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RESUME 

El objetivo general de esta investigación consistió en identificar las posible relaciones que 

ex isten entre las estrategias de enseñanza que utiliza el docente con el tipo de .inteli gencia 

múltiple utilizado por el estudiante. Esta investigación es de tipo correlacional, la metodolo ía 

empleada es cuantitativa y la muestra estudiada está conformada por 366 alumnos de la Facultad 

de Contaduría y Administración de la UASLP, y 10 profesores que imparten la asignatura de 

Adm ini stración en el primer semestre de dicha Facultad . El análi sis realizado señala que no exi ste 

una correlación entre las vari ables Inteli gencias Múltiples y E trategias de Enseñanza, además se 

encontró que ciertas inteligencias de las dominantes en los alumno se manifiestan en función de 

la vari ab les sociodemográfi cas con las que se trabajó en este estudio, y se concluye c n algunas 

sugerencias que se consideran útile para fomentar el desarro llo de las Inteli gencias Múltiples en 

los al umnos. 



I. PLANTEAMIEN T O DEL PROBLEMA 

a. Descripc ión del problema 

La Facultad de Contaduría y Administración (FCA) de la Uni versidad Autónoma de San 

Lu is Potosí, o frece las carreras de Contador Público (CP) y Licenciado en Administració n (LA) . 

Ambas carreras inic ian los dos primeros semestres dentro de un tronco com ún esti pu lado así en el 

Plan de Estudios. La Facultad cuenta con una población estudi antil de 3 133 alumnos y una planta 

docente de 240 profesores. 

En 1998 la FeA, real izó modifi caciones curriculares, las cuales estuvieron fundamentadas 

en estudi o diagnóstico (Benítez, Becerra, Soto y Aguil ar, 2004) referentes a los siguientes 

factores: a) caracterización de los estudiantes de nuevo ingreso para identifi car anteceden t s 

esco lares y valo ra r si se continúa ofreciendo el semestre de ni velación; b) eva luación de los 

pl anes de estudio 1992 a través de los estudiantes egresados de la generación 1996 y 1997 ; c) 

características del perfil de egreso que deben reunir estos profes ioni stas y d) anális i de los planes 

de estud io de otras instituciones. 

En los resultados encontrados respecto a estudiantes de primer ing reso, se. iden ti ficó que: 

fa lta dedi cac ión e interés po r e l estudio y por la parti cipac ión los alu m nos demostrar n tener 

0<: ('(\<;ll habilidades para resolver problemas y aplicar conocimientos, ti enen problemas de 

autoestima, y ex isten defici encias en la comunicación oral y escrita (Benítez et a l, 2004: 13). 

Respecto a los resultados que se obtuvieron en los exámenes de admi sió n se encontró que 

las habi l idades bás icas como son razonamiento verbal y numérico fueron defic ientes, obteniendo 

en ambas áreas, 60 o menos puntos de un total máx imo de 1 OO . 

Los egresados mani fes taron que fa lta desarroll ar habilidades y actitudes, y genera r estrategias que 

permitan vi ncul ar la teoría con la práctica. Los empleadores demandan un profesioni sta con 

multihabi lidades, que domine y aplique los conocimientos de su di sciplina . 
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De acuerdo con los anteriores resultados, se consideró necesario mejorar: a) las cond icione de 

ingreso de los estudiantes, b) los planes y programas de estudio, incluyendo entre sus bjetivos 

no solo la adquisición de conocimientos sino el desarrollo de hab ilidades y actitudes y c) las 

estrategias docentes que faciliten el aprendizaje significativo. 

La población de nuevo ingreso en la FCA para el ciclo e colar 2005-2006, fue de 700 

alumnos, (M. Corpus, entrevista, 9 de septiembre, 2005) de los cuales solo 127 estudiantes 

aprobaron el examen, y fueron ubicados en el primer semestre que pertenece al tronco común de 

las carreras, el otro restante de 573 alumnos no aprobó el examen de admi sión y por lo tanto 

fueron ubicados n el emestre cero o introductorio. Este resultado nos muestra la ca lidad de 

formación académica que poseen los alumnos que intentan ingresar a estas carreras. 

Los estudi antes deben aprobar los tres exámenes que se ap li can : el psicométrico, el de 

conoci mientos de la Facultad y el Examen Nacional de Ingreso a Licenciatura (EXAN I-ll). 

El examen psicométrico aplicado por la Universidad, tiene el propósito de medir las 

si guientes aptitudes básicas para el estudio: razonamiento verba l, retensión y comprensión, y 

razonamiento abstracto. El examen de conocimientos que aplica la facultad , evalú¡:¡ los 

conocimientos, las destrezas y las habilidades requeridos de los aspirantes de acuerdo al perfil de l 

:11umno pretendido en cada carrera . El EXANI-Il, elaborado por el Centro Nacional de 

Evaluac ión de la Educación Superior, evalúa los aprendizajes de años anteriores, y competencias 

académicas básicas actuales, científicas, tecnológicas, arte, política y sociedad . 

El bajo nivel de formación que los alumnos de nuevo ingreso presentan, requiere de los 

profesores un trabajo exhaustivo en cuanto al desarrollo de inteligencia en los alumnos, a fin de 

cumplir con las ex pectativas de los empleadores que demandan profesioni stas con 

mult ihab ilidades que dominen los conocimientos de su di sc iplina y de lograr cubrir todos los 

requis itos señalados en el perfil de egreso de los estudiantes de esta Facultad cuyas caracterí ti cas 
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son: las habil idades para el manejo adecuado del lenguaje oral y escrito, la habilidad mat máti ca 

y lógica, la creativ idad para plantear, analizar y solucionar problemas, trabajo en equipo éti ca , 

interé por investi gar y la habilidad en el manejo oral y escrito del idioma inglés. 

Estos resultados se reafirman por otra investigación que se ll evo a cabo en la F A 

(García, M. de la L. 2004) cuyo objetivo era conocer si el perfil de los estud iantes concord aba 

con el de la carrera elegida, para que esto le permitiera continuar exitosamente su carrera , ademá 

de conocer que áreas de oportunidad, tiene el estudi ante paJa que la Facultad pueda apoya rl o a 

través de programas Psicopedagógicos. 

Esta investi gación partió de haeer un análisis de l perfil psicológico y vocacional de un 

grupo de 116 estudiantes de la FCA, para determinar si sus perfiles eran afines con el perfil que 

las carreras de Licenc iado en Ad ministración y Contador Públi co demandaban . 

Se ap li caron las pruebas estandarizadas de intereses: Kuder Vocacional y Personal. De 

aptitudes: Test de A ptitudes Diferenciales y de Personalidad y el de Configuración Psicológica 

Individual e PI , para evaluar las aptitudes, intereses y ca racterí sticas de persona lidad de los 

alumnos. 

La prueba en que ambos grupos tuvieron más s imilitud en sus resultados fue la de 

' IT ls ión y di scernimiento, cuyas calificaciones se concentran en medi a y baja. Esta prueba 

evalúa la capacidad paJa entender una situación y determinar la acció n más apropiada que se debe 

tomar. rambién eva lúa la comprensión de lectura. 

La prueba en la que ambos grupos obtuvieron la calificación más baja fue la de expresión 

i iomüt ica, la cual evalúa el dominio del idioma españo l, en los aspectos relacionados con la 

correcta aplicaci ón de las reglas gramaticales y su capacidad para apreciar los diversos mLlti ces 

estilís ticos de una idea expresada de di stintas maneras. 
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Estas dos pruebas han sido muy reveladoras pues habl an de cómo vIenen preparados los 

estud iantes de su bachillerato y estudios previos, por lo tanto, se encuentra que es necesari o y 

urgente dar una especial atención a estas habilidades ya que son sumamente necesari as en el 

desempeño de todas las profesiones y especialmente en la de LA. 

Los resultados obtenidos en ambas investi gaciones (Benítez, 2004; García,2004), 

demuestran que los alumnos tiene escasas habilidades para resolver problemas y aplicar 

conocimientos, as í como deficiencias en la comunicación oral y escrita, y, que por lo tanto los 

profeso res tienen una labor muy importante que reali zar en cuanto al de arrollo de habilidades y 

actitudes en los alumnos necesarias para su desarrollo personal y profesional. 

Actualmente el tipo de conocimiento que se requiere por parte de los pro fesioni stas ha 

vari ado considerablemente, Las nuevas generaciones tendrán que ser capace ' de aplicar lo que 

saben de form as diferentes, desarrollando habilidades que ti enen que ver con como e pIensa y 

actúa (S el tzer y Bentley, 1999). 

La soci edad moderna demanda que la educación superior desarroll e en los estudi antes las 

competencias necesari as para actuar efectivamente en diversos escenarios soc ia les. 

Frente a la necesidad de hacer de la fo rmación en la educación superior un escenari o para 

desn rollo permanente del conocimiento y un escenario para la reOex ión críti ca y la 

construcc ión de nuevos principios sociales inspirados en la democrac ia, la participac ión, la 

tolerancia y el respeto a la diferencia y al disenso , es necesa rio que la formac ión trascienda los 

marcos del "saber que" y el "saber como", y que articul e ambos tipos de saber tanto en el 

desarro llo de las competencias cognitivas como en el desarrollo de las competencias soc io­

afecti vas (Díaz, M. 2005) . 

J\ medida que las condiciones del mercado cambian, las empresas parecen cada vez más 

di spuestas a contratar trabajadores basándose en la adaptabilidad y la posesión de ideas frescas 
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por parte de l candidato, en lugar de por la preparación y las habilidades va loradas 

tradicionalmente. Este cambio queda re fl ejado en el abando no de requerimientos de habilidades 

específicas de tipo industria l a favor de otras de tipo más personal, denominadas habi lidades 

uaves ( oft skill s), (Seltzer y Bentl ey, 1999) como la capacidad para la comuni cación, para el 

trabajo en equ ipo y para la resolución de problemas, la actitud pos itiva hacia e l aprendizaje y la 

hab ilidad para gestionar la propia formación. 

Los alumnos de esta Facul tad no logran muchas veces desarroll ar a un nivel de 

competencia, todas las habilidades y las ac titudes que se demandan en el perfil de egreso 

establec ido , debido a que estos enfrentan muchos problemas para comunicarse, para trabajar en 

equipo y para resolver problemas, de hecho los alumnos se muestran apáticos, no muestran un 

gran interés, ni mayor preocupación por superarl os, ellos muestran esta ac ti tud a lo largo de toda 

la carrera, esto se ve refl ej ado cuando egresan de la facu ltad con habi li dade y ac titudes 

insuficientes, que les dificulta vincularse en el campo laboral (Benítez et al.,2004) . E to es en 

parte, debido a la época que les ha tocado vivir, global izada y automati zada, que les fac il ita en 

gran parte muchas actividades, como la de acercarlos a un amplio mundo de información a través 

del manejo de la nueva tecnología, pero por otra, les impide desarro ll ar otras capacidades qlle 

. c mo las de comunicación, raciocinio y capacidad para reso lver problemas, entre otras, 

las cuáles forma n parte de las múltiples necesidades sociales actuales, es en este sentido en d nde 

radica la impol1ancia de conocer el tipo de inteligencia que más li sa e l es tudiante y buscar las 

maneras de estimular las inte li gencias de menor dominio . 

b. J lIst i fi cac ión 

El Plan aciona l de Desarro llo confiere a la educación un lugar de primera importancia en el 

conjunto de las políticas públi cas. E l Programa Naciona l de Educac ión 200 1-2006 hace lIna 
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consideración respecto a las transiciones por las que pasa el país en los inicios del siglo XX I la 

cual permite advertir que si los retos del sistema educativo nacional son muy grandes en términos 

cuantitativos, en comparación con el pasado reciente, son aún mayores desde un punto de vista 

cualitat ivo. (Secretaria de Educación Pública, (SEP) 2001). 

Para que México llegue a ser el país que se esboza en la visión del Plan Nac ional de 

Desarrollo 200 1-2006, no bastará con aumentar el número de escuelas e instituciones educa tivas. 

Se necesitan cambios profundos en la manera de concebir la educación, afectando los contenid s, 

métodos y propósitos. México al igual que otros países, está hoy experimentando un cambio 

radica l en las formas en que la sociedad genera, se apropia y utili za el conocimiento, lo que ha 

dado ori gen a una de las transformaciones sociales de mayor trascendencia al dar ex presión 

concreta a los múltiples tipos de inteli gencia humana, por lo que el surgimiento de una nueva 

sociedad caracterizada no solo por el predominio de la informac ion y el conocimiento, sino 

también por hab ilidades sociales e interpersonales es inminente.(SEP 2001). 

Una educación de calidad deberá considerar estas transformac iones, por lo que el 

aprendi zaje no se limitarí a a la formación inicial, sino que cubriría una necesidad que se ex ti ende 

a lo largo de la vida, en la cual la capacidad de aprender a aprender es fundamental. (SEP , 200 1). 

En este nuevo contexto es ev idente una reorientación de la enseñanza y el aprendi zaje y 

por tanto una revaloración profes ional de la formación y capacitación de los educad res, que 

permitan alcanzar los siguientes obj etivos (SEP, 2001): 

• Dominio de procesos que determinan la generac ión, apropi ac ión y uso del conoc imien to . 

• Capac idad para trabajar en ambientes de tecnolog ías de infonnac ión y comunicac ión . 

• Deseos de prop ic iar y faci litar el aprend izaje. 

• Capac idad para despertar el inte rés, la moti vación y el gusto por apren \er. 

• Disponi bi lidad para aprender por cuenta propia y a través de la interacc ión con otros . 

7 



• Hab ilidad para estimular la curios idad, la creatividad y el análisis. 

• Aptitudes para fomentar la comunicación interpersonal y el trabajo en equi po . 

• Imaginac ión para identificar y aprovechar oportunidades di versas de aprendizaje. 

• Autoridad moral para transmitir valores a través del ejemplo. 

Los cambios en los procesos de aprendizaje suponen transform aciones en el 

entorno educativo; de forma especifica se esperaría que el profesor fuese cada vez más un 

facilitador del aprendizaje de sus estudiantes. 

La educac ión requi ere trabajar bajo una concepción de educación integral que abarque la 

formación de la afectividad , la expresión artística, la interacción social y el ejerc ic io de los 

di ferentes tipos de inteli gencia (SEP, 200 1). 

De igual forma, las propuestas para el desarro llo de la Ed ucación Superior quc la 

A oc iac ión Nacional de Universidades e Instituciones de Educaci ón Superior (/\ U lES , 2000) 

plantea , comprende programas estratégicos para mejorar la calidad del sistema le educac ión 

superior, entre los que se destaca también el desarrollo integral de los alumnos, el cual debe parti r 

desde esta perspectiva, de una vi ión humanista y responsable frente a las neces idades y 

oportunidades del desarrollo de Méx ico. Las Instituci ones de Educación Superior ( lE) están 

llamadas a formar científicos, técnicos y profesionales altamente calificados para dar respuesta a 

desafíos particul ares de la soc iedad, pero principalmente deben formar ciudadanos crí ticos y 

comprometidos con sus comunidades, y conscientes de las oportunidades que se presentan pa ra 

construir un paí que brinde mayores oportunidades de bienestar a toda la población (ANU lES, 

2000). 

nte estos numerosos desa fíos del porventr, es importante mencIOnar lo que Delor ( 1996) 

informa ante la Organizac ión de la ac iones Unidas Para la Educación, la C iencia y la ultura 

(UNESCO) respecto a la educac ión para el siglo XXI. Delors (1996, p 82) a firm a que una de las 
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principales funciones de la educaci ón será lograr que la humanidad sea capaz de di rigir 

integral mente su propio desarrollo , consiguiendo que cada persona se responsab ilice de su 

destino, a fin de que contribuya al progreso de la sociedad en la que vive, basando el desarro llo 

en la participac ión responsable de personas y comunidades. 

La educac ión es un proceso inherente a las diferentes etapas de la v ida y de acuerdo a 

Delors (1996, p 9 1) debe fundamentarse en cuatro pilares: aprender a conocer, apr nder hacer, 

aprender a convivir y aprender a ser. 

Aprender a conocer hace referencia a lo fu ndamental que es el que las personas sean 

capaces de orientar u propio aprendi zaje y tengan una vocación, una curi osidad y un in ter' · 

mani fi es tas y permanentes por la actuali zación de sus conocimientos en todos los campos. 

Aprender a hace r se re fi ere a l hecho de que cada vez es más ind ispensable contar con una 

gama de habilidades y destrezas especiali zadas para la ejecuc ión efi ciente de procesos de 

producción, tanto en e l ámbito mate ri al como en el de la producción de las ideas y los esquemas 

de la convivencia social humana. 

Aprender a convivir resulta una de las condiciones esenc iales para asegurar no so lo 1 

futuro , sino la ex istencia misma de ese futuro para nosotros, para nuestros hijos y para los 

e r' ..: nd ientes de nuestros hijos . Ello debe fundamentarse en el respeto por los demás, en e l 

princ ipio básico de la tolerancia y en el reconocimiento de legitimidad del otro . 

Aprender a ser hace referencia a que la plena autorrealizac ión so lo se alcanza en el 

conoc imi ento de uno mi smo, tanto en sus virtudes como de sus defectos, en la comprensión de 

sus límites y alcances reales, en el reconocimiento de que lo más importan te está en "ser" mil . 

que en " tener". 

El proceso formati vo so lo sena e fecti vo en el desa rro llo del con cimiento de las 

personas, en e l de sus valores e instrumentos, en la medida en que se oriente a su saber ser, en la 
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medida en que desarroll e el aprendi zaje de los conocimientos a partir de su propio d sarr 110 

personal (De lors, 1996). 

Un acercamiento teórico como el de las inteli genc ias múltiples (lM), nos perm ite trabajar 

con un proceso de enseñanza-aprendizaj e centrado en el alumno y en el desarrollo de habilidades 

y estrategias de las diferentes inteligencias, lo que contri buye a su form ación integral y a ofrecer 

d iversas oportun idades para que los estudiantes ex ploren creativamente sus intereses y talentos 

ind ividuales al ti empo que aprenden habilidades y conceptos valiosos med iante recursos 

multimodales. El docente presenta la info rrnacion de diversas formas, proporcionando mú lt iples 

opciones para obtener logros y utili zando di stintas estra tegias didácticas, lo que ayuda a los 

docentes a ex pandi r su repertori o de enseñanza incluyendo una gama más amplia de métodos, 

materiales y técnicas para enseñar a una di versidad de educandos cada vez más amplia y di vc r a 

(!\rmstrong, 1999). 

El docente de 1M puede ocupar parte de su tiempo utili zando diferen tes rccur os y 

técnicas o estrategias didácticas, como el uso del pi zarrón, de video grabac iones, de música, sea 

para armar e l escenario para un objetivo, para demostrar algo o para crear un ambiente adecuado 

para el es tud io; respecto a las técni cas didácticas se priv il egia la experiencia directa por medi o de 

,~ l r:1 e~ ' (\s c mo el trabajo en grupos y la autorrefl exión, respetando los tiempos de aprendizaje 

de los estudiantes. 

Las carac terísticas que requieren los docentes pa ra enfrentar el fu turo de la educac ión en 

éx ico, ex puestas en el Programa acional de Educación (SEP, 200 1), y por la !\NU I ES (2000), 

las cubre en su gran mayoría el enfoque de las 1M: aptitud para fomentar la comunicación 

interpersonal y el trabaj o en equi po, el deseo de propic iar y faci litar el aprendizaje, capacidaJ 

para desperta r el interés, la moti vac ión y el gusto por aprender, habi lidad para estimular la 

curiosidad, la creatividad y el aná li sis, ctc .(Armstrong, 1999). 

10 



El resu ltado que ofrece la Teoría de las Inteli gencia Múltiples a la educación es el énfasis que se 

da a la diversidad de formas en las que los estudiantes aprenden, memorizan, real izan y 

comprenden, y que este amplio espectro de estudiantes estaría mejor atendido si las disciplinas 

fuesen presentadas en diferentes modalidades y el aprendizaje fuera va lorable a través de una 

var iedad de medios (Gardner, 1993). Además, se destaca la importancia de reconocer que todos 

los alumnos, en menor o mayor grado, tienen desarrolladas una o varias inte li gencias y que todos 

tienen la capacidad de desarrollar las siete inteligencias hasta un nivel alto de desempeño, 

s iempre que se reciba la estimulación, el enriquecimiento y la instrucción adecuados. (Prieto y 

Ferrándi z, 200 1). 

Actualmente la investigación de la teoría de las inteli gencias múltiples en Méx ico, no ha 

sido desarro ll ada como en otros países, en donde se le considera como una herramienta va li osa en 

el binom io profesor-alumno dentro del proceso de enseñanza ap rendi zaje. 

c. Antecedentes 

La teoría de las inteligencias múltiples de Gardner (TIM), ha s ido tema de muchas 

:'l'.'r''' l; gt1c iones en el ramo de la educación, al escribir su libro frames of mind hace 20 años, 

nunca pensó el alcance que su teoría tendría en este campo. Escribir acerca de la inteli gencia 

como psicó logo, le hac ia suponer que su principal audiencia seri an otros psicó logos, sin embargo, 

a pesar ue que su libro contenía tan solo unas cuantas páginas acerca de implicaciones educativas, 

ésta tuvo un gran impacto en los salones de clase. Hoy en día, en el ámbi to educativo se continúa 

usando este enfoque teó rico (Gardner, 2005). 

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

se dedican a trabajar con alumnos que presentan problemas de aprendizaje, ya sea en el área de 
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las matemáticas, la lectura, en actividades motoras ; por aquellos, qUIenes trabajan con 

poblaciones multiculturales, que representan un amplio rango de competencias intelectua les y por 

tanto di stintos perfiles (Gardner, 2005). 

Otro sector de la educación que ha encontrado un gran apoyo en la teoría de 1M, han sido 

aque ll os que están involucrados en el desarrollo del currículo o bien aquc llos profeso res que 

buscan crear entornos de aprendizaje innovadores, así como los que se dedican a la enseñanza de 

idiomas ex tranj eros, y aquellos cuyo trabajo se relaciona con el diseño de las políticas educativas , 

incluyendo las diferentes propuestas que se han hecho para la reforma esco lar en los últimos años 

(Gardncr, 2005). 

La teoría de Inteligencias Múltiples ha transformado algunas creenc ias fund amentales 

acerca de la enseñanza y el aprendizaje. Las escuelas de 1M están desarroll ándose a lo largo de 

los Estados Unidos con el apoyo de instituciones y asociaciones nacionales . Sin embargo no ha 

tcnido una innuencia significativa en instituciones de educac ión superior, así mi smo se sugieren 

algunos factores importantes dentro del entorno actual a ser examinados con relac ión a la 

aplicación de este acercamiento teórico: conocer las diversas necesidades dc los estudiantes, los 

criterios de admisión y los mecanismos de evaluación (Kezar, 200 1). 

Alg\ nos individuos terminan la escuela sin sentirse expertos en ninguna área; esto puede 

ll evarlos a problemas de baja autoestima y de fracaso en el logro de metas en la vida . Apli car la 

teor ía de 1M puede proporcionar a los estudiantes un periodo de tiempo en sus estudios que les 

permita llegar a ser expertos, aumentando así su autoestima entre un amplio grupo de estudi antes 

(Kezar, 2001). 

Los criterios de admisión en las Universidades necesitan ser re-examinados, pucsto que 

estos se ocupan de identificar a los estudiantes con las inteligencias lingüísti ca y matemáti ca . 

Otro factor que limita nuestra capacidad para educar a todos los estudian tes talentosos es el uso 

12 



de exámenes estandari zados o de opción múltiple, los cuáles impiden mostrar las competencias 

de los e tudiantes (Kezar, 2001). 

Conocer las necesidades de una diversidad de estudiantes es el área con el mayor número 

de implicaciones de la teoria de 1M, para la educación superior. La implicación mas obvia es que 

los profesores pudieran considerar enseñar sus cursos a través de las inte li gencias múltiples 

(Kezar, 200 1). 

Enseñando y aprendiendo a través de la teoría de 1M es una pedagogía inclusiva, ya que 

se considera un amplio rango de inteligencias y se trabaja hacia una enseñanza y eva luación de 

estud iante, contemplando no solo las inteligencias lingüís tica y matemática. 'sto pennite que 

los estudiantes usen sus fortalezas y no sean marginados por e l s istema tradiciona l de enseñanza. 

Esto es especialmente importante de considerar en el contexto actual en el que existe un 

incremento en la diversidad de estudiantes en las universidades (Barrington, 2004) . 

En el 2000 Barrington tuvo la oportunidad de transmi tir las ideas de las Inte li gencias 

Múltiples en su propio entorno de enseñanza. El estuvo como profesor visitante y asesor en ¡long 

Kong. Ofreció unos seminarios a los profesores del lnstitute of Vocational Ed ucation (lvE) en 

Hong Kong, para delinear las ideas implícitas en la teoría de 1M, y permitirles a los profeso res 

. ' ' 1 '>1 rnrla en el contexto de su propia enseñanza, 40 profesores asistieron a uno o a dos de los 

seminarios con durac ión de 3 horas. También ofreció dos eminarios similares en la Universidad 

e ¡\uckland (UoA), en Nueva Zelanda, esto fue a mediados del 2000 y principios de l 200 l . Un 

tota l de nueve profesores asistieron a los seminarios . 

En cI periodo Noviembre 200 1-2002, se les envío un cuest ionario a los profesores para 

que lo respondieran, 2 \ ele los 40 participantes en Hong Kong y 4 de los 9 de los profesores de la 

LJoA lo contestaron . El cuestionario anónimo consistía en cuatro preguntas específicas y en una 

pregunta ab ierta, la cual invitaba a responder cualquier comentario de los participantes. 



Los princ ipales resultados encontrados fueron que aunque los parti cipantes de los seminarI OS 

conocían muy poco acerca de la teoría de 1M o sus aplicaciones antes de asistir a dichos 

semmarIOS, los profesores se mostraron generalmente positivos acerca de su posible uso en el 

sa lón de c lase y pudieron ver los beneficios potenciales para sus alumnos. 

Si los maestros están conscientes de la diversidad de estudiantes que ell os tienen en su 

salón de clase, se verán en la necesidad de emplear diversas estrategias y esto traerá como 

consecuenc ia un gran benefi cio para los estudiantes, ya que todos aquellos que no manifi estan un 

dominio en las inteli gencias lógico-matemática y lingü ística, no serán excluidos (Barri ngton , 

2004). 

La T IM ha sido también utili zada como una hen amienta para trabajar con cstudiantes con 

problemas de aprendi zaje y altos índices de reprobación. Rubado (2002) , profesor de una escuela 

secundaria de Estados Unidos, trabajó por siete años con estudiantes de secundaria que 

presentaban problemas emocionales y de conducta. Su escue la le ofreció, ti cmpo después, 

trabajar con un nuevo programa cuyo objetivo era proporcionar una alternati va de retenc ión para 

estudiantes que iban reprobando y a los cuales no se les había atendido de manera especial. 

Cuando él descubrió la Teoría de Intel igencias Múltiples de Gardner, s intió que había 

rlcs('uhi{' ·to \l na avenida por la cual podría guiar a los estudi antes a un mejor entendi miento de 

cllos mi smos y a una mejor apreciación de sus inteligencias. Rubado quería que sus estudiantcs 

entendieran que todos los individuos poseen las siete inteligencias y que todas son uti lizadas 

diari amente, y rara vez lo hacen en forma ai slada. 

Parecía apropiado usar las siete inteligencias para enseñar este concepto. Rubado (2002), 

fo rmó grupos pequeños de 4 a 6 estudi antes que se reunían dos veces a la semana a lo largo del 

curso de 10 semanas, di seño activ idades destinadas a promover la comprensión dc las 

inteli ge ncias. Se contestaron cuestionarios, se reali zaron ejerc icios usando cada inte lige ncia, y se 
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discutió acerca de las emOCIOnes que se aSOCIan con cada inteligencia. Se clasificaron las 

actividades escolares de acuerdo a las inteligencias, se crearon canciones y collages y se ana li zó 

un programa popular de televisión para el uso de las inteligencias. 

A través de estas actividades, los estudiantes comenzaron a identificar cuáles inteligencias 

usaban más fácilmente en relación con otras. Ellos comprendieron que tienen la capacidad para 

usarlas todas . Con el fin de disponer de una perspectiva más amplia, se pidió ayuda a los padres y 

a profeso res . Ellos llenaron un listado para evaluar las 1M de los alumnos creado por Armstrong 

( 1999), en la cual indicaron los talentos dentro de cada inteligencia que sus hijos o alumnos 

habían demostrado de manera habitual. Los alumnos llenaron un listado similar de acti vidades 

que disfrutaban hacer. Cuando te(minaron de llenar todos los li stados, los alumnos las 

compararon y descubrieron que, mientras ellos se sentían mas identificados con dos o trcs 

inteli gencias, utilizaban efectivamente todas las inteligencias, dependiendo de cada s ituación. 

Observando sus conductas y escuchando sus comentarios. son las formas en quc Rubado 

pudo darse cuenta de lo útil que la 1M fue para sus estudiantes. Todos los alumnos coincidieron 

en. que disfrutaron el haber aprendido acerca de las siete inteligencias, y que ahora éstas forman 

parte de su vocabulario de la vida diaria. 

O ro estudio realizado con estudiantes de cuarto grado de primaria en una escuela en Turquía, 

demostró una fuerte evidencia de que el aprendizaje de los alumnos se incrementa debido a la 

apli cación de la teoría de 1M en el salón de clase. (Ozdemir, Guneysu y Tekkaya, 2006) 

El propósito de este estudio fue el determinar la e ficacia de la teoría de las 1M en la 

comprensión de conceptos de ciencia en estudiantes de cuarto grado . Las preguntas de este 

estudio fueron las siguientes: a) investi gar el efecto que las estrategias de enseñanza usadas de 

acuerdo a los principios de la TIM tiene en la comprensión de conceptos relativos a la di versidad 

de los seres vivos en los estudiantes. b) determinar si las estrategias de 1M producen en los 
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i.llumnos una retenc ión a largo plazo respecto a la adquisición de aprendi zaje significati vo de los 

conceptos de la diversidad de los seres vivos. c) Investi gar si existe alguna diferencia entre 

estudiantes de los grupos regular y experimental con respecto a los puntajes obtenidos de 

inte ligencias múltiples en el inventario de Teele antes y después del proceso de intervención. 

Los sujetos de este estudio fueron 70 estudiantes del cuarto grado de primaria (38 niños y 

32 niñas) con una edad promedio de 9.5 años en dos clases seleccionadas en una escuela de área 

urbana. Un grupo fue as ignado al azar como grupo experimental (35 alumnos), con el cual se 

trabajaro n estrategias de enseñanza basadas en la TIM, y otro de 35 alumnos también, formó el 

grupo regul ar, con el cual se trabajó con la estrategia tradi cional de enseñanza centrada en el 

profesor. Ambas clases fueron enseñadas por el mi smo profesor de ciencias y ambos recibi eron el 

mismo contenido de enseñanza prescrito en un s ilabario . Todos los alumnos fueron cxpue tos al 

mismo contenido durante el mismo pe ri odo de ti empo. 

La información fue recolectada a través de la prueba de conceptos del tema diversidad de 

los seres vivos y de la prueba denominada Teele inventory of multiple intelli gences (TIMI) 

(Tecle, 1992). La primera consiste de 25 preguntas de elección múltiple relacionados a los 

conceptos de la unidad cuyo tema es la diversidad de los seres vivos, dicha prueba fue utili zada 

( \) 111\) 111 1 r re-test para identificar el conocimiento previo de los alumnos. La misma prueba fue 

aplicada después de terminar con el proceso de aprendizaje implementado y otra vez dos meses 

ucspués a fin de examinar el alcance de aprendi zaje y el grado cn el cual el conocim ien to 

adquirido se retuvo a través del ti empo. La segunda prueba el T1MI , ha s ido diseñada para 

conocer las inteli gencias dominantes de los alumnos en todos los grados, esta prueba fue utili zada 

en nues tra investi gac ión, con e l prepósito de conocer el dominio de inteli gencias múltiples en los 

alumno de la FeA . El TIMI es un inventario pictórico de selecc ión forzada que conti ene 56 

fi guras numeradas de osos pandas representando características de cada una de las siete 
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inteli gencias. Cada figura seleccionada por el estudiante representa una calificación para la 

inteligenci asoc iada con la figura y la hoja de respuestas esta codificada en esta forma. Esta 

prueba fue aplicada al inicio y al final del proceso, para ver si había algunas diferencias entre 1 s 

tipos de inteligencia. 

El análi sis de los datos se hizo a través de the Stati stical Package for Social cience for 

Personal omputers ( PSSIPC) 

Los resultados de los post-test respecto a la comprensión de conceptos de la diversidad de 

los seres vivos revelaron una diferencia significativa en la media entre el grupo experimental ye l 

regular, a favo r del grupo experimental. 

Los resultados del post-test para examinar la retención de conceptos mostraron también 

una diferencia significativa en la media a favo r del grupo experimental. Esto significa que la 

enseñanza basada en la TIM creó una retención a largo plazo en los estudiantes del grupo 

experi mental. 

Respecto a las intel igencias el grupo experimental most ró un incremento en las 

puntuaciones de la.media de las inteligencias musical , espacial e interpersonal, aunque en e tas 

dos últimas no fue significativa. Se observó una disminución en las puntuaciones de la media de 

' ". ' ;: :.'r:-ncias tradicionales (matemática y lingüística). Se puede decir que los alumnos en lugar 

de usar las inteligencias tradicionales comenzaron a usar otras inteli gencias - tales como la 

espac ial, musica l e interpersonal- las cuales son menos enfati zadas en las escuelas tradic ionales. 

I', n el grupo regular, se observó una di sminución en las inteligencias interpersonal y 

espacial y un aumento en las inteligencias lógico-matemática y cinesté iea-corporal. in embargo 

los cambios no fueron s ignificativos. Además no se observaron cambi os en las inteli gencias 

musical, interpersonal y lingüística. Estos resultados sosti enen la idea de que los métodos 

tradic ionales no mejoran las inteligencias no-tradicionales de los estudiantes, y que al integrar la 
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enseñanza basada en la TIM en el currículo, los tipos de inte ligencia de los estud iantes pueden ser 

mod i rieados, además de que el aprendizaje en los a lumnos aumenta. 

Teele (1994) llevo a cabo una investigación en la que se analizaron más de 6000 hoj as de 

respuestas de la prueba TlMI, la cual reveló datos interesantes que pudieran afectar la forma en 

que la enseñanza se da en los diferentes niveles de grados escolares. 

En kindergarten los estudiantes fueron espaciales, cinestésico-corporales, lingüísticos e 

intrapersonales . Los estudiantes en los primeros grados de primaria reflej aron una puntuación 

mayor en la inteligencia intrapersonal que los estudiantes de grados mas altos . Los estudiantes de 

secundari a y preparatoria tuvieron puntuaciones altas en la inteli gencia interpcrsonal. Los 

alumnos de grados más altos indicaron un mayor deseo por trabajar juntos mientras que las 

puntuaci ones de los a lumnos de primaria mostraron una preferencia por trabajar solos. 

Es interesante señalar que las puntuaciones en la inte li gencia lingüís tica aparecen como 

las más fuertes en los grados de kinderga11en hasta cuarto de primaria. La lógico-matemáti ca fue 

la más dominante del primer al cuarto grado. Las inteligencias espacial y ci nestés ica-co rporal 

permanecieron como las dos más dominantes durante tod a la primaria. De hecho la espac ial fue 

la intcl igencia más fuerte en todos los grados. Irónicamente los estudiantes ingresan a la escuela 

prim:wi;). con una fuerte preferencia por las inteligencias lógico-matemática y lingüí stica. Cuando 

ellos sa len de la preparatoria, el interés por estas dos inte li gencia como una form a de procesar 

informac ión parece tener repentinamente un declive aún c uando estas son las dos inte li gencias 

que predominan en nuestro sistema educativo. 

Esta investigación proporciona informacion que puede ser de gran utilidad en e l momento 

de redi señar e l s istema escolar. Proporcionar estrategias de enseñanza que estimulen las sietc 

in te li gencias asegura que las diferentes necesidades de los estudi antes se sati sfacen y cntonces 

ell os pueden llegar a comprometerse más activamente en el proceso de aprcndizaje. La 
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comprensión y retención de informacion por parte de los estudiantes puede aumentar cuando 

ellos son capaces de procesar la información en una forma que les permita tener éx ito. En cuanto 

el contenido ll egue a ser más interactivo, los profesores deberán ser capaces de desa rrollar 

métodos que utilicen todas las inteligencias. 

Al gunas otras investi gaciones nos demuestran la importancia de conocer las inte li gencia 

de los a lumnos, y ser consideradas en el momento de e laborar estrategia de enseñanza . 

Recientemente se realizó un estudio comparat ivo descriptivo (Loo ri , 2005) en el que e 

describió principalmente las preferencias de las intelige ncias propuestas por Gardner (1994) de 

los participantes. La descripción se hizo en dos niveles. El primer nivel fue una descripci ' n de 

todos los participantes como grupo (hombres y mujeres), El segundo nivel fue una descripción de 

la comparac ión entre las preferencias de las inteligencias de hombres y mujeres estudi antes del 

idioma ing lés. 

Los participantes fueron 90 estudiantes del idioma inglés como segund a lengua inscrit s 

en tres Uni versidades de Estados Unidos. 45 hombres y 45 muj eres ori ginari os ele diferentes 

pa íses: África. Asia Europa y Sudam~rica ; de edades que fluctú an entre los 18 y 46 años. 

El instrumento que se utilizó para identificar las preferencias de inteli gencias de los estudi antes 

1"1 t:!'l c l':- 1 iD fue The Teele Inventory for Multiple Intelli gences (Teele, 1992). 

Los resultados obtenidos del grupo en total fueron los sigui entes: La puntuación más alta 

de prc1Crcnci a fue la inteligencia interpersonal. La segunda inte li ge ncia fue la in teli gencia lógico­

matclTlúti c3. La tercera inteli gencia más alta fue la lingüística. 

Para evaluar si las preferencias de los hombres difieren de las mujeres, se hi zo una comparac ión 

de las puntuac iones promedio obtenidas. Se encontró diferencias s ignificati vas de género en las 

i ntcl igenc ias lógico-matemática e i ntrapersonal. 
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El promedio de la inteli gencia lógico-matem áti ca para los hombres fue mayor que e l de las 

muj cn: . Por lo que res pecta a la inteligenc ia intrapersonal, la puntuac ión promed io para las 

muj eres fue mayor que en los hombres. 

No se encontraron diferencias de sexo en las preferencias de los part icipantes por las 

inteli gencias lingüísti ca, espacial, musical, cinestésica e interp rsona!. 

El estudio recomienda a lgunas implicaciones a ser consideradas en los sa lones de clase 

para la enseñanza del id ioma inglés entre estudi antes extranjeros. 

Otro estud io comparativo que se llevo a cabo en una Uni versidad de Londres (furnham y 

Mottab u, 2004) fue acerca de las diferencias en sexo y cu ltura en la estimac ión de la inteli gencia 

general y las inte li gencias múltiples . 

Este estud io comparati vo se llevo a cabo ent re estud iantes Británi cos y estudiantes 

Egipcios de diferentes carreras en la University College London. 

Las d iferencias de sexo y cultura entre estud iantes Ulllver itarios se basaron en 

estimaciones de C I personales y de los padres. E tos fue ron examinados usando la li ta de 20 

in te li gencias múltiples de Catell ( 1971 ). La n)uestra con la que se trabajó fue de un tota l de 15 1 

Británicos (59 hombres y 92 mujeres) y 118 Egipcios (54 mujeres y 64 hom bres). 

() 'i resultados encontrados fueron los sigui entes: la tendencia de los hombres a esti mar su 

inte li gencia global y van as inte ligencias múltiples (verbal, numérica, habi lidades mecánicas, 

autorrea li zac ión) fueron más altas que la de las mujeres. Los Egipcios tendi eron a estimar su el 

globa l más alto que los Británi cos, aunque no de manera significati va, además, las auto­

est imaciones de los Egipcios fueron significati vamente más altas en habi lidades verbales, 

auditivas, escritura, faci lidad y prec isión en el uso de la palabra y capacidad de percepción, a la 

l11 versa los Britán icos aparec ieron mas modestos, y fuero n so lamente mas altos 

signi fica tivamente en hab ilidades mecánicas y en producc ión de ideas. 
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Los estudiantes Egipcios tendieron a considerar la inteligencia de sus padres más alta que como 

lo hicieron los estudi antes Británicos. Los estudi antes Egipcios creen que hay diferenci as en la 

inte ligencia debidas a la raza y el sexo en mayor grado que los Británicos. 

Estudios hechos en diferentes Países y con diferentes poblaciones (Estados Un idos, 

Europa, África, Asia) tienden a mostrar que los hombres estiman sus CI más alto que las muj eres . 

Varios otros estudios (Furnham and Gasson's, 1998) pidieron considerar no so lo su propia 

inteli gencia, sino también la de otros miembros de la familia (abuelos y padres) y encontraron 

que se valúa mas bajo la inteligencia de las madres que la de los padres en algunos países que en 

otros, y que los padres tuvieron una tendencia más alta de estimar el 1 de los hijos en 

comparación con las hij as. Análisis reali zados mostraron que e l sexo del niño fue el factor 

determinante más que la edad. 

Esta serie de investigaciones sobre las 1M hechas en dife rentes partes del mundo y con 

di stintas poblaciones, dan pauta a considerar en esta investi gac ión diversas va ri abl es 

sociodemográficas como: sexo, edad, escuela de procedencia, esco laridad de los padres y ni ve l 

soc ioeconómico, ya que los resultados encontrados en di.chas inves ti gaciones dcmuestran que las 

pre ferenci as que los individuos tienen respecto a las inteligencias se deben a di stintas variab lcs , 

as cuales snn intrínsecas del individuo. 

En un contexto más cercano al nuestro encontramos una investigac ión ll evada a cabo en 

Chil e (Miranda, Ch. y Andrade, M., 2000), con alumnos de los Liceos y olegios ientífi cos­

I lumani stas de la Comuna de Santiago, que estaban cursando el 2° año de educación med ia en e l 

año 1998, de un nivel socio-económico medio, cuyo objetivo era conocer la rel ac ión que ex iste 

entre los factores Inteli ge ncias Múltiples Lingüística y Lógico-Matemáti ca, C urrícul o de l ll agar, 

Rendimientos Académicos Previos, y la Autoestima de los alumnos. Se trabajó con una muestra 

de 264 alumnos y se utilizó la Escala de Inteligencias Múltiples de Shea rer ( 1995) , así como 
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pruebas de diagnóstico de Matemáticas y de Lenguaje y comunicación, para trabajar la variable 

de 1M. 

S encontraron correlaciones altamente significativas entre las vari ables y e l criterio 

Autoestima. Ello implica la necesidad de una consideración al momento de la renexión y la 

implementación de nuevas estrategias educativas y famili ares que tengan por fin alidad potenciar 

las capacidades de los alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje y el desarrollo de una 

auto percepci ón mas positiva y crecedera , que impulse un adecuado ni vel de autorreali zac ión 

presente y futura . 

Se encontró además, que la Inteli gencia Lógico-Matemáti ca es una de las variables dc 

mayor peso ante la Autoestima, 10 que implica que el alumno se siente más auto va lorado cuando 

es ex itoso en esta asignatura. Esto hace que motivar al estudi ante en esta materia puede tener 

fuertes repercusiones en los niveles de Autoestima. Se recomienda que los pro feso res del área de 

las Matemáticas ayuden a desarrollar la capacidad creati va de los alumnos por medio de juegos y 

apli caciones de esta asignatura a la vida cotidiana: esto desarro ll ará en los alumnos el entusiasmo 

e interés por las matemática (Miranda, Ch. y Andrade, M. , 2000) .. 

Por otro lado , encontramos otro estudio sobre el tema de la creatividad y la solución de 

. ( 1 cm as en la educación bás ica en México. Esta investi gación describe la forma en que e 

maní fiestan estos procesos en los diferentes enfoques psicopedagógicos: Tradicional , Montesso ri 

y Fre inet. El estudio se ll evo a cabo con una muestra de 259 niños que cursaban el )0 y 6° grados 

de educac ión primaria . Los resultados señalan las diferenc ias estadísti camente signili cati vas entre 

cada uno de los enfoques. Se encontró que los puntajes más altos cn los dos instrument s 

utili zados para medir las dos vari ables fueron los niños en ambos grupos ) 0 y 6° de la escuela que 

e rige bajo las técnicas Freinet. , y los puntajes más bajos correspondi cron a las escuclas con 

pedagogía tradicional. 
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En base a estos resultados se generan algunas sugerenci as que permitan favorecer el desarrollo de 

la creat ividad en la escuela: Lograr que los problemas a los que se enfrenta el alumno tengan un 

sentido para él; estimular su curiosidad e invitarlos a analizar los problemas desde diferentes 

perspecti vas; Enfati zar la importancia de aplicar los conocimientos y no so lo memori zarlos; Usa r 

apoyos y materiales novedosos que estimulen el interés; y generar un clima sereno, ami stoso y 

relajado en el aula. 

Gardner( 1989) manifiesta ante este tema de la creatividad , que las inteligencias múltiples 

proporcionan difer ntes ventanas en un mismo salón y que por lo tan to neces itamos estimular el 

potencial creativo en todas nuestras escuelas a fin de abrir en cada salón tantas ventanas como sea 

posible para que cada uno de nuestros estudi antes pueda lograr éxito. 

Esta seri e de investi gaciones y estudios sobre la Teoría de las Inte li gencias Múltiples d 

Garc!ner, on una clara evidencia de la importancia que ti ene el que los profesores uni versitari os 

conozcan dicha teoría. Ya que esto les ayudará a tomar conciencia de la diversidad que ex iste en 

un salón de clase (producto de la masificación en las universidades); y de que conozcan las 

di stintas necesidades que los alumnos tienen, además de conocer que existe~ di stintas maneras en 

que se puede abordar los contenidos, a través de una ampli a gama de estrategias de enseñanza . 

¡ ctualmente existen ya instituciones educativas trabajando con las 1M en varios países 

como Estados Unidos, Canadá, Israe l, Venezuela, Itali a, Nueva Zelanda y Argentina, quienes han 

tomado la del antera en este cambio, siendo en algunos de ellos ya o fi cial su aplicac ión. 

De acuerdo a Fernando Lapalma (comunicación personal , 22 de Ju li o, 2007) , México 

cuenta con escuelas de 1M en los estados de Veracruz (Colegios de Coatzacoalcos: Oc Las 

Américas, Anglomexicano , Buckingham, Dinamikids); en Villa Il ermosa T abasco (E l Cole , jo 

Inglés); en Baj a Califo rni a: Los colegios Calmecac, Santee, y la Escuela Normal Urbana 

Fronteriza; en Monterrey Nuevo león: la preparatoria 9 y en Guadalaj ara Jali sco, la escuel a 
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Iloneycomb. E n estos centros educati vos, se ha dado capacitación y aseson a a su personal 

d irec ti vo y docente para la aplicación de la TIM., y hay colegios que han obtenido progresos 

notables. Luego de diez años de aplicación se han logrado grandes resultados como son: la 

minimización de los problemas de conducta, el aumento de la autoestima, e l desarr 11 0 de la 

cooperación, un incremento del número de lideres positi vos, crecimiento del interés y a fecto por 

la escuela y e l estudio , presencia constante del humor y un incremento notable del conocimiento. 

En síntesis el al umno deja e l rechazo por la escuela y se siente atraído por e ll a. 

En ni ve l preescolar existen también en México, centros educativos que trabajan con la 

T IM. 

El Jardín de Niños Kri Kri , cuenta con 3 centros en la Ciudad de México, uno en elaya y 

o tro cn Irapuato. Estos colegios, se interesan por el desarro llo integra l de los niños, tanto cn las 

á reas de desempeño cognitivo como en su desarrollo emocional. Para e ll o fund amentan sus 

programas en la Teoría de las Inte li gencias Múltiples, Inte ligencia Emocional, Constructivi smo y 

Teorías Neurops ico lógicas. Para este fin los niños trabajan en diferentes ta ll eres, en las que se 

desarro llan las di stintas inteligencias. 

De igual manera encontramos en los planes de estudi o de preparato ri a bicu ltural 2002 del 

'n"U 1 o TC'r no lógico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), la materi a de fo rm ac ión 

en el pensami ento critico, la cual tiene como uno de sus objeti vos que e l alumno a l fin a li zar e l 

curso sea capaz de apli car las inteli gencias múltiples para abordar problemas. Los alumnos 

trabajan con una serie de ac ti v idades especí ficas para desa rroll ar cada una de las siete 

inteligencias propuestas por Gardner. 

Igualme nte, La Uni vers idad Pedagógica Nacional (U PN) inclu ye en sus planes de estudi o 

de la Licencia tura en Intervenc ión Ed ucati va con espec ialidad en Orientac ión Psicopedagógica, e l 

curso de desarro llo de habilidades de pensamiento, el cual comprende las inte li genc ias Múltipl es 
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como uno de sus contenidos de estudio. El objeti vo general de este curso pretende que los 

a lumnos de esta licenciatura y de esta línea de espec ia lizac ión, tengan un conocimiento lo más 

amplio posible de los diversos enfoques, programas y perspectivas de las diversas propuestas en 

e l campo del desarrollo de habilidades de pensamiento . 

Estos datos reflejan que la T1M esta siendo aplicada en vari os cen tros esco lares de nuestro 

pa ís y, que además se le considera como una parte integral del currículo y como una herramienta 

más de la que di spone el maestro para ser utilizada en el proceso enseñanza-aprendi zaje . 

Por otra parte dada la reforma educativa di spuesta por la SEP referente a educar po r 

Competencias, la aplicac ión de las 1M resulta casi indispensab le . 

d. Objetivos de Investi gación 

i. Objetivo General 

• Identificar la re lación que existe entre las estrategias de enseñanza que utili za e l docente 

con el tipo de inteligencia utili zado por el estudiante. 

ii . Objetivos Especí ficos 

• Identificar posibles relaciones que se establecen entre las estra tegias de enseñanza 

empleadas por e l docente en la materia de Administración y el tipo de inte li gencia más 

uti li zada por e l es tudiante. 

• Identificar el tipo de inteligencia dominante en la muestra . 

• Identifi car las es trategias de enseñanza de los docentes de la materia de Admini strac ión 

25 



• Identi fi car pos ibles relaciones entre las inte! igencias múlti pIes, la estrategias de 

enseñanza y las variables sociodemográfi cas de lo alumnos: edad, sexo, bachi ll erato de 

procedencia, escolaridad de los padres e ingresos económicos fa miliares. 

e. Preguntas de Investi gación 

• ¿Qué relación exi ste entre las estrategias de enseñanza empleadas por el docen te y el tipo 

de inteligencia más usado por el estudiante? 

• ¿Cuál es el tipo de inteli gencia que predomina en la muestra? 

• ¿Cuáles son las estrategias de enseñanza que utili zan los docentes al impartir las clases de 

Admi nistración? 

• ¿Ex isten diferencias en cuanto al tipo de inteligenc ia predomi nante con re lación al sexo? 

• ¿Qué re lac ión ex iste entre las inteli gencias múltiples, las estra tegias de enseñanza y las 

vari ables sociodemográfi cas de sexo, edad, bachillerato de procedencia, esco laridad de los 

pad res e ingreso económico fami li ar? 

.• j 1 i pótesis 

1. El tipo de inteligencia usada por el estudi ante se relac iona con las estrategias de 

enseñanza uti l izadas por el docente. 

ll. El dominio de la inteligencia lógico-matemática predomina cn los hombres con 

relac ión a las muj eres . 
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Il! . El dominio de la inteligencia intrapersonal predomina en las mujeres con rel ac i ' n a 

los hombres. 

IV . Existe una relación entre las inteligencias múltiples predominantes en los alumnos y 

la escuela de procedencia. 

V. Existe una relación entre las inteligencias múltiples predominantes en los alumnos y 

la escolaridad de los padres. 

VI. Existe una relación entre las inteligencias múltiples predominantes en los alumnos y 

el ingreso familiar. 
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[l. MARCO TEORICO 

a. El primer test de medida de la inteli gencia 

J\lfred Binet, psicólogo francés básicamente interesado en lo niños y en la educación, fu e 

e l creador de la primera prueba de inte li gencia . Durante la primera década de l siglo XX, 

numerosas fami li as ll egaron a Paris desde el resto del país y desde las lejanas co loni as. Al gunos 

niños de estas familias tenían muchas dificultades con las tareas esco lares. En aque ll a época , e l 

Ministerio de la Educación Francés se puso en contacto con Binet y su co lega Theodore S imon 

para que ayudaran a predecir que niños corrían el riesgo de fra caso esco lar. Actuando 

completamente de una manera empírica, Binet administró centenares de preguntas a estos niños. 

Quería identificar un conjunto de pregunta que fueran discriminatorias, es decir, que cuando se 

contestaran con éx ito predijeran el éx ito en la escue la y que cuando se fa ll aran predijeran 

di ficultades (Gardner,200 1). 

Binet empezó con unos ítems de carácter bá icamente sensoria l, aunque pronto descubrió 

la capacidad predictiva superior de otras preguntas más académicas . Desdc la época de Binet, las 

pruebas de inteli genc ia han tend ido a medir principa lmente la memori a verba l, e l razonamiento 

nu méri co. e l reconocimiento de secuencias lógicas y la capacidad de expresar la manera de 

re olve r prob lemas de la vida cotidiana. In ser plenamente consciente de ello , Binet había 

inventado las primeras pruebas de inteligencia. 

Mas ade lante, en 19\2, el psicó logo alemán Wi lhelm Stern propus med ir lo que el 

mismo ll amó "cociente de inteligencia", es deci r, la proporción en tre la edad me ntal de un a 

persona y su edad cronológica, proporción que después se debía multipli car po r \ 00 (siendo esta 

la razón de que sea mejor tener un Cl de \ "'0 que uno de 70) (Gardner,200 1) 
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La prueba del Cl cruzo el Atlántico y se "americani zo" durante los años veinte y treinta. Durante 

la segunda guerra mundial fu e utilizado para examinar a más de un millón le recluta 

estadounidenses y se ex tendió de fonna efectiva . Desde entonces, e l test del I ha aparecido 

como el éx ito más grande de los psicólogos: una útil herramienta genuinamente científica. El 

éx ito del Cl fue que ahora la inte ligencia parecía ser cuantificable. Podía medir e la altura real o 

potenc ial de una persona, y a partir de ese momento por 10 visto, también podía medi rse su 

inteligencia real o po tencial. Se di sponía de una dimensión de capacidad mental que permitía 

clasificar a todo el mundo. 

/\. mediados de los años veinte, las pruebas de inteligencia se habían onvertid en una 

parte integrante de la práctica educati va en los Estados Unidos y en gran apa rte de la Europa 

occidental. 

Las primeras pruebas de inteli gencia no se libraron de la crí tica. Muchas inqui tudes que 

aú n perduran hoy en día fueron planteadas por primera vez por el innuye nte periodi sta 

estado unidense Walter Lippmann en una serie de debates con Lewis Term an, pub licados en la 

revi sta ew Republic, Lippmann criticaba la superficialidad y lo pos ibles sesgos cu lturales de 

los ítems de las pruebas y destacaba los riesgos derivados de evaluar el po tencial intelectual de 

~ ·n.1 P'. I· ;ona por medio de un solo método basado en respuestas breves oral es o escri tas. No 

ohstant , los psicómetras sigui eron paseándose tan anchos con sus in tru m ntos, sus pruebas y 

sus normas por los pas illos de l mundo académico, po r sus despachos en las escuelas, los 

hospitales y las agenc ias de empico COardner 2001 ). 

La concepc ió n de la inteligencia no avanzó mucho durante las décadas que siguieron a las 

contri buc iones pioneras de Binet. Para bien o para mal , las pruebas de inte li gencia se ll ega ron a 

considerar una tecnología especialmente útil para seleccionar persona l destinado a ocupar 

detenninados nichos académicos o profesionales. Mientras estas pruebas sigui eran haciendo lo 
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que se suponía que debían hacer -es dec ir, ofrecer predi cciones razonables sobre el rendi miento 

escolar- no parecía necesario ni prudente explorar muy a fo ndo su signi ficado ni considerar otras 

perspectivas de la inteligencia o de su evo lución. 

i. Acercamientos cognitivos al estudio de la inteligencia 

M ientras as istía a la escuela p rimari a durante la segunda parte del s iglo XV II , Franz 

Joseph Gall observó una relación entre detemlinadas caracterís ti cas mentales de sus 

condi scípulos y la forma de sus cabezas. Se aferró a esta idea al recibirse como médico y como 

cientí fico , y algunos años más tarde la colocó en el centro de una disciplina que denominó 

" frenología", que aspiraba a ser ciencia . 

La idea fundamental de la frenología es sencill a: los cráneos hu ma nos difieren en tre si, y 

sus vari ac iones reflejan di fe rencias en e l tamaño y la forma del cerebro. ¡\ su vez, las di stin tas 

áreas de este se subordinan a funciones di scretas ; por tanto examinando con cuidado las 

configuraciones craneales de un individuo, un experto podría de terminar forta lezas, debilidade e 

idios incrasias de su perfil mental (Gardner, 1994). 

Se encontraron muchas fall as en la doctrina de la frenología, ya que se sabe que el tamaño 

del cerebro no tiene una correlación perfectamente definid a con el inte lecto de un ind ividuo. 

Después de todo, Gall se contó entre los primeros c ientíficos modcrnos que reca lcaron 

que di sti ntas partes del cerebro interv ienen en las diferentes funciones; y que no existen poderes 

mentales como la percepción, memoria y atención, sino que hay diferen tes formas de percepción, 

memoria y cosas parec idas para cada una de las distintas fac ul tades intelectuales, como el 

lenguaje, música o visión. 
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En 1860, el cI ruj anO y antropólogo francés Pierre-Paul Broca, demostró, por pnmera vez, la 

indi scutible relación entre una lesión ce rebral dada y un de terioro cognoscitivo específico . 

Broca acumuló pruebas de que una lesión en determinada área de la porción anterior izquierda de 

la corteza cerebral humana provocaba afas ia, o sea fa ll a en las capacidades lingüísticas . Una 

lesión podía perjudi car la lectura, en tanto que otra podía dañar la habi lidad de mencionar 

nombres o la de repetición. (Oardner, 1994) 

Los intentos por relacionar el cerebro con la función mental son anteriores al siglo XIX. 

Los egipc ios localizaron el pensamiento en el corazón y el juicio en la cabeza o riñones. Pitágo ras 

y Platón afi rm aron que la mente estaba en el cerebro. En fo rm a análoga Ari stóte les pensó que el 

asiento de la v ida esta en el corazón, en tanto que Descartes co locó el alma en la glándula pineal. 

Los científicos del siglo XIX no fue ron los primeros en tratar de descompone r la divers idad de 

habi lidades inte lectuales humanas . En efecto, Platón y A ri stóte les se in teresaron en variedades 

del pensamiento rac ional y fo rm as del conocimiento. 

El siglo XIX aportó afirm ac iones sumam ente específicas acerca del perfi l de la capacidad 

menta l humana y, con el ti empo, esfuerzos con base em pírica en la clínica y el laboratorio 

experimental por relac ionar áreas espec ificas del cerebro con funciones cognoscitivas 

particulares. 

Hace un siglo, el polígrafo ingles Sir Francis Galton mostró un interés particu lar en el 

talento, emi nencia y otras fo rmas del logro, Galton logró elaborar métodos estadísticos que 

permi tían clas ifi car a los seres humanos en términos de sus poderes fí sico e inte lectual y 

cOlTelac ionar esas medidas entre si. Estos instrumentos le permitieron verificar un supuesto 

víncu lo entre el linaje genea lógico y el logro profesional (Ga rdner, 1994). 

Al principio, la sabiduría p reva leciente afirm aba que se pod ían estimar los poderes del 

inte lecto en forma adecuada mediante diversas tareas de di scriminación senso rial : por ejemplo, la 
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habilidad para di stinguir entre luces, pesos, tonos. De hecho , Galton creía que se podría 

caracteri zar a los individuos más refinados y educados por sus capacidades senso rialcs 

especialmente agudas. Pero poco a poco la comunidad científico concluyó que se tendría que 

buscar de manera preferente capacidades más complejas, como las que involucran el lenguaje y la 

abstracc ión, si se quería tener una evaluación más exacta de los poderes inte lectuales humanos. 

El principal investigador en esta área fue el francés Alfred Binet. A principios del siglo XX, con 

su colega Theodore Simon, Binet di seño las primeras pruebas de intelige ncia para poder 

identificar a niños retardados y colocar a otros niños en sus niveles apropiados. 

La mayoría de los académicos de la psicología, y casi todos fuera del campo, están 

convencidos de que ha sido excesivo el entusiasmo por las pruebas de inte li gencia, y que los 

propios instrumentos y los usos a los que se pueden aplicar ti enen muchas limitac iones . 

Ante esto , surge un debate en relación con la prueba de inteligencia . Por una parte, se 

encuentran quienes están influidos por el psicólogo de la educación, el inglés Charles Spearman y 

que creen en la existencia de "g" un factor general supedi tante de la inteligenci a que se mide con 

todas las tareas en una prueba de inteligencia. Por otra parte, están qui enes apoyan al 

psicométrico norteamericano, L.L. Thurstone, que cree en la ex istencia de un pequeño conjunto 

de facll ltades mentales primarias que tienen relativa independencia entre si, y que se miden con 

di stintas tareas. De hecho, Thurstone nombró siete de esos factores -comprens ión verbal, Ouidcz 

verbal , fluide z numérica, visuali zación espacial , memoria asoc iati va, rap idez perccp tual y 

razonamiento. 

Lo que es más importante recalcar es que ninguno de los dos lados ha pod ido tomar la 

delantera . 

Grac ias a un individuo adiestrado originalmente en la trad ición del C. 1. hemos obtenido 

una vista del intelecto que en muchos sitios ha reemplazado la moda de la prueba de la 
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inteli genc ia. El psicólogo suizo l ean Piaget inició su carrera alrededor de 1920 como investi gador 

trabtUando en el laboratorio de Simon y pronto se interesó de manera especial en los errores que 

cometen los niños cuando encaran las cuestiones de una prueba de inte li gencia. Piaget ll egó a la 

conclusión de que no importa la exactitud de la respuesta infantil , sino las líneas de razonamiento 

que invoca a l niño; estas se pueden ver por demás claramente centrándose en las supos iciones y 

las cadenas de razonamiento que provocan las conclusiones erróneas (Gardner, 1994). 

El propio Piaget jamás emprendió una crítica de l movimiento de prueba de inte li genci a, 

pero al considerar las acciones científicas que reali zó, uno puede percibir en cierta med ida alguna 

de las imperfecciones del programa de Binet-Simon. Ante todo, el movimiento del c. l. e 

ciegamente empírico. Solo se basa en pruebas con poder predictivo acerca del éx ito en la escuela 

y, de manera marginal, en una teo ría de cómo funci ona la mente. No hay una intención de 

proceso, de cómo se resuelve un problema: únicamente ex iste la cuesti ón de si uno obti ene la 

respuesta correcta. Por otra parte, las tareas que conti ene la prueba del c. 1. en realidad son 

microscóp icas, a menudo no están relacionadas entre si, y en apari encia representan un enfoque 

de "escopetazo" a la evaluación del intelecto humano (Gardner, 1994). En muchos casos, las 

tareas están alejadas de la vida cotidiana. Se apoyan mucho en el lenguaje y en las habilidades de 

h persona para definir palabras, conocer hechos acerca del mundo y encontrar conexiones y 

diferencias entre conceptos verbal es. 

Mucha de la informac ion que se busca en las pruebas de inteli gencia re neja e l 

conocimiento obtenido por vivir en determinado medi o social y educacional. Más aún, la prueba 

de inteligencia revela poco acerca del potencial de un individuo para el crecimiento futuro . 

Expresado en términos del psicólogo soviético Lev Vigotsky, las pruebas de inteligencia no dan 

una indicac ión acerca de la "zona de desarrollo potencial" (o "próximo") de un individuo. 
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Con estas consideraciones críticas al menos en forma implícita en la mente , Piaget desarroll ó a 

tra és de vari os decenios un punto de vista radicalmente di stinto y en ex tremo poderoso de la 

cognició n humana. Según él, el principio de todo estudio del pensamiento humano debe ser la 

postu lació n de un individuo que trata de comprender el sentido del mundo. El indi viduo 

construye hipótes is en forma continua y con ello trata de producir conoc imiento: trata de 

desentrañar la naturaleza de los objetos materiales en el mundo, como interactúan entre si, al 

igual que la naturaleza de las personas en el mundo, sus motivaciones y conducta . 

Para Pi aget, los principios de la lógica comienzan a desarrollarse antes que e l lenguaje y 

se generan a través de las acciones sensoriales y motrices del bebe en interacc ión con el medio . 

Piaget estableció una serie de estadios sucesivos en el desarrollo de la inte li genci a (Gardner 

, 1987): 

La primera -la inteligencia sensoriomotri z abarca aprox imadamente los dos primeros años 

de vida. En ell a el niño "conoce" el mundo a través de sus percepciones y sus acciones sobre él. 

La segunda - la del pensamiento intuitivo o simbólico- corresponde a la edad preesco lar. El ni ño 

ya es capaz de usar e l lenguaje, las imágenes mentales y otras clases de símbolos pa ra referirse al 

mundo, que antes solo había conocido directamente, actuando sobre él. Pero el conoc imiento 

!" ' ('{ ~ ; ~ n I 8 símbolos es aún estático: el niño no puede manipular las imágenes de su mente. 

La capacidad de manipular esas imágenes mentales y otras form as de conoci miento 

~il ll uul icu surge al comienzo de la edad escolar, cuando se alcanza la etapa del pensamiento 

operacional concreto. Recurriendo a operaciones mentales o acciones internas, el niño de siete u 

oeho años es capaz de apreciar una situación no so lo desde su punto de vista s ino también desde 

el punto de vis ta de una persona s ituada en otro lugar. Y puede pasar de una perspec ti va a otra de 

la misma escena utili zando la operación denominada reversibilidad. 
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Por últ imo durante e l periodo de las operacIOnes form ales, que comienza en la ado lescencia 

temprana, el niño se torna capaz de ejecutar acciones mentales sobre símbolos, tanto como sobre 

entidades fís icas. Puede resolver ecuaciones, formular proposiciones y efectuar manipulac iones 

lógicas sobre conj untos de símbolos, por ejemplo combinándolos, contrastándo los o negándolos . 

Piaget cons ideraba que esta secuencia de cuatro etapas era tanto invariable como uni versal. Dada 

una cantidad suficiente de interacción con un medio normal y de ti empo, todo nií'lo nonnal 

debería rea li zar esta secuenci a, Esta es parte del modelo humano. 

Hay una generación de investigadores empíricos que han anali zado con cuidado las 

aseverac iones de Piaget, encontrando ciertas debilidades que se han hecho cada vez mas c laras 

durante los dos últimos decenios. Las etapas individuales se logran en forma mucho más continua 

y gradual que 10 indicado por Pi aget; de hecho se encuentra poca de la di scontinuidad que el 

aseveraba . Así, la mayoría de las tareas de las que se afi rmaba que comprendían operac iones 

concretas las pueden reso lver niños en los años preoperacionales, una vez que se han introduc ido 

di versos ajustes al paradi gma experimental (Gardner, 1994). 

Pi aget aseguraba que las diversas operaciones que había descubierto podrían apli ca rse a 

cualquier forma de contenido. Sin embargo, en realidad las operaciones de Piaget surgen en una 

r()rm~l ' ,lW ho más fragmentaria , demostrando su efectividad con determinados materi ales o 

contenidos, y no logrando ser invocados con otros materiales. 

En tanto que las tareas de Piaget son más molares y complejas que las que se prefi eren en 

las pruebas de inteligencia, muchas al final están bastante remotas del tipo de pen samiento en que 

se invol ucra la mayoría de los indi viduos durante sus vidas cotidianas. Piaget nos dice poco 

acerca de la creati vidad en la vanguardia de las ciencias, ya no se diga acerca de la o ri ginalidad 

que es más va lorada en las artes u otros medios de la creatividad humana. El plan de Piaget bien 
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puede ser el mejor con que contamos, pero se están vo lviendo demasiado ev identes sus 

deficiencias . 

El enfoque al procesam iento de la información. 

El psicó logo de Yale Robeli Stemberg, nacido en 1949, influenciado por la nueva noción 

de la mente como " dispositivo procesador de informacion", se fijó el objetivo estratégico de 

comprender los procesos mentales reales que se emplean para responder a los ítems de las 

pruebas normali zadas. Sternberg se preguntaba qué ocurre - mili segundo a milisegundo- cuando 

debemos resolver analogías o indicar la comprensión de ciertas palabras del vocabulario. Según 

Sternberg, no basta con saber si alguien puede ll egar a la respuesta correcta y deberíamos 

observar los pasos mentales reales que dan los suj etos cuando solucionan un problema, identi fi car 

las dificultades encontradas y, en la medida de lo posible, deducir como podemos ayudar a la 

gente a resolver ítems de esta clase (Gardner, 200 1). 

Sternberg pronto fue más allá de identificar los componentes de las pruebas típicas de 

inte li gencia. En primer lugar, se preguntó como ordenan realmente las personas los componentes 

del razonamiento. En segundo lugar, Sternberg empezó a examinar dos formas de inteli gencia 

previamente pasadas por alto. Investigó la capacidad de las personas para automatizar datos o 

: ,. , h1crn~l:, ya conoc idos con e l fin de centrar su atención en datos nuevos o poco familiares. Y 

observó los métodos que se emplean para abordar de una manera práctica di stintos tipos de 

contextos, es decir, como sabemos y utilizamos lo que hace falta para comportarnos de una 

manera inteli gente en la escuela, en el trabajo o en la calle. 

Los in tentos de Sternberg de crear una nueva prueba de inteli gencia no han tenido mucho 

éx ito. La mayoría de los psicómetras son conservadores: se aferran a sus pruebas de cficacia 

probada y creen que cualquier prueba nueva que se quiera comerciali zar debe presentar una 

corre lac ión elevada con instrumentos ya existentes. 
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El enfoque de los sistemas simbólicos 

Los enfoques del ej., el piageti ano y el del procesamiento de la informac ión se centran 

en determinada clase de solución de problemas de lógica o lingüística; todos ignoran la biología , 

todos evitan luchar a brazo partido con los niveles mas altos de la creatividad, y todos son 

insensibles a la diversidad de papeles destacados en la sociedad humana. En consecuencia, estos 

hechos han producido un punto de vista alternativo que centra su atención prec isamente en estas 

áreas olvidadas (Gardner, 1994). 

Durante gran parte del siglo XX, los filó sofos han mostrado especial interés en las 

capacidades simbólicas humanas . El uso de símbolos ha sido fundamental en la evo luci ón de la 

naturale7.a humana, dando lugar al mito, lenguaje, arte, ciencia; también ha sido clave en I s 

logros creativos en los humanos, todos los cuales explotan la facultad simbóli ca humana. Buena 

parte de la obra contemporánea en la filosofía esta dirigida a la comprensión del lenguaje, 

matemáti cas, artes vi suales, ademanes y otros símbolos humanos. 

Gardner (1994) toma los sistemas simbólicos humanos como un centro pnman o de 

at~nc i ón y considera que mucho de lo que es di stintivo acerca de la cognición humana y el 

procesa miento de la informac ión comprende el despliegue de estos diversos sistemas simbó li cos 

• 1 ~ooptar esta perspectiva simbólica, Gardner y sus colegas buscan emplear los métodos 

y planes globales di señados por Piaget y centrarlos no solo en los símbolos lingüístico, lógico y 

numérico de la teoría piagetiana clásica, sino en una diversidad completa de s istemas simbóli cos 

que comprenden los musicales, corporales, espaciales e incluso los personales . Analizaron 

inJormación de una diversidad de fuentes - incluyendo datos desarrolli stas, ha ll azgos 

psicométricos, descripciones de poblaciones especiales, como los sabios idiotas y prodi g ios- todo 

en un esfuerzo por lograr una descripción óptima de cada dominio de cognición y simboli zac ión . 

Sin embargo, Gardner cree que la inforn1acion más valiosa proviene de un conocimiento 
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profundo del sistema nervlOSO : cómo esta organizado, cómo se desarroll a, cómo falla. Los 

hall azgos sobre el cerebro sirven como la corte de última instancia, el último arbi tro en tre 

descripciones en competencia de la cognición . 

ii. El origen de la Teoría de las Inteli gencias Múltiples 

En 1979, la Fundación Bernard Van Leer de La Haya encargó a un pequeño equipo de 

investi gadores de la Escuela Superior de Educación de Harvard la realización de un estudio sobre 

un tema de gran trascendencia: la naturaleza del potencial humano y su reali zac ión. Gardner, 

como joven miembro de este grupo de investigación, formado básicamente en psico logía 

evoluti va, emprendió una labor ardua pero muy atractiva: una recopilac ión monográfica de lo que 

las ciencias humanas habían establecido acerca de la naturaleza de la condición humana. 

C uando comenzó el estudio, que culmino en 1983 , con la publicación de fram es oI mind, 

Garclne r percibió la empresa como una oportunidad para sintetizar sus propios esfuerzo 

investi gadoTes con niños y con adultos cuyo cerebro había resultado dañado, además de otras 

líneas de investigación que también tenia en cuenta. Gardner se proponía ll egar a un enfoque dcl 

f'Il S3! ic to humano que fuera más amplio y más completo que el que se derivaba de los 

estudi os cognitivos. En su punto de mira particular estaban influyentes teorías de l ean Piaget, que 

cOlls ideraba que el pensamiento humano intentaba alcanzar el ideal del pensami ento cien tífi co; y 

la concepción predominante de inteligencia, que la li gaba a la habilidad para proporcionar 

respuestas conc isas de forma veloz a problemas que implicaban habilidades lingüística y lógicas 

Ga rdner (2005) aseveró , "Si yo simplemente hubi era puesto de manifiesto que el se r 

humano posee diferentes tal entos, semejante afirmac ión hubi era sido incontrovertibl e, y mi libro 

hubiera pasado desapercibido" (p. 13). Pero él tomó la dec isión de escribir acerca de las 
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" inte li gencias múltiples": " múltiples" para resa ltar e l numero desconocido de capacidades 

humanas, desde la inte ligencia musical hasta la inteli genci a implicada cn uno ml sm ; c 

" inteligencias" para subrayar que estas capacidades son tan fundamentales como las quc 

tradiciona lmente detecta el test de el. 

¿Qué es una inteligencia? Para intentar rcsponder a esta cuestión, Gardner exam inó junto 

con sus co legas, una amplia serie de fuentes que, nunca antes se habían con iderado de f¡ rma 

conjunta. Una de esas fuentes es acerca del desarrollo de difcrentes lipos de capacidades en niños 

normalcs . Otra fue nte, muy importante, es la informacion acerca de cómo esas capacidade e 

abren paso bajo condiciones de le iones cerebrales . Después de una apoplej ía Ll o tro tipo de daño 

ccrebral , diversas capacidades pueden resultar destruidas o preservarse, de forma ais lada. La 

in ves ti gac ión so bre estos pacientes con lesiones cerebrales proporciona un tipo de ev idencia mu y 

potente, porque aparentemente reneja la manera en que el sistema nerv ioso ha evo lucionado a lo 

largo de mil enios hasta llegar a c iel1as clases di cretas de inteli gencia. 

Obscrvaron también otras poblaciones especiales: niños prodi gio, sab ios idiotas, niños 

au ti stas, niños con prqblemas de aprendizaje, todos los cuales presentan pcrfiles cogn iti vo muy 

irregul ares, perfiles que son extremadamente difíciles de explicar en ténninos de una vi s ión 

\1 itari:l dc la inteligencia. Examinaron la cognición en di versas poblaciones y en cu lturas 

rad icalmcnte diferentes. Finalmente, consideraron dos tipos de cv idencia psicológica : las 

cOITclaciones entrc los test psicológicas de este tipo, obtenidas a partir de un cuidado o aná l isis 

estadístico de una batería de test, y los resultados de los esfuerzos conducentes a la adqui sici ón de 

una capac idad. 

Obviamentc. a l cxaminar todas estas fuentes - informacion sobrc el dcsa rrollo cogni ti vo, 

sobrc fracasos esco lares, sobre poblaciones especiales y similares- se obtu vo una gran cantidad 

de infonnación. 
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Únicamente las inteligencias candidatas, que satisfacían todos o la mayoría de los criterios, se 

selecci ol aban como inteli gencias genuinas. 

Además de satisfacer los criterios mencionados anteriormente, cada inteli gencia debe 

poseer una operación nuclear identificable, o un conjunto de operaciones. omo sistema 

computacional basado en las neuronas, cada inteligencia se activa, o se "di spara" a partir de 

ciertos tipos de informacion presentada de forma interna o externa. Por ejemplo, un núcleo de la 

inteli gencia musical es la sensibilidad para entonar bien, mientras que un núcleo de la inteli gencia 

lingüística es la s nsibilidad hacia los rasgos fonoló gicos. 

Una inteligencia debe ser también susceptible de codificar e en un sistema simbólico: un 

sistema de significado, producto de la cultura, que capture y transmita formas imp rtantes de 

inform éJcion. El lenguaje, la pintura y las matemáti cas son tres sistemas de símbol s, 

prácticamente mundiales, que son neceséJrios para la supervivencia y la productividéJd humana. 

En una visión trad icional, se defi ne operac ionalmente la inteli gencia como la héJb ilidéJd 

para responder a las cuestiones de un test de inteligencia. La teo ría de las intel igenciéJs múltiple, 

por otro lado, pluraliza el co~cepto tradicional. na inteli gencia implica la habilidéJd neceséJria 

para reso lver problemas o elaborar productos que son de importancia en un contex to cultural o en 

":l~ :""':'nidad determinada. La capacidad para resolver problemas perm ite abordar una situaci ' n 

en la eUéJ l se persigue un objetivo, así como determinar el camino adecuado que c nduce a dich 

objetivu. La creéJc ión de un producto cultural es crucial en funcione como la adqui sición y la 

ransmisión del conocimi ento o la expresión de las propias op iniones o sentim ic ntos. Los 

problemas a resolve r van desde el crear el final de una hi storia hasta anticipar un movimiento de 

jaque mate en ajedrez, pasando por remendar un edredón. Los productos VéJ n desdc tcorías 

científicas hasta composicioncs musical es, pasando por campañas políticas exi tosas. 
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El organIzar toda esta información da como resultado una li sta de siete inteli gencias: la 

lingüística, la lógico-matemática, la musical, la espacial la cinestés i a-corpo ral, la intcrper nal 

y la intrapcrsonal. A cada una de ellas le corresponde un determinado sistema simbóli co y un 

modo de representación. La figura 1 muestra los tipos de inteli gencia y criterios de va lidación, 

(Prieto y I'errandiz, 2001). 

iii . La Teoría de las Inteligencias Múltiples 

La mayoría de los psicól ogos de principios del siglo XX han deri vado sus teoría e ideas 

acerca de la inteligencia de los análi is de estudios empíricos reali zados con tests psicométri cos 

(Prieto y Ferrandi z, 200 1). Utili zando estos instrumentos los psicó logos han articu lado teorías 

pa ra demostrar la existencia de uno o varios factores o componentes para definir la inteli gencia . 

Por ejemplo, el fac tor "g" o inte li gencia general surgió como un factor común para so lucionar 

diferentes tipos de problemas (Binet & Simon, 191 6; Spearman, 1904; Cattcll , 197 1). 

Sin embargo, hacia los años ochenta se inicia una nueva perspecti va o modo de entender y 

estudiar la inteligencia de una manera más contextualizada y práctica . Concretamentc en 1983 

('·0 '· ~ n' r ':n su obra estructuras de la mente argumentó que utili zando estos instrumentos 

psicométricos no se podía entender bi en la naturaleza de las capacidades humanas para resolve r 

problemas. 

En vez de definir la inteli gencia en términos del rendimi ento que e desa rroll aba cuando 

sc n;solvían los problemas de los tests de inteligencia Gardner la define como la capacidad para 

resolve r problemas y crear productos valorados, al menos en una cultura. Propone la exi stencia 

de siete inteli gencias . En su teoría de las 1M asume una perspecti va ampli a y pragmática de la 

inteligcncia, más all á de la perspectiva restringida de la medición de un 1. Desde esta 
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perspectiva multidimensional Gardner asume que la inteli gencia es funci onal y que se manifi esta 

de diferentes maneras en diversos contex tos. Para identificar y examinar la ev idencia de cada 

inte li gencia di seña unas pruebas antropológicas, psicológicas y biológicas que s irven para 

constatar la ex istencia de cada una de e llas (Prieto, 2001) . 

Tipos de Sistemas Rendimientos . Patología Localización Personas 
inteligencia simbólicos adllllos valorados cerebral relevantes 

socialmente 
Lingüísti ca Lenguajes Poetas, Afasia lóbulos Cervan tes, 

foné ti cos noveli stas. Dislex ia tempora l y Shakespcare, 
escritores Disfasia front al Dante 

izquierdos 
(áreas de Broca 
y Wernickc) 

Lógico-mate Sistema Matemáticos, síndrome de Lóbulo pari etal Pitágoras, 
maliea numéri co científicos, Gerstmann izqui erdo. Arquímedes. 

Sistema cajcros hemi sferi o Ill as Pascal 
abstracto derecho) 

Musical Sistema de Músicos, Amusia Lóbulo Bcelhovcn, 
notaciones compositores temporal MOlart 
musica les derecho 

Vi sual- Lenguajes Pintores Síndrome de Regiones Picasso, 
espacia l id eográficos esc ultores, Turner posteriores del Mi guel 

marincros. Daños visuales hemisferi o Ángel. 
ingeni eros, derecho Rafael, 
arquitectos Sa l71110 

Corpora l Lenguajes de Cirujanos. Apraxia Cerebelo. Nadia 
signos bai larines, gangli os COlllanechi , 

atletas, basales, corteza Nacho 
artesanos motri z I)ualo. 

Martha 
Graham 

Intrapersonal Símbolos del Psicólogos, Incapacidad Lóbu los Madre 
yo fil ósofos y lideres para expresar front ales y Teresa de 

religiosos sentimientos parietales, alcuta 
sistema Ilmbico 

Inl"rpcrsonal Sella les Lideres políticos, Indiferencia a Lóbulos Gandhi , 
soc iales vendedores, los front ales. LUlhcr King 
(gestos y profesores sentimientos de lóbulo tempora l 
expreso los otros (hemisferio 
fac iales) derecho). 

sistema Illll bico 

Figura l . Tipos de inteligenc ia y cri terios de va lidación Prieto y Fcrrandi z, 2001 . 

Las semejanzas y diferencias entre la teoría de las 1M y las concepc iones más trad icionales se 

pueden resum Ir en los sigu ientes puntos (Prieto, 200 1) : p ri mero, Gardner, a l igual que otros 

psicó logos (Gui lford , 1967; Thurstone, 1938; Stemberg, 1985) manti ene una noc ión plura li sta de 
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la inteligencia. Considera que esta no es fija desde el nacimi ento, si no que cambia y se desarro ll a 

cuando el individuo responde a las experiencias de su medio ambiente. Segundo, Gardner, como 

otros investigadores y psicólogos de la educación (Brofenbrenner, 1970; Ceci , 1990; Feuerstein , 

1980, Perkins, 1995), sosti ene que las inteligencias son el resultado de la interacción constante 

entre los facto res biológicos y medi o ambientales y son educables. Tercero, Gardner en ti ende, a 

diferencia de las concepciones tradicionales de la inteligencia que mantienen que esta permanece 

siempre en todas la situaciones y que no cambia (Herrstein y Murria, 1994 ; Spearman, 

1904,1927). Que la inteligencia esta contextualizada y situada (Brown, Col lins y Duguid , 1989; 

Ceci, 1990; Resnik, 1987). La inteli gencia nunca existe aisladamente de las otras, todas las tareas, 

los roles y los productos de nuestra sociedad exigen una combinación de inteli gencias, incluso 

cuando una o mas destacan. 

Gardner (1994) va mas allá de la concepción monolítica de la inteli gencia y expone que la 

competencia cognitiva queda mejor descrita en términos de un conjunto de habilidades, talen tos o 

capacidades mentales, que denomina " inteligencias", de ahí la elaboración de su teoría de las 

" intel igenc ias múltiples", pues para él la inteli gencia lej9s de ser una facultad unitaria de la 

mente, consiste en un conjunto de habi lidades mentales que no solo sc manifiestan en forma 

i ld rrnd iente, sino que tal vez están locali zados en diferentes regiones de l cerebro . En su libro 

estructuras de la mente formula la siguiente hipótesis: existen, al menos, siete categorías amplias 

de inteli gencia. Tres pueden se r catalogadas como convencionales: verba l, matemáti ca y espac ial, 

pero las otras cuatro: hab ilidad musical, aptitudes corpora les, competencia en el trato con los 

otros y autoconocimiento, han susci tado controversias porque se sa len por completo del terreno 

ele lo que usualmente se ll ama inteli gencia (Garelner, 200 1) 
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La Inteli gencia Lingüística supone una sensibilidad especial hacia el Jcnguaje hablado y 

escrito, la capac idad para aprender idiomas y de emplear el lenguaje para lograr determinados 

objeti vos. 

La Inteligencia Lógico-Matemática supone la capacidad de analizar problemas de una manera 

lógica, de ll evar a cabo operaciones matemáti cas y de rea li za r investigac iones de una manera 

cientí fi ca. 

• La Inteli gencia Musical supone la capac idad de interpretar, componer, y aprec iar pautas 

musicales. 

• La Inteligencia Visual-Espac ial es la capacidad para formarse un modelo mental de un 

mundo espacial y para maniobrar y operar usando este mod lo. 

• La Inteli gencia Cinestés ica- orporal supone la capacidad de emplear partes de l propI o 

cuerpo (como la mano o la boca) o su totalidad para resolve r problemas o crear productos. 

• La Inteli gencia lnterpersonal denota la capac idad de una persona para entender las 

intenciones, moti vaciones y los deseos ajenos y, en consecuencia, su capacidad para 

trabajar e fi cazmente con otras personas. 

• La Intel igencia Intrapersonal supone la capacidad de comprenderse uno mismo , de tener 

~I modelo útil y efi caz de uno mismo --que incluya los propios deseos, miedos y 

capac idades- y de emplear esta información con eficacia en la regulac ión de la propia 

vida. 

iv. El desarrollo de las Inteli gencias Múltiples. 

Cada una de las inteli gencias descritas por Gardner se manifiestan bajo diferentes característi cas, 

las cuales se anali zan de la siguiente manera (U rquijo ,2003): 
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Intel igencia lingüí sti ca 

La Inteligencia lingüí stica implica e l desarro llo de cuatro componentes: escuchar, hablar, leer y 

escribir. El empleo de palabras para comunicar y recopil ar informacion , expresar emociones y 

combi nadas con la música. crear canciones, distingue al ser humano de otros seres vivos . 'on su 

aparición, el leguaje le ofreció al ser humano la posibilidad de exp lorar y compartir su 

conocimiento e inte li genci a con otros seres humanos. La palabra hablada permite pasar de l 

pensamiento concreto a l abstracto; desde señalar objetos a nombrarlos y hab lar acerca de e ll os e 

incluso de objetos no presentes . La lectura nos permite conocer objetos, lugares, procesos y 

conceptos que no hemos visto, o ído o experimentado antes de manera personal y la escritura 

pos ibilita la comunicac ión con personas que el autor de lo escrito nunca ha visto . Mediante las 

palabras, el ser humano I gra recordar, anali zar, resolver problemas, anticipar y crear. 

El desarro llo de los cuatro componentes de esta inte ligencia tiene un significativo efecto 

sobre el aprendi zaje de ualquier contenido dentro y fuera del ámbito de la escuela y durante toda 

la vida. 

Inteligencia Lógico-matemática 

La inteligencia lógico-matemática incluye numerosos componentes: cá lcu los 

'l~'~máticos , pensamiento lógico solución de problemas, razonamiento deductivo e inductivo y 

di sce rnimiento de modelos y re laciones. En el centro mismo de la capacidad matemática se 

encuentra la capacidad para reconocer y reso lver probl emas. Esta inteligenc ia, aunque goza de 

una gran reputación y presti gio en el mundo occidental, no debe ser vista como superior a las 

otra ' inteli gencias, según op ina Gardner. Ex isten otros procesos lógicos inherentes a cada una de 

las inteligencias, ya que en cada una ex isten principios, mecani smos ordenadores, o perac iones 

bás icas y recursos, que la inte li genci a lógico-matemática no puede manejar. 

45 



La inteligencia musical 

La inteligencia musical tiene sus propIas reglas y estructuras del pensamiento y no 

necesariamente aquellas que se encuentran relacionadas a otras inteligencias. La música se 

"expresa a si misma", comento en una ocasión Stravinsky. La música es un lenguaj e aud iti vo que 

e compone de tres elementos básicos: tono, ritmo y timbre, los cuales se ex presan con símbolos 

especiales. Estos tres componentes pueden combinarse de tantas maneras di stintas que dan por 

resultado una gran variedad musical que podemos encontrar en todo el mundo. 

Howard Gardner afirma que cualquier individuo normal que haya tenido frecuente 

contacto con la música puede manejar el tono, el ritmo y el timbre para parti cipar en ac ti vidades 

musicales con cierto grado de destreza, ya sea al cantar, ejecutar o componer una pieza musica l. 

La música tiene una estrecha vi nculación con las emociones y puede ser utilizada para 

aprender mejor. La música puede crear un entorno de suspenso, traged ia, alegría o tri steza a un 

relato, por ejemplo. 

Inteligencia Visual-Espacial 

La inteli gencia visual-espacial comprende una serie de habi lidades afines q~le incluyen 

di scriminación visual, reconocimiento, proyección, imagen mental, razonamiento espacial , 

'1"':1 c· ('\ y r. roducción de imágenes internas o externas; algunas de estas hab ilidades o toda ellas 

pueden manifestarse en una mi ma persona. En escultores o pintores la inte li gencia visual­

espacial se ex presa en grandes obras de arte . En otros, como los científicos, la inteli gencia vi ual­

espac ial se pone de manifiesto en una sutil imagen interior. La visualizac ión no necesari amente 

tiene que ver con el sentido de la vista. De hecho, puede alcanzar un al to grado de desarroll o en 

personas ciegas. 

La persona con una inteli gencia visual-espaci al presenta respuestas favorab les en su aprend izaje 

cuando recibe estímulos como películas, programas de televisión, di ap sitivas, grá fi cos, 
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diagramas, computadoras y materiales organizados según un código de colores. Además de la 

observación, el aprendizaje también se promueve por medio de herramientas vi sua les como 

computadoras, videocámaras, telescopios, signos y elementos para problemas artísticos que les 

permiten expresar su particular visión. 

La inteligenc ia einestésico-corporal 

La inteli gencia cinestésico-corporal incluye la capacidad de unir la mente y el cuerpo para 

lograr el perfeccionamiento del desempeño físico. En un ini cio ex iste un contro l de los 

movimientos automáticos y voluntarios y avanza hacia el empleo del cuerpo de manera altamente 

diferenciada y competente. Toda puesta en escena talentosa requiere de un agudo sentido del 

ritmo y una transformación de la intención en acción . Al observar a los actores, bai larines o 

atle tas, podemos fácilmente identificar una inteligenci a cinestésica altamente desarroll ada. 

También se pone de manifiesto en los científicos, los mecánicos, los joyeros y otras personas que 

son hábiles. Experimentamos la vida a través de las experiencias sensoriales y motora, por e ll o la 

inteli gencia cinestésica sienta las bases del conocimiento. Por ello, podemos pensar que si 

aplicamos nuestra "memoria corporal" eficazmente en el aula, esta puede contribuir a nuestro 

apre ndizaje de contenidos académ icos. 

La in teligencia cinestésica, a través del pensamiento ex ternali zado, presenta muchas 

ventajas sobre la reflexión internalizada. En primer lugar, el compromiso sensorial directo con los 

materiales proporciona estimulación sensible . En segundo lugar, el hecho de pensar por medi o de 

man ipuleo de una estructura concreta brinda nuevas posibilidades: un descubrimiento inesperado. 

En tercer lugar, se genera un sentido de proximidad, de vigencia y de acción cuando se pi ensa en 

e l contexto directo de la vista, e l tacto y el movimiento . 
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Inteli gencia Interpersonal 

La inte li gencia interpersonal nos pennite comprender a los demás y comUnIcarnos con ellos 

reconoc iendo sus diferentes estados de ánimo, habilidades, intereses y temperamentos. Además, 

reconoce la capacidad para establecer y mantener relaciones con otros y as umir diver os papeles 

dentro de grupos, ya sea como participantes o líderes. 

Personas con habilidades sociales definidas como los políticos, líderes re li giosos, pad res 

ex perimentados, docentes, terapeutas y asesores son ejemplos ev identes de ese tipo de 

inteli genci a y cuando esta es positivamente desarrollada, demuestran compromi o sincero y r a l 

para mejorar la vida de los demás. 

Además estas personas di s frutan de la interacción con los demás, tanto en su grupo de 

ami gos como con personas de di stintas edades. Tienen la capacidad de innuir a otros, son 

conoc idos como lideres cuando se trata de realizar proyectos grupales o es fu erzos eonjunt s. En 

ocas iones, pueden mostrarse sensibles ante los sentimientos de los demás e interesados frente a la 

va ri edad multicultura l y a los diversos estil os de vida. También mue tran interé en aquell o que 

conll eve s ignificación social , sea académico o popul ar, lo que los ll eva frecu entemente a 

considerar diversos puntos de vista en cuestiones sociales o políti cas, y sue len ayudar a los demás 

;\ ,tri,.". i~ r valores y opiniones diferentes de las propias. 

Otra manifestación de la inteli gencia interpersonal es el humor y en mayo r medida cuando 

este es aplicado a situaciones interpersonales. 

Int.:li gc llc ia lntrapersona l 

(,a inteligencia intrapersonal comprende nuestros pensamientos y sentimi entos. En la 

medida en que podamos conscientizarIos má só lida será la relac ión en tre nuestro mundo interior 

y el mundo ex terior de la ex perienc ia. En algunos casos, cuando nos encon tramos hacie ndo algo 

en forma automática resultará útil interrumpir este esquema y recomenzar la tarea cuidadosa y 
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rcnexivamente, prestando atención a nuestra conducta. Tal auto ob crvación crí ti ca cs una 

manera de aumentar nuestra conciencia respecto de nuestro mundo interior. 

l .a inteligencia intrapersonal no debe convertirse en una actitud solemne. Una persona se auto 

comprende y mej ora su naturaleza al darse cuenta de sus propias debilidades. 

En la teoría de las 1M hay una buena cantidad de herram ientas para la enseñan7.a que van 

mucho más allá de la modalidad tradicional del docente como el que dicta clases. La fi gura 2 

ofrece un resumen de los métodos de enseñanza de dicha teoría (Armstrong, 1999) . 

IllIeligencia 

Lin gü ísti ca 

Lógico-malemát ica 

Espacial 

Cinestcsieo.Corporal 

Musical 

Interpersonal 

I ntrapersonal 

Actividades de enseñanza 
(ejemplos) 

Clases, debates, j uegos con 
pa labras, narración de cuentos, 
lectura coral. escribir di arios, 
etc. 
Problemas 
reso lución 

de ingenio, 
de problemas, 

expe rimentos de ciencia, 
cálcu los mentales, juegos con 
números, pensami ent o critico, 
etc. 
Presentacione visuales, 
actividades artísticas, juegos de 
imaginación, mapas mentales, 
metáforas, visualizaciones, etc. 

Aprendi zaje con ac ti vidades 
practi cas manuales, teatro, 
danza, deportes qu e enseñan, 
actividades táctiles, ejercicios 
de rel ajac ión, etc. 

Cantar con el estilo " rap", 
canciones que enseñan, 
superaprendizaje. 
Aprendi zaje cooperativo, tutoría 
de com pañeros, participación en 
la comunidad, reuniones 
sociales, simulaciones, etc. 
Instrucción individualizada, 
estudi o independiente, opciones 
en la erección de los cur os a 
estudi ar, construcc ión de la 
au toestima, cte. 

Materiales 
enseñanza 

(ejemplos) 

de 

Libros, grabadoras, 
maquina de escribir, 
conjuntos de se ll os. 
libros en casetes, etc. 
Ca lcu ladoras, 
materiales manipulables 
de matemáti cas. equipo 
científico, juegos 
matemáticos, etc. 

Gráfic os, mapas, video, 
LEGO, materi ales de 
arte, ilusiones ópticas, 
cámaras fotográfica s, 
biblioteca de imáge nes. 
Herramientas para 
construir, masill a, 
equipo deportivo, 
materi ales manipulables 
y táctiles para el 
aprendizaje, etc. 
Grabadoras, colecc ión 
de casetes, instrumen tos 
musical es. 
Juegos de mesa, 
provisiones para fiestas. 
uti lería y vesluario para 
la dramatización. ele. 
Materiales par;} la auto 
evaluación. diarios, 
materiales para 
proyectos individuales, 
etc. 

f'i gura 2. Resumen de " 1.05 siete modos de enseñar" (Armstrong, 1999). 

Estrategias duJá /leas 

Lea, esc ri ba. habk, 
escuche sobn: ~ I tema 

Cuantifiquc lo. ricll ~elo 

de manera critica, 
conceptualill:lo. 

'h' --:-:--Véalo, di uJelo, 
vi sualícclo, colorée lo, 
haga un mapa menta l del 
tema. 

l'onstrúyelo, a tuclo, 
tóquelo, siéntalo 
" vi sceralmentc". bailclo. 

C<lntelo, escúchclo 

Enseñe el tema, colabo re 
en ello. interac túe con 
respecto a ello 

~ 

Conéctelo en su Vida 
personal, haga 
elecciones con respecto 
a ell o 
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El significado ed ucati vo de esta concepción multidimensiona l es extrao rd inario por dos razones 

principales : en primer lugar porque supone el abandono de la concepción uni latera l y 

unid imensional de la mente humana concibiéndola exclusivamente como una capacidad formal 

instrumental, en particular una concepción lógico-matem ática, que ha conducido a la 

jerarqui zación de los individuos y a la valoración y clas ificac ión escolar en atenc ión a este único 

criterio. La concepc ión multidimensional abre las puertas a la d ignifi cación de la diversidad, a la 

considerac ión más fl ex ible de las posibilidades de desarro llo del indi viduo humano cuyas 

capac idades y ori entac iones pueden di versificarse sin merma de su autoesti ma y consideraci ón 

social. 

En segundo lugar porque la estructura laboral y profesional de la sociedad requ Iere la 

saturació n de ámbitos cada vez más di versos y cambiantes . Las necesidades de rec ic laj e 

profesional y de adaptación a las diferentes circunstancias de l mercado de trabajo requ ieren una 

estructura menta l capaz de preparase para el desarro llo de di fe rentes tareas en di stintos ámbitos 

del conocimiento. (Gardner, 1993) 

v. Aportaciones a la Educación 

El método de evaluac ión Spectrum 

Spectrum es un proyecto de investi gación a largo plazo, emprendido en rég imen de 

co laborac ión por di versos inves ti gadores del proyecto Zero de Harvard en unión con Dav id 

Feldman, de la T ufos Univers ity. En su comienzo durante 1984, su pri ncipa l objetivo era 

averiguar si los preesco lares ya dan muestras de perfiles de inte li gencia defini tivos. Se confirmó 

que alumnos de has ta euatro años presentan conjuntos y confi gurac iones de intelige ncias bastante 

d ife rentes . Spectrum parte de la asunción de que todo niño tiene el potencial para desarrollar la 
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competenc ia en una o vanas áreas. Se escogió trabajar con niños de preescolar por mo ti vos 

científicos y prácticos. Por el lado científico, se abordo la cuestión de cómo pueden detectarse de 

forma fi able las di ferencias tempranas, y el valor que tiene como pronostico esta identi fi eac ión 

temprana . Por el lado práctico, tanto los padres como los maestros pueden beneficiarse de la 

infonllacion sobre las competencias cogniti vas de sus niños durante la época en que e l cerebro 

del niño es especialmente plástico y el programa escolar es mas flexibl e y suele cont ner a lgunos 

componentes de libre elección (Gardner, 2005). 

En un aula Speetrum, los niños están rodeados, cada día, de materi a les interesantes y 

atractivos que evocan el uso de toda la gama de inteligencias. Se emplean materi ales que 

incorporan roles soc iales valorados, y que recurren a combinaciones rel evantes de inteli genc ias. 

En el aula hay un área de con tar cuentos, otra área basada en las inte li gencias es pac ial , co rporal y 

personal. Otras numerosas inteligencias y combinaciones de inteli gencias se exp loran en las 

restantes áreas y ac tividades de una clase pectrum (Gardner, 1993). 

Es recomendable que los niños observen adultos competentes o a otros a lumnos mayores 

en acc ión - jugando- en estas áreas. Al darles esta oportunidad, los niños aprecian fácilmente las 

razones de los materiales así como la naturaleza de las habilidades que dotan a un maestro para 

i 11 eraetll , r con ellos de un modo significativo. 

Durante el curso de un año pasado en este nco entorno, los niños ti enen amplia 

oportunid ades de explorar las diversas áreas de aprendizaje, cada una de las cuales ofrecen sus 

respecti vos materia les y su conjunto único de habilidades e inteli ge ncia lograd as . Durante la 

mayor pa rte del ti empo el maestro puede observar fácilmente los intereses y los ta lentos de un 

niño durante el curso de un año . 

Al final del año, la informacion recolectada acerca de cada niño es resumida por el equipo 

investi gado r en un breve ensayo ll amado informe Spectrum. Este documento desc ribe el perfil 
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personal de las fuerzas y debilidades del niño y ofrece recomendac iones específicas acerca de que 

debe hace rse en casa, en la escuela o en la comunidad en general para basarse en los valo res así 

como para reforzar aquellas áreas caracterizadas por una debilidad relativa (Gardner, 1993) . 

A lo largo de los últimos años, Spectrum ha evolucionado y ha pasado de ser un medio de 

evaluar los potenciales de los niños a constituir un entorno educativo completo. En colaboración 

con los maestros de las escuelas, se han desarrollado materiales curriculares en forma de kits 

relacio nados con un tema que explotan toda la serie de inteligencias. M aestros e in ves ti gadores 

de diversas regiones de Estados Unidos han utili zado Spectrum como punto de partida para una 

gran vari edad de fi nes educativos. 

Desde el punto de vista de Gardner (2005) el objetivo de la escue la debería ser el de 

desanollar las inte ligenci as y ayudar a la gente a alcanzar los fines vocacionales y afi ciones quc 

se adecuen a su particu lar espectro de inteligencias. La gente que recibe apoyo en este sentido se 

siente, según su opinión, mas implicada y competente, y, por ende, mas procl ive a servir a la 

soc iedad de forma eonstructiva.(p .30). Gardner se inclina por una escuela centrada en el 

individuo, comprometida con el entendimiento óptimo y el desarrollo del perfil cogniti vo dc cada 

estud iante. 

Para Gardner (2005), el diseño de la escuela ideal del futuro se basa en dos hipótes is: La 

primera es que no todo el mundo tiene los mismos intereses y capacidades; no todos aprendemos 

de la m isma manera. La segunda hipótesis es la de que en nuestros días nadie puede ll ega r a 

ap rende r todo lo que hay para aprender. Una escuela centrada en el indiv iduo tendría que ser rica 

en la eva luación de las capacidades y las tendencias individuales. Intentaría asoc iar indiv iduos no 

solo con áreas curriculares, s ino también con formas particulares de impartir esas materi as . Y 

después de los primeros cursos, la escuela intentaría emparej ar individuos con los diversos modos 

de vida y opciones de trabajo que están disponib les en su medio cultural. 
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Es de máxi ma importancia que reconozcamos y a limentemos toda la va ri edad de inte ligencias 

humanas y todas las combinaciones de inteligencias. Somos tan d iferentes entre nosotros, en gran 

parte porque todos tenemos diferentes combinaciones de inte ligenc ias. Si ll egamos a reconocer 

esto, pienso que, como mínimo tendremos una mejor oportunidad de enfrentarnos adecuadamente 

a los muchos problemas que se nos presentan en el mundo. S i podemos movil izar toda la gama de 

las habi lidades humanas, no solo las personas se sentirán más competentes y mejor consigo 

mI smas, S1110 que incluso es posible que se sientan más comprometidas y más capaces de 

colaborar con el resto de la comunidad mundial en la consecución del bien general. Ta l vez, SI 

podemos movil izar todas las inteligenci as humanas y ali arl as a un sentido ético , podamos ayudar 

a incrementar la posibilidad de superv ivencia en este planeta, e incl uso qui zá contr ibuir a nuestro 

bienestar (Gardner, 2005). 

Otra de las contribuciones que la teoría de las inteligencias m últiples hace en el campo de 

la educac ión es, la de poder ay ud ar en el di seño de una enseñanza eficaz, que potencie la 

comprensión de los estudi antes. Por una parte, los educadores deben reconocer las d i ficu ltadcs 

que ti enen los estudi antes para lograr una verdadera comprensión de ciertos temas y conceptos 

importantes . Por otra parte, se deben reconocer las di stintas mentes de los estudiantes y, cn la 

mc!. ¡( l .' ,1 . 10 posible, di señar una educación que tenga en cuenta es tas di fe renc ias. 

U na perspecti va basada en las inteli gencias múltiples puede mejorar la comprensión, por 

lo menos, de tres mane ras (Gardner, 2000): 

l . Ofrec iendo unas vías de acceso efi caces. La dec isión pedagógica sobre la mejor manera 

de presentar un tema es muy importante. El interés de los estudiante se puede despertar o apagar 

con gran fac ilidad. Adem ás, a causa de lo que los psicó logos ll aman "efecto de primacía", es 

probable que los estudi antes recuerden bien la ilustración o presentac ión inicia l. La teoría de las 

inteli gencias múltipl es ofrece abundantes vías de acceso a cualquie r tema. 

53 



2. Ofreciendo unas analogías apropiadas. Los temas poco familiares se sue len captar con 

más fac ilidad s i establecemos analogías con otros temas que se conozcan o comprendan mejor. 

También podemos recurrir a modelos de ámbitos más familiares para los estudian tes con el fin de 

ayudarles a obtener una comprensión inicial de un ámbito que les sea desconocido. 

3. Ofreciendo múltiples representaciones de las ideas esenciales de un tema. A efectos 

pedagógicos, todo tema o cuestión a tratar debe ofrecer unas cuantas ideas importantes o 

esenci ales, y consideraremos que la enseñanza tiene éx ito en la medida en que los estudiantes 

puedan captar esas ideas y puedan emplearlas adecuadamente en nuevos contextos y situaciones. 

Los enseñantes suelen tener su propia noción de estas ideas esenc iales, y es difícil que 

exista alguna idea fundamental que solo se pueda concebir de esa manera. Una característica de 

las ideas potentes es que se pueden representar de varias maneras o, se pueden expresar mediante 

varios lenguajes modelo, los cuales enumeran distintos aspectos del concepto. 

El reto al que se enfrenta el educador es determinar que vía de acceso parece ser más 

prometedora o adecuada para el desarrollo de una comprensión dada, y después probarl a para 

poder reflexionar sobre los posibles éxitos o fracasos de su aplicación. Este criterio re nexivo 

también se aplica a la selección de las analogías y los lenguajes de modelo más adecuados . 

vi. Criticas a la TlM 

La Teoría de 1M ha sido criticada por investi gado res y científicos, estas críticas han 

despertado controversias dando origen a siete mitos. Gardner (2001), trata a su vez de 

contrarrestar esas opiniones y publica un artículo en el que resume los principales comen tarios, 

criticas y preguntas que surgen acerca de su Teoría. 
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El primer mito hace referencia a que en el momento en que se detectan siete inteligenc ias, los 

investi gadores pueden y quizá deban desarroll ar una variedad de tests y determinar las 

puntuacio nes correspondientes. 

La realidad es, que la teoría es una crítica del enfoque psicométrico tradi cional, ya que la 

mayorí a de estos instrumentos están sesgados en gran medida a favor de dos tipos de 

inteligencias: la lingüística y la lógico-matemática, lo cual beneficia siempre a los alumnos 

dotados de la combinación de ambas (Prieto y Ferrandiz, 2001) . Las inte li gencias se deben 

eva luar con métodos que sean neutrales en relación con ell as, es decir mediante métodos que 

examinen las inteligencias directamente y no mediante instrumentos que dependan de las dos 

inteli gencias antes mencionadas . 

La mayoría de las escuelas y universidades en México, continúan eva luando a los 

alumnos con instrumentos tradiciona les basados en lápiz y papel, dejando a un lado el uso que los 

alu mnos hacen de sus habilidades y conocimientos durante el proceso de enseñanza-a prendi zaje. 

Por lo tanto Gardner (200 1) recomienda que las inteli ge ncias se evalúen empleando va ri os 

métodos complementarios que tengan en cuenta los diversos componentes centrales de cada 

intel igencia, para ello, es necesario que se utilicen diferentes actividades, materiales, recursos y 

pr0cC'( ; ientos. 

Otro mito que surge en tomo a la TIM, es el cuestionamiento acerca de si una inteli gencia 

es lo mi smo que un ámbito o una di sciplina. 

Los ámbitos o di sci plinas, son esferas de actividades humanas construidas soc ialmente. 

Un ámbi to es un conjunto organizado de actividades dentro de una cultura, que suele estar 

caracteri zado por un sistema de s ímbolos específico y por sus correspondien tes operaciones. Por 

otro lado, la inte ligencia es definida por Gardner (200 1), como una potenci alidad biopsico lógica 

que nos corresponde en virtud de nuestra pertenencia a la especie humana , la cual se puede 
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desarro ll ar, en mayor o menor medida, como consecuencia de las ex peri enCias lo fac tores 

cu lturales y las motivaciones de cada persona. 

Se puede actuar en cualquier ámbito haciendo uso de varias inteli gencias. Por ejemplo cn 

el ámbi to de la actuación musical se puede hacer uso de la inteli gencia musica l, cinestésic -

co rporal y de las inteligencias personales. 

Pero en lo que no se está de acuerdo es, en que se le llame inte ligencia a algunas 

capac idades como el lenguaje por ejemplo, y se le ll ame talento a la capac idad que una persona 

pueda tener respecto a la música. De acuerdo a Gardner (2001), todas se debcrí an ll amar de la 

misma manera, o inteli genci as o talentos, y no jerarquizar de manera injustifi cada a las distintas 

capac idades . 

Un te rcer mito acerca de la Teoría de 1M es el de si una inteligencia cs lo mi smo que un 

estilo de aprendizaje, un estilo cogniti vo o un estilo de trabajo. 

Una inteli gencia es una capacidad que se centra en unos contenidos especí fi cos (música, 

lenguaje, cte.) y el estilo de aprendi zaje según Dunn K & Dunn R (1993) es la fonna en que una 

per ona se concentra, procesa, internaliza y recuerda contenidos nuevos y di fíci les. Los Dunns 

opinan que la gente no es necesariamente inteligente por tener un potencial, talento o habilidad 

in r ;1 ! :1. Mas bien la gente puede demostrar inteligenci a debido a la manera en que percibe, 

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

analiza críti camente. La decisión sobre la manera de emplear las inteli gencias reneja el estil o 

prefe rido de una persona. Dicho de una manera más amplia, los estilos de aprendizaje de una 

persona son sus inteligencias puestas a trabajar. 

Por ejcmplo, alguien dotado de la inteligencia lingüísti ca podría elegir ent re escribir poesía o 

guiones, parti cipar en debates, dominar idiomas extranjeros o parti cipar en concur os de 

resolución de crucigramas, esto dependerá del estilo que adapte ante cada contenido . 
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Un cuarto mito que envuel ve a la TIM es el de considerar que la teoría no es empírica. Para 

exam ll1 ar e identificar la evidencia de cada inteligenc ia, Gardner di seña una prueba 

antropológicas, psicológicas y biológicas que sirven para con tatar la ex i tenci a de cada una de 

ell as y validarlas (ver figura 1, criterios de validación). 

Mito 5 La teoría 1M es incompatible con G y con las ex plicaciones de la natura leza y las causa 

de la inteligencia basadas en la herencia y/o el entorno. 

Gardner admite la utilidad del estudio de G para determinados fin es teóri cos, pero por 

otro lado sosti ene que gran parte de estas investigaciones real izadas en esta tradición pasan por 

alto demasiados ingredientes importantes del intelecto humano, de hecho centra su interés en la 

inte li gencias y procesos intelectuales que no están subsumidos en G. 

Respecto a los factores herencia y entorno, se de taca la interacción constan te y dinámica , 

desde el punto de la concepción, entre los factores genéticos y ambientales, sin dudar que las 

capac idades y las diferencias humanas tengan una base genética. De hecho, las personas qu 

parece n dotadas para una inteligencia o ámbito particular lograran muy poca cosa si no entran en 

contacto con materi a les que estimulen esa inteligencia . La mayoría de las personas pueden 

desarrollar cada inte li gencia hasta un nivel adecuado de competencia, esto se logra, si rec iben el 

e~ti mltlo , el enriquecimiento y la instrucción adecuadas. Se considera de urna importancia este 

pu nto a ser tratado en el campo de la educación, en el sentido de que los pro fes res pueden 

colaborar enormemente en el desarrollo de las inteli gencias en los alumnos a través del uso d 

una amplia gama de estrategias de aprendizaje que atienda a la diversidad exi stente en e l aul a. 

Por otro lado la TIM ha recibido críticas respecto al amplio abanico de constructos psico lógicos 

que se incluyen en el té rmino inteligencia, y declarar que este termi no y sus connotac iones no 

sirven para nada . 
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La realidad es que la defini ción usual de inteli gencia es la que limita nuestra visión, ya que trata 

una forma de terminada de rendimiento académico como si abarcara toda la gama de capacidades 

humanas. La TIM se re fi ere al intelecto, a la mente humana en sus aspectos cognitivos. 

Conceptuar van as inte ligencias semi independientes constituye una noción de la cogn ición 

humana más aceptable que plantear una sola curva nom1al que refl eje la di stribución de la 

capacidad intelectual. 

Nuestro sistema educativo ti ende a evaluar sólo las inteligenci as lógico-matemática y 

lingüísti ca, dej ando en desventaja a todos aquellos alumnos que no muestran un dominio en estas 

dos inte ligencias, es por eso necesari o que se de a conocer la TIM a los profesores y se les motive 

a utili zarl a en el aula. 

Por últ imo, surge un mito que concierne directamente a l ámbito ed ucat ivo , este es e l 

cues ti onamiento acerca de si so lo existe un método educat ivo "autori zado" que se basa en la 

teoría 1M, a lo cual Gardner establece que la TIM no supone ninguna formula educat iva , que los 

profesores son quienes determinan hasta que punto deben gui arse por la T IM en su práctica 

coti d iana. 

La teoría se basa en tres proposiciones fundam entales: 1. que no somos todos igual es, 2. 

~"A !lO ~ ::":mos la misma mentalidad, y que 3. La educación actúa con más eficacia si se tiene en 

cuenta estas di ferencias en lugar de negarlas o ignorarlas . Tomar en consideración estas tres 

d iferencias es la esencia de la perspectiva TM. 

El mayo r reto para la educac ión del próximo milenio es preci samen te éste: ahora que 

somos conscientes de las enormes diferencias individuales en la manera de adqu irir y de 

representar conocimientos ¿podemos hacer que estas diferencias sean esencia les para la 

enseñanza y el aprendi zaje? ¿O seguiremos tratando a todo el mundo de una manera uni forme? Si 

ignoramos estas diferencias, estaremos perpetuando un sistema que so lo sati sface las neces idades 
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de una elite, norm almente form ada por quienes aprenden mejor de una manera concre ta, casI 

siempre lingüí stica o lógico-matem ático. Por otro lado, si tomamos estas diferencias en sen o, 

cada persona podrá llegar a desarrollar con más plenitud su potencial intelectua l y soc ia l. 

b . Las Estrategias de Enseñanza 

La enseñanza puede ser considerada como una tarea (Eggen y Kauehak, 2001) en la cua l 

a lgui e n (e l docente) intenta ayudar a una o más personas (los a lumnos) a adquirir comprensión, 

habilidades o ac titudes (la materi a). Cada uno de estos componentes afecta la fo rma del ac to de 

enseñar. El enfoque basado en modelos reconoce la importancia de estos componentes y los 

integra en un marco conceptual que contempla la toma de deci siones y que se basa en tres 

facto res: 

• e l docente 

• los alumnos 

• . e l contenido 

Probablemente los docentes sean el factor más importante entre los que atañen a la 

'. ' : ' 11 de cómo enseñar. Guiar al alumno en el aprendizaje, en cualquier nivel, es una empresa 

muy individ ua l y personal. Como enseñamos depende en gran medida de qui enes somos (Kagan , 

1992). Los objetivos que elegimos , las estrategias que usamos para alcanzar esos objeti vos, la 

manera de re lac ionarnos con los a lumnos, todo depende de lo que traemos al aula como seres 

humanos. 

Está probado que los intentos de identificar un prototipo ideal de docente son inúti les. 

Cientos de investigac iones que indagaron acerca de los diferentes tipos de docentes ind icaron que 
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no hay un patrón de pe rsonalidad ideal. Nuestra propia experiencia en el aul a confirma esta 

conc lusión . G ran parte de la eficacia de los docentes radi ca en la comprensión de sus propias 

forta lezas y preferencias personales y en la adopción de estrategias compatibles. 

Zabalza (2002) trata de analizar la figura del profesorado universitari o estableciendo tres 

grandes dimensiones en la configuración de l rol docente: 

-Dimens ión profesional , que permite acceder a los componentes claves que definen ese trabajo o 

profes ión: cuales son sus ex igencias (que se espera que haga ese profes ional), como y en torno a 

que parámetros construye su identidad profesional, cuales son los principales dilemas que 

caracteri zan el ejercicio profesional en ese ámbito, cuales son las neces idades de formación 

inicial y permanente, etc. 

-Dimensión personal , que permite entrar a considerar algunos aspectos de gran importanci a en e l 

mundo de la docencia: tipo de implicac ión y compromiso personal propio de la profes ión 

docente, ciclos de vida de los docentes y condicionantes de tipo personal que les afectan (sexo, 

edad, cond ic ión soc ial , e tc) , problemas de tipo personal que suelen ir asociados al eje rcicio 

profesional (stI:ess, desmotivación, etc), fuentes de satisfacción e insati sfacción en el trabajo, la 

carrera profesional. 

Dimensión laboral que nos sitúa ante los aspectos mas claramente relac ionados con las 

condiciones contractuales, los sistemas de selección y promoción, los incentivos, las condiciones 

labo rales (carga de trabajo , horarios, ob ligac iones vinculadas, etc) 

La docencia universitaria resulta notablemente contradictoria en cuanto a sus parámetros de 

identidad soc io-profes ional. A muchos profesores universitarios les resulta mas fácil verse a si 

mi smos desde la perspectiva de su ámbito científico (como matemáti cos, bi ólogos, ingenieros o 

médicos) que como docentes universitarios (como profesorla de . .. . ). Su ident idad (lo que sienten 

sobre lo que son, lo que saben, los libros que leen o escriben, los co legas con los que se 
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rdac ionan, los congresos a los que asisten, las conversaciones profesionales que mantienen, etc) 

suele es tar mas centrada en sus especialidades científicas que en sus actividades docentes. 

Es dec ir, el lugar en el que se pone nuestra identidad es en el saber de la espec ialidad (lo 

que nos identifica con los otros colegas de la especia lidad sean o no profesores) y no e l saber de 

la docencia (lo que nos identificaría con los otros colegas de la universidad sean o no de nuestra 

especialidad). 

E l suponer que no hace falta preparase para ser docente, que ésta es una actividad práctica 

para la que no son preci sos conocimientos específicos sino experi encia y vocación, es una idea 

errónea, ya que las funciones formativas convencionales del profesor (conocer su materia y saber 

exp li carla) se han ido complicando con el paso del tiempo y con la aparición de nuevas 

condiciones de trabajo (masificación de los estudiantes, atomización de las materias, 

incorporac ión de las nuevas tecnologías, combinación del trabajo en el aula con la tutorización 

de l aprend izaje en empresas, aparición de los intercambios y otros programas interinstitucionales, 

etc) . 

La enseñanza con~o actividad requiere de unos conocimientos específicos , de un proceso 

de formació n ad hoc y de un reciclaje permanente para ponerse al día tanto en los nuevos 

\,f'''' tcn irl os como en las nuevas metodologías didácticas aplicables a ese ámbito. Esto no signifi ca 

dcc ir que la práctica no sea necesaria o que uno no aprende de ella. En todas las profesiones la 

pract ica constituye una fuente de conocimiento. Pero es una fuente insuficiente, ésta es una 

rC::1lidad en nuestro medio, ya que los profesores universitarios no reciben una formación para ser 

docell tes , ll egan a ocupar un puesto de maestro so lo por sus conocimientos y dominio en la 

materia . 

Enseñar es una tarea compleja porque exige no solo conocer bien la materia o actividad , 

si no saber tamb ién como aprenden los estudiantes cuyo aprendizaje se ha de guiar, manejar bien 
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los recursos de enseña nza que se adecuen mejor a las condic iones en que ha de realiza r su 

trabajo, ctc . 

Además de dominar los contenidos los profeso res un ivers itarios de ca lidad deben con tar 

con las siguientes competencias (Mases 1985) : 

-l\ lto nivel de competenc ia en su materia 

-Habi lidades comunicati vas (una buen organi zac ión de los temas, cla ridad en la expos ición ra l y 

escrita de los mismos, mate ri a les bien construidos, etc) 

- Implicac ión y compromi so en el aprendi zaj e de los estud iantes : buscar como fac ilitar lo, 

estimular su interés, o frecerl es posibilidades de actuac iones de éx ito, motivarl os para trabaja r 

duro, etc. 

La profesionalidad docente tiene que ver no so lo con cl dom inio de los contenidos sino 

además con los alumnos y con como podemos actuar para que aprendan efectivamente lo que 

pretendemos enseñarl es . Se requi ere no so lamente que sean buenos c ientífico o buenos gesto res, 

sino buenos Fo rmadores. Que, junto a sus conocimientos, estén en condiciones de estimu lar e l 

desarro llo y madurez de sus est.udi antes, de hacerlos personas mas cultas y, a su vez, mas 

completas desde el punto de v ista personal y social. 

La fo rm ac ión como objeti vo a conseguir en la uni versidad adqu iere con tenidos y 

connotaciones muy di fe rentes de los que ex istían has ta la fec ha (Zabalza,2002). Las demandas y 

cx pectati vas de los ind ividuos y de la sociedad se han modificado de fo rma susta ncial. ada vez 

se plantea un tipo de fo rmac ión menos v incul ada a contenidos especí fi co y espec ializados y se 

req ui ere más una fo rmac ión po li va lente, fl ex ible y centrada en la capacidad de adaptación a 

situacio nes diversas y en la so luc ión de prob lemas. Cada vez más, también, se busca un lipo de 

for mac ión que permita un desarro llo global de la persona que potencie su madurez y capac idad 

de comprom iso social y é ti co. 
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Esta dimens ión formadora tiene que ver con una doble vía de actuación: una directamente 

orientada hacia la formac ión en su sentido mas personal y otra indirecta sobrc la formación a 

través del tipo de contenidos que se seleccionan y, sobre todo, de la form a en que se abordan y de 

las metodologías que se utilizan . 

La acción directa sobre la formación contiene clementos vinculados a la re laci' n 

interpersonal que mantenemos profesores y alumnos y al tipo de mensajes que intercambiamos. 

Se trata de procesos de influencia que ejercemos sobre sus actitudes, va lores , vi sión de l mundo , 

percepción de la profesión, etc. 

La masi ficación ha reducido y empobrecido las forma s de contac to entre profcsores y 

alumnos. También lo han hecho las nuevas tecnologías de la info rmaci ón y la comun icación . En 

ambos casos, se ha ampliado la di stancia entre profesor y alumno. Los estudi an tes puedcn 

proveerse de información a través de medios de di stinto orden que hacen prescindible su relación 

con el profeso r. 

Quizás la influencia formativa más clara y pertinente se produce de forma indirecta, a 

través del trabajo sobre los contenidos. El .tipo de contenidos que se se leccionan , la forma de 

abordarlos, la metodología empleada, las exigencias generadas para la superación de l curso, etc. 

c(' ,:r ~ ¡ t ')'rn lementos que poseen cuando son bien empleados, una gran capacidad de impacto 

format ivo sobre los estudi antes. 

No hay un úni co enfoque de enseñanza apropiado para todas las situac iones y, en 

consecuenCIa, una enseñanza efic az requiere de diferentes estrategias para alcanzar difcrcntes 

objetivos. La mejor estrategia es aquella que resulta mas efecti va para alcanzar un objetivo 

de termi nado en una si tuación espec ifi ca. Solamente cuando los docentes tie nen conciencia de los 

diferentes tipos de contenido, pueden identificar la estrategia más efect iva, y la se lecc ión y el uso 
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de una estrategia so lame nte pueden ocurrir si el docente posee un repertorio de técni cas . E l uso 

de estrategi as optimas demanda el conocimiento de alternati vas. 

Encon tramos que dentro de la escuela tradiciona l (Pansza, 1988), se di fe renc ia a l a lumno y 

al profesor y que, a l primero se le pide que aprenda y al segundo que enseñe. El aprendizaje 

queda reducido al aula , y se traduce en memori zaciones de nociones, conceptos, pri ncipios e 

inclusive proced imientos (preestablecidos en un programa a cumplir), que serán reproducid s 

"sobre pedido" en la c lase o en los exámenes y que, por lo mi mo, e l aprendi zaje pu le 

concebirse como un proceso mecánico. 

La acción del maestro , centrada en los contenidos, consiste en hacer ll ega r al a lumno 

(escribe en e l pi zarrón, dicta, expli ca, ex pone, reparte fo tocopias, demuestra, ele) y en di sponer 

aclividade que promuevan la retención memorística y la veri fi cac ión, tales corno copiar, 

responder a cuestionari os, repetir, imitar, exponer lo entendido, oralmente o por esc rito, etc ., es 

decir se apoya en la uti li zación de técnicas para fijar y evocar los contenidos (Pans7.a, 1988) 

El profesor y el a lumno, a pesar de ser suj etos di ferenciados, se I e rc iben corno elementos 

complementarios; uno posee el saber y e l otro lo. neces ita ; uno entrega, e l o tro recibe. , e 

considera a l que enseña como la autoridad (que le es conferida por el saber que posee) que 

(1 cicle, 'ltorpa y concede; y al que aprende, como un recipiente mas o menos vacío y esterili zado 

al que hay que llenar, a l que hay que convertir de " ser natural" en "ser soc ial". e n este proceso e l 

hombre se cosifica. 

El proceso de conocimiento queda reducido a la aprehens ión de los objetos a través de los 

sentidos, al ac to mecánico de apropi ac ión de la real idad , de una rea lidad inmutab le, fragmentada 

en compartimientos estancos inconexos y di vorciados de la acción del hombre . 

Por otro lado, la tarea docente desde el punto de vista constructivi sta comprende ciertas 

características (Díaz Barriga, y Hernández, 2002): el profesor es un mediador entre e l 
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conocimiento y el aprendi zaje de sus alumnos: comparte experiencias y saberes en un proeeso de 

negociación o construcc ión conjunta del conoci miento . 

Es un profes ional re fl ex ivo que piensa críti camente su práct ica, toma dec isi nes y 

so luciona problemas pertinentes al contex to de su clase . 

Toma conciencia y ana liza crít icamente sus propias ideas y creencIas acerca de la 

en eñanza y el aprendi zaje, y esta di spuesto a l cambio . Promueve aprendi zajes significativos, que 

tengan sent ido y sean funcionales para los alumnos. Presta una ayuda pedagógica ajustada a la 

d iversidad de neces idades, intereses y si tuac iones en que se invo lucran sus alumnos y estab lece 

como meta la autonomía y autodirección del alumno, la cual apoya en un proceso gradua l de 

transferencia de la responsabilidad y del control de los aprend izajes. 

Hoy en día, se considera im portante que el docente cuente con un ampli o bagaje de 

estrategias, conociendo que función tienen y como pueden ut ili zarse o desarro ll arse 

apropiadamente. 

De e ta mane ra, en la fo rm ación de un docente se requ iere habi litarlo en el manejo de una 

serie de estrategias (de aprendi zaje, de instrucción, moti vaciOI:mles, de manej o de grupo , etcétera) 

flexibles y adaptabJcs a las dife rencias de sus alumnos y al con tex to de su clase, de ta l forma que 

' UC!! ) :11 11 ir (medi ante ejercicios, demostraciones, pistas para pensar y retroalimentación, 

etcétera) al aprendizaje autónomo por parte del alumno. Para lograrl o, es nece ar io tener 

presentes cinco aspectos esenc iales pa ra considerar que tipo de estrategia es la indicada para 

utili zarse en ciertos momentos de la enseñanza, dentro de una sesión, un episodio o una ecueneJa 

instrucc iona l (Díaz Barri ga, y Hern ández, 2002): 

l . Considerac ión de las característi cas gen rales de los apre nd ices (ni ve l de desarro llo 

cogniti vo, conocimientos prev ios, factores motivacionales, etcétera). 
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2 . T ipo de dominio del conocimiento en general y del contenido curr icu lar en part icular, 

que se va a abordar. 

3. La intencionalidad o meta que se desea lograr y las ac ti vidades cogniti vas y 

pedagógicas que debe realizar e l a lumno para conseguirl a. 

4 . V igilancia constante del proceso de enseñanza (de las e trategias de enseñanza 

empleada previamente, si es el caso) . 

5. Determinac ión del contexto intersubj eti vo (por ejemplo, e l conoc im iento va 

compartido) creado con los a lumnos hasta ese momento, si es e l caso. 

Cada uno de estos factores y su posible interacción constituyen un im portante argumento 

para decid ir por qué util izar alguna estrategia y de qué modo hace r uso de e lla. 

Al gunas de las estrategias de enseñanza más representativas son : 

l . Objeti vos . Enunciados que establecen condiciones, ti po de ac tividad y forma de 

eva luació n del aprend izaje del alumno . Como estrategias de enseñanza compartida con los 

alum nos, generan ex pectati vas apropiadas . 

2 . Resúmenes . Sintax is y abstracc ión de la in fo rmac ión relcvqnte de un di scurso oral o 

escrito. Enfati zan conceptos cl ave, princi pios y argumento centra l. 

3 . Organizadores prev ios. Infollnación de tipo introductori a y contextua1. Tienden un 

puente cognitivo entre la info rmacion nueva y la prev ia. 

4 . lIustraciones. Representaciones visuales de objetos o sit uac iones obre una teorí a o 

tema especí fi co (fotografí as , dibujos, dramati zac iones, etc) . 

5. Organi zadores gráfi cos . Representac iones visuales de con eptos, ex plicac iones o 

patrones de informac ion (cuadros sinópt icos) 

6 . Analogías. Proposic iones que indican que una cosa o evento (concreto y I'amil iar) es 

semejante a otro (desconocido y abstrac to o complej o). 
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7. Preguntas intercaladas. Preguntas insertadas en la situación de enseñanza o en un tex t . 

Mantienen la atención y favorecen la práctica, la retención y la obtención de información 

relevante. 

8. Señalizaciones. Señalamientos que se hacen en un texto en la situac ión de enseñanza 

para en fati zar u organizar elementos relevantes del contenido por aprender. 

9. Mapas y redes conceptuales. Representaciones grafieas de esquemas de conocimiento 

(indican conceptos, proposiciones y explicaciones) 

10. Organizadores textual s. Organizaciones retóricas de un di scurso que inOuyen en la 

comprensión y el recuerdo. 

Diversas estrategias de enseñanza pueden incluirse al inicio (preinstruccionalcs), durante 

(co instruccionales) o al término (postinstruccionalcs) de una sesión, episodio o secuencia de 

enseñanza-aprendizaje. En base a lo anterior es posible efectuar una clasificación de las 

estrategias de enseñanza, basándonos en su momento de uso y presentación. 

Las estrategias preinstruccional es por lo general preparan y alertan al estudi ante en 

relación con qué y cómo va a aprender; esencialmente tratan de incidir en I ~ activaci ' n o la 

generación de conocimientos y experiencias previas pertinentes. También sirven para que el 

en el contexto conceptual apropiado y para que genere expectati vas 

adecuadas. Algunas de las estrategias preinstruccionales más típicas son los objetivo y los 

organ izadores previos. 

Las estrategias coinstruceionales apoyan los contenidos curriculares durante el proceso 

mismo de enseñanza-aprendi zaje. Cubren funciones para que el aprendi z mejore la atención e 

igualmente detecte la información principal, logre una mejor codificación y conceptualización de 

los contenidos de aprendizaje , y organice, estructure e interrel acione las ideas importantes. Se 
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tra ta de funcio nes relacionadas con el logro de un aprendizaje con comprensión (Shuell , 1988). 

quí pueden incluirse estrategias como ilustraciones, redes y mapas conceptuales y analogía. 

P r otra parte, la estrategias postinstruccionales se presentan al término del epi sodi o de 

enseñanza y permiten al alumno formar una visión sintética integradora e incluso críti ca del 

material. En otros casos le permiten inclusive valorar su propio aprendi zaje. Al gunas de las 

estrategias postinstruccionales más reconocidas son: resúmenes finales , organi zadores gráfi os 

(cuadro sinópticos simples y columna) redes y mapas conceptuales. 

Las estrategias de enseñanza deben ser utili zadas intencional y Oexiblcmcnte p r cJ agente 

de enseñanza. Los usos creativos y estratégicos de las estrntegias quedan a juicio del proresor 

según la intencione educativas que pretenda, en aras, por supuesto, de proporcionar una ayuda 

ajustada a los procesos de construcción de los alumnos. 
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III. METODO 

a. Di eño de Investi gación 

El diseño de investigación es de tipo no experimental , es dec ir, que los fenómeno s se 

observan tal y como se dan en su contexto natural, para después ser anali zado (1 Tcrnández, 

Fernández, y Bapti ta, 2003; Kerlinger,1988). 

La recolección de datos se hará en un solo momento, bajo un di seño de investi gación 

transversa l, esto quiere dec ir que los datos se recogen, sobre uno o más grupos de sujetos, en un 

so lo momento temporal (Buendía, Colas, y Hemández, 1998). 

b Tipo de Investi gació n 

El tipo de estudio co n el que se trabajó en esta inves ti gació n es correlac iona l ya que la 

investi gación de este tipo de acuerdo a Hernández et al. (2003), ti ene como propósi to eva luar la 

re lac ión que existe entre dos o más variables, categorías o conceptos, en un contexto en 

Las técnicas correlacionales son un recurso para inferir probables relaciones de causalidad 

entre las va ri ab les de estudio (Buendía, Colas, y Hernández, 1998). 

Esta investi gación busca la identi ficación de las relaciones que ex isten en tre dos o más 

variab les en base a una hipótesis, no se limita a la mera recopilac ión de datos. iendo las 

vari ables de este estudio las s igui entes: 
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i. Vari able dependiente 

En es le estud io la vari able dependi ente es el tipo de inte ligencia en el estudian te, la cual es 

definida por Howard Gardner (2001 ) como: "Potenciales - es de suponer que neuralcs- que se 

activan o no en función de los valores de una cultura determinada, de las oportun idades 

di sponib les en esa cultura y de las decisiones tomadas por cada persona y/o su fami lia, sus 

enseñantes y otras personas". Gardner propone la existencia de siete inteli gencias separadas en el 

ser humano: la inteli gencia lingüísti ca, la inteligencia lógico-matemática, la inteligencia musical, 

la inteligencia corporal-cinestésica, la inteligencia espacial, la inteli gencia interpersona l y la 

inteli gencia intrapersonal. 

ii. Vari able independiente 

La variable independiente que interviene son las estrategias de enseñanza que utilizan los 

profesores. 

La vari able independiente estrategias de enseñanza la defi nimos de acuerdo a Díaz 

Barriga y Hernández, (2002) como " los procedimientos que el agente de enseñanza uti liza en 

~('r;;l:~ ,·" ncxiva y fl exible para promover el logro de aprendi zajes signifi cativos en los alumnos" 

ili. Vari ab les sociodemográfi cas 

Sexo, edad, preparatoria de procedencia, escolaridad de los padres y el Ingreso familiar 

mensual . 
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c. Muestra 

El método de muestreo a utili zar es de tipo intencional o de juicio . La idea básica que invo lucra 

este tipo de muestreo es que la lógica, el sentido común o el sano juicio, pueden usa rse para 

selecc ionar una muestra que sea representativa de una población de acuerdo a los intereses de la 

in ves tigación (Levin, 1979). 

La muestra que se eligió para este estudio fue de 10 maestros que imparten el cu rso de 

Admi nistración en el primer semestre de la FeA, en e l horario diurno y de lo: 18 grupos de 

alumnos en los cuales dichos maestros imparten la materi a, cuya muestra fue de "66 alumnos. 

d . Instrumentos para la obtención de datos 

i. Instrumento para conocer e l tipo de Inteligenci a 

El inventa ri o Teele ( 1992) de las Inteligencias Múltiples (T lMI ), es una herrami en ta que 

ha sido utili zada en 25 países para tratar de entender como los alumnos ap renden de ac uerdo a los 

dominios de inteligenci as que cada uno tiene, además ha servido como herram ienta para 

l ifcrcntes investigaciones llevadas a cabo en distintas U niversidades del mundo, con el obje ti vo 

de conocer el dominio de inteligencias de los estudi antes y su re lac ión con algunas variables 

sociodemográfi cas. (Loo ri , 2005; Furnham y Mottabu , 2004; Ozdemur, Guneysu y Tckkaya, 

2006; Tecle, 1994). 

Las dimensiones que se miden con este Inventario son las s ie te intel igencias propuesta· 

por Gardne r ( 1994): inte ligencia lingü ística, inteligencia lógico-mate máti ca, inteligencia musical , 

inteli ge ncia espacial, inte li gencia c inestésica-corporal, inteli genc ia intcrpersonal e inte li ge ncia 

i ntrapersonal. 
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Este instrumento es un cuestionario el cual se componc de un libro que conti ene 56 d ibujos; una 

hoja le respuesta ; una hoja de resultados y el manual del profeso r. 

El libro contiene 56 dibujos nwnerados con figuras de osos pandas, los cuales aparecen de 

dos en dos, identificando el primer dibujo siempre con la letra A y el segund o con la le tra B. Este 

es un cuestionario de selección forzada. Se le pide a los encuestados observar las dos primeras 

fi guras y seleccionar la opción con la que más se identifican de acuerdo a su personalidad . So l 

pueden escoger una A o B, y registrarla en la hoja de respuestas de acuerd o al núme ro que le 

co rresponda, a í lo harán de forma sucesiva con cada uno de los pares de di bujos numerados 

has ta te rminar e l inventario . 

La hoj a de respuestas contiene los datos de identifi cac ión del encuestado que inc luye las 

variable sociodemográficas de : nombre, edad , sexo, preparatori a de procedencia, semestre que 

cursa, escolarid ad del padre, esco laridad de la madre y e l ingreso famili ar mensual. Enseguida 

aparecen dos columnas divididas en dos partes cada un a, identifi cando cada di visión con las 

letras A y B. La primera columna contiene 14 casilleros numerados del 1 al 14 y la segunda 

co lumna con los número del 15 al 28 . En la parte inferior aparecen 7 cas ill e ros destinados para 

las inteli gencias múltiples en el siguiente orden: 1. lingüí sti ca 2. Lógieo- matemáti ca 3. Espacial 

4 . 1usical 5. cinestésico-corporal 6 . Intrapersonal y 7. lnterpersonal (ver anexo 11\) 

Al fina li zar, los participantes, tomarán la hoj a de puntaje y contarán el número de 

res puestas obtenidas para cada inte li gencia (valor: un punto por cada respuesta) y sacarán los 

total es por inteligencia y después determinarán de acuerdo al mayor número de puntos obtenidos , 

las cuatro inte li gencias más dominantes. La máxima puntuación que se puede obtene r por 

inte li gencia es de 8 puntos. 

Las adaptaciones que se hi c ieron para una versión en español, fueron en primer lugar la 

traducc ión del instructivo del maestro del idioma inglés a l españo l, as í como la trad ucc ión de 
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algunos enunciados contenidos en el foll eto de dibuj os. Además se hicieron algunos cambios en 

la hoja de respuestas en el apartado que contiene los datos personales del alumno, se agregaron 

las variables sociodemográficas : escuela de procedencia del alumno, escolaridad de los padres e 

ingreso fa mili ar mensual. 

Una vez hechas las adaptaciones al inventario , se recurrió a un experto para su validac ión, 

considerando las caracterí sticas de la muestra y su contexto. 

Se ll evo a cabo una prueba piloto en dos grupos de al umno que cursan el segundo s mestr , 

aplicando un total de 78 cuestionarios, con el fin de probar el contenido de la prueba y u 

contex tuali zación. o habi éndose presentado problema alguno, se procedió a la aplicac ión de l 

cuestionari o en la muestra real. 

El procedi miento que se sigui ó para su aplicación fue de la iguicnte manera : en un inicio 

se les dio a los alumnos una breve introducción acerca de La T IM , dándo les a conocer los 

diferentes tipos de inteli gencias y sus características, así como el objeti vo de la investigac ión. 

Enseguida se le proporcionó a cada uno de los alumnos un folleto de di bujos y una hoja de 

respuestas, y se dieron las instrucciones a seguir para su aplicación. Conforme fueron 

terminando, se les facilitó a cada uno de los participantes la hoja de puntuaciones para que el los 

mi smos detemlinaran sus calificaciones y conocieran sus inteligencias dominantes. 

ii . Instrumento para conocer las Estrategias de Enseñan7.a 

El instrumento que se utili zó para conocer las estrategias de enseñanza que utili zan los 

profesores de la materi a de administración es un cuestionari o de escala de denom inación de 

generación li bre de ideas por jerarquía de respuestas. Se di seño este tipo de cuestionario con la 

linalidad de permitir expresar libremente a los profesores las acti vidades cotid ianas que rea li 7.an 
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en el sa lón de clases a l impartir su as ignatura, evi tando así, que se dieran respuestas 

condicionadas . e recurrió a dos expertos en diseño de instrumentos para su validación , cuyo 

proceso incluyó una revi sión con textual de l instrumento y de validación de contenido, con base 

en las observaciones realizadas se diseñó la versión final, la cual sometimos a un proceso de 

pi lotaje. 

La prueba piloto se ll evo a cabo con 6 profeso res de la FeA que imparten distintas 

materias . Se les proporcionó el cuestionario y se les pidi ó que lo contestaran en el momento en 

que dispusieran de tiempo para hacerlo, se les pidió también que hicieran las sugerencias 

pertinentes sobre e l contenido y la comprensión de la prueba. La reco lección de información se 

ll evó a cabo en una semana en el transcurso de la cual se recuperó el 100% de los cuestionarios. 

Las modificaciones con base en las observaciones que los profesores hicieron son las 

s iguientes : El diseño inicial del cuestionario contenía una tabla con 3 co lumnas (1\ , B y e), en la 

co lu mna e se pedía escribir de una manera ordenada la secuencia de acciones que realiza al 

momento de impartir su clase. 

La información que se pedía en la columna no era muy clara de acuerdo a los 

profesores, de igual manera los maestros manifestaron no tener ti empo para contestar 

e J(' '' i narios de este tipo y se recomendó utili zar la respuesta de opción múltiple o p r esca las. 

Además se pidió ser más especifico en e l término "acciones que ordi nariamente realiza cuando 

imparte la clase" ya que se consideraba un termino muy genera l y también se pidió se r más 

especifico en el sentido del ti empo (si era describir lo que se hace en una clase o bien lo que se 

hace generalmente), además de no incluir la variable sociodemográfica de edad del profesor. 

En base a estas observaciones se mod ifico el cuestionario quedando como se muestra el 

s iguiente apartado (ver anexo 1 B) . o se cambio el di seño de las opc iones de respuesta ya que 
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como se expuso anteriormente, la finalid ad del cuestionario es la generac ión libre de ideas por 

parte de los profesores respecto a su ac tividad docente. 

La primera parte del cuestionario esta destinada para registrar los datos de identifi cac ión 

de los maestros que son: sexo, formación del profesor y años de experiencia docente (ver anexo 

1 B) . 

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

Se le pide al profesor que anote en la columna A todas las acciones que ordinari amente rea li za 

cuando imparte su clase. En la columna B que asigne el número 1 a aquella acción que considere 

más importante, el número 2 a la siguiente en impOliancia y así sucesivamente hasta que termine 

con la lista. 

Para el análi sis de la información, se consideraron las c inco actividades más importantes 

de cada cuestionario y se clasificaron en dos grupos de acuerdo a las caracterí sti cas de los 

enfoques l . Tradicional (Pansza, Pérez, y Morán , 1988) en e l que las acciones que rea li za el 

pro fesor en sus actividades de enseñanza son: copiar, responder a cues ti onarios, repetir, imitar, 

ex poner lo entendido oralmente o por escrito, y 2.Constructivista (Díaz Barriga, y Hern ández, 

2002), cuyas principales actividades que realiza el profesor son: análi sis de casos, diagramas, 

mapas conceptuales, simulación, analogías, ilustraciones, cuadros sinópticos, resúmenes, 

objetivos. 

De esta forma , se llevo a cabo el análisis de la informacion de este cues ti onario , 

agrupándose los profeso res de acuerdo a las actividades que reali zan en e l sa lón de clase, y 

ubicándolos en cada una de los enfoques antes mencionados. 
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IV . AN ALISIS DE LA INFORMACION 

Para el análisis de la informacion se utili zó el Statist ical Package for Social Science 

(SPSS V-12). 

a. Descripción de la muestra de alumnos 

La muestra con la que se trabajó fue de 366 alumnos que cursan el primer semestre de la 

materia de Administración. 

La muestra presenta las siguientes características: la edad promedio es de 19 años; un 

60% son muj eres y un 40% son hombres (ver gráfica]) ; un 74% proviene de una escuela pública 

y un 26% de una privada (ver gráfica 2); la escolaridad de los padres es mayoritari amen te alta, 

pues el 28.5% ti ene estudios de licenciatura, seguido de 2 1 % que estudiaron secundaria, en un 

19% con estudios de primaria y por último un 16% con estudios de bachillerato ; la escolaridad de 

la madre es de un 23% primari a, 23% secundari a, 16.8% bachillerato y un 15.9% en carre ra 

profesional (ve r tabla 1); el 26% de la muestra tiene un ingreso familiar promed io de 6 sa larios 

mínimos, lo que equivale a $ 8,245.80. 

Sexo 

60% 

[=:J Mujeres 
~ Hombres 

Grafica I .Porcentajes en relac ión con el sexo de los a lumnos 
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Escuela de Procedencia 

74% 

c=J Publica 
c:::=J Particular 

26% 

Grafica 2. Porcentajes en relación con la escuela de procedencia 

Escolaridad Padre Madre 

Primaria 19* 23 .7 

Secundari a 2 \.2 23 .2 

Bachill erato 16.2 16.8 

Carrera profes ional 28.5 15.9 

Normali sta 2.2 4 .5 

Carrera Técnica 4.7 11.7 

Maestría 2.0 .8 

Doctorado 1.1 O 

Ningún Estudio 5.0 3.4 

Ni ngún Estudio 100.0 100.0 

* Porcentajes de la muestra 

Tabla l . Esco laridad de los padres 
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b. Descripción de la muestra de maestros 

La muestra con la que se trabajó fue de 10 maestros, 6 hombres y 4 mUJcres; 

encontrándose los siguientes resultados: la escolaridad de los profesores es de 8 con licenci atura 

y 3 con grado de maestría; con una experiencia docente de 18 años en promedio . 

c. Resultados 

i. Hipóte is 1 El tipo de inteligencia usada por el estudiante se relaciona con las 

(' ,\'trategias de enseñanza utilizadas por el docente. 

El análi sis que realizamos para comprobar o rechazar nuestra hil ótesis, dada la naturaleza 

metodológica cualitativa de la variable estrategias de enseñanza, consisti ó en un análi s is dl: 

frecuencias de las inte li gencias múltiples y de las estrategias de enseñanza utili zada por los 

doccntes, estab leciendo la relación únicamente a nivel de criptivo. 

Las tres inteli gencias predominantes en los alumnos son: en primer luga r la inteli gencia 

interpersonal , en segundo lugar la inteligencia cinestésico-corporal y en te rcer luga r la 

inteli gencia vis ual-espacial , siendo la inteligencia lingüística la de menor dominio , como se 

;-"1 e obscr ar en la grafica 3. 

Estos resultados coinciden con los obtenidos en las investi gaciones que e han reali zado 

con alumnos de esta Facultad (Benítez, 2004; García , 2004) corroborando que la inteli genc ia 

li ngüística es muy baja en los alumnos, que existen deficiencias en la comunicación ora l y escrita, 

en la resolució n de problemas así como en la comprensión de lectura. 

Las características de las tres inteligencias dominantes son las sigui entes: 
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La inte li gencia inte rpersonal se refiere a la capacidad para di scernir y responder de manera 

adecuada a los estados de ánimo, los temperam entos, las mo tivac iones y los deseos de otra 

persona y, en consecuencia, a su capacidad para trabaj ar eficazmente con otras personas. 

La inteli gencia cinestésico-corpora l supone la capacidad de emplear parte del propio cuerpo o su 

totalidad para reso lver problemas o crear productos. 

8 .0 

7 .5 

7 .0 

6 .5 

6 .0 

5 .5 

5 .0 

.2 4 .5 
"O 
(lJ 4 .0 
E 

3 .5 2 
Q 3 .0 

2 .5 

2 .0 

1 .5 

1 .0 

0 .5 

0 .0 

l338J Lingüi stica 
ffiHl Lógico m atemática 

--- Espacia l 
~ Mú sica l 
E:J C inestético corpora l 
1//'/:1 Intrape rsona l 
rss.-:sJ Inte rpersona l 

5 .89 

4 .8 7 

Tipos de Inte lige ncia 

2.88 Inteligencia lingüística 
3.65 Inteligencia Lógico Matemática 
3.97 Inteligencia Espacial 
3.65 Inteligencia Musical 

4.87 Inteligencia cinestésico-corporal 
3.06 Inteligencia Intrapersonal 
5.89 Inteligencia Interpersonal 

Grafica 3. Promedios obtenidos por tipo de inteligencia 

La in teli gencia visual-espac ial hace referencia a la capacidad para perc ibir con prec isión 

el mundo visual y espacial; es la habilidad necesaria para efectuar transform ac iones de las 

percepc iones que se hayan tenido. 

En re lac ión a esto pode mos señalar, que los alumnos presentan algunas de las s igui entes 

caracterí sticas inherentes a las 3 inteligencias dominantes: ti ene n la capac idad de interactuar con 

otros, es tablec iendo y manteni endo relaciones sociales; de trabajar co laborati vamente y asumir 

d iversas funciones ; de adaptar su conducta a diferentes grupos o situac iones; de innuir sobre las 
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acciones u opiniones de los demás; de fo rmar grupos con fines comunes; de aprende r mejor por 

medio de la experi enc ia directa y la parti cipación; de ser sensibles a las características de los 

dife rentes entornos y sistemas fí sicos y ex plorar el entorno por medio del tacto y el movimiento ; 

de percibir y producir imágenes mentales, pensando en términos gráficos, vi suali zando deta ll es; 

de di señar representaciones visuales para recordar la info nnac ion; de aprender por medio de la 

observación , y, de disfrutar el dibujar, pintar o realizar alguna act ividad que le perm ita reprod ucir 

objetos de manera visual. 

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

las act ividades que más realizan los profesores son: ex pos ición oral de la clase por parte de l 

profesor, hacer preguntas, resolver dudas, y lectura, esto es, la acc ión del profeso r se cen tra en los 

conten idos, siendo esta una carac terística de la escuela tradi cional (Pansza, 1988). 

De acuerdo con la teoría de las inte li gencias múltiples las ac ti vidades que más realizan los 

maestros se relac ionan con el tipo de inteligencia lingüística, en la que predominan ac tividades 

como: leer, escuchar y habl ar sobre un tema, estas son estrategias didác ti cas que esti mulan las 

ha~i li dades lingüíst icas (Armstrong, 1999). 

En este sentido los estudi antes presentan la puntuación más baja en esta intelige nci a. 

('onsiderando que el tipo de inte ligencia dominante en la muestra es la inteligencia interpersonal , 

podemos establecer que no hay una relación entre las estrategias de enseñanza usadas por el 

Jocente y la inte ligenc ia predominante en los estudi antes. Por 10 que se rechaza nuestra hipótesis 

de trabajo. 

Los resultados nos reve lan que los estudiantes presentan una inte li gencia li ngüísti ca muy 

baja y quc los profeso res utili zan medios lingüísti cos para enseñar los contenidos, lo que nos 

lleva a deduc ir que el problema aquí es, que los maestros trabajan bajo un paradi gma tradi ciona l, 

el cual no ayuda a estimular las inteli genc ias en los alumnos, por lo que no sc da esta re lación. 
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ii. Hipó tesis 11. El dominio de la inteligencia lógico-matemática predomina en los hombres con 

re/ación (/ las mujeres. 

La puntuación promedio en la inteligencia lógico-matemática fue de 3.80 para los 

hombres y 3.50 para las mUJeres, en una escala cuya puntuación máx ima es 8 (tabla 2). 

Uti lizamos la prueba de Kolmogorov-Sminorv para identificar la normalidad o no de la 

dis tribución de la vari able inteligencia lógico matemáti ca y el nivel de signi ft cancia obtenida fue 

de .000 por lo que utili zamos la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para grupo 

independientes, con la cual no se obtuvieron diferencias significati vas entre el grupo de hombres 

y de muj eres, pues la s ignificancia obten ida fue de .085; por lo que concluimos que se rechaza la 

hipótesis de trabajo, es decir, que en nuestra muestra el domin io de la in teligencia lógico-

matemáti ca no predom ina en los hombres con re lación a las mujeres. 

Lingüísti ca Lógico Espacial Musical Cinestés ico- Intrapersonal Interpersonal 
matemática corporal 

t--
Ilombres 2.59 3.88 4.05 3.6 1 4.62 3.12 5.93 

Mujeres 3.07 3.50 3.92 3.67 4.89 3.03 5.8 7 

Tabla 2. T ipo de inteligencia mú lt ip le que más usan los estudiantes en relac ión al sexo. 

Cu rllo se mencionó anteriormente en una investigación rea li zada en Estados Unid s con 

estudiante.- multieulturales del idioma inglés, se encontró que hay diferencias significa ti vas entre 

hombres y mujeres respecto al predominio de esta inteligencia (Loori , A, 2005), lo que difi ere de 

los resultados obtenidos en nuestro contex to. 

Por otro lado, si observamos los resultados encontrados en nuestra investigación (grá fi ca 

3), la inteligenc ia lógico-matemáti ca ocupa el cuarto lugar de domini o en la muestra, esto es en 

promLl :O )aja. Estos datos co inciden con los resultados obtenidos en la investigac ión rea lizada 
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por Benítez (2004) respecto a los alumnos de nuevo ingreso a la Facultad en los q ue un 95% 

muestra n puntajes muy bajos en el examen de admisión, en el área de razonamiento numérico (60 

o menos de un to tal máx imo de 100). 

iii. Hipó tesis 111. El dominio de la inteligencia intrapersonal predomina en las mujeres 

con relación a los hombres. 

De igual manera' que la hipótesis anterior, no se encontró diferencia signifi cativa entre 

hombres y mujeres respecto a esta inteligencia, mostrando los hombres una puntuac ión de 

promedio 3. 12 y en las muj eres de 3.03, se utili zó la prueba de Ko lmogorov-S mirnov y 

obtuv imos que la distribución es no normal, por lo que utili zamos la prueba no paramétrica U de 

Mal1J1 Whitney para comparación de muestras independientes, en la cual obtuvimos una 

sign ificancia de .809 por lo que podemos concluir que no hay di fe rencias sign ifica tivas en la 

predominancia de la inte li genc ia intrapersonal entre hombres y muj eres, por lo que rechazamos 

nuestra hipótes is de trabajo. 

De ac uerdo a una inves ti gación reali zada en Estados U nidos, respecto al domi ni o de 

inte ligencias en relac ió!1 a l sexo, se encontró que la puntuac ión promed io de la inteligencia 

intrapersonal para las muj eres fue mayor que en los hombres (Loori , 2005) lo que d ifiere de los 

""'"ll1tados obtenidos en nuestro contexto. 

En nuestra investi gación encontramos a esta inteli gencia con una puntuac ión promed io de 

. .S.U6 en una escala cuya puntuación máx ima es 8, esto es en promedio baja. Los alumnos con un 

dom in io de inte li gencia intrapersonal muestran un sent ido profundo de auto confiani'.a, 

independenc ia y mucha vo luntad, acti tudes relevantes que deben presentarse en los egresados de 

esta Facu ltad . 
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iv.Hipotesis I V Existe una relación entre las inteligencias múltiples predominantes 

(Inteligencia Interpersonal, Cinestésico Corporal y Visual Espacial) en los alumnos y la escuela 

de procedenc ia. 

En el único tipo de inteli genci a que se encontraron diferencias en función del tipo de 

bachill erato de egreso fue en la Inteli gencia Interpersonal, para identifi car la relación utili zamos 

la prueba no parámetrica U de Ma'nn Whitney dada la naturaleza no normal de la dis tribución. 

Con base en los resultados obtenidos se encontró que hab ía difere ncia signifi ca ti vas en fu nción 

del tipo de bachillerato de egreso y la Inteli gencia Interpersonal , pues la signi ltcancia fue de .049, 

como se observa en la tabla 3 la ori entación de la diferencia considerando los ran gos promedios 

obten idos, es mas alta e n los egresados de una institución pri vada que en los egresados de una 

institución pública. 

I3achi llerato de procedencia 
Inteli gencias 

predominantes lE ICC IINTER 
Mann-

12538,500 11 326.500 11 076.500 
Whitncy U 
Wil coxon W 17003 ,500 48454,500 48204 .500 

Z -,283 -1,673 -1,966 

Asymp. Sigo 
,777 ,094 ,049 

(2- tail ed) 

Tabla 3. Comparación entre bachillerato de procedencia y las inteligencias predominantcs 

intel 
intrapcrsona l intcll inouisti ca 

LJ ue Mann-
120 16.500 10136.000 

Whllney 
W ue 

49 144 500 1460 1. 000 
Wdcoxon 
I - 89 1 -3077 

Slg asintót 
.373 002 

(b il ateral) 
'. a V'lrIablc dr agrupaclOn: escuela de procedenCia 

Tabla 4. Estad íst icos de contraste(a) 

intcl intd 
logicomatclll kines tcs icocor 
cHica in tc1 espacial intel musical poral 

10768.500 12538 .500 12 11 5000 11 326500 

15233 .500 17003.500 49243 .000 484 54 500 

-2.303 -.283 -.766 -1 671 

.02 1 .777 .444 .09,1 

intcl 
Intcrpersonal 

11 076.500 

48204 500 

-1 966 

.0-1 9 
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En relación a estos resultados encontramos que la inteligencia int rpersonal se presenta más alta 

en egresados de una preparatoria privada con respecto a una pública. En esta muestra se advierte 

una influencia de la escuela en el desarrollo de esta inteligencia. 

Gardner afi rma que todos los individuos tienen la capacidad para desarrollar las siete 

intel igencias hasta un nivel razonablemente de desempeño, si rec iben el est imulo, el 

enriquecimiento y la instrucción adecuados (Armstrong, 1999 p 27). Esto se confirma con los 

resultados obtenidos por Rubado (2002); Ozdemir, Guneysu y Tekkaya , (2006) , en sus estudios 

encontraron que al aplicar la TIM en el aula, el aprendizaje de los alumnos se incrementa a la vez 

que se estimulan las inteligencias para su desarrollo. 

v. Hipot esisV. Existe una relación entre las inteligencias múltiples predominantes en los alumnos 

y la escolaridad de los padres. 

11 ay diferenci as en la Inteli gencia Espacial y en la Cinestésieo Corpora l, entre los 

grupos de escolaridad baja y alta, en el resto de las inteligencias predominates no se presentaron 

diferencias significati vas, con relación a la escolaridad del padre, como se observa en la siguiente 

tabla . 

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

lE lCC IrNTER lE lCC IINTER lE lCC II NTER 

Mall ll -
IV hitll Ly 5680.000 5549.500 58 17.000 4068,000 4187,000 3858,000 8 138,500 8062.500 8752,000 
U 
Wil coxon 

18883 ,000 18752.500 8667,000 69 18,000 7037,000 6708,000 2 1341.500 2 1265,500 2 1955,000 
W 
7. -.8 19 -1 ,089 -,535 -1,240 -,922 - 1,794 -2 ,486 -2.594 - 1.569 
!\symp. 
Sigo (2- .413 ,276 ,593 ,2 15 ,357 ,073 ,0 13 ,009 , 11 7 
lailcd) 

Tabl;l 5. Co mp arac ión entre las 11\ 1 pred omin ant es en los a lumnos y la escolaridad del Padre 
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La puntuación fue más alta en la Inteligencia Espacial y en la Inteli gencia Interper anal en el 

grupo de escolaridad alta. e decidió uti li zar la prueba de Kolmogorov Smirnov para identi (jcar 

las ca racterísticas de la di stribución, la cual de acuerdo a este criterio no cumple con los criteri os 

de una di stribución normal , por lo que utilizamos la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney. 

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

lE IKC IlNTER lE IKC I lNTER lE IKC IINTER 
Mann- 8996.500 8 153 ,500 8637,500 3844,000 3787,500 3277,000 6769,500 5933 ,000 5277,500 
Whilllcy 
U 
Wilcoxon 14249,500 2444 ,500 24927,500 9097,000 9040,500 8530,000 9695 ,500 22223,000 2 1567.500 
W 
Z -,283 -1 ,584 -,838 -,096 -,264 - 1,797 -, 133 - 1,702 -2,94 1 

Ásymp. .777 ,113 ,402 ,924 ,79 1 ,072 ,894 ,089 ,003 
Sigo (2-
lail<:d) 

Tabla 6. Com paración entre las 1M predominantes en los alumnos y la escolaridad de la madre 

Hay di ferencias únicamente en la Inteligenci a Interpersonal, entre los grupos de 

esco laridad baja y alta , en el resto de las inteli gencias predomi nates no se presentaron di ferencias 

signi (j cati vas, con relación a la escolaridad de la madre, como se observa en la tab la anteri or. La 

puntuac ión fue má alta en la Inteligencia Interpersonal en el grupo de escolaridad alta. 

De acuerdo a estos resultados, encontramos que hay relación de las I M en fun ción con la 

csen l ridad alta tanto del padre como de la madre, esto nos indica que los e tudi os del padre en 

esta muestra influyen en el domino de las inteligencias cinestésico corporal y espac ial de los 

alulll lloS; y, que la escolaridad alta en las madres influye respecto a la inteli gencia interpersonal. 

La mayoría de las personas pueden desarrollar cada inteligencia hasta un ni ve l adecuado 

de ompetenci a. Por medio de una combinación de las influencias adecuadas de su med io, por 

ejemplo, un padre interesado en la música que expone a su hijo a la música clás ica desde su 

infancia y le o frece una instrucción temprana en la música, puede lograr que el niño ll egue a un 

nivd sofi sti cado de de empeño en un instrumento musical. 
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El contexto en el que se desenvuelve un individuo será parte importante en el desarro llo de 

intc l igencias. 

vi. lJipótesis VI Existe una relación entre las inteligencias múltiples desarrolladas por fas 

alumnos y el ingreso fa miliar. 

Como se observa en la tabl a 7, en las únicas inteligencias que se encuentran diferencias 

significati vas con relación al nivel de ingresos, son, por un aparte en las Inteligencias Cinestésieo 

Corporal y la Inteligencia Interpersonal en el grupo de ingresos bajos y med io ; y en los grupos 

de ingresos bajos y altos se encontraron diferencias en la Inteli gencia Interpersonal. En el caso de 

la primera diferenci a signiiicativa entre el grupo de ingresos bajos y medios, este últ imo grupo es 

el que tiene puntuaciones más altas en las inteligencias correspondientes (lC e II NTER) ; en el 

caso de los grupos de ingresos bajos y altos, el grupo de ingresos altos es el que obtuvo una 

calificac ión mayor en la inteligencia interpersonal. 

Ingresos bajos y medios Ingresos medios y altos Ingresos bajos y allos 

lE ICC II NTER lE ICC ITNTER lE ICC IINTI-'R 

Mann-
Whi lney 5342 ,000 4843,500 477 1,500 4820,500 5171,500 5242,500 9449,500 84 16,500 R 132.000 
U 
Wi lcoxon 

15782,000 15283,500 152 11 ,500 13865,500 142 16,500 14287,500 18494 ,500 188 56,500 18572,000 
W 
7. · 1.066 -2, 142 -2,302 -1,399 -,587 -,426 -,302 -1,870 ·2,306 

'}Il1I' 
S lg. (2- ,286 ,032 ,02 \ ,162 ,557 ,670 .763 ,062 ,02 1 
lalicd) 

Ta hla 7. Co mpa rac ión entre las 1M pred omin a nt es e n los alumn os y el nive l de Ingresos 

Estos resultados nos muestran que ex iste una relación de las 1M en fu ción de los ingresos 

medios y altos, lo que indi ca que el ni ve l socioeeonómico de esta muestra in uye en el desarro llo 

de estas inte ligencias, y por lo tanto se considera una vez más el con tex to en el que se 

desenvuelve un indi viduo como uno de los elementos fund amentales pora el desarro llo de 

i ntel igencias. 
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V. LIMITACIONES 

El estudio de la Teoría de las Inteli gencias Múltiples ha hecho grandes aport ac ionc en el campo 

de la educación, varios estudios demuestran relaciones ex istentes entre la Teoría y diversas 

variables que abarcan el aspecto intelectual y socio-afectivo del ser humano. Conceptos como la 

creati vidad, la solución de problemas, la autoestima, problemas de di sc iplina y métodos de 

enseñanza, son solo al gunos de los aspectos que han demostrado tener relación con las 

Inteli gencias Múltiples. 

La presente investigación se limitó al estud io de las posibles relaciones entre las 

Inteli genci as Múltiples y las Estrategias de Enseñanza así como su relación con algunas variables 

sociodemográfic as, esto es, abarcó so lo una parte importante de la ampli a gama de factores que 

innuyen en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

De igual manera, el estudio que se hi zo con la muestra de maestros r .specto a su ac ti vi lad 

docente ti ene algunas limitaciones en el sentido de que la in formacion se recolectó s lo a través 

de un cuestionario de generación libre de ideas, y no se consideró para este estudio la opinión de 

los estudiantes, que pudieran reforzar la información recabada. 
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Y. CO CLUS ION ES y RECOMENDACIONES 

El perfil de egre o del estudiante de la Facultad de Contaduría y Administración que se presenta 

en la propuesta de reestructuración curricular de 1998, comprende las habilidades que se 

manifiestan en las inteli gencias, lingüística, lógico-matemática, interpersonal e intrapersonal. 

El escaso desarrollo que los estudiantes presentan en las inteli gencias intrapcr onal, 

lingüística y lógico-matemática deberá ser con iderada por los profesores J e la Facultad en cl 

momento de seleccionar las estrategias de enseñanza a ser uti lizadas en el aul a, con el fin de 

estimular dichas inteligencias y contribuir así a u desarrollo . 

El dominio de la inteligencia intrapersonal en los alumnos es de suma importancia, ya que 

el alumno egresado requiere, entre muchas otras cosas, diri gir con resp nsabilidad social y 

entido ético ; contribuir al bienestar social ; desarrollar su activ idad con independencia mental; 

forma r, desarrollar, organizar y conducir equipos de trabajo multidisciplinari os, fomentando la 

participación de sus miembros, así como, tener la capacidad de ren ex ionar para la toma <.k 

decisiones e fectiva. Esto se logrará en la medida en la que los alumnos desarrollen esta 

intel igenci a. 

Otra de las características que requIeren los egresados de la Facultad, es la de 

, '11l 1nICarSC eficazmente en español e inglé , habilidad que puede ser adquirida a través del 

desarrollo de la inteligencia lingüística, esto seria de gran utilidad para lo estudiantes, ya que el 

alumno egresado debe contar con un dominio del 80% del idioma ingles para titularse. 

Este estudio nos muestra que la inteli gencia lingüística e la más aja en puntuación en 

los alumnos, 10 que implica una baja calidad en su trabaj o cotidi ano aunado al reporte escrito. 

De igual importancia es la habi lidad lógico-matemática, la cual es también baja en los 

alumnos, lo que da lugar a que los estudiantes presenten una baja capacidad para el manejo de la 

hab il idad lógica y numérica. 
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De acuerdo a los estudios hechos por Miranda (2000), la inteligencia lógico-matemática es una de 

las variables de mayor peso ante la autoestima, 10 que implica que el alumno se siente más auto 

va lorado cuando es exitoso en esta asignatura. Motivar al estudiante en esta materia puede tener 

fuertes repercusiones en los niveles de autoestima. De acuerdo a Benítez (2004), la autoestima en 

los estudiantes de nuevo ingreso de esta Facultad es baja. Por 10 tanto, los profesores del área de 

matemáticas, deberán considerar estas implicaciones al momento de imp lementar nuevas 

estrategias educativas que lleven a los alumnos a potenciar su capacidad creativa y desa rroll ar así 

en lo alumnos el entusiasmo e interés por las matemáticas. 

Además, sería interesan te investi gar los resu ltados obtenido por Loori (2005), en el 

sentido de las diferencia que encontramos respecto al dominio de la inteli gencia lógico­

matemáti ca en los hombres y el dominio de la inteli gencia intrapersonal en las mujeres en ese 

contexto, y los resultados obtenidos en nuestro contexto. 

Asim ismo, podemos plantearnos que el medio ambiente es un factor innuye nte en los 

individuos para mostrar preferenci as por las distintas inteligencias, ya que sabemos que todos 

tenemos las siete inteligencias, y que estas pueden ser desarrolladas has ta un nivel de 

competencia, si éstas son estimuladas para su desarrollo. 

l!?,llil lmente, se recomienda realizar futuras investigaciones, trabajando con muestras más 

grandes de maestros, a fin de conocer la forma en que los profcsores están trabajando y de 

élCLI\.: rJo a los resultados hacer las recomendac iones pertinentes, que los ll even a una mejora en u 

p 'úctiC:l doccnte. 

Es así, con la ap licación de la teoría de las inte ligencias múltiples a través de estrate Jias 

de enseñanza adecuadas que estimulen y refuercen las inteli gencias múl tiples presentadas en los 

al umnos, que se puede formar profesionistas con las habilidades y actitudes necesarias para 
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enfrentar los retos personales y profesionales futuros (Teele, 1994 ; Ozdemir, 2006 ; Kezar 200 1; 

Barrington, 2004:Rubado, 2002) . 

La ca pacidad docente se orientaría de acuerdo a nuestro punto de vista: 

• Al uso de estrategias que pennitan a l suj eto el desarrollo de su potencia l (fuera del 

enfoque tradicional) 

• Asociado al uso de estrategias con base en la teo ría de las inteli genc ias múltiples. 

Resumiendo , y para finali zar, diremos que si estos dos puntos son considerados en la 

práctica educativa, se podrá trabajar bajo una concepción de educació n integra l que abarque 

la formación de la afectividad , la expresión artística, la interacc ión soci al y el ejercic io de los 

diferentes tipos de inteligencia, y que esto se vea reflejado en el au la y no se limite a 

permanecer expresado so lo en los planes y programas del currícul o de esta Facu ltad. 
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INVENTARIO TEELE DE LAS INTELIGENCIAS MUL TIPLES Anexo 1A 

Nombre __ 
Preparatoria de Procedencia Publica_ Particular __ _ 
Fecha Semestre que cursa Sexo M __ F __ Edad _ _ _ _ 
Años de escolaridad del padre (ultimo grado cursado) ______ _ 
Años de escolaridad de la madre (ultimo grado cu rsado) _______ -,--
Ingreso familiar mensual en salarios mínimos 2_ 4_ 6_ 8 _ _ 10_ más de 10 __ 
·ver anexo al reverso de esta hoja 

A B 

1. 15. 

2. 16. 

3. 17. 

4. 18. 

5. 19. 

6. 20. 

7. 21. 

A 
-

-

¡-----

8. 22. 
1-- -

9. 23. 

8 

-- -

-- --

--

-- -

---- -

r--- --- --

10. 24. 
1----------

11 . 25. 

12. 26. 

13. 27. 
-

14. 28. 

-.....TOTALS IUUUUUU~I 
L Imgüistlco 2_lógico-1ll3telll 3_lllusical 4_ espacial 5_cincstes ico- corporal 6 IIltrapo.:rsonal 7 IIllcrpcrsonal 

1.4 INTELIGENCIAS DOMINANTES 

_____ 2-_______ 3-_______ 4-______ _ 
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Anexo 28 

Cuestionario Para Conocer las Estrategias de Enseñanza 

La presente encuesta tiene como propósito, identificar cuales son las acciones significativas que los profesores de esta facul tad 
realizan en el proceso enseñanza-aprendizaje. Por tal motivo le solicitamos de la manera más atenta el llenado del siguiente 
cuestionario. 

Fecha: 
Sexo: 
Años de Experiencia docente (total de años) : 
Formación 
Licenciatura: Especialidad: 
Maestria: Doctorado: 

Escriba en la columna A, todas las acciones que ordinariamente realiza cuando imparte la clase de Administración I 
(todo lo que usted hace como docente). En caso de que su lista sea mayor con relación a los espacios asignados, 
continúa por el reverso de la hoja hasta que agote sus opin iones. Posteriormente en la columna B asigna el numero 1 a 
aquella acción que considere es la mas importante, luego el numero 2 a la siguiente y as i sucesivamente hasta que 
termine con su lista. En caso de que considere que 2 o mas acciones tienen el mismo valor, asigneles el mismo numero 
correspondiente 

Columna A Columna B 
( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

( ) 

Comentarios: 

Gracias. 
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	MP L3E8 20070001
	MP L3E8 20070002
	MP L3E8 20070003
	MP L3E8 20070004
	MP L3E8 20070005
	MP L3E8 20070006
	MP L3E8 20070007
	MP L3E8 20070008
	MP L3E8 20070009
	MP L3E8 20070010
	MP L3E8 20070011
	MP L3E8 20070012
	MP L3E8 20070013
	MP L3E8 20070014
	MP L3E8 20070015
	MP L3E8 20070016
	MP L3E8 20070017
	MP L3E8 20070018
	MP L3E8 20070019
	MP L3E8 20070020
	MP L3E8 20070021
	MP L3E8 20070022
	MP L3E8 20070023
	MP L3E8 20070024
	MP L3E8 20070025
	MP L3E8 20070026
	MP L3E8 20070027
	MP L3E8 20070028
	MP L3E8 20070029
	MP L3E8 20070030
	MP L3E8 20070031
	MP L3E8 20070032
	MP L3E8 20070033
	MP L3E8 20070034
	MP L3E8 20070035
	MP L3E8 20070036
	MP L3E8 20070037
	MP L3E8 20070038
	MP L3E8 20070039
	MP L3E8 20070040
	MP L3E8 20070041
	MP L3E8 20070042
	MP L3E8 20070043
	MP L3E8 20070044
	MP L3E8 20070045
	MP L3E8 20070046
	MP L3E8 20070047
	MP L3E8 20070048
	MP L3E8 20070049
	MP L3E8 20070050
	MP L3E8 20070051
	MP L3E8 20070052
	MP L3E8 20070053
	MP L3E8 20070054
	MP L3E8 20070055
	MP L3E8 20070056
	MP L3E8 20070057
	MP L3E8 20070058
	MP L3E8 20070059
	MP L3E8 20070060
	MP L3E8 20070061
	MP L3E8 20070062
	MP L3E8 20070063
	MP L3E8 20070064
	MP L3E8 20070065
	MP L3E8 20070066
	MP L3E8 20070067
	MP L3E8 20070068
	MP L3E8 20070069
	MP L3E8 20070070
	MP L3E8 20070071
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