basicas para el estudio: razonamiento verbal, retension y comprension, y
razonamicnto abstracto. Il examen de conocimientos que aplica la facultad, cvalta los
conocimicnltos. las destrezas y las habilidades requeridos de los aspirantes de acucrdo al perfil del
1nmno pretendido en cada carrera. El EXANI-II, elaborado por ¢! Centro Nacional de
Ivaluacion de la Educacidon Superior, evalia los aprendizajes dc afos anteriores, y competencias
académicas basicas actuales, cientificas, tecnologicas. arte. politica y socicdad.

Il bajo nivel de formacion que los alumnos de nuevo ingreso presentan, requicre de los
profcsores un trabajo exhaustivo en cuanto al desarrollo de inteligencias en los alumnos, a [in de
cumplir con las cxpectativas de los empleadores quc demandan  profesionistas  con
multthabilidades que dominen los conocimientos de su disciplina y de lograr cubrir todos los

requisitos sefialados en el perfil de egreso de los estudiantes de csta IFacultad cuyas caracteristicas



son: las habilidades para el manejo adecuado del lenguaje oral y escrito, la habilidad matematica
y logica, la creatividad para plantear, analizar y solucionar problemas, trabajo cn equipo. ctica.
intercs por investigar y la habilidad en el mancjo oral y escrito del idioma inglés.

I'stos resultados se reafirman por otra investigacion que sec llevo a cabo cn la I'CA
(Garcia, M. de la L. 2004) cuyo objetivo era conocer si el perfil de Jos cstudiantes concordaba
con ¢l de la carrera clegida, para que esto le permitiera continuar exitosamente su carrera, ademas
de conocer que areas de oportunidad, tiene ¢l estudiante para que la Facultad pucda apoyarlo a
través de programas Psicopedagogicos.

[ista investigacion partio de hacer un analisis del perfil psicologico y vocacional de un
erupo de 116 cstudiantes de la FCA, para determinar si sus perfiles cran afines con ¢l perfil que
las carreras de licenciado en Administracion y Contador Plblico demandaban.

Sc aplicaron las pruebas estandarizadas de intereses: Kuder Vocacional y Personal. De
aptitudes: Test de Aptitudes Diferenciales y de Personalidad y ¢l de Configuracion Psicologica
Individual CPI, para evaluar las aptitudes, intereses y caracteristicas de personalidad de los
alumnos.

[La prueba en que ambos grupos tuvieron mas similitud en sus resultados fue la de

reosidn y discernimiento, cuyas calificaciones se concentran en media y baja. I'sta prucha
evaliia la capacidad para entender una situacion y determinar la accion mas apropiada que se debe
tomar  lambién evalia la comprension de lectura.
L.a prucba en la que ambos grupos obtuvicron la calificacion mas baja fue la de expresion
iiomidtica, 1a cual cvalta el dominio del idioma espaiiol, cn los aspectos relacionados con la
corrccla aplicacion de las reglas gramaticales y su capacidad para apreciar los diversos matices

cstilisticos de una idea expresada de distintas maneras.



I'stas dos prucbas han sido muy reveladoras pues hablan de como vienen preparados los
sstudiantes de su bachillerato y cstudios previos, por lo tanto, se cncuentra que ¢€s necesario y
urgente dar una cspecial atencion a estas habilidades ya que son sumamente necesarias ¢n cl
desempefio de todas las profesiones y especialmente en la de LLA.

LLos resultados obtenidos e¢n ambas investigacioncs (Benitez, 2004; Garcia,2004),
demucstran que los alumnos tiene escasas habilidades para resolver problemas y aplicar
conocimientos, asi como deficiencias en la comunicacién oral y cscrita, y, que por lo tanto los
profesores ticnen una labor muy importante que rcalizar en cuanto al desarrollo de habilidades y
aclitudes en los alumnos necesarias para su desarrollo personal y profesional.

Actualmente ¢l tipo dec conocimiento que se requiere por parte de los profesionistas ha
vartado considerablemente, l.as nucvas generaciones tendrdan que ser capaces de aplicar fo que
saben de formas dilerentes, desarrollando habilidades que ticnen que ver con como sc piensa y
actiia (Scltzer y Bentley, 1999).

f.a sociedad moderna demanda que la educaciéon superior desarrolic en los estudiantes tas
competenceias necesarias para actuar cfectivamente en diversos escenarios sociales.

[‘rente a la necesidad de hacer de la formacidn en la educacion superior un esceenario para
ol desarrollo permanente del conocimiento y un escenario para la retlexion critica y la
construccion de nuevos principios sociales inspirados en la democracia, la participacion, la
tolerancia y ¢l respeto a la diferencia y al disenso, ¢s necesario que la formacion trascienda los
marcos del “saber que™ y el “saber como”, y que articule ambos tipos de saber tanto en ¢l
desarrollo de las competencias cognitivas como en el desarrollo de las competencias socio-
afectivas (Diaz. M. 2005).

A medida que las condiciones del mercado cambian, las empresas parccen cada vez mas

dispucstas a contratar trabajadores basandose en la adaptabilidad y la poscsion de ideas frescas



por parte del candidato, en lugar de por la preparacion y las habilidades valoradas
tradicionalmente. Este cambio queda reflejado en el abandono de requerimientos de habilidades
especificas de tipo industrial a favor de otras de tipo mas personal, denominadas habilidades
suaves (solt skills), (Seltzer y Bentley, 1999) como la capacidad para la comunicacion, para cl
trabajo cn cquipo y para la resolucion de problemas, la actitud positiva hacia el aprendizaje y la
habilidad para gestionar la propia formacion.

l.os alumnos de esta Facultad no logran muchas veces desarrollar a un nivel de
compctencia, todas las habilidades y las actitudes que sc demandan cn ¢l perfil de cgreso
cstablecido. debido a que estos enfrentan muchos problemas para comunicarse, para trabajar cn
cquipo y para resolver problemas, de hecho los alumnos se muestran apaticos, no muestran un
gran interés, ni mayor preocupacion por superarlos, ellos muestran csta actitud a lo largo de toda
la carrera, csto se ve reflejado cuando cgresan de la facultad con habilidades y actitudes
msuficientes, que les dificulta vincularse en el campo laboral (Benitez ct al..2004). isto ¢s en
parte. debido a la época que les ha tocado vivir, globalizada y automatizada, que les facilita en
gran parte muchas actividades, como la de acercarlos a un amplio mundo de informacion a través
del mancjo de la nueva tecnologia, pero por otra, les impide desarrollar otras capacidades que
~eccen, como las de comunicacion, raciocinio y capacidad para resolver problemas, entre otras,
las cuales forman parte de las multiples necesidades sociales actuales. es en este sentido en donde
radica la importancia de conocer ¢l tipo dc inteligencia que mas usa ¢l estudiante y buscar las
mancras de estimular las inteligencias de menor dominio.

b. Justilicacidn

2l Plan Nactonal de Desarrollo conficre a la educacion un lugar de primera importancia en ¢

conjunto de las politicas publicas. El Programa Nacional de Educacion 2001-2006 hace una
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consideracion respecto a las transiciones por las que pasa el pais en los inicios del siglo XXI1 la
cual permite advertir que si los retos del sistema educativo nacional son muy grandes en t¢rminos
cuantitativos, en comparacion con el pasado reciente, son ain mayores desde un punto de vista
cualitativo. (Secrctaria de Educacidn Publica, (SEP) 2001).

Para que Mcxico llegue a scr el pais que se esboza cn la vision dcl Plan Nacional de
Desarrollo 2001-2006, no bastard con aumentar el numero de escuelas e instituciones educativas.
Se nccesitan cambios profundos en la manera de concebir la educacion, afectando los contenidos,
métodos y propositos. México al igual que otros paises, estd hoy cxperimentando un cambio
radical ¢n las formas en que la sociedad genera, se apropia y utiliza el conocimicento, lo que ha
dado origen a una de las transformaciones sociales de mayor trascendencia al dar expresion
concrela a Tos multiples tipos de inteligencia humana, por lo que ¢l surgimiento de una nucva
sociedad caracterizada no solo por ¢l predominio de la informacion y ¢l conocimicnto. sino
tambicn por habilidades sociales e interpersonales es inminente.(SI=P 2001).

Una educacion de calidad deberd considerar estas transformaciones. por lo que ¢l
aprendizaje no se limitaria a la formacion inicial, sino que cubriria una necesidad gue se extiende
alo largo de la vida, en la cual la capacidad de aprender a aprender es fundamental (SI:P, 2001).

En este nuevo contexto es evidente una reorientacion de la ensefianza y ¢l aprendizaje y
por tanto una revaloracion profesional de la formacidon y capacitacion de los cducadores, que
permitan alcanzar los siguicentes objetivos (SEP, 2001):

¢ Dominio de procesos que determinan la generacion, apropiacion y uso del conocimicnto.
e Capacidad para trabajar en ambicntes de tecnologias de informacion y comunicacion.

¢ Descos de propiciar y facilitar el aprendizaje.

¢ Capacidad para despertar cl intercs, la motivacion y ¢l gusto por aprender.

Disponibilidad para aprender por cucnta propia y a través de la interaccion con otros.



e flabilidad para estimular fa curiosidad, {a creatividad y el analisis.
e  Aptitudes para fomentar la comunicacion interpersonal y el trabajo en equipo.
e Imaginacion para identificar y aprovechar oportunidades diversas de aprendizaje.

¢ Autoridad moral para transmitir valores a través del ejemplo.

[Los cambios en los procesos de¢ aprendizaje suponen transformaciones cn cl
cntorno cducativo; de forma especifica se csperaria que cl profesor fuese cada vez mas un
facilitador del aprendizaje de sus cstudiantes.

La educacidn requiere trabajar bajo una concepcion de educacion intepral que abarque la
formacion de la afectividad, la expresion artistica, la interaccion social y cl ¢jercicio de los
diferentes tipos de inteligencia (SEP. 2001).

De 1gual forma. las propuestas para el desarrollo de la Educacion Superior que la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Fducacion Superior (ANUIES, 2000)
plantca. comprende programas estratégicos para mejorar la calidad del sistema de educacion
superior, entre los que se destaca también el desarrollo integral de los alumnos. ¢l cual debe partir
desde cesta perspectiva, de una vision humanista y responsable [rente a las necesidades y
oportunidades del desarrollo de México. Las Instituciones de Educacion Superior (1ES) estan
llamadas a formar cicntificos, téenicos y profesionales altamente calificados para dar respuesta a
desafios particulares de la sociedad, pero principalmente deben formar ciudadanos criticos y
comprometidos con sus comunidades, y conscientes de las oportunidades que sc presentan para
construir un pais que brinde mayores oportunidades de bienestar a toda la poblacion (ANUIES,
2000).

Ante estos numcrosos desafios dcl porvenir, es importantc mencionar lo que Delors (1996)
mlorma ante la Organizacion de lTa Naciones Unidas Para la Educacion, la Ciencia y la Cultura

(UNLSCO) respecto a la educacion para el siglo XXI. Delors (1996, p 82) afirma uc una de fas



principales funciones de la educacion serd Jograr que la humanidad sca capaz de dingir
intcgralmente su propio desarrollo, consiguicndo que cada persona se responsabilice de su
destino, a in de que contribuya al progreso de la sociedad en la quc vive, basando cl desarrolio
en la participacion responsable de personas y comunidades.

l.a ecducacidn es un proceso inherente a las diferentes ctapas de la vida y de acucrdo a
Delors (1996, p 91) debe fundamentarse en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender hacer,
aprender a convivir y aprender a ser.

Aprender a conocer hace referencia a lo fundamental que es el que las personas scan
capaces de orientar su propio aprendizaje y tengan una vocacion, una curiosidad y un interés
manificstos y permancntes por la actualizacion de sus conocimicntos ¢n todos los campos.

Aprender a hacer se relicre al hecho de que cada vez es mas indispensable contar con una
cama de habilidades y destrezas especializadas para la cjecucion cficiente de procesos de
produccion. tanto en el ambito material como en el de la produccion de las ideas y los esquemas
de la convivencia social humana.

Aprender a convivir resulta una de las condiciones csenciales para ascgurar no solo ¢l
futuro, sino la existencia misma de ese futuro para nosotros, para nucstros hijos y para los
de v ndientes de nuestros hijos. Ello debe fundamentarse en el respeto por los demas, en cl
principio bdsico de la tolcrancia y en el reconocimiento de legitimidad del otro.

Aprender a ser hace referencia a que la plena autorrealizacion solo se alcanza en ¢l
conocimiento de uno mismo, tanto cn sus virtudes como de sus defectos. en la comprension de
sus limites y alcances reales, en ¢l reconocimiento de que lo mas importante esta cn “ser’” mas
que cn “tener”,

[l proceso formativo solo seria efectivo en ¢l desarrollo del conocimicnto de las

personas, en ¢l de sus valores ¢ instrumentos, en la medida en que sc oriente a su saber ser, en a



medida en que desarrolle ¢l aprendizaje de los conocimientos a partir de su propio desarrollo
personal (Delors, 1996).

Un acercamiento tedrico como el de las inteligencias multiples (IM), nos permite trabajar
con un proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en cl alumno y en ¢l desarrollo de habilidades
y cstrategias de las diferentes inteligencias, lo que contribuye a su formacion integral y a ofrecer
diversas oportunidades para que los estudiantes exploren creativamente sus interescs y talentos
individuales al tiempo que aprenden habilidades y conceptos valiosos mediante recursos
multimodales. El docente presenta la informacion de diversas formas, proporcionando multiples

opciones para obtener logros y utilizando distintas estrategias didacticas. lo que ayuda a los

docentes a expandir su repertorio de ensefianza incluyendo una gama mas amplia de métlodos,

malcriales y téenicas para ensefar a una diversidad de educandos cada vez mas amplia y diversa
(Armstrong, 1999).

Ll docente de IM puede ocupar parte de su tiempo utihzando diferentes recursos vy
téeniceas o estrategias diddcticas. como el uso del pizarron, de vidco grabaciones. de musica, sca
para armar ¢l cscenario para un objetivo, para demostrar algo o para crcar un ambiente adecuado
para ¢l estudio; respecto a las téenicas didacticas se privilegia la experiencia directa por medio de

“ateoins como el trabajo en grupos y la autorreflexion, respetando los ticmpos de aprendizaje
de los estudiantes.

[Las caracteristicas que requicren los docentes para enfrentar ¢l futuro de la educacion en
Mixico, expucestas en el Programa Nacional de Educacion (SEP, 2001), y por la ANUILES (2000),
fas cubre en su gran mayoria el enfoque de las IM: aptitud para fomentar la comunicacion
mterpersonal y ¢l trabajo en cquipo. ¢l desco de propiciar y facilitar ¢l aprendizaje. capacidad
para despertar el interés, la motivacion y el gusto por aprender, habilidad para cstimular la

curiosidad, la creatividad y el analisis, cte.(Armstrong, 1999).



Il resultado que ofrece la Teoria de las Inteligencia Multiples a la educacion es el énfasis que sc
da a la diversidad de formas en las que los estudiantes aprenden, mecmorizan, rcalizan y
comprenden, y que este amplio espectro de estudiantes estaria mejor atcndido si las disciplinas
fuesen presentadas cn diferentes modalidades y el aprendizaje fuera valorable a través de una
variedad dec medios (Gardner, 1993). Ademas, se destaca la importancia de reconocer que todos
los alumnos. cn menor o mayor grado, ticnen desarrolladas una o varias intcligencias y que todos
ticnen la capacidad de desarrollar las siete inteligencias hasta un nivel alto de desempefio,
siempre que se reciba la estimulacién, el enriquecimicnto y la instruccion adecuados. (Prieto y
Ferrandiz, 2001).

Actualmente la investigacion de la teoria de las inteligencias multiples en México, no ha
stdo desarrollada como en otros paises, en donde se le considera como una herramienta valiosa cn

el binomio prolesor-alumno dentro del proceso de ensefianza aprendizaje.

¢. Anteccdentes

La tcoria de las inteligencias multiples de Gardner (TIM), ha sido tema de muchas
“tieaciones en el ramo de la educacidn, al escribir su libro frames of mind hace 20 anos,
nunca penséd el alcance que su teoria tendria en este campo. Escribir acerca de la inteligencia
como psicologo, le hacia suponer que su principal audicncia serian otros psicdlogos. sin embargo,
a pesar de que su libro contenia tan solo unas cuantas paginas acerca de implicaciones cducativas,
¢sta tuvo un gran impacto en los salones de clase. Hoy en dia, en ¢l ambito cducativo sc contintia
usando este enfoque teorico (Gardner, 2005).

A lo largo de estos afos, se ha manifestado un gran interés por parte de los prolcsores que

se dedican a trabajar con alumnos que presentan problemas de aprendizaje, ya sca en ¢l area de



las matematicas, la lectura, en actividades motoras; por aquellos, quienes trabajan con
poblaciones multiculturales, que representan un amplio rango de competencias intelectuales y por
tanto distintos perfiles (Gardner, 2005).

Otro scctor de la educacidon que ha encontrado un gran apoyo en la tcoria de IM, han sido
aquellos que cstan involucrados en el desarrollo del curriculo o bien aquellos profesores quc
buscan crear entornos de aprendizaje innovadores, asi como los que sc dedican a la ecnsciianza de
idiomas cxtranjcros, y aquellos cuyo trabajo se relaciona con el disefio de las politicas educativas.
incluyendo las difere'nles propuestas que se han hecho para la reforma escolar ¢n los Gltimos afios
(Gardner, 2005).

l.a teoria de Inteligencias Multiples ha transformado algunas creencias fundamentales
acerca de la cnsenanza y el aprendizaje. Las escuelas de IM estan desarrollandose a lo largo de
los Estados Unidos con ¢l apoyo de instituciones y asociaciones nacionales. Sin embargo no ha
tenido una infJuencia significativa en instituciones de cducacidon superior, asi mismo sc sugicren
algunos factorcs importantes dentro del entorno actual a ser examinados con relacion a la
aplicacion de este acercamiento teoérico: conocer las diversas necesidades de los estudiantes, los
criterios de admision y los mecanismos de evaluacion (Kezar, 2001).

Algrmos individuos terminan la escuela sin sentirse expertos ¢n ninguna drea; csto pucde
Ilevarlos a problemas de baja autoestima y de fracaso cn el logro de metas cn la vida. Aplicar la
teoria de IM puede proporcionar a los estudiantes un periodo de tiempo cn sus estudios que les
permita llcgar a ser expertos, aumentando asi su autoestima entre un amplio grupo de cstudiantes
(Kezar, 2001).

Los criterios de admision cn las Universidades necesitan scr re-examinados, puesto que
cstos s¢ ocupan de identificar a los estudiantes con las intcligencias lingiiistica y matematica.

Otro factor que limita nuestra capacidad para educar a todos los estudiantes talentosos es ¢l uso
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de examencs estandarizados o de opcidn multiple, lfos cudles impiden mostrar las competencias
de los estudiantes (Kezar, 2001).

Conocer las necesidades de una diversidad de estudiantes es ¢l drca con el mayor nimero
de implicaciones de la teoria de 1M, para la educacion superior. La implicacion mas obvia cs quc
los profesores pudieran considerar ensefiar sus cursos a través de las inlcligencias multiples
(Kevzar. 2001).

I'nseiiando y aprendiendo a través de la teoria de IM es una pedagogia inclusiva, ya que
se considera un amplio rango de inteligencias y se trabaja hacia una enscfianza y cvaluacion de
estudiantes. contemplando no solo las inteligencias lingtiistica y matematica. [sto permite que
los estudiantes uscen sus fortalezas y no sean marginados por cl sistema tradicional de ensenanza.
Isto es especialmente importante de considerar en el contexto actual cn ¢l que existe un
meremento en la diversidad de estudiantes en las universidades (Barrington, 2004).

in el 2000 Barrington tuvo la oportunidad de transmitir las idcas de las Intchigencias
Multiples en su propio entorno de ensenanza. El estuvo como profesor visitante y asesor en long
Kong. Ofrecié unos seminarios a los profesores del Institute of Vocational Fducation (IVI) en
[long Kong. para dclinear las ideas implicitas en la teoria de IM, y permitirics a los profesores

widerarla en el contexto de su propia ensefianza. 40 profcsores asisticron a uno o a dos de los
seminarios con duracion de 3 horas. También ofrecio dos seminarios similarces en la Universidad
de Auckland (UoA). en Nueva Zclanda, esto fuc a mediados del 2000 y principros del 2001, Un
total de nueve profesorces asisticron a los seminarios.

I‘'n ¢l periodo Noviembre 2001-2002, sc les envio un cuestionario a los profesores para
que lo respondicran, 21 de los 40 participantes en Hong Kong y 4 de los 9 de los profesores de la
oA o contestaron. Ll cuestionario andnimo consistia cn cuatro preguntas especilicas y en una

pregunta abierta, la cual invitaba a responder cualquier comentario dec los participantes.




[.os principales resultados encontrados fueron que aunque los participantes de los seminarios
conocian muy poco acerca de la teoria dec IM o sus aplicaciones antes de asistir a dichos
seminarios, los profesores se mostraron generalmente positivos acerca de su posible uso c¢n cl
salon de clase y pudieron ver los beneficios potenciales para sus alumnos.

Si los maestros estan conscienles de la diversidad de estudiantes que cllos ticnen ¢n su
salon de clase, se veran en la necesidad de emplear diversas estrategias y esto tracra como
consecuencia un gran beneficio para los estudiantes, ya que todos aquellos que no manificstan un
dominio en las inteligencias logico-matematica y lingiiistica, no serdan excluidos (Barrington,
2004).

La TIM ha sido también utilizada como una hcrramienta para trabajar con estudiantes con
problemas de aprendizaje y altos indices de reprobacion. Rubado (2002), profesor de una escuela
sccundaria de Estados Unidos, trabajo por siete afos con cstudiantes de sccundaria que
presentaban problemas emocionales y de conducta. Su escuela lc ofrecio, tiempo despuds,
trabajar con un nuevo programa cuyo objetivo era proporcionar una alternativa de retencion para
estudiantes que iban reprobando y a los cuales no se les habia atendido de mancra especial.

Cuando ¢l descubrié la Teorfa de Inteligencias Multiples de Gardner, sintié que habia
descubierto una avenida por la cual podria guiar a los estudiantes a un mejor entendimiento dc
cllos mismos y a una mejor apreciacion de sus inteligencias. Rubado queria que sus estudiantes
entendieran que todos los individuos poscen las siete inteligencias y que todas son utilizadas
diartamente, y rara vez lo hacen en forma aislada.

Puarecia apropiado usar las siete inteligencias para cnsciiar cste concepto. Rubado (2002),
formo grupos pequeiios de 4 a 6 estudiantes que se reunian dos veces a la semana a lo largo del
curso de 10 semanas, diseno actividades destinadas a promover la comprension de las

mieligeneias. Se contestaron cuestionarios, se realizaron ejercicios usando cada inteligencia, y sc
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discutio accrca de las emociones que se asocian con cada inteligencia. Sc clasificaron las
actividades escolares de acuerdo a las inteligencias, se crearon cancionces y collages y se analizo
un programa popular de television para el uso de las intcligencias.

A través dc estas actividades, los estudiantes comenzaron a identificar cuales intcligencias
usaban mas facilmente en relacion con otras. Lllos comprendicron que ticnen la capacidad para
uga-rlas todas. Con el fin de disponer de una perspectiva mas amplia, se pidid ayuda a los padices y
a profcsores. Ellos Hlenaron un listado para evaluar las IM de los alumnos creado por Armstrong
(1999), en la cual indicaron los talentos dentro de cada inteligencia que sus hijos o alumnos
habian demostrado dc mancra habitual. Los alumnos llenaron un listado similar de actividades
que disfrutaban hacer. Cuando terminaron de llenar todos los listados, los alumnos las
compararon y descubrieron que, micntras cllos sc sentian mas identificados con dos o tres
intcligencias, utilizaban efectivamente todas las intcligencias, dependiendo de cada situacion.

Obscervando sus conductas y escuchando sus comentarios. son las formas cn que Rubado
pudo darse cucnta de lo util que la IM fue para sus estudiantes. Todos los alumnos coincidicron
cn.que disfrutaron cl haber aprendido acerca de las siete inteligencias, y que ahora ¢stas forman
parte de su vocabulario de la vida diaria.

o estudio realizado con estudiantes de cuarto grado de primaria en una cscucla en Turquia,
demostro una fuerte evidencia de que el aprendizaje de los alumnos se incrementa debido a la
aplicacion de la teoria de IM en el salon de clase. (Ozdemir, Guneysu y Tekkaya, 2000)

Il proposito de cste cstudio fuc el determinar la eficacia de la tecoria de las IM en Ta
comprension de conceptos de ciencia cn cstudiantes de cuarto grado. lLas preguntas de este
cstudio fucron las siguientes: a) investigar cl efecto que las cstrategias de ensefianza usadas de
acuerdo a los principios de la TIM tienc en la comprension de conceptos relativos o la diversidad

de los scres vivos en los estudiantes. b) determinar si las estrategias de 1M producen en los



dluninos una retencion a largo plazo respecto a la adquisicion de aprendizaje significativo de los
conceptos de la diversidad de los seres vivos. ¢) Investigar si cxiste alguna diferencia entre
estudiantes de los grupos regular y experimental con respecto a los puntajes ohtenidos de
inteligencias multiples en el inventario de Teele antes y después del proceso de intervencion.

I.0s sujctos de este estudio fueron 70 estudiantes del cuarto grado de primaria (38 niilos y
32 nifias) co.n una edad promedio de 9.5 afios en dos clases seleccionadas en una escucla de arca
urbana. Un grupo fuc asignado al azar como grupo experimental (35 alumnos), con ¢l cual se
trabajaron cstrategias de ensefianza basadas en la TIM, y otro de 35 alumnos también, form¢ cf
grupo regular, con el cual se trabajo con la estrategia tradicional de censcfianza centrada cn ¢l
profesor. Ambas clases fucron ensefiadas por el mismo profesor de ciencias y ambos recibicron ¢l
mismo conltenido de ensefianza prescrito en un silabario. Todos los alumnos [ucron expucestos al
mismo contenido durante ¢l mismo periodo de tiempo.

.a iformacion {ue recolectada a través de la prucba de conceptos del tema diversidad de
los scres vivos y de la prucba denominada Teele inventory of multiple mtelligences (TIMI)
(Teele, 1992). La primera consiste de 25 preguntas de eleccion muoltiple relacionados a Jos
coneeptos de la unidad cuyo tema es la diversidad de los scres vivos, dicha prucba fue utilizada
¢ 1ot pre-test para identificar ¢l conocimiento previo de los alumnos. La misma prucba fue
aplicada después de terminar con el proceso de aprendizaje implementado y otra ver dos meses
despucs a fin de examinar ¢l alcance de aprendizaje y ¢l grado en ¢l cual ¢l conocimicnto
adquirido se retuvo a través del tiempo. La segunda prucba ¢l TIMI, ha sido disciiada para
conocer fas inteligencias dominantes de los alumnos en todos los grados, csta prucba fuc utilizada
¢n nuestra investigacion. con ¢l preposito de conocer ¢l dominio de inteligencias multiples cn los
alumnos de Ta FCAL EL TIMI es un inventario pictérico de scleccion forzada que contiene 56

lipuras numeradas de osos pandas representando caracteristicas de cada una de las sicte

16




mteligencias. Cada figura seleccionada por ¢l estudiante representa una calificacion para la
intcligencia asociada con la figura y la hoja de respuestas csta codificada cn esta forma. sta
prucba fue aplicada al inicio y al final del proceso, para ver si habia algunas diferencias entre los
tipos de inteligencia.

I:] analisis de los datos se hizo a través de the Statistical Package for Social Science lor
Personal Computers (SPSS/PC)

I.os resultados de los post-test respecto a la comprension de conceptos de la diversidad de
los seres vivos revelaron una diferencia significativa en la media entre ¢l grupo experimental y cl
regular. a favor dei grupo experimental.

LLos resultados del post-test para examinar la retencion de conceptos, mostraron también
una diferencia significativa en la media a favor del grupo cxperimental. [Esto signilica que la
enscianza basada en la TIM cred una retencion a largo plazo cn los cstudiantes del grupo
cxperimental.

Respecto a las inteligencias el grupo experimental mostro un incremento en las
puntuaciones de la media de las intcligencias musical, ¢spacial ¢ interpersonal, aunque en eslas
dos altimas no fue significativa. Sc observo una disminucion cn las puntuaciones de fa media de
“rias tradicionales (matematica y lingliistica). Se puede decir que los alumnos en lugar
de usar las inteligencias tradicionales comenzaron a usar otras intcligencias -tales como la
cspacial, musical ¢ interpersonal- las cuales son menos enfatizadas en las escuclas tradicionales.

I'n ¢l grupo regular, se observo una disminucion cn las inteligencias interpersonal 'y
cspacial y un aumento en Jas inteligencias 1dgico-matematica y cinestésica-corporal. Sin ecmbargo
los cambios no fucron significativos. Ademas no se obscrvaron cambios cn las inteligencias
musical, interpersonal y lingiiistica. Lstos resultados sosticnen la idea de que los métodos

(radicionales no mejoran las inteligencias no-tradicionales de los estudiantes, y que al integrar la
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cny fianza basada en la TIM en el curriculo, los tipos de inteligencia de los cstudiantes pueden ser
modilicados, ademas de que el aprendizaje en los alumnos aumenta.

Tecle (1994) llevo a cabo una investigacién en la que se analizaron mas de 6000 hojas de
tespuestas de la prueba TIMI, la cual reveld datos interesantes que pudieran afectar la forma cn
que la ensefianza se da en los diferentes niveles de grados escolares.

EEn kindcrgarten los estudiantes fueron espaciales, cinestésico-corporales, lingliisticos e
intrapersonales. Los estudiantes en los primeros grados de primaria reflcjaron una puntuacion
mayor ¢n la intcligencia intrapersonal que los estudiantes de grados mas altos. [.os estudiantes dc
sccundaria y preparatoria tuvicron puntuaciones altas cn la inteligencia interpersonal. los
alumnos de grados mas altos indicaron un mayor desco por trabajar juntos micntras quc las
puntuaciones de los alumnos de primaria mostraron una prelerencia por trabajar solos.

I<s intercsante sefialar que las puntuaciones en la inteligencia linglifstica aparccen como
Jas mas [uertes en los grados de kindergarten hasta cuarlo de primaria. La légico-matematica fuc
la mas dominante del primer al cuarto grado. Las inteligencias espacial y cinestésica-corporal
permanecieron como las dos mas dominantes durante toda la primaria. De hecho la espacial fue
la inteligencia mas fuerte en todos los grados. Irdnicamente los estudiantes ingresan a la cscuela

~rimnrin con una fuerte preferencia por las inteligencias logico-matematica y lingtistica. Cuando

cllos salen de la preparatoria, el interés por estas dos inteligencia como una forma de procesar
informacion parecc tencr repentinamente un declive ain cuando cstas son las dos intchigencias
que predominan en nuestro sistema educativo.

l'sta investigacion proporciona informacion que puede ser de gran utilidad en ¢l momento
de rediseriar el sistema escolar. Proporcionar estrategias de ensefianza que cstimulen las sicte

intchgencias ascgura que las diferentes necesidades de los estudiantes se satisfacen y entonces

cllos pucden llegar a comprometerse mas activamente en el proceso dc aprendizaje. La
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compr nsion y retencion de informacion por parte de los estudiantes puede aumentar cuando

¢los son caj.aces de procesar la informacion en una forma que les permita tener ¢xito. In cuanto
¢l contenido llegue a ser mas interactivo, los profesores deberdn ser capaces de desarrollar
mctodos que utilicen todas las inteligencias.

Algunas otras investigaciones nos demucstran la importancia de conocer las intchigencias
de los alumnos. y ser consideradas en el momento de elaborar estrategias de ensciianza.

Recientemente se realizd un estudio comparativo descriptivo (Ioori, 2005) ¢n ¢l que se
deseribio principalmente las preferencias de las inteligencias propucstas por Gardner (1994) dc
los participantes. La descripcion se hizo en dos niveles. El primer nivel fue una descripeion de
todos Tos participantes como grupo (hombres y mujeres), [ segundo nivel fue una descripeion de
la comparacion entre las preferencias de las inteligencias de hombres y mujeres estudiantes del
idioma inglcs.

I.os participantes fucron 90 estudiantes del 1dioma inglés como segunda lengua inscritos
en tres Universidades de Estados Unidos. 45 hombres y 45 mujeres originarios de diferentes
paises: Alrica. Asia 'uropa y Sudamérica; de edades que fluctian entre los 18 y 46 afios.

L instrumento que sc utilizo para identificar las preferencias de inteligencias de los estudiantes
“ncio fue The Teele Inventory for Multiple Intelligences (Teele, 1992).

I.os resultados obtenidos del grupo en total fueron los siguientes: La puntuacién mas alta
de preferencia fue la inteligencia interpersonal. La segunda inteligencia fue la inteligencia 16gico-
matematica Latereera inteligencia mas alta fuc la lingiiistica.

Para evaluae st Tas preferencias de los hombres difieren de las mujeres, se hizo una comparacion
de Tas puntuaciones promedio obtenidas. Se encontro diferencias significativas de género en las

mtelhigencias l6gico-matematica e intrapersonal.
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Fl promedio de la inteligencia 16gico-matematica para los hombres fue mayor que cl de las
mujeics. Por lo que respecta a la inteligencia intrapersonal, Ja puntuacion promedio para las
mujeres fue mayor que en los hombres.

No se encontraron diferencias de sexo en las preferencias de los participantes por las
intchgencias linglistica. espacial, musical, cinestésica e interpersonal.

Fl estudio recomienda algunas implica-ciones a scr consideradas ¢n los salones de clase
para la ensefanza del idioma inglés entre estudiantes extranjeros.

Otro estudio comparativo que se llevo a cabo en una Universidad de Fondres (Furnham y
Mottabu. 2004) tue acerca de las difercncias en sexo y cultura en la estimacion de la ntcligencia
ecnceral y las inteligencias maltiples.

I'ste estudio comparativo sc llevo a cabo cntre cstudiantes Britanicos 'y estudiantes
ieipcios de diferentes carreras en la University College Tondon.

lLas dilerencias de sexo y cultura entre estudiantes universitarios se basaron en
estimaciones de CI personales y de los padres. Estos fucron examinados usando la lista de 20
intehigencias maltiples de Catell (1971). La muestra con la que sc trabao fue de un total de 151
Britanicos (59 hombres y 92 mujeres) y 118 Egipcios (54 mujeres y 64 hombres).

! o resultados encontrados fueron los siguientes: la tendencia de los hombres a estimar su
intchgencia global y varias intcligencias multiples (verbal, numérica, habilidades mecanicas,
autorrealizacion) fueron mas altas que la de las mujeres. Los Iigipcios tendicron a estimar su Cl
global mas alto que los Britanicos, aunque no de mancra significativa. ademas. las auto-
cstimaciones de los Egipeios fucron significativamente mas altas en habilidades verbales,
auditivas, escritura, facilidad y precision en ¢l uso de la palabra y capacidad de percepeion. a la
mversa los Britanicos  aparccicron mas  modestos,  y  fucron  solamente mas  altos

stenilicativamente en habilidades mecanicas y en produccion de ideas.
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[ os estudiantes Egipcios tendieron a considerar la inteligencia de sus padres mas alta que como
lo hicicron los estudiantes Britanicos. Los cstudiantes Egipcios creen que hay diferencias en la
inteligencia debidas a la raza y ¢l sexo en mayor grado que los Britanicos.

Estudios hechos en diferentes Paises y con diferentes poblaciones (Iistados Unidos,
liuropa. Africa. Asia) tienden a mostrar que los hombres estiman sus C1 mas alto que las mujeres.

Varios otros estudios (Furnham and Gasson’s, 1998) pidieron considerar no solo su propia
inteligencia, sino también la de otros miembros de la familia (abuelos y padres) y encontraron
que sc valiia mas bajo la inteligencia de las madres que la de los padres en alpunos paises que en
otros, y que los padres tuvieron una tendencia mds alta de estimar ¢l Cl de los hijos ¢n
comparacion con las hijas. Analisis realizados mostraron que cl scxo del nifo fuc ¢l factor
determinante mas que la edad.

[:sta serie de investigaciones sobre las IM hechas en diferentes partes del mundo y con
distintas  poblaciones, dan pauta a considerar cn esta investigacion  diversas  variables
soctodemograficas como: sexo, edad, escucla de procedencia, escolaridad de los padres y nivel
socioccondmico, ya que los resultados encontrados en dichas investigaciones demuestran que lis
prelcrencias que los individuos tiencn respecto a las iteligencias se deben a distintas variables,
Ins cuales sonntrinsecas del individuo.

fin un contexto mas cercano al nuestro encontramos una investigacion llevada a cabo ¢n
Chile (Miranda, Ch. y Andrade, M., 2000), con alumnos de¢ los Liccos y Colegios Cientificos-
Humanistas de la Comuna de Santiago, que estaban cursando ¢l 2° ano de cducacion media en ¢l
aio 1998, de un nivel socio-ccondmico medio, cuyo objetivo cra conocer la refacion que existe
cntre los factores Inteligencias Multiples Lingiiistica y Logico-Matematica, Curriculo del Hogar,
Rendimientos Académicos Previos, y la Autoestima de los alumnos. Se trabajd con una mucstra

de 264 alumnos y sc utilizo la Escala de Inteligencias Multiples de Shearer (1995), asi como



pruchas de diagnostico de Matematicas y de Lenguaje y comunicacion, para trabajar la variable
de [,

Se cncontraron correlaciones altamente significativas entre las varables y ¢l criterio
Autoestima. Ello implica la necesidad de una consideracion al momento de la reflexion y la
implementacion de nuevas estrategias educativas y familiares que tengan por finalidad potenciar
las capacidades de los alumnos en el proceso de enseﬁanza-apre.ndizaje y cl desarrollo de una
auto percepeidon mas positiva y crecedera, que impulse un adecuado nivel de autorrcalizacion
presente y futura.

Se encontré ademas, que la Inteligencia Logico-Matematica es una de las variables de
mayor pcso ante la Autoestima, lo que implica que el alumno sc¢ sicnte mas auto valorado cuando
cs exiloso cn esta asignatura. Esto hace que motivar al cstudiante en esta materia pucde tener
[uertes repercusiones en los niveles de Autoestima. Se recomicenda que los prolesores del arca de
fas Matematicas ayuden a desarrollar Ia capacidad creativa de los alumnos por medio de jucgos y
aplicaciones de esta asignatura a Ja vida cotidiana: esto desarrollara en los alumnos ¢l entusiasmo
¢ interés por las matematica (Miranda, Ch. y Andrade, M., 2000).

Por otro lado. encontramos otro estudio sobre el tcma de la crcatividad y la solucidn de
. t!emas en la educacion basica en México. Esta investigacion describe la forma cn que se
manifiestan cstos procesos en los diferentes enfoques psicopedagdgicos: Tradicional, Montessori

y bremet, 1) estudio se Hevo a cabo con una muestra de 259 minos que cursaban ¢] 3% y 6° grados

I cducacion primaria. Los resultados sefialan las diferencias estadisticamente significalivas entre
cada uno de los enfoques. Se cncontré que los puntajes mas altos cn los dos instrumentos
uttlizados para medir las dos vanables fucron los nifos cn ambos grupos 3° y 6° de la escucla que
se rige bajo las téenicas Freinet., y los puntajes mas bajos correspondicron a las escuclus con

pedagogia tradicional,




[‘n basc a cstos resultados se generan algunas sugerencias que permitan favorecer el desarrotlo de
la creatividad en la escuela: Lograr que los problemas a los que se enfrenta el alumno tengan un
sentido para ¢l; estimular su curtosidad e invitarlos a anahzar los problemas desde diferentes
perspectivas; Enfatizar la importancia de aplicar los conocimientos y no solo memorizarlos; Usar
apoyos y materiales novedosos que estimulen el interés; y generar un clima sereno, amistoso y
rclajado en ¢l aula.

Gardner(1989) manifiesta ante este tema de la creatividad, que las intcligencias mualtiples
proporcionan diferentes ventanas en un mismo saldén y que por lo tanto necesitamos estimular cl
potencial ereativo en todas nucestras cscuelas a {in de abrir en cada salon tantas ventanas como sca
posiblc para que cada uno de nuestros estudiantes pueda lograr ¢xito.

Jista serie de investigaciones y estudios sobre la Teoria de las Inteligencias Multiples de
Gardner, son una clara cvidencia de la importancia que tiene ¢l que los profcesores universitarios
conozcan dicha (coria. Ya que esto les ayudard a tomar concicncia de la diversidad que existe en
un salon de clase (producto de la masificacion en las universidades); y de que conozcan las
distintas nceesidades que los alumnos tienen, ademas de conocer que existen distintas mancras ¢n
que se puede abordar los contenidos. a través de una amplia gama de estrategias de ensciianza.

\ctualmente existen ya instituciones educativas trabajando con las IM cn varios paiscs
como I=stados Unidos, Canada, Isracl, Venezuela, Italia, Nueva Zelanda y Argentina, quiencs han
tomado fa delantera en cste cambio, siendo en algunos de cllos ya oficial su aplicacion.

De acuerdo a Fernando Lapalma (comunicacion personal. 22 de Julio. 2007), Mcéxico
cuenta con cscuclas de IM en los estados de Veracruz (Colegios de Coatzacoalcos: e las
Amcricas, Anglomexicano, Buckingham, Dinamikids); en Villa llermosa Tabasco (1 Colegio
melés): en Baja Calitornia:r Los colegios Calmecac, Santee. y la Escucla Normal Urbana

Ironteriza; en Monterrey Nuevo leén: la preparatoria 9 y en Guadalajara Jahsco, la escucla



[loncycomb. En estos centros educativos, sc ha dado capacitacion y ascsoria a su personal
direcctivo y docente para la aplicacion de la TIM., y hay colegios que han obtenido progresos
notables. L.ucgo de diez afios de aplicacion se han logrado grandcs resultados como son: la
minimizacion de los problemas de conducta, el aumento de la autocstima, ¢l desarrollo de la
cooperacion, un incremento del numero de lideres positivos, crecimicnto del interés y afecto por
fa escucela y ¢l estudio, presencia constante del humor y un incremento notable del conocimicento.
I'n sintesis ¢l alumno deja el rechazo por la escuela y se siente atraido por clla.

En nivel preescolar existen también en México, centros educativos que trabajan con la
TIM.

b1 Jardin de Nifios Kri Kri, cuenta con 3 centros ¢n la Ciudad de México, uno en Celaya y
otro cn Irapuato. [:stos colegios, se interesan por el desarrollo mtegral de los nitos, tanto en las
arcas de desempeio cognitivo como en su desarrollo cmocional. Para cllo fundamentan sus
programas ¢n la Teoria de las Intcligencias Multiples, Intchgencia Emocional. Constructivismo y
‘Tcorias Neuropsicologicas. Para cste fin los nifios trabajan cn diferentes (alleres, cn las que se
desarrollan las distintas inteligencias.

De 1gual mancra encontramos en los planes de estudio de preparatoria bicultural 2002 del
fotitnto Teenologico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM). [a materia de formacion
cn ¢l pensamicnto critico, la cual tiene como uno de sus objctivos que ¢l alumno al finalizar el
curso sca capaz de aplicar las inteligencias multiples para abordar problemas. Los alumnos
trabajan con una scerie de actividades especificas para desarrollar cada una  de las sicte
mteligencias propuestas por Gardner.

loualmente, La Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) incluye ¢n sus planes de estudio

de la Licenciatura en [ntervencion Liducativa con especialidad en Orientacion Psicopedagogica, cl

curso de desarrollo de habilidades de pensamicnto, el cual comprende las inteligencias Mdaltiples
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como uno de sus contenidos de estudio. EI objetivo general de cste curso pretende que los
alumnos de esta licenciatura y de esta linea de cspecializacion, tengan un conocimicnto lo mas
amplio posible de los diversos enfoques, programas y perspectivas de las diversas propucstas en
¢l campo del desarrollo de habilidades de pensamiento.

[:stos datos reflejan que la TIM esta siendo aplicada en varios centros cscolares de nuestro
pais y, que ademas se le considera como una parte integral del curriculo y como una herramienta
mas de la que dispone el maestro para ser utilizada en ¢l proceso enseianza-aprendivzajc,

Por otra parte dada la reforma educativa dispuesta por la SEP referente a educar por

Compcetencias, la aplicacion de las IM resulta casi indispensable.

d. Objctivos de Investigacion
1. Objetivo General
e [dentificar la relacion que existe entre las estrategias de enscefianza que utiliza ¢l docente

con el tipo de inteligencia utilizado por cl estudiantc.

1. Objetivos Especificos

e [dentificar posibles relaciones que se establecen cntre las estratcgias de enscianza
cmpleadas por ¢l docente en la materia de Administracion y cl tipo de inteligencia mas

utihzada por ¢l estudiante.
e [dentificar el tipo dc inteligencia dominante en la muestra.

e ldentificar las estrategias de ensciianza de los docentes de Ta materia de Administracion
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[dentificar posibles relaciones cntre las inteligencias multiples, las cstrategias de
ensefianza vy las variables sociodemograficas de los alumnos: edad, sexo. bachillerato de

procedencia, escolaridad de los padres ¢ ingresos econdmicos familiarces.

¢. Preguntas de Investigacion

. Qué relacién existe entre las estrategias de enscrfianza emplcadas por ¢l docente y el tipo
dc inteligencia mas usado por el estudiante?

.. Cual cs ¢l tipo de mteligencia que predomina ¢n la muestra?

¢Cuales son las cstralegias de cnsciianza que utilizan los docentes al impartir las clases de
Administracion?

.Ixisten diferencias en cuanto al tipo de inteligencia predominante con relacion al sexo?
Quc relacion existe entre las inteligencias multiples, las estrategias de ensciianza y las
variables sociodemograficas de sexo, edad. bachillerato de procedencia, escolaridad de los

padres e ingreso cconémico familiar?

L Tlipotesis

I. El tipo de inteligencia usada por el estudiante se relaciona con las estrategras de

enscianza utilizadas por ¢l docente.

I1. Tl dominio de la inteligencia logico-matematica predomina cn los hombres con

rcelacion a las mujeres.
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I

VI

[l dominio de la inteligencia intrapersonal predomina cn las mujercs con relacion a
los hombres.

l=xiste una relacion cntre las inteligencias multiples predominantes en los alumnos y
la escucla de procedencia.

[xiste una relacion entre las inteligencias multiples predominantes en los alumnos y
la escolaridad de los padres.

lixiste una relacion entre las inteligencias maltiples predominantes en los alumnos y

cl ingreso familiar.
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[l MARCO TLEORICO

a. I:l primer test de medida de la inteligencia

Alfred Binet, psicologo francés basicamentc interesado ¢n los nifios y en la cducacion, fue
¢l crecador de la primera prucba de intcligencia. Durante la primcra década del siglo XX,
numecrosas famihias llegaron a Paris desde ¢l resto del pais y desde las Iejanas colonias. Algunos

ninos de estas familias tenian muchas dificultades con las tarcas escolarcs. I'n aqucl

a ¢pocit, ¢l
Ministerio de la Educacidn [Francés se puso en contacto con Binet y su colega Theodore Simon
para que ayudaran a predecir quc nifios corrian ¢l ricsgo de fracaso cscolar. Actuando
complctamente de una manera empirica, Binet administrd centenares de preguntas a estos ninos.
Querfa identificar un conjunto de preguntas que fucran discriminatorias, ¢s decir, que cuando se
contestaran con ¢xito predijeran ¢l ¢xito en la cscucla y que cuando se [allaran predijeran
dificultades (Gardner.2001).

Binct empezo con unos items de cardcter basicamente sensorial, aunque pronto descubrio
la capacidad predictiva superior de otras preguntas mas académicas. Desde la ¢poca de Binet, las
prucbas de inteligencia han tendido a medir principalmente la memoria verbal, ¢l razonamicento
numérico. o} reconocimiento de sccuencias logicas y la capacidad de expresar la mancra de
resolver problemas de la vida cotidiana. Sin ser plenamente consciente de cllo, Binet habia
imventado las primeras pruebas de intchigencia.

Mas adelante, en 1912, ¢l psicdlogo aleman Wilhelm Stern propuso medir lo que ¢l
nismo Huamo “cociente de inteligencia™, es decir, la proporcion entre Ja edad mental de una
persona y su cdad cronoldgica, proporeion que despucs se debia multiplicar por 100 (siendo esta

Lo razon de que sea mejor tener un Clde 130 que uno de 70) (Gardner,2001)



La prucha del Cl cruzo el Atlantico y se “americanizo™ durante los afios veinte y treinta. Durante
la scgunda guerra mundial fuc utilizado para cxaminar a mas de un millon de reclutas
cstadounidenses y se extendid de forma efectiva. Desde entonces, ¢l test del CT ha aparecido
como ¢l ¢xito mas grande de los psicologos: una Util herramienta genuinamente cicntifica. 11

¢xito del CI fue que ahora la inteligencia parecia ser cuantificable. Podia mec

irse la altura real o
potencial de una persona, y a partir de ese momento por lo visto, tambi¢n podia medirse su

inteligencia real o potencial. Se disponia de una dimension de capacidad mental que permitia

clasificar a todo el mundo.

A mediados de los afos veinte. las pruebas de intchigencia se habian convertido ¢n una
partc inlegrante de la practica educativa cn los Estados Unidos y en gran aparte de la Furopa
occidental.

l.as primeras pruebas de intcligencia no se libraron de la critica. Muchas inquictudes que
aun perduran hoy cn dia [ueron planteadas por primera vez por ¢l influyente penodista
estadounidense Walter Lippmann en una serie de debates con Lewis Terman, publicados ¢n la
revista New Republic, Lippmann criticaba la superficialidad y los posibles sespos culturales de
los ftems de las pruebas y destacaba los riesgos derivados de cvaluar ¢l potencial telectual de

. ona por medio de un solo método basado en respucstas breves orales o escritas. No
obstante, Tos psicometras siguieron paseandose tan anchos con sus instrumentos. sus pruchas y
sus normas por los pasillos del mundo académico, por sus despachos en las escuclas, los
hospitales y las agencias de empleo (Gardner, 2001).

[.a concepcion de la intcligencia no avanzd mucho durante las décadas que siguicron a las
contribuciones pioneras de Binet. Para bien o para mal, las pruebas de intchigencia se Hegaron a
considerar una teenologia especialmente atil para seleccionar personal destinado a ocupar

determinados nichos académicos o profesionales. Mientras cstas prucbas signicran hacicndo lo
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que se suponia que debian hacer —es decir, ofrecer predicciones razonables sobre ¢l rendimiento
¢scolar- no parecia necesario ni prudente explorar muy a fondo su significado ni considerar otras

perspectivas de la inteligencia o de su evolucion.

1. Acercamientos cognitivos al cstudio de la intcligencia

Mientras asistia a la escuela primaria durante la segunda parte del siglo XVIH, I'ranz
Joseph  Gall observé una relacion entre determinadas caracteristicas mentales de  sus
condiscipulos y la forma de sus cabezas. Se aferrd a csta idea al recibirse como médico y como
cientifico. y algunos anos mas tarde la coloco en el centro de una disciplina que denomino
“Irenologia”, que aspiraba a ser ciencia.

La idea fundamental de la frenologia es sencilla: los crancos humanos dificren entre si, y
sus vartaciones reflejan diferencias en el tamafio y la forma del cerebro. A su vez, las distintas
arcas dc este sc subordinan a funciones discretas; por tanto examinando con cuidado las
configuraciones craneales de un individuo, un experto podria determinar fortalezas, debilidades ¢
idiosincrasias de su perfil mental (Gardner, 1994).

Sc encontraron muchas fallas en la doctrina de la frenologia, ya que se sabe que el tamafio
del cerebro no tiene una correlacion perfectamente definida con el intelecto de un individuo.

Despucs de todo, Gall se contd cntre los primeros cientilicos modernos que recalcaron
que distintas partes del cerebro interviencn en las diferentes [unciones; y que no cxisten poderes
mentales como la percepeidn, memoria y atencion, sino que hay diferentes formas de pereepeion,

memoria y cosas parecidas para cada una de las distintas facultades mtelectua

¢s, como ¢l

lenguaje, musica o vision.
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I'n 1860, el cirujano y antropologo [rancés Pierre-Paul Broca, demostro, por primera vez, la
indiscutible relacion entre una lesion cerebral dada y un deterioro cognoscitivo especilico.

Broca acumulé pruebas de que una lesion en determinada area de la porcion anterior izquicrda de
la corteza cerebral humana provocaba afasia, o sea falla en las capacidades lingiiisticas. Una
lesion podia perjudicar la lectura, en tanto que otra podia dafiar la habilidad de mencionar
nombres o la de repeticion. (Gardner, 1994)

Los intentos por relacionar el cercbro con la funcion mental son anteriores al siglo X1X.
[Los egipcios localizaron el pecnsamicnto en el corazon y el juicio en la cabeza o rifiones. Pitagoras
y Platon afirmaron que la mente estaba en el cerebro. En forma andloga Aristoteles penso que el
asicnto de la vida esta en ¢l corazon, en tanto que Descartes coloco el alma cn la glandula pincal.
[.os cientificos del siglo XIX no fucron los primcros en tratar de descomponcer la diversidad de
habilidades mtelectuales humanas. En cfecto, Platén y Aristdteles sc interesaron cn varicdades
del pensamiento racional y formas del conocimiento.

Elsiglo XIX aporto afirmaciones sumamente especificas acerca del perlil de la capacidad
mental humana y, con el ticmpo, esfucrzos con base cmpirica cn la clinica y ¢l laboratorio
experimental por relacionar areas cspecificas del cerebro con funciones cognoscitivas
pariculares.

Hace un siglo, el poligrafo ingles Sir Francis Galton mostrdé un interés particular en el
talento, eminencia y otras formas del logro, Galton logrd claborar métodos estadisticos que
permitian clasificar a los seres humanos en términos dc sus poderes fisico ¢ intelectual y
correlacionar esas medidas entre si. Estos instrumentos le permitieron verificar un supuesto
vinculo entre el linaje genealdgico y el logro profesional (Gardner, 1994).

Al principio, la sabiduria prevaleciente afirmaba que sc podian estimar los poderes del

intelecto en forma adecuada mediante diversas tareas de discriminacion sensorial: por ¢jemplo, la
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habilidad para distinguir entre luces, pcsos, tonos. De hecho, Galton crcia que sc podria
caraclerizar a los individuos mas refinados y educados por sus capacidades sensoriales
especialmente agudas. Pero poco a poco la comunidad cientifico concluyé que sc tendria que
buscar de manera preferente capacidades mas complejas, como las que involucran cl lenguaje y la
abstraccion, si se queria tener una cvaluacion mas exacta de los poderes intclectuales humanos.
El principal investigador en esta area fue el francés Alfred Binet. A principios del siglo XX, con
su colega Theodore Simon, Binet discfio las primeras pruebas dec inteligencia para poder
identificar a ninos retardados y colocar a otros niiios en sus niveles apropiados.

l.a mayoria de los académicos de la psicologia. y casi todos fuera del campo. eslan
convencidos de que ha sido excesivo el entusiasmo por las prucbas de inteligencia, y que los
propios instrumentos y los usos a los que se pueden aplicar tienen muchas limitaciones.

Ante esto, surge un debate en relacién con la prucba de inteligencia. Por una parte, sc
cncuentran quienes estan influidos por el psicologo de la educacion. ¢l inglés Charles Spearman y
que creen en la existencia de “g” un factor gencral supeditante de la inteligencia que s¢ mide con
todas las tarcas en una prucba de inteligencia. Por otra parte, cstdan quicnes apoyan al
psicométrico norteamericano, L.L. Thurstone, que cree cn la cxistencia de un pequeio conjunto
de faenltades mentales primarias que tienen relativa independencia entre si, y que s¢ miden con
distintas tareas. De hecho, Thurstone nombr¢ sicte de esos factores —comprension verbal, fluidez
verbal, fluidez numérica, visualizacion espacial, memoria asociativa, rapides perceptual y
razonamicnto.

Lo que cs mas importante recalear es que ninguno de los dos lados ha podido tomar la
delantera.

Gracias a un individuo adiestrado originalmente en la tradicion del C.1. hemos obtenido

una vista del intelecto que en muchos sitios ha reemplazado la moda dc la prucba de la



intcligencia. I:1 psicologo suizo Jean Piaget inicio su carrera alrededor de 1920 como mvestigador
trabajando en cl laboratorio de Simon y pronto se interes6 de manera especial en los crrores quc
cometen los nifios cuando encaran las cuestiones de una prueba de mteligencia. Piaget llego a la
conclusion de que no importa la exactitud de la respuesta infantil, sino Jas lincas de razonamicnto
que invoca al niifo; estas se pueden ver por demas claramente centrandosc en las suposiciones y
las cadenas de razonamiento que provocan las conclusiones crroncas (Gardner, 1994).

[:] propio Piaget jamas emprendiod una critica del movimiento de prucba de inteligencia,
pcro al considerar las acciones cientificas que realizo, uno puede percibir en cierta medida alguna
de las imperfecciones del programa de Binet-Simon. Ante todo. el movimiento del C.1 cs
cicgamente empirico. Solo se basa en pruebas con poder predictivo acerca del éxito en la escuela
y. de manera marginal, en una tcoria de cdémo funciona la mente. No hay una intencion de
proceso, de como se resuelve un problema: unicamente existe la cuestion de si uno obtiene la
respuesta correcta. Por otra parte, las tareas que conticne la prueba del C.1. en realidad son
microscopicas, a menudo no estan relacionadas entre si, y en apariencia representan un cnfoque
de “escopetazo” a la evaluacidon del intelecto humano (Gardner, 1994). En muchos casos, las

tarcas cstan alejadas de la vida cotidiana. Se apoyan mucho en el lenguaje y ¢n las habilidades de

1.
'

a persona para definir palabras, conocer hechos acerca del mundo y encontrar conexioncs y
diferencias entre conceptos verbales.

Mucha de la informacion que se busca en las pruebas dc intcligencia reflcja cl
conocimicnto obtenido por vivir en determinado medio social y educacional. Mas aun, la prucba
de inteligencia revela poco accrca del potencial de un individuo para cl crecimicnto luturo.
L-xpresado cn términos del psicologo sovictico Lev Vigotsky, las prucbas de intcligencia no dan

una indicacton acerca de la “zona de desarrollo potencial” (o “proximo’™) de un individuo.
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{on estas consideraciones criticas al menos en forma implicita en la mente, Piaget desarrolld a
(raves de varios decenios un punto de vista radicalmente distinto y en extremo poderoso de la
cognicion humana. Segun ¢l, el principio de todo estudio del pensamiento humano debe ser la
postulacion de un individuo que trata de comprender el sentido del mundo. El individuo
construye hipdtesis en forma continua y con ello trata dc producir conocimiento: trata de
desentranar la naturaleza de los objetos materiales en el mundo, como intcractian cntre si, al
igual que la naturaleza de las personas en el mundo, sus motivaciones y conducta.

Para Piaget, los principios de la logica comienzan a desarrollarse antcs que el lenguaje y
se generan a través de las acciones sensoriales y motrices del bebe en interaccion con ¢l medio.
Piaget establecio una scric de estadios sucesivos en ¢l desarrollo de la intcligencia (Gardner
J987):

La primera -la inteligencia sensonomotriz abarca aproximadamente los dos primeros anos
de vida. En clla el niflo “conoce” el mundo a través de sus pereepeiones y sus acciones sobre ¢l
[.a scgunda ~la del pensamiento intuitivo o simbdlico- corresponde a la cdad preescolar. 141 nifio
ya cs capaz de usar el lenguaje, las imagenes mentales y otras clases de simbolos para referirse al
mundo. que antes solo habia conocido directamente, actuando sobre ¢l. Pero ¢l conocimiento
e bante simbolos es aun estatico: el nifio no puede manipular las imagencs de su mente.

l.a capacidad de manipular esas imagenes mentales y otras formas de conocimicnlo
stnvolico surge al comienzo de la edad escolar, cuando se alcanza la ctapa del pensamicento
operacional concreto. Recurriendo a operaciones mentales o acciones internas. el nifio de sicte u
ocho afos ¢s capaz de apreciar una situacion no solo desde su punto de vista sino tambic¢n desde
¢l punto de vista de una persona situada en otro fugar. Y pucde pasar de una perspectiva a otra de

la misma escena uttlizando la operacion denominada reversibilidad.
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Por ultimo durante el periodo de las operaciones formales, que comicnza cn la adolescencia
tcprana, ¢l nifo se torna capaz de ejecutar acciones mentales sobre simbolos, tanto como sobre
entidades lisicas. Puede resolver ecuaciones, formular proposiciones y efectuar manipulaciones
ldgicas sobre conjuntos de simbolos, por ejemplo combinindolos, contrastandolos o negandolos.
Piaget consideraba que esta secuencia de cuatro etapas era tanto invariable como universal. Dada
una cantidad suficiente de interaccién con un medio normal y de tiempo, todo nifio normal
deberia realizar esta secuencia, Esta es parte del modelo humano.

Hay una generacion de investigadores empiricos que han analizado con cuidado las
aseveraciones de Piaget, encontrando ciertas debilidades que se han hecho cada vez mas claras
durante los dos ultimos decenios. [.as etapas individuales se logran en forma mucho mas continua
y gradual que lo indicado por Piaget; de hecho se encuentra poca de la discontinuidad que ¢l
ascveraba. Asi, la mayoria de las tareas de las que sc afirmaba que comprendian operaciones
concretas las pueden resolver nifos en los afios preoperacionales, una vez que sc han introducido
diversos ajustes al paradigma experimental (Gardner,1994).

Piaget aseguraba que las diversas operaciones que habia descubierto podrian aplicarse a
cualquier forma de contenido. Sin embargo, en realidad las operaciones de Piaget surgen en una
forma v ho mas fragmentaria, demostrando su efectividad con determinados materiales o
contenidos 'y no logrando ser invocados con otros materiales.

I‘n tanto que las tareas de Piaget son més molares y complejas que las que sc preficren en
las prucbas de inteligencia, muchas al final estan bastante remotas del tipo de pensamiento ¢n que
sc mvolucra la mayoria de los individuos durante sus vidas cotidianas. Piaget nos dice poco
acerca de la creatividad en la vanguardia de las ciencias, ya no se diga acerca de la originalidad

que es mas valorada en las artes u otros medios de la creatividad humana. 'l plan de Piaget bien



pucde ser ¢l mejor con que contamos, pero se estdn volviendo demasiado cvidentes sus
deliciencias.
t:l enloque al procesamiento de la informacion.

ET psicologo de Yale Robert Sternberg, nacido en 1949, influenciado por la nueva nocion
de la mente como “dispositivo procesador de informacion”, se fijo cl objetivo cstratégico de
comprender los procesos mentales reales que se emplean para responder a los items de las
prucbas normalizadas. Sternberg se preguntaba qué ocurre —milisegundo a milisegundo- cuando
debemos resolver analogias o indicar la comprension de ciertas palabras del vocabulario. Scgin
Sternberg, no basta con saber st alguien puede llegar a la respuesta corrccta y deberiamos
obscrvar los pasos mentales reales que dan los sujetos cuando solucionan un problema, identificar
las dificultades encontradas y. en la medida de lo posible, deducir como podemos ayudar a la
gente a resolver items de esta clase (Gardner, 2001).

Sternberg pronto fue mas alla de identificar los componentes de las prucbas tipicas de
inteligencia. En primer lugar, sc pregunté como ordenan realmente las personas los componentes
del razonamiento. En segundo lugar, Sternberg empezé a examunar dos {ormas de inteligencia
previamente pasadas por alto. [nvestigo la capacidad de las personas para automatizar datos o

+ "lenaar ya conocidos con el fin de centrar su atencidon en datos nuevos o poco familiares. Y
observo los métodos que se emplean para abordar de una manera practica distintos tipos dc
contextos, es decir, como sabemos y utilizamos lo que hace falta para comportarnos de una
muanera inteligente en la escuela, en el trabajo o en la calle.

l.os mtentos de Sternberg de crear una nueva prueba de intcligencia no han tenido mucho
¢xito. La mayoria de los psicometras son conservadores: se aferran a sus prucbas de clicacia

probada y crecen que cualquicr prueba nueva que se quicra comercializar debe presentar una

corrclacion elevada con instrumentos ya existentes.



Ll enfoque de los sistemas simbolicos

[.os enfoques del C.1, el pragetiano y el del procesamicento de la informacion se centran
en determinada clase de solucion de problemas de l6gica o lingiiistica; todos ignoran la biologia,
todos evitan luchar a brazo partido con los niveles mas altos de la creatividad, y todos son
inscnsibles a la diversidad de papeles destacados en la sociedad humana. FEn consccucncia, ¢stos
hechos han producido un punto de vista alternativo que centra su atencidn precisamente en estas
arcas olvidadas (Gardner, 1994).

Durante gran parte del siglo XX, los filosofos han mostrado cspecial interés cn las
capacidades simbdlicas humanas. El uso de simbolos ha sido fundamental ¢n la evolucion de la
naturaleza humana, dando lugar al mito, lenguaje, arte, ciencia; tambi¢n ha sido clave en los
logros creativos en los humanos, todos los cuales explotan la facultad simbolica humana. Bucna
partc dc la obra contemporanca cn la filosofia esta dirigida a la comprension del lenguaje,
matematicas, artes visuales, ademanes y otros simbolos humanos.

Gardner (1994) toma los sistemas simbdlicos humanos como un centro primario de
atgncion y considera que mucho de lo que es distintivo accrca de la cognicion humana y cl
procesamiento de la informacion comprende el despliegue de estos diversos sistemas simbolicos

A1 adoptar esta perspectiva simbolica, Gardner y sus colegas buscan emplear los métodos
y plancs globales disefiados por Piaget y centrarlos no solo en los simbolos lingiiistico, logico y
numerico de la teoria piagetiana clasica, sino en una diversidad completa de sistemas simbdélicos
que comprenden fos musicales, corporales, espaciales e incluso los personales. Analizaron
mlormacion de una diversidad de fuentes —incluyendo datos desarrollistas, hallazgos
psicomctricos, descripciones de poblaciones especiales, como los sabios idiotas y prodigios- todo
cn un esluerzo por lograr una descripcion 6ptima de cada dominio de cognicion v simbolizacion.

Sin cmbargo, Gardner cree que la informacion mas valiosa proviene de un conocimiento
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prolundo del sistema nervioso: como esta organizado, cémo se desarrolla, como [alla. Los
hallazgos sobre el cercbro sirven como la corte de Gltima instancia, el ultimo arbitro cntre

descripeiones en competencia de la cognicion.

it. El origen de la Teoria de las Inteligencias Multiples

En 1979, la I'undacién Bernard Van Leer de La Haya encargd a un pequeio cquipo de
investigadores de la Escuela Superior de Educacion de Harvard la realizacion de un estudio sobre
un tema de gran trascendencia: la naturaleza del potencial humano y su rcalizacion. Gardner,
como joven miembro de cste grupo de investigacidén, formado basicamentc cn psicologia
cvolutiva. emprendio una labor ardua pero muy atractiva: una recopilacion monografica de lo que
las ciencias humanas habian establecido acerca de la naturaleza de la condicidon humana.

Cuando comenzé el estudio, que culmino en 1983, con la publicacion de franies of mind,
Gardner percibio la empresa como una oportunidad para sintetizar sus propios esfucrzos

mvestigadores con nifos y con adultos cuyo cerebro habia resultado dafiado, ademas de otras

lincas de investigacion que también tenia en cuenta. Gardner se proponia llegar a un enfoque de
~epsamicnto humano que fuera mas amplio y mas completo que el que sc derivaba de los
estudios cognitivos. En su punto de mira particular estaban influyentes teorias de Jean Piaget, que
consideraba que el pensamiento humano intentaba alcanzar ¢l ideal dcl pensamicnto cientifico; y
Ja concepcion predominante de inteligencia, que la ligaba a la habilidad para proporcionar
respucstas concisas de forma veloz a problemas que implicaban habilidades linglisticas y l6gicas

Gardner (2005) aseverd, “Si yo simplemente hubicra puesto de manifiesto que el ser
humano posec diferentes talentos, semejante afirmacion hubiera sido incontrovertible, y mi libro

hubicra pasado desapercibido™ (p.13). Pero €l tomd la decision de cscribir acerca de las
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“mteligencias maltiples™ “multiples” para resaltar el numcro desconocido de capacidades
humanas, desde la inteligencia musical hasta la inteligencia implicada ¢n uno mismo; ¢
“inteligencias™ para subrayar que estas capacidades son tan fundamentales como las que
tradicionalmente detecta el test de CIL.

. Quc¢ es una inteligencia? Para intentar responder a csta cuestion, Gardner examino junto
con sus colegas. una émplia seric de fuentes que, nunca antes se habian considerado de forma

conjunta. Una de esas fuentes es acerca del desarrollo de diferentes tipos de capacidades en nifos

normales. Otra fuente, muy importante, es la informacion acerca de como csas capacidades sc

abren paso bajo condiciones de lesiones cerebrales. Despucs de una apoplejia u otro tipo d

¢ daifio
cerebral. diversas capacidades pueden resultar destruidas o preservarse, de forma aislada |a
investigacion sobre estos pacientes con lesiones cercbrales proporciona un tipo de evidencia muy
polente. porque aparcntemente refleja la manera en que cl sistema nervioso ha evolucionado a lo
largo de mitlenios hasta llegar a ciertas clascs discretas de inteligencia.

Obscrvaron también otras poblaciones especiales: nifios prodigio, sabios idiotas, ntiios

autistas. niios con problemas de aprendizaje, todos los cua

¢s presentan perliles cognitivos muy
irrcgulares, perfiles que son extremadamente dificiles de explicar en términos de una vision
mmitaria de Ta intehigencia. Examinaron la cognicion en diversas poblaciones y en culturas
radicalmente diferentes. Finalmente, consideraron dos tipos de cvidencia psicologica: las
correlaciones entre los test psicoldgicas de este tipo, obtenidas a partir de un cuidadoso andlisis
sstadistico de una bateria de test. y los resuttados de los esfucrzos conducentes a la adquisicion de
tna capacidad.

Obviamente. al examinar todas cstas fuentes —informacion sobre ¢l desarrollo cognitivo,

sobre [racasos escolares, sobre poblaciones especiales y similarcs- s¢ obtuvo una gran cantidad

de informacion.



Unicamente las inteligencias candidatas, que satisfacian todos o la mayoria de los criterios, se
seleccionaban como inteligencias genuinas.

Ademas de satisfacer los criterios mencionados anteriormente, cada inte

igencia debe
posecr una opcracion nuclear identificable, o un conjunto de opcraciones. Como sistema
computacional basado en las neuronas, cada intcligencia sc activa, o sc “dispara™ a partir de
ciertos tipos de informacion pfesenlada de forma intcrna o externa. Por cjemplo, un nicleo de la
inteligencia musical es la sensibilidad para entonar bien, micntras que un nicleo de la inteligencia
lingiiistica cs la sensibilidad hacia los rasgos fonologicos.

Una inteligencia debe ser también susceptible de codificarse en un sistema simbolico: un
sistema de significado, producto de la cultura, que capturc y transmita formas importantes de
mmformacion. El lenguaje. la pintura y las matcmaticas son tres sistemas de simbolos,
practicamente mundiales. que son necesarios para la supervivencia y la productividad humana.

I'n una vision tradicional, se define operacionalmente la inteligencia como la habilidad
para responder a las cuestiones de un test de inteligencia. La teoria de las inteligencias multiples,
por otro lado. pluraliza el concepto tradicional. Una inteligencia implica la habilidad necesaria
para resolver problemas o elaborar productos que son de importancia en un contexto cultural o en

1dad determinada. La capacidad para resolver problemas permite abordar una situacion

en la cual se persigue un objetivo, asi como determinar ¢l camino adecuado que conduce a dicho
opjetno. La creacion de un producto cultural es crucial en funciones como Ta adquisicion y la
ansmision del conocimiento o la expresion de las propias opiniones o sentimicntos. Los
probliciiias a resolver van desde el crear el final de una historia hasta anticipar un movimiento de
Jaque maate cn ajedrez. pasando por remendar un edredon. Los productos van desde teorias

crentilicas hasta composiciones musicales, pasando por campanas politicas exitosas.
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il oreanizar toda esta informaciéon da como resultado wuna lista de siete inteligencias: la
lngistica, la logico-matematica. la musical, la espacial, [a cinestésica-corporal. la interpersonal
y la imtrapersonal. A cada una de ellas le corresponde un determinado sistema simbolico y un

modo de representacion. La figura 1 muestra los tipos de inteligencia y criterios de validacion.

(Pricto y Ferrandiz, 2001).

i1. La Teoria de las Inteligencias Multiples

I.a mayoria de los psicélogos de principios del siglo XX han derivado sus teorias ¢ ideas
acerca de la inteligenaia de los analisis de estudios empiricos realizados con tests psicomcetricos
(Pricto y lerrandiz, 2001). Uulizando estos instrumentos los psicologos han articulado teorias
para demostrar la existencia de uno o varios factores o componentes para delinir la inteligencia.
Por ¢cjemplo. ¢l factor “g™ o mtcligencia general surgié como un factor comun para solucionar
diterentes tipos de problemas (Binct & Simon, 1916; Spcarman, 1904: Cautell. 1971).

Sin embargo. hacia los anos ochgnta se inicia una nucva perspectiva 0 modo de entender y
estudiar Ta inteligencia de una manera mas contextualizada y practica. Concretamente ¢n 1983
‘- su obra estructuras de la mente argumentd que utilizando cstos instrumentos
psicometricos no sc podia entender bien la naturaleza de las capacidades humanas para resolver
probicmas.

I'n vez de defhinir la inteligencia en términos del rendimicnto que se desarrollaba cuando

se resoivian los problemas de los tests de inteligencia Gardner la define como la capacidad para

resolver problemas y crear productos valorados, al menos en una cultura. Propone la existencia
de stete mfeligencias. Iin su teoria de las IM asume una perspectiva amplia y pragmatica de la

michecncia, mas alla de la perspectiva restringida de la medicion de un C1 Desde esta
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perspectiva multidimensional Gardner asume que la inteligencia es funcional y que sc manificsta
de diferentes manceras en diversos contextos. Para identificar y examinar la cevidencia de cada
intchgencia discha unas prucbas antropolégicas, psicologicas y biologicas que sirven para

constatar la existencia de cada una de c¢llas (Pricto, 2001).

lipos de | Sistemas [ Rendimientos . Patologiu Localizaciin | Porsonas
tnteligencia simbélicos adultos valorados cerebral relevantes
L ) 1 o | socialmente - e o
| Lingiiistica Lenguajes Poetas, Afasia lobulos Cervantes,
fondticos novclistas., Dislexia ternporal v | Shakespeare,
escritores Disfasia frontal Dante
izquicrdos
(areas de Broca
3 e - | y Wernicke) |
I dgico-mate Sistema Matematicos, sindrome de | Lobulo parictal | Pitdgoras,
matica numeérico cientificos. Gerstmann izquicrdo, Argquimedes,
Sistema cajeros heinisferio Blas I"ascal
| abstracto derecho)
‘I; Musicol Sistema de Musicos. Amusia 1.obulo Becthoven,
[ notacioncs compositores temporal Mozt
inusicales derecho
Visual- Lenguajes Pmtores Sindrome  de | Regrones | Picasso,
espaciad ideogrilicos | escultores, Turncr posteriores  del | Nhiguel
INArineros, Dafos vismales | hemisterio Angel,
INgenicros, derecho Ralacl,
1 arquitectos Salzillo
Corporal Lenguages de | Ciruganos. Apraxia Cerehelo, - Nadhia
signos bailarines, ganglios Comanechr,
atletas, basales, cortera | Nacho
artesanos motrty Duato,
Martha
N | ros ) 3 Graham
fntapersonal Simbolos del | Psicologos. Incapacidad Lobulos Madre
! YO fildsofos y lideres | para expresar | frontales v | Teresn de
religiosos sentimientos parictales, Calcuta
sistema limbico
! mersonal I Senales —Lidcrcs p\ms, [Mndiferencia a Lobulos a (T;mdh)‘
i sociales vendedores, los frontalcs, Luther King
[ (gestos y | profesores senumtentos de | lobulo temporal
CXpres. los otros (hemisterio
faciales) derechoy. |
| L sistema limhico J

Figura | Tipos denteligencia v eriterios de vahidacion Pricto y FFerrandiv, 2001
L as semicjanzas y diferencias entre la teoria de las IM y las concepceiones mids tradicionales se
pucden resumir cn los siguientes puntos (Pricto, 2001): primero, Gardner, al 1gual que olros

psicologos (Guilford, 1967; Thurstone, 1938; Sternberg, 1985). manticne una nocion pluralista de
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la inteligencia. Considera que csta no es fija desde ¢l nacimiento, sino que cambia y sc desarrolla
cuando ¢l individuo responde a las experiencias de su medio ambiente. Segundo, Gardner, como
otros investigadores y psicologos de la cducaciéon (Brofenbrenner, 1970; Cect, 1990; ['cucrstein,
1980. Perkins, 1995), sostiene que las inteligencias son ¢l resultado de la interaccion constante
entre los factores biologicos y medio ambientales y son cducables. Tercero, Gardner entiende, a
diferencia de las concepciones tradicionales de la inteligencia que mantiencn que esta permancce
siempre en todas la situaciones y que no cambia (llerrstein y Murria, 1994 Spcarman,
1904,1927). Quc la inteligencia esta contextualizada y situada (Brown, Collins y Duguid, 1989,
Cecl. 1990; Resnik, 1987). La inteligencia nunca existe aisladamente de las otras, todas las tarcas,
los roles y los productos de nuestra socicdad exigen una combinacién de inteligencias, incluso
cuando una o mas destacan.

Gardner (1994) va mas alla de la concepcion monolitica de la inteligencia y expone que la
competencia cognitiva queda mejor descrita en términos de un conjunto de habilidades, talentos o
capacidades mentales, que denomina “inteligencias”, de ahi la claboracion de su teoria de lus
“inteligencias multiples™, pues para ¢él la inteligencia lejos de ser una facultad unitaria de la
mente, consiste en un conjunto de habilidades mentales que no solo se¢ manificstan ¢n forma
indmendiente, sino que tal vez estan localizados en diferentes regiones del cercbro. Iin su libro
estructuras de la mente formula la siguiente hipdtesis: existen, al menos, sicle categorias amplias
de intcligencia. Tres pueden ser catalogadas como convencionales: verbal, matematica y espacial,
pero las otras cuatro: habilidad musical, aptitudes corporales, competencia en ¢l trato con los
otros y autoconocimiento, han suscitado controversias porque se salen por completo del terreno

de lo que usualmente se [lama inteligencia (Gardner, 2001)
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[.a Intchgencia Lingiiistica supone una sensibilidad cspecial hacia ¢l lenguaje hablado y
escrito, la capacidad para aprender idiomas y de emplear ¢l fenguaje para lograr determinados
objetivos.

I.a Intcligencia Légico-Matematica supone la capacidad de analizar problemas de una mancra

logica, de llevar a cabo operaciones matematicas y de realizar investigaciones de una mancra

cientifica.

e [.a Intchigencia Musical suponc la capacidad de mterpretar, componcr, y apreciar pautas

musicales.

e La Intcligencia Visual-Fispacial es la capacidad para formarse un modelo mental de un

mundo espacial y para maniobrar y operar usando cstc modclo.

e La Inteligencia Cinestésica-Corporal supone la capacidad de emplear partes del propio

cucrpo (como la mano o la boca) o su totalidad para resolver problemas o crear productos.

e la Intchigencia Interpersonal denota la capacidad de una persona para entender las

intenciones, motivaciones y los descos ajenos y. en conscecuencia, su capacidad para
trabajar clicazmente con otras personas.

e la Inteligencia Intrapersonal suponce la capacidad de comprenderse uno mismo. de tener

modclo atil y elicaz de uno mismo —que incluya los propios descos, micdos y

capacidades- y de emplear csta informacion con cficacia en la regulacion de la propia

vida.
iv. I:1 desarrollo de las Inteligencias Multiplces.

Cada una de las inteligencias descritas por Gardner se manificstan bajo diferentes caracteristicas,

las cuales sc analizan de Ta siguiente manera (Urquijo,2003):
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[nteligencia lingiiistica

|.a mnteligencia lingiistica implica cl desarrollo de cuatro componentes: escuchar, hablar, feer y
escribir. El emplco de palabras para comunicar y recopilar informacion, expresar cmociones y
combinadas con la musica. crear canciones, distingue al ser humano dc otros scres vivos. Con su
aparicion, ¢l lcguaje le ofrecid al ser humano la posibilidad de explorar y compartir su
conocimiento ¢ inteligencia con otros scres humanos. l.a palabra hablada permite pasar del
pensamiento concreto al abstracto; desde senalar objetos a nombrarlos y hablar acerca de cllos ¢
incluso de objetos no presentes. La lectura nos permite conocer objctos, lugares. procesos y
conceptos que no hemos visto. oido o cxperimentado antes de manera personal y la escritura
posibilita la comunicacion con personas que ¢l autor de lo escrito nunca ha visto. Mediante las
palabras, ¢l ser humano logra recordar, analizar, resolver problemas, anticipar v crear.

-l desarrollo de los cuatro componentes de esta intcligencia ticne un significativo eleclo
sobre elaprendizaje de cualquier contenido dentro y fuera del ambito de la escucla y durante toda
la vida.
lntehgencia Logico-matemitica

La inteligencia  logico-matematica  incluye  numerosos  componentes'  calculos
» o -maticos. pensamiento 1ogico, solucidon de problemas. razonamiento deductivo ¢ inductivo y
discernimiento de modelos y relaciones. En ¢l centro mismo de la capacidad matematica se
cncuentra la capacidad para reconocer y resolver problemas. I'sta intcligencia, aunque goza de
una gran reputacion y prestigio cn ¢l mundo occidental, no debe ser vista como superior a las
otras intchgencias, segun opina Gardner. Existen otros procesos 16gicos inherentes a cada una de
las itehigencias, ya que cn cada una existen principios, mecanismos ordenadores, operaciones

basicas y recursos, que la inteligencia légico-matematica no puede mancjar.



Lawteligencia musical

.o mileligencia musical tiene sus propias reglas y estructuras del pensamicnto y no
necesariamente aquellas que se encuentran relacionadas a otras inteligencias. [La musica sc
“expresa a si misma”, comento en una ocasion Stravinsky. La musica es un lenguaje auditivo que
se compone de tres elementos basicos: tono, ritmo y timbre, los cuales sc expresan con simbolos
cspeciales. I'stos tres componentes pueden combinarse de tantas mancras distintas que dan por
resultado una gran varicdad musical que podemos encontrar en todo ¢l mundo.

Howard Gardner afirma que cualquicr individuo normal que haya lemdo [recuente
contacto con la musica puede mancjar el tono, el ritmo y ¢l timbre para participar ¢n actividades
musicales con cierto grado de destreza. ya sea al cantar, ejecutar o componcr una picza musical.

LLa musica tienc una estrecha vinculacion con las emociones y puede ser utihzada para
aprender mejor. 1.a musica puede crear un entorno de suspenso, tragedia, alegria o tristeza a un
relato, por ejemplo.

Inteligencia Visual-Espacial
l.a inteligencia visual-espacial comprende una scric de habilidades atines que incluyen
discriminacion visual, reconocimicnto, proycceidn, imagen mental, razonamicnto espacial,
“oowenroduccion de iméagenes internas o externas; algunas de cslas habilidades o todas cllas
pucden manifestarse ¢n una misma persona. [En escultores o pintores, la iteligencia visual-
espacial se expresa en grandes obras de arte. L otros, como los cientificos. la inteligencia visual-
cspacial se pone de manifiesto en una sutil imagen interior. La visualizacion no necesariamente
ticne que ver con el sentido de la vista. De hecho, pucde alcanzar un alto grado de desarrollo ¢n
PCISONAs Ciegas.
[ a persona con una inteligencia visual-espacial presenta respucestas lavorables en su aprendizage

cuando reeibe estimulos como  peliculas, programas de television, diapositivas,  eraficos,
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diagramas, computadoras y materiales organizados segiin un codigo de colores. Ademas de la
obscrvacion, cl aprendizaje también se promueve por medio de herramientas visuales como
computadoras, videocdmaras, telescopios, signos y elementos para problemas artisticos que les
permiten expresar su particular vision.
I.a intcligencia cinestésico-corporal

La inteligencia cinestésico-corporal incluye la capacidad dc unir la mente y el cuerpo para
lograr ¢l perfeccionamiento del desempefio fisico. En un inicio existe un control de los
movimientos automaticos y voluntarios y avanza hacia cl empleo del cuerpo de manera altamente
diferenciada y competente. Toda puesta en escena talentosa requiere de un agudo sentido del
rtmo y una transformacion de la intencion en accion. Al obscrvar a los aclores. batlarines o
atletas, podemos facilmente identificar una intcligencia cinestésica altamente  desarrollada,
También se pone de manifiesto en los cientificos, los mecanicos, los joyeros y otras personas que
son habiles. Experimentamos la vida a través de las experiencias sensoriales y motora, por ¢llo la
mtehigencia cinestésica sienta las bases del conocimiento. Por cllo, podemos pensar que st

aplicamos nuestra “memoria corporal” eficazmente en ¢l au

a, csta puede contrnibuir a nuesiro
aprendizaje de contenidos académicos.

I a intehgencia cinestésica, a través del pensamiento externalizado, prcsenta muchas
ventajas sobre la reflexion internalizada. En primer lugar, el compromiso sensortal directo con los
maltcriales proporciona estimulacion sensible. En segundo lugar, ¢l hecho de pensar por medio de
munipuleo de una estructura concreta brinda nuevas posibilidades: un descubrimiento inesperado.
Fntereer lugar, se genera un sentido de proximidad, de vigencia y de accidon cuando se piensa en

el contexto directo de la vista, el tacto y el movimiento.
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Inteligencia Interpersonal

[.a micligencia interpersonal nos permite comprender a los demas y comunicarnos con cllos
reconociendo sus diferentes estados de animo, habilidades, intereses y temperamentos. Ademis,
rcconoce la capacidad para establecer y mantener relaciones con otros y asumir diversos papeles
dentro de grupos, ya sea como participantes o lideres.

Personas con habilidades sociales deflinidas como los politicos. lideres religiosos, padres
experimentados, docentes, fterapeutas y ascsores son cjemplos cvidentes de ese tipo de
intcligencia y cuando csta es positivamente desarrollada, demuestran compromiso sincero y real
para mejorar la vida de los demas.

Ademas estas personas disfrutan de la interaccion con los demas, tanto en su grupo de
amigos como con personas de distintas edades. Tienen la capacidad de influir a otros, son
conocidos como lideres cuando se trata de realizar proyectos grupales o esfucrzos conjuntos. In
ocasiones, pueden mostrarse sensibles ante los sentimicntos de los demas ¢ interesados frente a la
variedad multicultural y a fos diversos estilos de vida. ambi¢n muestran terés en aquello que
conlleve significacion social, sea académico o popular, lo que los lleva (recuentemente a
considerar diversos puntos de vista en cuestiones sociales o politicas. y suclen ayudar a los demas

. valores y opiniones diferentes de las propias.

Otra manifestacion de la inteligencia interpersonal ¢s ¢l humor y cn mayor medida cuando
este es aplicado a situaciones interpersonales.
lutchipencra Intrapersonal

[.a intcligencia intrapersonal comprende nuestros pensamientos y sentimientos. In la
medida en que podamos conscientizarlos mas solida sera la relacion entre nuestro mundo interior
v ¢l mundo exterior de la experiencia. En algunos casos, cuando nos encontramos haciendo algo

en lorma automatica resultard Util interrumpir este esquema y recomenzar la tarca cuidadosa vy
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reflexivamente, prestando atencion a nuestra conducta. Tal auto observacion critica ¢s una
mancra de aumentar nuestra conciencia respecto de nuestro mundo Interior.
I a mmeligencia intrapersonal no debe convertirse ¢n una actitud solemne. Una persona se aulo
comprende y mejora su naturaleza al darse cuenta de sus propias debilidades.

En la tcoria de Tas IM hay una buena cantidad de herramientas para la ensciianza que van
mucho mas alla de la modalidad tradicional del docente como el que dicta clases. la figura 2

L

olrcee un resumen de los métodos de ensetianza de dicha (coria (Armstrong, 1999).

Inteligencia Actividades de ensefianza Materiales de |— Estrategias diddcticus
(ejemplos) enseflanza
_ o | (ejemplos) L -

Linguistica Clases.  debatces, jucgos con | Libros. grabudoras, | Lea. csenba, hable, |
palabras, narracion de cuentos. | maquina  de esenibir, | escuche sobre cf tema
lectura coral. escribir diarios, | conjuntos  de  scltos,

L cte. N _ | libros en casetes, cte |

L egtco-matemitica Problemas de ingenio, | Calculadoras, Cuantitiquelo. pienscto
resolucian de problemas, | materiales manipulables | de mancra critiea, |
CXpErmentos de ciencia, | de matematicas, cquipo | conceptualizeto |
calculos mentales. juegos con | cientifico. Juegos
nameros,  pensamiento  critico, | matematicos, ete

} — - — Clc - " T ——— — —_ —
| Fspacial Presentaciones visuales, | Graficos, mapas, video. | Vealo. dibujelo,
| actividades artisticas, jucgos de | LEGO, materiafes  de | visualicelo.  colordelo, |
' Imaginacién, mapas mentales, | arte, ilusiones Gpticas, | haga un mapa mental del
metiaforas, visualizaciones, cte. | camaras  [otograficas, | tema
_ I | biblioteca de imagenes.

Cinestesico.Corporal Aprendizaje con  actividades | Herramientas para | Constrayelo, actuclo,
practicas  manuales.  teatro, | construir. mastilla, | toguelo, siéntitlo
danza, decporics que  cnsefan, | cquipo deportivo, | visceralmente”, barlelo
actividades  tictiles, ¢jercicios | materiales manipulables
de relajacion, cte. y tacules  para ¢l

| i i |_aprendizaje. cte._ 4
Musical Cantar con ¢t estilo “rap”, | Grabadoras, colcccion | Cantelo, escichiclo
1 canciones que cnsefian, | de casetes, instrumentos
L | supcraprendizaje. musicales. B B o

Interpersonal Aprendizaje cooperativo, tutoria | Jucgos de mesa, | Fnseae el wema, colabore
de compancros, participacién en | provisiones para fiestas, | cn cello. inleractic con
la comunidad, reuniones | utileria y vestuario para | respecto acllo

B sociales. simulaciones. cle. | la dramatizacion, cte. 1 |

Intrapersonal Instruccion individualizada, | Materiales para la auto | Concetelo ¢n su vida
cstudio independiente, opciones | evaluacion, diartos, | personal, hirga
cn la ercecion de los cursos a | materiales para | clecciones con respeeto
cstudiar,  construccton  de  la | proyectos individuales. | a cllo
autocstima, ele. et 3 ,

Figura 2. Resumen de 7T os sicte modos de ensefiar™ (Armstrong, 1999).
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El signiticado educativo de esta concepcion multidimensional es extraordinario por dos razoncs
principales: en primer lugar porque supone el abandono de la concepcion unilateral y
unidimensional de la mente humana concibiéndola exclusivamente como una capacidad formal
instrumental, en particular una concepcidon logico-matematica, que ha conducido a la
jerarquizacion de los individuos y a la valoracion y clasificacion escolar en atencion a este unico
criterio. La concepcion multidimensional abre las puertas a la dignificacion de la diversidad, a la
consideracion mas flexible de las posibilidades de desarrollo del individuo humano cuyas
capacidades y oricntaciones pueden diversificarse sin merma de su autocstima y consideracion
social.

I'n segundo lugar porque la estructura laboral y profesional de Ja sociedad requicre la
saturacion de ambitos cada vez mas diversos y cambiantes. Las nccesidades de reciclyje
prolesional y de adaptacion a las diferentes circunstancias del mercado de trabajo requieren una
estructura mental capaz de preparase para el desarrollo de diferentes tarcas cn distintos ambitos

del conocimiento. (Gardner, 1993)

v. Aportaciones a la Educacion

El método de evaluacion Spectrum

Spectrum es un proyecto de investigacion a largo plazo, emprendido en régimen de
colaboracion por diversos investigadores del proyecto Zero de Harvard en union con David
teldman, de la Tufos University. En su comienzo durantc 1984, su principal objctivo cra
averiguar si los preescolares ya dan muestras de perfiles de inteligencia definitivos. Sc confirmo
que alumnos de hasta cuatro afios presentan conjuntos y configuraciones de inteligencias bastante

diferentes. Spectrum parte de la asuncion de que todo nifio tiene el potencial para desarrollar la
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compelencia cn una o varias areas. Se cscogid trabajar con nifios de preescolar por motivos
cientilcos y practicos. Por ¢l lado cientifico, se abordo la cuestion de como pucden detectarse de
forma fiable las diferencias tempranas, y cl valor que ticne como pronostico esta identilicacion
temprana. Por el lado practico, tanto los padres como los maestros pucden beneficiarse de la
informacion sobre las competencias cognitivas de sus nifos durante la ¢poca en que ¢l cercbro
del mifo ¢s especialmente plastico y el programa escolar es mas flexible y sucle contener algunos
componcentes de libre eleccion (Gardner, 2005).

[En un aula Spectrum, los nifios estan rodeados, cada dia, de malteriales mteresantes y
atractivos que cvocan ¢l uso de toda la gama de inteligencias. Se emplean materniales que
incorporan roles sociales valorados, y que recurren a combinacioncs relevantes de teligencias,
I:n el aula hay un drea de conltar cuentos, otra drea basada en las inteligencias espacial, corporal y
personal - Otras numerosas inteligencias y combinaciones de inteligencias se exploran en las
restantes dreas y actividades de una clase Spectrum (Gardner, 1993).

I's recomendable que los nifios observen adultos competentes o a otros aluimnos mayores
enaccton  jugando- en estas areas. Al darles esta oportunidad. los nifios aprecian lacihmente las
razones de los matenales asi como la naturaleza de las habilidades que dotan a un macestro para
mternetunr con ellos de un modo significativo.

Durante ¢l curso de un afo pasado en este rico entorno, los nifios licnen amplias
oportunidades de explorar las diversas arcas de aprendizaje, cada una de las cuales ofreeen sus
respectivos materiales 'y su conjunto Unico de habilidades ¢ inteligencia logradas. Durante la

mayor parte del tiempo ¢l macstro puede observar facilmente los ntereses v los talentos de un

-

nino durante ¢l curso de un ano.
Al final del ano, la informacion recolectada acerca de cada nifio ¢s resumida por ¢l cquipo

mvestigador en un breve ensayo [lamado informe Spectrum. Este documento describe ¢l perlil
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personal de las fuerzas y debilidades del nifio y ofrece recomendaciones especificas acerca de que
debe hacerse en casa, en la escuela o en la comunidad en general para basarse en los valores asi
como para reforzar aquellas areas caracterizadas por una debilidad relativa (Gardner, 1993).

A lo largo de los tltimos afos, Spectrum ha evolucionado y ha pasado de ser un medio de
cvaluar los potenciales de los nifios a constituir un entorno educativo completo. En colaboracion
con los maestros de las escuelas, se han desarrollado materiales curriculares en forma de kits
relacionados con un tema que explotan toda la serie de inteligencias. Maestros ¢ investigadores
de diversas regioncs de Estados Unidos han utilizado Spectrum como punto de partida para una
gran variedad de fines educativos.

Desde el punto de vista de Gardner (2005) el objetivo de la escucla deberia ser ¢l de
desarrollar las inteligencias y ayudar a la gente a alcanzar los fines vocacionales y aficiones que
sc adecucn a su particular espectro de inteligencias. La gente que recibe apoyo en cste sentido se
sicnte, scgun su opinion, mas implicada y competente, y, por cnde, mas proclive a servir a la
sociedad de forma constructiva.(p.30). Gardner se inclina por una escucla centrada en cl
individuo, comprometida con ¢l entendimiento 6ptimo y ¢l desarrollo del perfil cognitivo de cada
estudiante.

Para Gardner (2005), el disefio de la escuela ideal del futuro se basa cn dos hipdtesis: La
primera ¢s que no todo el mundo tiene los mismos intereses y capacidades; no todos aprendemos

de la nusma mancra. La scgunda hipotesis es la de que en nuestros dias nadie pucde

legar a
aprender todo lo que hay para aprender. Una escucla centrada en el individuo tendria que ser rica
it la evaluacion de las capacidades y las tendencias individuales. Intentaria asociar individuos no
solo con areas curriculares, sino también con formas particulares de impartir csas materias. 'Y
despucs de los primeros cursos, la escucla intentaria emparejar individuos con los diversos modos

de vida y opciones de trabajo quc estan disponibles en su medio cultural.

[
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I:s de maxima importancia que reconozcamos y alimentemos toda la varicdad de intcligencias
humanas y todas las combinaciones de inteligencias. Somos tan diferentes entre nosotros, ¢n gran
parte porque todos tenemos diferentes combinaciones de inteligencias. Si llegamos a rcconocer
eslo, pienso que, como minimo tendremos una mejor oportunidad de enfrentarnos adecuadamente
a los muchos problemas que se nos presentan en ¢l mundo. Si podemos movilizar toda la gama de
las habilidades humanas, no solo las personas se sentirdn mas compctentes y mcjor ¢onsigo
mismas, sino que incluso es posible que se¢ sientan mas comprometidas y mas capaces dc
colaborar con cl resto de la comunidad mundial en la consccucion del bien general. Tal vez, si
podemos movilizar todas las inteligencias humanas y aliarlas a un sentido ético, podamos ayudar
a incrementar la posibilidad de supervivencia en este planeta, e incluso quiza contribuir a nuestro
bicnestar (Gardner, 20095).

Otra de las contribucionces que la teoria de las inteligencias multiples hace en ¢l campo de
la educacion es, la de poder ayudar cn el disefio de una cnscianza cficaz, que potencie la
comprension de los estudiantes. Por una parte, los educadores deben reconocer las dilicultades
que licnen los estudiantes para lograr una verdadera comprension de cierlos temas y conceptos
importantes. Por otra parte, se deben reconocer las distintas mentes de los estudiantes y, en la
et 1o posible, disefiar una educacion que tenga en cucnta estas diferencias.

Una perspectiva basada en las inteligencias multiples puede mejorar la comprension, por

lo menos, de tres maneras (Gardner, 2000):

I Ofreciendo unas vias de acceso eficaces. La decision pedagogica sobre la mejor mancra
de presentar un tema es muy importante. El interés de los estudiantes sc pucde despertar o apagar
con gran facilidad. Ademas, a causa de lo que los psicologos llamun “clecto de primacia™, ¢s
probablc que los estudiantes recuerden bien la ilustraciéon o presentacion inicial. .a teoria de las

inteligencias multiples ofrece abundantes vias de acceso a cualquier tema.
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2. Ofreciendo unas analogias apropiadas. Los temas poco familiares se suclen captar con
mas lacilidad si establecemos analogias con otros temas quc se conozcan o comprendan mejor.
l'ambi¢n podemos recurrir a modelos de dmbitos mas familiarcs para los estudiantes con ¢l fin de
ayudarles a obtener una comprension inicial de un dmbito que les sea desconocido.

3. Ofreciendo multiples representaciones de las ideas esenciales de un tema. A efectos
pedagogicos, todo tema o cuestion a tratar debe ofrecer unas cuantas ideas importantes o
csenciales, y constderaremos que la enseflanza tiene €xito en la medida en que los estudiantes
puedan captar esas ideas y puedan emplcarlas adecuadamente en nuevos contextos y situacioncs.

Los cnsefiantes suelen tener su propia nocion de estas ideas csenciales, y cs dificil que
exista alguna idea fundamental que solo se pueda concebir de esa manera. Una caracteristica de
las 1deas potentes es que se pueden representar de varias maneras o, s¢ pucden expresar mediante
varios lenguajes modelo, los cuales enumeran distintos aspectos del concepto.

El reto al que sc enfrenta el educador es determinar que via de acceso parcee ser mas
promctedora o adecuada para el desarrollo de una comprension dada, y después probarla para
poder reflexionar sobre los posibles éxitos o fracasos de su aplicacion. Uste criterio reflexivo

tambi¢n se aplica a la seleccion de las analogias y los lenguajes de modelo mas adecuados.

vi. Criticas a la TIM

[La Teoria de IM ha sido criticada por investigadores y cientificos, estas criticas han
despertado controversias dando origen a siete mitos. Gardner (2001), trala a su vez de
contrarrestar esas opiniones y publica un articulo en ¢l que resume los principales comentarios,

criticas y preguntas que surgen acerca de su Teoria.



El primer mito hace referencia a que en el momento cn que sc detectan sicte intchgencias, los
investigadores pucden 'y quizd deban desarrollar una variedad de tests y determinar las
puntuaciones correspondientes.

l.a realidad es, que la teoria es una critica del enfoque psicométrico tradicional, ya quc la
mayoria de estos instrumentos estan sesgados en gran medida a favor de dos tipos de
intcligencias: la lingliistica y la 16gico-matematica, lo cual beneficia sicmpre a los alumnos
dotados dc la combinacion de ambas (Prieto y Ierrandiz, 2001). Las inteligencias sc deben
evaluar con métodos que sean neutrales en relacion con ellas, es decir mediante métodos que
cxaminen las inteligencias directamente y no mediante instrumentos que dcpendan de las dos
intcligencias antes mencionadas.

l.a mayoria de las escuelas y universidades cn México, contintian cvaluando a los
alumnos con nstrumentos tradicionales basados en lapiz y papel, dejando a un lado ¢l uso que los
alumnos hacen de sus habilidades y conocimientos durante el proceso de enscnanza-aprendizaje.
Por lo tanto Gardner (2001) recomienda que las inteligencias se evalten cmpleando varios
m¢ctodos complementarios que tengan cn cuenta los diversos componentes centrales de cada
intcligencia, para ello, es necesario que se utilicen difercntes actividades, materiales, recursos y
proceimientos.

Otro mito que surge en torno a la TIM, es el cuestionamiento acerca de si una teligencia
¢s lo mismo que un dmbito o una disciplina.

[.os ambitos o disciplinas, son esferas de actividades humanas construidas socialmente.
Un dambito es un conjunto organizado de actividades dentro de una cultura, que sucle cstar

caracterizado por un sistema de simbolos especifico y por sus correspondicntes operaciones. Por

otro Tado, la intehigencia es definida por Gardner (2001), como una potencialidad biopsicolégica

que nos corresponde en virtud de nuestra pertenencia a la especie humana, la cual se pucde
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desarrollar, en mayor o menor medida, como consccuencia de las experiencias. Jos factores
culturales y las motivaciones de cada persona.

Se pucde actuar cn cualquier ambito haciendo uso dce varias inteligencias. Por ¢jemplo en
¢l ambito dc la actuacion musical se puede hacer uso de la inteligencia musical, cinestésico-
corporal y de las inteligencias personales.

Pero cn lo que no se estd de acuerdo es, en que se le llame inteligencia a algunas
capacidades como el lenguaje por ejemplo, y se le [lame talento a la capacidad que una persona
pucda (ener respecto a la musica. De acuerdo a Gardner (2001), todas se deberian llamar de la
misma mancra, o inteligencias o talentos, y no jerarquizar de manera injustificada a las distintas
capacidades.

UIn tercer mito acerca de la Teoria de IM es ¢l de si una inteligencia ¢s lo mismo que un
estilo de aprendizaje, un estilo cognitivo o un estilo de trabajo.

Una mtelhigencia es una capacidad que sc centra en unos contenidos especilicos (masica,
fenguaje. ete)) y el estilo de aprendizaje segiin Dunn K & Dunn R (1993) cs 1a forma en gue una

persona sc concentra, procesa, internaliza y recuerda contenidos nucvos y dilic

¢s. [Los Dunns

opinan que la gente no s necesariamente inteligente por tener un potencial, talento o habilidad
it Mas bien la gente puede demostrar inteligencia debido a la manera en que percibe,

comprende y se adapta a situaciones nuevas, aprende de la experiencia, resuelve problemas y

anahiza criticamente. La decision sobre la manera de emplear las inteligencias refleja el estilo
prefendo de una persona. Dicho de una manera mas amplia, los estilos de aprendizaje de una
persona son sus inteligencias puestas a trabajar.

Por cjemplo. alguien dotado de la inteligencia lingtiistica podria elegir entre escribir poesia o

gutones, participar en debates, dominar idiomas extranjeros o participar ¢n concursos de

resolucion de crucigramas, csto dependerd del estilo que adapte ante cada contenido.



Un cuarto mito que cnvuclve a la TIM es el de considerar que la teoria no ¢s empirica. Para
examinar ¢ identificar la evidencia de cada inteligencia, Gardner disciia unas  pruchas
antropolodgicas, psicoldgicas y bioldgicas que sirven para constatar la existencia de cada una de
cllas y validarlas (ver figura 1, criterios de validacion).
Mito 5 1.a teoria IM cs incompatible con G y con las explicacioncs de la naturalerza y las causas
de la intehigencia basadas en la herencia y/o el entorno.

Gardner admite la utilidad del cstudio de G para determinados [ines teoricos, pero por
otro lado sostiene que gran parte de estas investigaciones rcalizadas en csta tradicion pasan por
alto demasiados ingredicntes importantes del intelecto humano, de hecho centra su inlerés en las
mteligencias y procesos intelectuales que no estan subsumidos en G.

Respecto a los factores herencia y entorno, sc destaca la interaccion constante y dinamica,

desde ¢l punto de la concepcidn, entre los factores genéticos y ambientales. sin dudar que las
capacidades vy las diferencias humanas tengan una basce gendtica. De hecho, las personas que
parceen dotadas para una inteligencia o ambito particular lograran muy poca cosa si no entran ¢n
contacto con materiales que estimulen esa inteligencia. 1.a mayoria de las personas pueden
desarrollar cada inteligencia hasta un nivel adecuado de competencia, csto sc logra, st reciben ¢l
estimnlo, ¢l enriquecimicnto y la instruccion adecuadas. Se considera de suma importancia este

punto a scr tratado en ¢l campo de la educacion, en el sentido de que los profesores pueden

colaborar cnormemente en el desarrollo de las inteligencias en los alumnos a través del uso ¢

¢
una amplia gama de cstrategias de aprendizaje que atienda a Ja diversidad existente en ¢l aula.

Por otro lado la TIM ha recibido criticas respecto al amplio abanico de constructos psicologicos
que seoincluyen en el término inteligencia, y declarar que cste termino y sus connotaciones no

sirven para nada.



LLa realidad es que la definicidon usual de inteligencia es la que limita nuestra vision, ya que trata
una forma determinada de rendimiento académico como si abarcara toda la gama de capacidadces
humanas. l.a TIM se rcliere al inteleclo, a la mente humana cn sus aspcclos cognilivos.
Conceptuar varias inteligencias semiindependientes constituye una nocion de la cognicion
humana mas aceptable que plantear una sola curva normal que refleje la distribucion de la
capacidad intelectual.

Nuestro sistema educativo tiende a evaluar sélo las inteligencias 16gico-matematica y
lingliistica, dejando en desventaja a todos aquellos alumnos que no muestran un dominio en estas
dos inteligencias, es por eso neccsario que se de a conocer la TIM a los profesores y se les motive
a utilizarla en cl aula.

Por Gltimo, surge un mito que concierne directamente al ambito cducativo. este es ¢l
cuestionamicnto acerca de si solo existe un método educativo “autorizado™ que sc basa en la
teoria IM, a lo cual Gardner establece que la TIM no supone ninguna formula educativa, que los
profesores son quicnes determinan hasta que punto deben guiarse por la TIM en su practica
cotidiana.

lLa teoria se basa en tres proposiciones fundamentales: 1. que no somos todos iguales, 2

*n0 ‘v nos la misma mentalidad, y que 3. La educacidn actia con mas eficacia si se tiecne en
cuenla cstas diferencias en lugar de negarlas o ignorarlas. Tomar en consideracion eslas tres
diferencias es la esencia de la perspectiva [M.

El mayor rcto para la educacion del proximo milenio es precisamente éster ahora que
somos conscientes de las enormes diferencias individuales en la manera de adquirir y de
representar conocimientos /podemos hacer que estas diferencias scan csenciales para la
cnscnanza y ¢l aprendizaje? ;O seguiremos tratando a todo ¢l mundo de una mancra uniforme? Si

1gnoramos cstas diferencias, estaremos perpetuando un sistema que solo satisface las necesidades
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de una elite, normalmente formada por quienes aprenden mejor de una manera concreta, cas
siciipre linglistica o ldégico-matematico. Por otro lado, si tomamos estas diferencias en serio,

cada persona podra llegar a desarrollar con mas plenitud su potencial intelectual y social.

b. Las Estrategias de Ensefianza

La ensefianza puede ser considerada como una tarca (I:ggen y Kauchak, 2001) cn la cual
alguicn (cl docente) intenta ayudar a una o mas personas (los alumnos) a adquirir comprension,
habilidades o actitudes (la materia). Cada uno de estos componentes afecta la forma del acto dc
ensciar. Fl enfoque basado en modelos reconoce la importancia de cstos componentes y los
mtegra en un marco conceptual que contempla la toma de decisiones y que se basa cn tres
factores:

e cldocente
e jos alumnos
e ¢l contenido

Probablemente los docentes sean el factor mas importante cntre los que atafien a la

e como ensenar. Guiar al alumno en el aprendizaje, en cualquier nivel, ¢s una cmpresa
muy individual y personal. Como ensefiamos depende en gran medida de quicnes somos (Kagan,
1992). Los objetivos que elegimos, las estrategias que usamos para alcanzar csos objelivos, la

manera de relacionarnos con los alumnos, todo depende de lo que traemos al aula como scres

humanos.
['sta probado que los intentos de identificar un prototipo idcal de docente son nutiles.

Cicntos de investigaciones que indagaron accrca de los diferentes tipos de docentes indicaron que
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no hay un patron de personalidad ideal. Nuestra propia experiencia en ¢l aula confirma csta
conclusion. Gran parte de la eficacia de los docentes radica en la comprension de sus propias
fortalezas y prelerencias personales y en la adopcidn de estrategias compatibles.

Zabalza (2002) trata de analizar la figura del profesorado universitario cstableciendo tres
orandes dimensiones en la configuracion del rol docente:
-Dimenston profesional, que permite acceder a los componentes claves que definen ese trabajo o
profesion: cuales son sus exigencias (que se cspera que haga ese profesional). como y cn torno a
que parametros construye su identidad profesional, cualcs son los principales dilemas que
caracterizan el ejercicio profesional en ese ambito, cuales son las nccesidades de formacion
inicial y permanente, etc.
-Dimension personal, que permite entrar a considerar algunos aspectos de gran importancia cn ¢l
mundo de la docencia: tipo de implicacién y compromiso personal propio de la profesion
docente, ciclos de vida de Jos docentes y condicionantes de tipo personal que les afcctan (sexo.
cdad. condicion social, etc), problemas de tipo personal que suelen ir asociados al cjereicio
profesional (stress, desmotivacion, cte), fuentes de satisfaccion ¢ insatisfaccion en ¢l trabajo, la
carrera profesional.

Mimension laboral que nos situa ante los aspectos mas claramente relacionados con las
condiciones contractuales, los sistemas de seleccion y promocidn, los incentivos, las condiciones
laborales (carga de trabajo, horarios, obligaciones vinculadas. etc)

J.a docencia universitaria resulta notablemente contradictoria en cuanto a sus paramectros de
identidad socio-profesional. A muchos profesores universitarios Jes resulta mas [acil verse a si
mismos desde la perspectiva de su ambito cientifico (como matematicos, bidlogos, ingenicros o
médicos) que como docentes universitarios (como profesor/a de....). Suidentidad (lo que sienten

sobre lo que son, lo que saben, los libros que leen o escriben, los colcgas con los que sc
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relacionan, los congresos a los que asisten, las conversaciones profesionales que mantienen, cte)
sucle cstar mas centrada en sus especialidades cientificas que en sus actividades docentes.

s decir, el lugar ¢n el que se pone nuestra identidad es ¢n el saber de la especialidad (lo
que nos identifica con los otros colegas de la especialidad sean o no profesores) y no el saber de
la doceneia (lo que nos identificaria con los otros colegas de la universidad scan o no de nucstra
especialidad).

El suponer que no hace falta preparase para ser docente, que ¢ésta es una actividad practica
para la que no son precisps conocimientos especificos sino experiencia y vocacion, ¢s una idca
crronea, ya que las funciones formativas convencionales del profesor (conocer su materia y saber
exphicarla) se han 1do complicando con el paso del tiempo y con la aparicion dc nucvas
condiciones de trabajo (masificacion de los estudiantes, atomizacion dc  las  materias,
mcorporacion de las nuevas tecnologias, combinacion del trabajo en el aula con la tutorizacion
del aprendizaje en empresas, aparicion de los intercambios y otros programas interinstitucionales,
cle).

La cnsefanza como actividad requiere de unos conocimicntos especificos, dc un proceso
de formacidén ad hoc y de un reciclaje permanente para ponerse al dia tanto c¢n los nucvos
~1odos como en las nuevas metodologias didacticas aplicables a ese ambito. Esto no significa
decir que la practica no sca necesaria o que uno no aprende de ella. En todas las profesiones la
practica constituye una fuente de conocimiento. Pero ¢s una fuente insulicicnte, ¢sta ¢s una
realidad en nuestro medio, ya que los profesores universitarios no reciben una formacion para ser
docentes, Hlegan a ocupar un puesto de maestro solo por sus conocimicntos y dominio ¢n la
materia,

[‘nsciiar ¢s una tarea compleja porque cxige no solo conocer bien la materia o actividad,

stno saber también como aprenden los estudiantes cuyo aprendizaje se ha de guiar, mancjar bien

01



los recursos de ensenanza que se adecuen mejor a las condicionces cn que ha de realizar su
trabajo, cto

Ademas de dominar los contenidos los profesores universitarios de calidad deben contar
con las siguientes competencias (Moses 1985):

-Alto nivel de competencia en su materia

“Habilidades comunicativas (una buen organizacion de los temas, claridad en la exposicion oral y
cserita de los mismos, materiales bien construidos, ctc)

-Implicacion 'y compromiso en ¢l aprendizaje de los cstudiantes: buscar como [lacilitarlo,
estimular su interés, ofrecerles posibilidades de actuaciones de ¢xito. motivarlos para trabajar
duro. ete.

[.a profesionalidad docente ticne que ver no solo con ¢l dominio de los contenidos sino
ademas con los alumnos y con como podemos actuar para que aprendan clectivamente lo que
pretendemos enscnarles. Se requicre no solamente que scan buenos cienlilicos o buenos gestores,
sino buenos formadores. Que, junto a sus conocimicntos, estén cn condiciones de estimular el
desarrollo y madurez de sus estudiantes, de hacerlos personas mas cultas y, a su vez, mas
completas desde el punto de vista personal y social.

.o formacion como objetivo a conseguir en la universidad adquicre contenidos y
connotaciones muy diferentes de los que existian hasta la fecha (Zabalza.2002). .as demandas y
expectativas de los individuos y de 1a soctedad se han modificado de forma sustancial. Cada ver
se plantea un tipo de formacion menos vinculada a contenidos especificos y especializados y se
requicre mas una formacion polivalente, (lexible y centrada ¢n la capacidad de adaptacion a
situactones diversas y cn la solucion de problemas. Cada vez mas, también, se busca un tipo de

formacion que permita un desarrollo global de la persona que potencie su madurces y capacidad

de compromiso social y Etico.
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'sta dimension formadora tiene que ver con una doble via de actuacion: una dircctamente
oricntada hacia la formacion en su sentido mas personal y otra indirecta sobre la formacion a
través del tipo de contenidos que se seleccionan y, sobre todo, de la forma en que sc¢ abordan y de
las metodologias que se utilizan.

[.a accidon directa sobre la formacion conticne clementos vinculados a la relacion
interpersonal que mantenemos profesores y alumnos y al tipo de mensajes que intercambiamos.
Se trata de proccsos de influencia que ejercemos sobre sus actitudes, valores. vision del mundo,
percepeidn de la profesion, etc.

La masificacion ha reducido y empobrecido las formas de contacto entre profesores y
alumnos. También lo han hecho las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion. lIin
ambos casos, s¢ ha ampliado la distancia entre profesor y alumno. [os cstudiantes pueden
proveerse de informacion a través de medios de distinto orden que hacen prescindible su relacion
con ¢l profesor.

Quizas la influencia formativa mas clara y pertinente se¢ produce de forma indirecta, a
través del trabajo sobre los contenidos. El tipo de contenidos que sc scleccionan, la forma de
abordarlos. la metodologia empleada. las exigencias generadas para la superacion del curso. cte.

cetteven elementos que poseen cuando son bien empleados, una gran capacidad de impacto

formativo sobre los estudiantes.

No hay un Unico enfoque de cnsefianza apropiado para todas las situaciones vy, ¢n
consceuencia, una ensefanza eficaz requiere de diferentes cstrategias para alcanzar diferentes
objetivos. La mejor cstrategia es aquella que resulta mas cfectiva para alcanzar un objetivo
determinado en una situacion especifica. Solamente cuando los docentes tienen conciencia de los

diferentes tipos de contenido, pueden identificar la estratcgia mas efectiva. y la seleccion y el uso
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de una estrategia solamente pueden ocurrir si el docente posce un repertorio de téenicas. 1il uso
de estrategias optimas demanda ¢l conocimiento de alternativas.

['ncontramos que dentro de la escuela tradicional (Pansza.1988), se diferencia al alumno y
al profesor y que, al primero se le pide que aprenda y al segundo que enseiie. 1 aprendizaje
queda reducido al aula, y se traduce en memorizaciones de nociones, conceplos, principios ¢
inclusive procedimicntos (preestablecidos en un pro-grama a cumplir), que scran reproducidos

“sobre pedido” en la clase o en los examencs y que, por lo mismo, ¢

aprendizaje puede
concehirse como un procese mecanico.

l.a accidon del maestro, centrada en los contenidos, consiste en hacer legar al alumno
(cseribe en ¢l pizarrén, dicta, explica, expone, reparte fotocopias, demucstra, cte) v en disponcer
actividades que promucvan la relencion memoristica y la verilicacion, tales como copiar,
responder a cuestionarios, repetir, imitar, exponer lo cntendido, oralmente o por escrito., cte., ¢s
deeir se apoya cn la utilizacion de téenicas para fijar y cvocar los contenidos (Pansza, 1988)

[} profesor y ¢l alumno, a pesar de ser sujetos diferenciados, se perciben comao clementos
complementarios; uno posce el saber y ¢l otro lo, necesita; uno entrega. ¢l otro recibe. Se
considera al que enscfia como la autoridad (que le es conferida por ¢l saber que posee) que
doode atoreq y concede: y al que aprende. como un recipiente mas 0 menos vacio y esterilizado
al que hay que llenar, al que hay que convertir de “ser natural™ en “ser social™. Iin este proceso ¢l

hombre se cosifica.

Il proceso de conocimicento queda reducido a la aprehension de los objetos a través de los

sentidos, ab acto mecanico de apropiacidon de la realidad, de una rcalidad mmutable, fragmentada
en compartimicentos estancos inconexos y divorciados de la accion del hombre.
Por otro lado, la tarca docente desde ¢l punto de vista constructivista comprende cicrtas

caracteristicas  (Diaz Barriga, y ternandez, 2002): cl profesor ¢s un mediador entre ¢l
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conocimicnto y el aprendizaje de sus alumnos: comparte cxperiencias y saberes en un proceso de
negociacion o construccion conjunta del conocimicento.

I's un profesional reflexivo que picnsa criticamente su practica, toma decisiones y
soluciona problemas pertinentes al contexto de su clase.

Joma concicncia y analiza criticamente sus propias ideas y creencias acerca de la
cnsehanza y ¢l aprendizaje. y esta dispuesto al cambio. Promueve aprendizajes signilicativos. que
tengan sentido y sean funcionales para los alumnos. Presta una ayuda pedagogica ajustada a la
diversidad de necesidades, intereses y situaciones en que s¢ involucran sus alumnos y establece
como meta la autonomia y autodireccion del alumno, la cual apoya en un proceso gradual de
transferencia de 1a responsabihidad y del control de los aprendizajes.

[foy ¢n dia, sc¢ considera importante que el docente cuente con un amplio hagaje de
cstrategras.  conociendo  que  funcion  tienen 'y como pucden utihizarse o desarrollarse
apropiadamente.

De esta mancra, en la formacion de un docente se requicre habilitarlo en ¢l mancjo de una
serie de estrategias (de aprendizaje, de instruccion, motivacionales, de mancjo de grupo., ctedtera)
Mexibles y adaptables a las diferencias de sus alumnos y al contexto de su clase. de tal forma que

uc o lwir (mediante ejercicios, demostraciones, pistas para pensar y retroalimentacion,
cteétera) al aprendizaje auténomo por parte del alumno. Para fograrlo. cs nccesario tener
presentes cinco aspectos esenciales para considerar que tipo de estrategia cs Ja indicada para
utilizarse en ciertos momentos de la enscianza, dentro de una sesion, un ¢pisodio o una sccuencia

mstrucctonal (Diaz Barriga, y Hernandez, 2002):
I. Consideracion de las caracteristicas generales de los aprendices (nivel de desarrollo

cognitivo. conocimientos previos. factores motivacionalces, cteélera).



2. Tipo de dominio del conocimicento en gencral y del contenido curricular en particular,

quc se va a abordar.

3. La intencionalidad o meta que sc desea lograr y las actividades cognitivas y
pedagogicas que debe realizar el alumno para conscguirla.

4. Vigilancia constante del proceso de ensciianza (dc las cstrategias de cnseianza
cmpleadas previamente, si es el caso).

S. Decterminacion del contexto intersubjetivo (por ejemplo, ¢l conocimiento  va
compartido) creado con los alumnos hasta ese momento. si cs ¢l caso.

("ada uno de estos factores y su posible interaccion constituyen un importante argumento
para decidir por qué utilizar alguna estrategia y de qué modo hacer uso de clla.

Algunas de las estrategias de ensefianza mas representativas son:

. Objetivos. Enunciados que establecen condiciones. tipo de actividad y forma de
cvaluacion del aprendizaje del alumno. Como estrategias de ensenanza compartidas con los
alumnos, generan expectativas apropiadas.

2. Resumenes. Sintaxis y abstraccion de la informacion relevante de un discurso oral o
escrito. Iinfatizan conceptos clave, principios y argumento central.

3. Organizadores previos. Informacion de tipo introductoria y contextual Ticnden un

pucnte cognitivo entre la informacion nueva y la previa.

4. Nlustraciones. Representaciones visuales de objctos o situaciones sobre una teoria o

tema cspecifico (fotografias. dibujos, dramatizaciones, ctc).
5. Organizadores graficos. Representaciones visuales de conceptos, cxplicaciones o

patrones de informacion (cuadros sindopticos)

6. Analogias. Proposiciones que indican que una cosa o cvento (conercto y famihar) es

semejante a otro (desconocido y abstracto o complejo).
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7. Precguntas intercaladas. Preguntas insertadas en la situacion de ensciianza o cn un texto.
Manticnen la atencion y favorccen la practica, la retencion y la obtencion de informacion
relevante.

8. Senalizaciones. Sefialamientos que se hacen ¢n un texto ¢n la situacion de ensenanza
para enfatizar u organizar elementos relevantes del contenido por aprender.

9. Mapas y redes conceptuales. Representaciones graficas de esquemas de conocimiento
(indican conceptos, proposicionces y cxplicaciones)

10. Organizadores textuales. Organizaciones retoricas de un discurso que influyen cn la
comprension y ¢l recuerdo.

Diversas estrategias de cnsefianza pueden incluirse al inicio (premnstruccionales), durante
(comstruccionales) o al término (postinstruccionales) de una sesion. episodio o sceuencia de
cnschanza-aprendizaje. En base a lo anterior es posible clectuar una clasificacion de las
estrategias de ensenanza, basandonos en su momento de uso y prescntacion.

l.as cstrategias preinstruccionales por lo general preparan y alertan al estudiante ¢n
rclacion con qué y como va a aprender: esencialmente tratan de incidir en la activacion o la
generacion de conocimientos y experiencias previas pertinentes. También sirven para que cl
~nrendiv se ubique en ¢l contexto conceptual apropiado y para que genere expectalivas
adecuadas. Algunas de las cstrategias preinstruccionales mas tipicas son los objetivos y los
organizadores previos.

[Las estrateglas coinstruccionales apoyan los contenidos currtculares durante ¢l proceso
misnio de ensefanza-aprendizaje. Cubren funciones para que ¢l aprendiz mejore la atencion ¢
ieualmente detecte Ta informacion principal, logre una mejor codificacion y conceptualizacion de

los contenidos de aprendizaje, y organice, estructure e interrclacione las ideas importantes. Se
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trata de funciones relacionadas con el logro de un aprendizaje con comprension (Shucll, 1988).
Aqui pucden incluirse estrategias como ilustraciones, redes y mapas conceptuales y analogias.

Por otra parte, las estrategias postinstruccionales se presentan al término del episodio de
enschanza y permiten al alumno formar una vision sintética, integradora ¢ incluso critica del
material. I'n otros casos le permiten inclusive valorar su propio aprendizaje. Algunas de las
cstrategras postinstruccionales mas reconocidas son: resimencs finales, organizadores gralicos
(cuadros sinopticos simples y columna) redes y mapas conceptuales.

Las cstrategias de ensefianza deben ser utilizadas intencional y tlexiblemente por el agente
de ensenianza. Los usos creativos y estratégicos de las estrategias quedan a juicio del profesor
seeun las intenciones educativas que pretenda, en aras, por supuesto, de proporcionar una ayuda

ajustada a los procesos de construccion de los aluminos.

068



[ METODO

a. Disefio de Investigacion

El disciio de investigacion es de tipo no experimental, es decir, que los fendmenos se
observan tal y como se dan en su contexto natural, para después ser analizados (Hernander.

I‘ernandcez. y Baptista, 2003; Kerlinger,1988).

[.a recoleccion de datos sc hard en un solo momento. bajo un diseno de investigacion

transversal. esto quiere decir que los datos se recogen, sobre uno o mas grupos de sujetos, en un

solo momento temporal (Buendia, Colas, y Hernander, 1998).

b Tipo de Investigacion

Ll tipo de estudio con el que se trabajd en esta investigacion cs correlacional ya que Ta
imvestigacion de este tipo de acuerdo a Ilernandez ct al. (2003), ticne como proposito evaluar la
rclacion que cxiste entre dos o mas variables, categorias o conceptos, en un contexto en
articnlar,

[Las téenicas correlacionales son un recurso para inferir probables relaciones de causalidad
enure las vanables de estudio (Buendia, Colas, y Hernandez, 1998).

I'sta investigacion busca la identificacion de las relaciones que cxisten entre dos o mas
variables en base a una hipotesis, no sc limita a la mcra recopilacion de datos. Siendo las

variables de este estudio las siguientes:
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1. Variable dependiente

o este estudio la variable dependiente es el tipo de inteligencia en ¢l estudiante, Ta cual ¢s
delinida por Howard Gardner (2001) como: “Potenciales —cs de suponer que neurales- que sc
activan o no en funcion de los valores dc una cultura determinada. de las oportunidades
disponibles en esa cultura y de las decisiones tomadas por cada persona y/o su familia, sus
ensenantes y otras personas”. Gardner propone la existencia de siete inteligencias separadas en ¢l
ser humano: la inteligencia lingiistica, la mteligencia logico-matematica, la intcligencia musical,
la inteligencia corporal-cinestésica, la inteligencia espacial, la inteligencia interpersonal y la
inteligencia intrapersonal.

11. Variable independiente

[La variable independiente que intervicne son las cstrategias de enschanza que utilizan los
profesores.

[.a variablc independicnte estrategias de ensefianza la delinimos de acuerdo a Diar
Barriga y Herndndez, (2002) como “los procedimientos que ¢l agente de cnscihanza utiliza ¢n

- exivay tlexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos”

. Vanables sociodemograficas

sSexo, edad, preparatoria de procedencia, escolaridad de fos padres y el ingreso familiar

mensual.



¢. Muestra
L método de muestreo a utilizar es de tipo intencional o de juicio. La idea basica que involucra
este tipo de muestreo es que la [ogica, el sentido comun o ¢l sano juicio, pucden usarse para
seleccionar una muestra que sea representativa de una poblacion de acuerdo a los intereses de la
investigacion (Levin, 1979).
[.a muestra que se eligid para este estudio fue de 10 maestros que imparten ¢l curso dc
Administracion en el primer semestre de la FCA, en ¢l horario diurno y de Tos 18 grupos de

alumnos ¢n los cuales dichos maestros imparten la materia, cuya muestra fuc de 366 alumnos.

d. Instrumentos para la obtencion dc datos

I Instrumento para conocer ¢l tipo de Inteligencia

-t inventario Teele (1992) de las Inteligencias Mdaltiples (1IMI). ¢s una herramienta que
ha sido utilizada en 25 paiscs para tratar de entender como los alumnos aprenden de acuerdo a fos
dominios de inteligencias que cada uno tiene, ademas ha servido como herramienta para
Jiferentes investigaciones llevadas a cabo en distintas Universidades del mundo, con ¢l objetivo
de conocer el dominio de inteligencias de los estudiantes y su relacion con algunas variables
sociodemograficas. (Loori, 2005; Furnham y Mottabu, 2004; Ozdemur, Guneysu vy Tekkava.
20006: Teele. 1994).

l.as dimensiones que se miden con este [nventario son las sicte inteligencias propucestas
por Gardner (1994): intchigencia lingiistica, inteligencia logico-matematica, inteligencia musical.
intchigencia espacial, mteligencia cinestésica-corporal, inteligencia interpersonal ¢ mteligencia

intrapersonal.
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l:ste instrumento es un cuestionario ¢l cual se compone de un libro que contiene 56 dibujos: una
hoja de respucsta; una hoja de resultados y el manual del profcsor.

[:1 libro contienc 56 dibujos numerados con figuras de osos pandas, los cuales aparceen de
dos en dos. identificando el primer dibujo siempre con la letra A y el segundo con la letra B. Esie
¢s un cuestionario de selcecion forzada. Se le pide a los encuestados obscrvar las dos primeras
lieuras y seleccionar la opcidn con la que mas se identifican de acucrdo a su personalidad. Solo
pucden escoger una A o B. y registrarla en la hoja de respuestas de acuerdo al nimero que le
corresponda, asi lo hardan de forma sucesiva con cada uno de los pares de dibujos numerados
hasta terminar el inventario.

I.a hoja dec respuestas contiene los datos de identilicacion del encuestado que incluye las
variable sociodemograficas de: nombre, edad, sexo, preparatoria de procedencia, semestre que
cursa, escolaridad del padre, escolaridad de la madre y ¢l ingreso familiar mensual Enscgunda

aparceen dos columnas divididas en dos partes cada una. identificando cada division con las

ctras Ay B. La primera columna conticne 14 casilleros numerados del 1 al 14 v la segunda
columna con los namero del 15 al 28. En la parte inferior aparecen 7 casilleros destinados para
las intcligencias multiples en el siguiente orden: 1. linglistica 2. [.ogico- matematica 3. Lispacial
4 Nlusical 5. cinestésico-corporal 6. Intrapersonal y 7. Interpersonal (ver ancxo 1A)

Al finalizar, los participantes, tomardn la hoja de puntajc y contaran ¢l numcero de
respucstas obtenidas para cada inteligencia (valor: un punto por cada respuesta) v sacaran los
totales por inteligencia y después determinaran de acuerdo al mayor nimero de puntos obtenidos,

las cuatro inteligencias mds dominantes. La méaxima puntuacién que sc¢ pucde obtener por

inteligencia es de 8 puntos.
Las adaptaciones que se hicicron para una version en espanol, fucron en primer lugar la

traduccion del instructivo del maestro del idioma inglés al espanol, asi como la traduccion de
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algunos enunciados contenidos en el folleto de dibujos. Ademads sc hicieron algunos cambios ¢n
la hoja de respuestas cn ¢l apartado que contiene los ditos personales del alumno, se agregaron

las variables sociodemograficas: escucla de procedencia del alumno, escolaridad d

¢ los padres ¢
ingreso familiar mensual.

Una vez hechas las adaptaciones al inventario. sc recurrid a un experto para su validacion,
considerando las caracteristicas de la muestra y su contexto.
Sec llevo a cabo una prucba piloto en dos grupos de alumnos quc cursan ¢l scgundo semestre,
aplicando un total de 78 cuestionarios. con cl fin dc probar el contenido de la prucha y su
contextualizacion. No habiéndose presentado problema alguno, se¢ procedio a la aplicacion del
cucstionario en la muestra real.

Il procedimicnto que sc sigutd para su aphicacion fue de la siguiente mancra. en un inicio

sc les dio a los alumnos wvna breve mtroduccion acerca de La TIM, dandoles a conocer los

diferentes tipos de intchigencias y sus caracteristicas. asi como ¢l objetivo de o mvestigacion
I'nscguida se le proporciond a cada uno de los alumnos un follcto de dibujos y una hoja de
respuestas, 'y s dicron las instrucciones a seguir para su aplicacion. Conforme  fucron

terminando, se les factlité a cada uno de los participantes la hoja de puntuaciones para que cllos

mismos determinaran sus calificaciones y conocieran sus inteligencias dominantes.

it. [nstrumento para conocer las Estrategias de Inseianza

Il mstrumento que se utilizo para conocer las estrategias de ensenanza que utilizan los
profesores de la materia de administracién es un cuestionario de escala de denominacion de
genceracion libre de ideas por jerarquia de respuestas. Se diseio este tipo de cucestionario con la

nahidad de permitr expresar hbremente a los profesores las actividades cotidianas que reahizan



en ¢l salon de clases al impartir su asignatura, evitando asi, que sc dicran respuestas
condicionadas. Se recurrid a dos expertos cn disciio de instrumentos para su vahdacion, cuyo
proceso incluyd una revision contextual del instrumento y de validacion de contenido, con basce
cn las observaciones realizadas se discnio la version final, la cual sometimos a un proceso de
pilotaje.

I.a prucba piloto se llevo a cabo con 6 profesores de la I'CA que mmparten distintas
materias. Se les proporciond el cuestionario y se les pidid que lo contestaran en ¢l momento en
que dispusicran de tiempo para hacerlo, s¢ les pidio también que hicicran las sugerencias
pertinentes sobre el contenido y la comprension de la prucba. La recoleccion de informacion se
Ilevo a cabo en una semana en el transcurso de la cual sc recuperd ¢l 100% de los cuestionanos.

[.as modificaciones con base en las observaciones que los profcsores hicicron son las
siguientes: Ll disciio inicial del cuestionario contenia una tabla con 3 columnas (A, By C).en la
columna C sc¢ pedia escribir de una mancra ordenada la sccuencia de acciones que realiza al
momento de impartir su clase.

[.a informacidon que sc pedia cn la columna C no cra muy clara de acuerdo a los
profesores, de igual manera los maestros manifestaron no tener tiempo para contestar
cuetionarios de este tipo y se recomendé utilizar la respuesta de opcion multiple o por escalas.
Ademas se pidio ser mas especilico en ¢l término “acciones que ordinariamente realiza cuando
imparte la clase™ ya que sc consideraba un termino muy general y tambicn se pidio ser mas

especifico en ¢l sentido del tiempo (s cra deseribir lo que se hace en una clase o bien To que se

hace generalmente), ademas de no incluir 1a variable sociodemogratica de edad del profesor
I:n base a estas observaciones se modifico el cucstionario quedando como se muestra ¢l

steuiente apartado (ver anexo 1B). No se cambio el disciio de las opciones de respucesta ya que
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como sc expuso anteriormente, la finalidad del cucstionario c¢s la generacion libre de ideas por
parte de los profesores respecto a su actividad docente.

La primera parte del cuestionario esta destinada para registrar los datos de identificacion
de los maestros que son: sexo, {ormacién del prolesor y afios de experiencia docente (ver ancxo
IB).

Este cuestionario consiste en una tabla dividida en dos columnas: Ay B.

Sc lc pide al profesor que anote en la columna A todas las acciones que ordinariamente realiza
cuando imparte su clase. En la columna B que asigne ¢l nimero 1 a aquella accion que considere
mas importante, el nimero 2 a la siguiente en importancia y asi sucesivamente hasta que termine
con la lista.

Para ¢l andlisis de la informacion, se consideraron las cinco actividades mas importantes
de cada cuestionario y se clasificaron en dos grupos de acuerdo a las caracteristicas de los
enfoques 1. Tradicional (Pansza, Pérez, y Moran, 1988) cn ¢l que las acciones que realiza ¢l
profesor en sus actividades de ensenanza son: copiar, responder a cuestionarios, repetir, imitar,
cxponer lo entendido oralmente o por escrito, y 2.Constructivista (Diaz Barriga, y [ernindez,
2002), cuyas principales actividades que rcaliza el profesor son: analisis de casos, diagramas,
mapas conceptuales, simulacidon, analogias, ilustraciones, cuadros sinopticos, resumenes,

objctivos.
De esta forma, se llevo a cabo ¢l analisis de Ja informacion de¢ cste cucstionario,
agrupandose los profesores de acuerdo a las actividades que realizan en ¢l saldon de clase, y

ubicandolos en cada una de los enfoques antes mencionados.

75



IV. ANALISIS DE LA INFORMACION
Para cl analisis de la informacion sc utilizé cl Statistical Package for Social Science
(SPSS V-12).

a. Descripcion de la muestra de alumnos

La muestra con la que se trabajé fue de 366 alumnos que cursan el primer semestre de la
materia de Administracion.

LLa muestra presenta las siguicntes caracteristicas: la edad promedio ¢s de 19 anos; un
60% son mujeres y un 40% son hombres (ver grafica 1); un 74% proviene de una escucla ptblica
y un 26% de una privada (ver grafica 2); la escolaridad dc los padres e¢s mayoritariamente alta,
pucs ¢l 28.5% tienc estudios de licenciatura, seguido de 21% que estudiaron sccundaria, ¢n un
19% con cstudios de primaria y por ultimo un 16% con cstudios de bachillerato: la cscolaridad de
la madre es de un 23% primaria, 23% secundaria, 16.8% bachillerato y un 15.9% cn carrera
profcsional (ver tabla 1); el 26% de la muestra tiene un ingreso familiar promedio de 6 salanos

minimos, lo que equivale a $ 8,245 .80.

Mujeres

Sexo -
[~27] Hombres

40%

Grafical.Porcentajes cn relacion con ¢l sexo de los alumnos
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26%

74%

e ) -

Grafica 2. Porcentajes en relacion con la escuela de procedencia

rEscoizlri(fa(l Padre T Madre
| Primaria [1ox 1237
' Secundaria ) 212|232
Bachillerato 162 168
Carrera profesiona] 28.5 1159
Normalista 122 4.5 )
Carrera Técnica 47 7
Maestia 20  [.8
‘Doctorado [ 1.1 10 B
Ningtin Estudio 50 |34
‘Ningin Ustudio | 1000 [ 100.0

* Porcentajes de la muestra

Tabla |. Escolaridad de los padres
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b. Descripeion de la muestra de maestros

l.a mucstra con la que se trabajé fue de 10 macstros. 6 hombres y 4 mujeres:
cncontrandose los siguientes resultados: la escolaridad de los profesores ¢s de 8 con licenciatura

y 3 con erado de maestria; con una experiencia docente de 18 ailos cn promedio.

¢. Resultados

i. Hipotesis 1 El tipo de inteligencia usada por el estudiante se relaciona con las
extrategias de ensenianza utilizadas por el docente.

[:] analisis que realizamos para comprobar o rechazar nuestra hipotesis, dada la naturaleza
metodologica cualitativa de la variable estrategias de cnscfianza, consistio en un andhsis de
frecuencias de las inteligencias mualtiples y de las cstrategias de enscianza utilizada por los
docentes. estableciendo 1a relacidn unicamente a nivel descriptivo.

lLas tres inteligencias predominantes en los alumnos son: en primer lugar la mtehigencia
interpersonal, en scgundo lugar la inteligencia cinestésico-corporal y en tercer lugar la
mteligencia visual-espacial, siendo la inteligencia lingiiistica la de menor dominio, como se
wiede observar en la gralica 3.

I'stos resultados coinciden con los obtenidos en las investigaciones que se han realizado

con alumnos de esta TFacultad (Benitez, 2004; Garcia, 2004) corroborando que la intchgencia
lingiiistica cs muy baja en los alumnos, que existen deficiencias en la comunicacion oral y escrita,

enfa resolucion de problemas asi como en la comprensidn de lectura.

I as caracteristicas de las tres inteligencias dominantes son las siguientes:



l.a inteligencia interpersonal se refiere a la capacidad para discernir y responder de manera
adecuada a los estados de animo, los temperamentos, las motivaciones y los descos de otra
persona 'y, ¢n consecuencia, a su capacidad para trabajar eficazmente con otras personas.

[.a inteligencia cinestésico-corporal supone la capacidad de emplear parte del propio cucrpo o su

totalidad para resolver problemas o crear productos.
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3.65 Inteligencia Musical

Grafica 3. Promedios obtenidos por tipo de inteligencia

. a1 inteligencia visual-espacial hace referencia a la capacidad para percibir con precision

ol mundo visual y cspacial; es la habilidad necesaria para efectuar transformactones de las
pereepeiones que sc hayan tenido.

[n relacion a esto podemos sefialar, que los alumnos presentan algunas de las siguientes
caracteristicas inherentes a las 3 intcligencias dominantes: tienen la capacidad de interactuar con

otros, cstableciendo y manteniendo relaciones sociales: de trabajar colaborativamente y asumir

diversas funciones: de adaptar su conducta a diferentes grupos o situaciones; de inlluir sobre las
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acciones u opiniones de los demas; de formar grupos con fines comunes; de aprender mejor por
medio de Ta experiencia directa y la participacion; de ser sensibles a las caracteristicas de los
dilcrentes entornos y sistemas fisicos y explorar el entorno por medio del tacto y ¢l movimiento;
de percibir y producir imagenes mentales, pensando en términos graficos, visualizando detalles;
de diseniar representaciones visuales para recordar la informacion; de aprender por medio de la
observacion, y. de disfrutar el dibujar, pintar o realizar alguna actividad que le permita reproducir
objetos de mancra visual.

Respecto a los resultados obtenidos en el estudio hecho a los docentes encontramos que,

las actividades que mas realizan los profesores son: exposicion oral de la clase por parte de

prolesor, hacer preguntas, resolver dudas, y lectura, esto es, la accion del profesor se centra en los

contenidos, siendo esta una caracteristica de la escuela tradicional (Pansza, 1988).

De acuerdo con la teoria de las inteligencias multiples las actividades que mas realizan los
maestros sc relacionan con ¢l tipo de intcligencia lingiiistica, en la que predominan actividades
como: leer, escuchar y hablar sobre un tema, estas son estrategias didacticas que estimulan las
habilidades lingiiisticas (Armstrong,1999).

[:n cste scntido los estudiantes presentan la puntuacion mas baja cn esta inteligencia.
r"onsiderando que el tipo de inteligencia dominante en la muestra es la inteligencia interpersonal,
podemos establecer que no hay una rclacion entre las estrategias de ensciianza usadas por cl
docente y Ta intehigencia predominante cn los estudiantes. Por lo que sc rechaza nuestra hipotesis
de trabajo.

Los resultados nos revelan que los estudiantes presentan una inteligencia hingiiistica muy
baja y que los profesores utilizan medios lingliisticos para ensenar los contenidos, lo que nos
fleva a deducir que ¢l problema aqui es, que los maestros trabajan bajo un paradigma tradicional,

¢l cual no ayuda a estimular las inteligencias en los alumnos, por lo que no sc da esta relacion.
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(i Hipotesis 1 Il dominio de la inteligencia logico-matematica predomina en los hombres con
clucion a las mujeres.

[.a puntuacion promedio en la inteligencia logico-matematica fue de 3.80 para los
hombres y 3.50 para las mujeres, en una cscala cuya puntuacion maxima cs 8 (tabla 2).
Utilizamos Ta prueba de Kolmogorov-Sminorv para identificar la normalidad o no de Ia
distribucion de la variable inteligencia l6gico matematica y el nivel de signilicancia obtenida fue
de 000 por lo que utilizamos la prueba no paramdtrica U de Mann-Whitney para grupos
independicntes, con la cual no se obtuvicron diferencias sigmficativas entre ¢l grupo de hombres

v de mujeres. pues la significancia obtenida {ue de .085; por lo que concluimos que se rechaza la

hipotesis de trabajo, cs decir, que en nuestra mucstra el dominio de la inteligencia logico-

matematica no predomina en los hombres con relacion a las mujeres.

| | Lingiiistica l,ég_ico Vl'irsﬁaciin_l Musical | Cinestésico- 7lnlrapcrsonall Interpersonal
‘l matemalica corporal

| Hombres | 259 [ 3.88 105 |36l 4.62 312 | 5.93
‘:\rlujcrus | 3.07 3.50 1392 367 489 | 303 5.87

labla 2. Tipo de inteligencia multiple que mas usan los estudiantes en relacion al sexo.

C'omo se menciond anteriormente en una investigacion rcalizada en listados Unidos con
csludianic, multiculturales del idioma inglés. se encontré que hay diferencias signilicativas entre
hombres y mujeres respecto al predominio de esta inteligencia (1.oori, A, 2005), lo que difiere de
los resultados obtentdos en nuestro conlexto.

Por otro lado. si observamos los resultados encontrados en nuestra mvestigacion (grafica
3, la mtehigencia 1ogico-matematica ocupa ¢l cuarto lugar de dominio en la mucestra, esto s ¢n

< baja. Estos datos coinciden con los resultados obtemidos en la ivestigacion reahizada

81



por Benilez (2004) respecto a los alumnos de nuevo ingreso a la Facultad cn los que un 95%
muestran puntajes muy bajos en el examen de admision, en ¢l area de razonamicnto numérico (60
o menos de un total maximo de 100).

iii. Hipotesis 11l El dominio de la inteligencia intrapersonal predomina en las mujeres
con relacion a los hombres.

De igual manera que la hipétesis anterior, no se cncontrd diferencia significativa entre
hombres y mujeres respecto a esta inteligencia, mostrando los hombres una puntuacion de
promedio 3.12 y en las mujeres dc 3.03, se utilizo la prueba de Kolmogorov-Smirnov y
obtuvimos que la distribucién es no normal, por lo que utilizamos la prucba no paramétrica U de
Mann Whitney para comparacion de muestras independientes, en la cual obtuvimos una
significancia de .809 por lo que podemos concluir que no hay diferencias significativas en la
predominancia de la mteligencia intrapersonal entre hombres y mujeres, por lo que rechazamos
nuestra hipotesis de trabajo.

De acuerdo a una investigacion realizada en listados Unidos, respecto al dominio de
inteligencias cn relacion al sexo, se encontrd que la puntuacion promcedio de la inteligencia
intrapersonal para las mujeres fuc mayor que en los hombres (L.oori, 2005) lo quc dilicre de los
= liados obtenidos en nuestro contexto.

En nuestra investigacion encontramos a esta inteligencia con una puntuacion promedio de
».00 ¢enuna escala cuya puntuacién maxima es §, esto es en promedio baja. 1.os alumnos con un
dominio de inteligencia ntrapersonal muestran un sentido prolundo de¢ auto conlianza,

independencia y mucha voluntad, actitudes relevantes que deben presentarse en los cgresados de

esta Facultad.




iv.Hipotesis 1V Existe una relucion entre las inteligencias multiples predominantes
(Inteligencia Interpersonal, Cinestésico Corporal y Visual Espacial) en los alumnos y la escuela
de procedencia.

Ln ¢l Gnico tipo de inteligencia que sc encontraron diferencias en funcidon del tipo de
bachillerato de egreso fue en la Inteligencia Interpersonal, para wdentificar la relacion utilizamos
la prucba no parametrica U de Mann Whitney dada la naturaleza no normal de la distribucion.
Con base en los resultados obtenidos se encontrd que habia diferencia significativas en funciéon
del tipo de bachillerato de cgreso y la Inteligencia Interpersonal, pues la significancia fue de .049,
como se observa en la tabla 3 la orientacion de la diferencia considerando los rangos promedios

obtenidos. s mas alta en los egresados de una institucion privada que en los cgresados de una

institucion publica.

Bachillerato de procedencia
Intchgencias \

predominantes | 1E |icc [ INTER
23?::Ly1J 12538.500 | 11326.500 | 11076.500

Wilcoxon W 117003.500 | 48434.500 | 48204.500
4 =283 -1.673 -1,966
Asymp.  Sig.

2 aled) 777 094 049

|

Tabla 3. Comparacion entre bachillerato de procedencia y las inteligencias predominantes

| |
\ el ‘ | intel
inted ! togrcomatem | | " hinestesicocor intel
B intrapersonal | intel linguistica | atica intel espacial | ntel musical | poral | mterpersonal
b ode Mann- o | i - i B |
Wi i | 12016 500 10136 000 10768500 | 12538500 | 12015000 | 116500 | 11076500
“‘ .
e REAREIY F1601 000 15233 500 17003 500 49243 000 ARS8 S00 48204 500
Wilcovon |
/ - 80 3077 -2303 -283 - 766 [ -1 673 | 1an6
| ‘
Sigds | |
i naddl IEYH 002 Lo 777 a1 091 0y
(hilateral) ‘ } !
vV bl de agrupacion escucela de procedencia

Tabla 4. Estadisticos de contraste(a)



f:n relacion a estos resultados encontramos que la inteligencia interpersonal sc¢ presenta mas alta
en cgresados de una preparatoria privada con respecto a una publica. [En esta muestra sc advierte
una influencia de la escucla en el desarrollo de esta inteligencia.

Gardner afirma que todos los individuos tienen la capacidad para desarrollar las sicte
intchigencias hasta un  nivel razonablemente de desempeio, si reciben ¢l estimulo, ¢l
cnriquecimiento y la instruccion adecuvados (Armstrong, 1999 p 27). Esto sc confirma con los
resultados obtenidos por Rubado (2002); Ozdemir, Guncysu y Tekkaya, (2006), en sus estudios
encontraron que al aplicar la TIM en el aula, el aprendizaje de los alumnos sc incrementa a la ver
que sc estimulan las inteligencias para su desarrollo.

v Hipotesish. Existe una velacion entre las inteligencias muiltiples predominantes en los alimnos
yluescolaridad de los padres.

[lay diferencias cn la Intcligencia Espacial y en la Cinestésico Corporal, entre los
grupos de cscolaridad baja y alta, en el resto de las inteligencias predominales no se presentaron

diferencias signilicativas, con relacion a la escolaridad del padre, como sc observa en fa siguiente

tabla.

L.scolaridad baja y media Escolaridad media y alta IZscolaridad baja y alta

Ik 1CC THN'I‘ER 1L 1CC IINTER 112 1CC IINTIR

Maion-

|
Wintoes 5680.000 |5549.500 3817.000 [ 4068.000 | 4187000 | 3858.000 | 8138.500 8062500 8752.000
U

Wilc i o =

W"“‘“‘” 18883.000 | 18752.500 | 8667.000 | 6918.000 | 7037.000 | 6708.000 | 21341.500 | 21265.500 | 21955000
/ -819 -1.089 -.535 -1.240 -922 -1.794 22186 22,594 1,560
Asymp. \ |

Sig o (2-] 13 276 593 215 357 073 013 009 17
tuled)

| L

Tabla 5. Comparacion entre las IM predominantes en los alumnos y la escolaridad del Padre
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l.a puntuacion fue mas alta en la Intcligencia Espacial y en la Inteligencia Interpersonal en cl
arupo de escolaridad alta. Se decidio utilizar Ta prucba de Kolmogorov Smirnov para identilicar
las caracteristicas de la distribucion, la cual de acuerdo a cste criterio no cumple con los criterios

de una distribucion normal, por lo que utilizamos la prueba no paramctrica U de Mann-Whitney.

Escolaridad baja y media Escolaridad media y alta Escolaridad baja y alta

IE | IKC OINTER | 1B IKC IINTER | IE IKC HINTER
Mimnn- 8996.500 | 8153.500 ‘ 8637.500 | 3844.000 | 3787.500 | 3277.000 | 6769.500 | 5933.000 | 5277500
Whitney
U

Wilcovon I--12-J‘).50()|24443.500|24927.500 9097.000 | 900,500 | 8330000 | 9695500 | 22223000 | 21567500
W I

/. _283 | 1,584 ‘ -838 -,096 2264 1797 | -133 1702 2941
Awvmp 777 bos 402 924 791 072 894 089 003
Sies (2-

Lnledy \

Tabla 6. Comparacion entre las IM predominantes en los alumnos y la escolaridad de la madre

[lay diferencias Gnicamente en la Inteligencia Interpersonal, entre los prupos de
cscolartdad baja y alta, cn ¢l resto de las inteligencias predominates no se presentaron diferencias
signtficativas. con relacion a la cscolaridad de la madre, como sc observa en la tabla antentor. La
puntuacion [ue mas alta en la Inteligencia Interpersonal en cl grupo de escolarndad alta.

De acucrdo a estos resultados, encontramos que hay relacion de las IM en funcion con la
escolndad alta tanto del padre como de la madre, esto nos indica que los estudios del padre ¢n
csta muestra influyen en ¢l domino de las inteligencias cinestésico corporal y espacial de los
alumnos: v. que la escolaridad alta en las madres, influye respecto a la inteligencia interpersonal.

[.a mayoria de las personas pueden desarrollar cada inteligencia hasta un nivel adecuado
de competencia. Por medio de una combinacion de las influencias adecuadas de su medio, por

cjemplo, un padre interesado en la musica que cxpone a su hijo a la musica clasica desde su

mnlancia y le ofrece una mstruccion temprana en la muasica. pucde lograr que ¢l nifio Hegue a un

mvel sofisticado de desempeiio en un instrumento musical.



I°1 contexto cn el que se descnvuelve un individuo scra parte importante cn ¢l desarrollo de
inteligencias.

vi [lipotesis VI Existe una relacion entre las inteligencias multiples desarrolladas por los
alumnos y el ingreso familiar.

Como sc observa en la tabla 7. en las unicas intcligencias que se encuentran diferencias
significativas con rclacion al nivel de ingresos, son, por un aparte en las Intcligencias Cinestésico
Corporal y la Intcligencia Interpersonal en el grupo de ingresos bajos y medios: y ¢n los grupos
de ingresos bajos y altos se encontraron difcrencias en la Inteligencia Interpersonal. [5n ¢l caso de
la primera diferencia significativa entre ¢l grupo de ingresos bajos y medios, cste tltimo grupo cs
cl que ticne puntuaciones mas altas en las inteligencias correspondientes (ICC ¢ HNTTR): en ¢l
caso de los grupos dc ingresos bajos y altos, el grupo de ingresos altos es ¢l que obtuvo una

calificacion mayor en la inteligencia interpersonal.

Ineresos bajos y medios Ingresos medios y altos Ingresos bajos y altos

1I- 1CC IINTER IE 1CC IINTFR 1 1CC HINTER
NMann- .
Whitney | 53.12.000 4843,500 4771,500 4820.500 5171,500 5242500 9:419,500 | 81165300 | 8132.000
U
Wilcoxon B, cnon = - - - - - - o . o
W 13782.000 13283,500 15211500 13865,500 14216,500 [1287.500 TR404.500 1 18856,500 1 18572.000
7 -1,066 | -2.142 -2,302 -1.399 -,587 =426 -,302 -1 870 22306

j S (2-] 2806 ,032 021 162 557 670 763 062 .n2t

tatled)

Tabla 7. Comparacién entre las IM predominantes en los alumnos y el nivel de ingresos

I:stos resultados nos muestran que existe una relacion de las IM en funcion de Tos ingresos
medios y altos. lo que indica que ¢l nivel socioecondmico de esta mucstra intluye en ¢l desarrollo
de estas inteligencias, y por lo tanto sc considera una vez mas ¢l contexto en ¢l que se

desenvuelve un mdividuo como uno de los elementos fundamentales para ¢l desarrollo de

mteligencias.




V. LIMITACIONES

I:] estudio de la Teoria de las Inteligencias Multiples ha hecho grandes aportaciones en ¢l campo
de la educacion, varios estudios demuestran relaciones existentes entre la Teoria y diversas
variables que abarcan el aspecto intclectual y socio-afectivo del ser humano. Conceptos como la
creatividad. la solucion de problemas, la autoestima. problemas de disciplina y métodos de
enscnanza, son solo algunos de los aspectos que han demostrado tener relacion con las
Inteligencias Multiples.

La presente investigaciéon se limito al cstudio de las posibles relactones entre las
[nteligencias Multiples y las Istrategias de Ensefianza asi como su relacion con algunas variables
soctodemogrificas, csto ¢s, abarco solo una parte importante de la amphia gama de factores que
mfluyen en ¢l proceso de ensefanza-aprendizaje.

De 1gual mancra, cl cstudio que se hizo con la muestra de macstros respecto o su actividad
docente tiene algunas limitaciones en el sentido de que la informacion s¢ recolectd solo a travds
de un cucstionano de genceracion libre de ideas, y no sc considerd para cste estudio la opinion de

los estudiantes. que pudicran reforzar la informacion recabada.
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V CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONLS

E1peril de egreso del estudiante de la Facultad de Conladuria y Administracion que se presenta
en la propuesta de reestructuracion curricular de 1998, comprende las habilidades que se
manitiestan en las inteligencias, lingliistica, l6gico-matematica, intcrpersonal ¢ intrapersonal,

I:l cscaso desarrollo que los estudiantes presentan en las intehigencias intrapersonal.
lingiifstica y logico-matematica deberd ser considerada por los prolesores de la IFacullad en ¢l
momento de scleccionar las estrategias de cnsciianza a ser utilizadas en ¢l aula, con ¢l fin de
estimular dichas inteligencias y contribuir asi a su desarrollo.

Il dominio de la inteligencia intrapersonal cn los alumnos es de suma importancia, ya que
¢l alumno egresado requiere, entre muchas otras cosas. dirigir con responsabilidad social y
sentido ético: contribuir al bienestar social; desarrollar su actividad con independencia mental:
formar, desarrollar. organizar y conducir equipos de trabajo multidisciplinarios, fomentando fa
participacion de sus miembros, asi como, tener la capacidad de reflexionar para la toma de
decrsiones efectiva. Esto se logrard en la medida cn la que los alummnos desarrollen esta
intehgencia.

Otra de las caracteristicas que requicren los cgresados de la lacultad, ¢s la de

nicarse chicazmente cn cspaiol e inglés, habilidad que pucde ser adquinida a través del
Jdesarrollo de la inteligencia lingiiistica, esto scria de gran utilidad para los estudiantes, ya que ¢l
~tumno egresado debe contar con un dominio del 80% del idioma ingles para titularse.

I'ste estudio nos muestra que la inteligencia lingiiistica es la mas baja cn puntuacion cn
los dlumnos, 1o que implica una baja calidad en su trabajo cotidiano aunado al reporte escrito,

De rgual importancia es la habilidad logico-matematica, la cual ¢s tambicn baja en los
atumnos, o que da tugar a que los estudiantes presenten una baja capactdad para ¢b mancjo de la

babilidad logica y numérica.
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Do acuerdo a los estudios hechos por Miranda (2000)., la inteligencia logico-matematica ¢s una de
L. vaables de mayor peso ante la autoestima, Jo que implica que ¢l alumno se siente mas auto
valorado cuando es exiloso en esta asignatura. Motivar al estudiante en esta materia pucde tener
luertes repercusiones en los niveles de autoestima. De acuerdo a Benitez (2004), la autoestima ¢n
los estudiantes de nuevo ingreso de esta Facultad es baja. Por lo tanto. los profcsores del arca de
matematicas, deberan considerar estas implicaciones al momento de implementar nuevas
estrategias cducativas que lleven a los alumnos a potenciar su capacidad creativa y desarrollar asi
cn los alumnos ¢l entusiasmo e interés por las matematicas.

Ademas, seria intercsante investigar los resultados obtenidos por Loori (2003), ¢n ¢l
sentido de las diferencias que encontramos respeclo al dominio de la intehigencia logico-
matematica en los hombres y ¢l dominio de la intcligencia intrapersonal en las mujeres en esce
conlexto, y los resultados obtenidos en nuestro contexto.

Asimismo, podemos plantearnos que el medio ambicnte es un flactor inffuyente ¢n fos
individuos para mostrar preferencias por las distintas inteligencias, ya que sabemos que todos
lenemos  las siete inteligencias, y que estas pucden scr desarrolladas hasta un nivel de
competencia, st ¢stas son estimuladas para su desarrollo.

Tinimente, se recomienda realizar futuras investigaciones. trabajando con mucstras mas
prandes de maestros, a fin de conocer la forma en quc los profesores estian trabajando y de
acuendo alos resultados hacer las recomendaciones pertinentes. que los Heven a una mcjora en su
prisben docente.

(2 asi, con la aplicacion de la teoria de las inteligencias maltiples a través de estrategias
de enseiianza adecuadas que estimulen y refuercen Tas inteligencias maltiples presentadas en los

alumnos. que se puede formar prolesionistas con las habilidades y actitudes necesarias para
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enlrentar los retos personales y profesionales futuros (Teele, 1994: Ozdemir, 20006, Kezar 2001

Barrington, 2004:Rubado, 2002).
1 .a capacidad docente se orientaria de acuerdo a nuestro punto de vista:
e Al uso de estrategias que permitan al sujeto el desarrollo dc su potencial (fucra del
enfoque tradicional)
e Asociado al uso de estrategias con base cn la teoria de las inteligencias multiples.
Resumiendo, y para finalizar, diremos quc si estos dos puntos son considerados en la
practica educativa, sc podra trabajar bajo una concepcion de cducacion integral que abarque
la formacidn de la afectividad, la expresion artistica, la interaccion social y ¢l cjercicio de los
diferentes tipos de inteligencia. y que esto se vea reflejado en ¢l aula y no se hmite a

permanccer expresado solo en los planes y programas del curriculo de esta Facultad
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INVENTARIO TEELE DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES Anexo 1A

Nombre o = =
Preparatona de Procedencia S Publica_ Particular_
Fecha Semestre que cursa ~_Sexo M. F Edad. -

Afos de escolandad del padre (ultimo grado cursado)___

Anos de escolandad de la madre (ultimo grado cursado).

Ingreso famiiar mensual en salarios minimos 2 4 6 _8 10 masde 10
‘ver anexo al reverso de esta hoja

TOTALS

e e e o

I hinguistico 2 logico-inatem 3 musical 4. espacial 3 ainestesico- corporal 6 mtrapersonal - 7 mterpersoniald

1.4 INTELIGENCIAS DOMINANTES

)
w
S




Ancxo 2B

Cucstionario Para Conocer las Estratcgias de Ensefanza

La presente encuesta tiene como proposito, identificar cuales son las acciones significativas que los profesores de esta facultad

realizan en el proceso ensefanza-aprendizaje. Por tal motivo le solicitamos de la manera més atenla el llenado de! siguiente
cuestionario.

Fecha: B
Sexo. — "
Arios de Experiencia docente (total de afios):
Formacion
Licenciatura: Especialidad:
Maestria: - _ Doctorado:

Escriba en la columna A, todas las acciones que ordinariamente realiza cuando imparte 1a clase de Administracion |
(todo lo que usted hace como docente). En caso de que su lista sea mayor con relacion a los espacios asignados,
continua por el reverso de la hoja hasla que agote sus opiniones. Posleriormente en la columna B asigna el numero 1 a
aquella accion que considere es la mas importante, luego el numerc 2 a la siguiente y asi sucesivamente hasta que

termine con su lista. En caso de que considere que 2 0 mas acciones lienen el mismo valor, asigneles el mismo numero
correspondiente

Columna A Columna B

()
« )
()
« )
()
()
« )

- ()
« )
()

Comentarios:

Gracias.
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