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"La persona con discapacidad intelectual es un individuo con sus
caracteristicas, intereses y fines propios e irrepetibles, con dignidad
y valor propio, equiparables a los de cualquier otra persona (...) El
reconocimiento de la persona con discapacidad intelectual como
igual es condicién imprescindible para hacer realidad su dignidad."
Cddigo ético FEAPS, 2007.

lﬂ definicién de la discapacidad intelectual ha sido un asunto de interés social,
politico, econdmico, cientifico y educativo que no puede limitarse a una
descripcion o simple caracterizacion. Adentrarse en este concepto implica un
recorrido histérico que da cuenta de los paradigmas predominantes.

Penetrar los antecedentes de la definicion permite percibir como las personas
con esta discapacidad, la méas rechazada de todas las discapacidades han
afrontado aniquilaciéon, exorcismos, encierros, abandono, burlas, explotacion,
violacién y exclusién; aunque también han sido sujetos de adiestramiento,
investigaciones, entrenamiento, atenciobn meédica, proteccion, ayuda Yy
educacion.

Si se revisaran las ideas actuales sobre esta discapacidad podria advertirse que
los términos que se han utilizado histéricamente aun subyacen en el lenguaje
social debido a la falta de concientizaciéon y al desconocimiento de la situaciéon
de las personas con discapacidad intelectual, de sus habilidades y de los rasgos
comunes a la poblacion que tanto les rechaza y les teme.

Al hablar de personas con discapacidad intelectual no se hace referencia a
individuos poseidos, angeles, seres de mazapan, enfermos, disminuidos o
minusvalidos. Se hace referencia a personas con caracteristicas, habilidades,
ideas y pensamientos tan diferentes como diversas son las caracteristicas,
habilidades, ideas y pensamientos de todas las personas.

Por tanto, la definicibn de discapacidad intelectual se ha ido construyendo
desde hace siglos y actualmente enfrente una controversia importante que se
ajusta a dos puntos centrales: definiciones que se centran en las personas y

" Maestra en Educacion Campo Préctica Educativa; actualmente se desempefia como asesora de integracion
educativa en el Centro de Recursos e Informacion para la Integraciéon Educativa Joyas del Valle, del
Departamento de Educacién Especial de la Secretaria de Educacion del Estado de Durango.
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definiciones que se centran en el contexto. En seguida se describird cada
tendencia:

Definiciones de discapacidad intelectual centradas en la persona

Son términos que definen las caracteristicas centrales de la persona con
discapacidad intelectual, credndose asi denominaciones de la persona en
referencia a sus deficiencias para razonar segun los resultados esperados o
bien a las conductas diferentes; de manera que se identifican como deficientes,
lo cual se determina a partir de un diagndstico para conocer la existencia o no
de dificultades en el razonamiento. En este ambito se encuentra también la
estandarizacion de la inteligencia a través de la aplicacion de test en ciertos
paises que posteriormente se ha adaptado en otros, dificultdndose asi la
aplicacion de los estandares establecidos.

Tal estandarizacion ha involucrado la necesidad de clasificar la discapacidad
estableciendo generalmente niveles que van desde facultades minimas hasta
las “normales” (lo que es capaz de realizar el 97 % de la poblaciéon analizada)
(FEAPS, 2002. p. 113) que un individuo puede tener a cierta edad. Estas
clasificaciones muestran la intension social de comparar e “igualar’ a las
personas al tratar que todos tengan las mismas caracteristicas o que logren un
modelo ideal de persona que debe generalizarse a todos los individuos.

Dentro de este tipo de definiciones se encuentran las que se crearon en
diversas sociedades; algunas surgieron del pueblo y otras de especialistas,
pero siempre haciendo referencia a las capacidades de razonamiento o a las
manifestaciones de conductas; por lo que algunos casos resultan peyorativas.
Entre ellas se encuentran los siguientes términos consultados en Saucedo
(1991), SECyD (1998), INEGI (2004), Aguado (1995) y Bracho (1994):

@l Idiotas: incapacidad para satisfacer las demandas de la vida (1324).
Persona que no sabe contar o nombrar 20 peniques, que no dice quién
es su madre o su padre o cuantos afos tiene.

Idiota: falta de una habilidad cognitiva general (Bidet, comienzos del
siglo XIX).

Retrasado: retraso causado por una patologia organica.

Retrasado: variante de la demencia, indiferenciado del sordomudo,
criminal, epiléptico o loco (siglo XIX).

Idiota: déficit intelectual constatable, de origen organico e incurable,
agenesia intelectual diferente de la demencia (Esquirol, 1818).
Retrasado mental: son sujetos de tratamiento a través de técnicas para
educar y socializar a los nifios (Jean Itard Y Seguin, siglo XIX).
Deficiencia mental: enfermedad (con referencia a la seleccién natural)
con multiples causas y niveles de retraso detectadas mediante test de
inteligencia estandarizados y atendida en aulas especificas (principios
del siglo XX).
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@i Deficiencia mental: determinado nivel de retraso en la ejecucion
intelectual segun distribuciones estadisticas. Fracaso para adaptarse al
ambiente, incompetencia o inadecuacion social (Siglo XX). Persona
incapaz de llevar una vida adulta independiente con anormalidades en la
mente. Ser incurable y sin posibilidad de mejoras sustanciales.

Jovenes discolos: desobedientes, rebeldes, delincuentes (Francisco de
Zuhiga, 1806, México).

Niflos expoésitos: recién nacidos abandonados en parajes publicos
(México, 1852).

Nifios anormales mentales psiquicos (México, afios 1920)

Oligofrénicos: débiles mentales (México, 1935).

Débiles mentales (México, 1940).

Nifio atipico: nifios con alguna discapacidad; intelectual, motora,
auditiva, etc. (Durango, 1973). (Bracho, 1994)

&a&E&E8 & &

Definiciones de discapacidad intelectual centradas en el contexto

Son términos que identifican al contexto como causa y como facilitador de la
discapacidad, y en funcion de él se crean denominaciones, clasificaciones y se
planea la atencidon. Surgieron en los Ultimos afios con un cambio importante en
la definicién de las personas con discapacidad intelectual, este cambio implica
lograr la inclusion total y no el rechazo.

A diferencia de la tendencia anterior, en este caso se pretende lograr que las
personas con discapacidad intelectual desarrollen el funcionamiento social que
les demandan los grupos en los que desarrollan su vida cotidiana; ademas
remite a una actitud de acercamiento y consideracién, asi como a clarificar las
necesidades de apoyo en las areas de comunicacion, autodireccioén, hogar,
comunidad, etc.

En estas definiciones se abandona la intencién de situar la discapacidad en el
individuo para situarla en su ambiente, destacando las posibilidades de
desarrollo que el ambiente puede proporcionar al individuo que presenta la
discapacidad (Shea y Bauer, 2000). Estos planteamientos han enfrentado
dificultades en los estudiosos del tema y en la sociedad en general.

En esta tendencia se pueden identificar ciertas ideas centrales como las
siguientes:
La discapacidad intelectual (FEAPS, 2001):
+ NO es algo que una persona tiene, sino que hace referencia a un
estado particular de funcionamiento que comienza en la infancia.
+ NoO es algo que se es, pues en la persona coexisten limitaciones junto
a competencias en diversas areas.
« No es una enfermedad, es un estado de funcionamiento que
generalmente mejorara con los apoyos adecuados durante un tiempo
oportuno.
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+« NoO es un trastorno mental, ya que el funcionamiento intelectual es
diferente de las conductas desajustadas originadas por trastornos
psiquiatricos.

Por tanto, actualmente la definicidbn reconocida internacionalmente es la que
propone la Asociacion Americana sobre Retraso Mental; esta Asociacion
plantea que la discapacidad intelectual es:

“una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas en el
funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa tal como se ha manifestado en
habilidades practicas, sociales y conceptuales. Comienza antes de los 18 afos”
(Verdugo, 2002)

Es necesario aclarar que por funcionamiento intelectual se entiende Ia
“capacidad mental general que incluye razonamiento, planificacion, solucionar
problemas, pensar de manera abstracta, comprender ideas complejas,
aprender con rapidez y aprender de la experiencia” (Luckasson y cols. En
Verdugo, 2002, pp.8-9).

La conducta adaptativa es “el conjunto de habilidades conceptuales, sociales
y practicas aprendidas por las personas para funcionar en su vida diaria”
(Luckasson y cols. En Verdugo, 2002, p.9-10). Entre las habilidades de la
conducta adaptativa se encuentran: el lenguaje, lectura y escritura, concepto y
manejo de dinero, autodireccién, relaciones interpersonales, autoestima,
credulidad, ingenuidad, respeto de reglas y de leyes, victimizacion. También
implica habilidades para preparar alimentos, movilidad, aseo, vestido,
mantenimiento de la casa, transporte, toma de medicinas, uso del teléfono,
entornos seguros y habilidades ocupacionales.

Esto significa que las personas con discapacidad intelectual no pueden
entenderse s6lo desde su inteligencia, sino que se debe partir de un
planteamiento multidimensional para el analisis y la atencién educativa.

La definicién de discapacidad intelectual se basa en 4 supuestos:

* La identificacion de aprendices con discapacidad intelectual debe
sustentarse en una evaluacion confiable que tome en cuenta la
diversidad cultural, linguistica y sus inferencias individuales en
comunicacién y conducta.

* Las diferencias en sus habilidades deben presentarse dentro de su
comunidad, propio de los comparieros de su edad y relacionadas con su
necesidad de ayuda individual.

* En un individuo las limitaciones a menudo coexisten con capacidades.

* Si se brindan los apoyos adecuados durante un periodo prolongado,
mejorara su calidad de vida.
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Las personas con discapacidad intelectual no tienen alterada la percepcion de
si mismos y de la realidad, siendo por lo tanto, capaces de decidir lo que es
mejor para ellos. Cuando la percepcién se encuentra alterada, la condicién se
denomina enfermedad mental, lo que supone un cuadro totalmente diferente.

Los planteamientos anteriores dejan de manifiesto que la discapacidad
intelectual no es algo que pueda ser definido simple y exclusivamente de
manera cientifica. La definicion de esta discapacidad es un constructo social, es
decir, refleja como la sociedad percibe a estas personas, sus valores y sus
expectativas hacia ellas.

Las personas con discapacidad intelectual, a las que se les denominé con
“retraso mental”, “deficiencia mental” o “gravemente afectadas”, entre otros
términos; son “ante todo y sobre todo personas y como tales tienen los
mismos derechos que el resto a una educacion, a una atencion para la salud, a
una vida integrada en contextos comunitarios normalizados y no son diferentes
del resto de las personas...” (FEAPS, 2001; P.6)

Existen innumerables tabus que por siglos han impregnado el concepto de la
discapacidad intelectual, este asunto cobra mayor relevancia si se considera
que la definicibn misma determina que una persona presente o no la
discapacidad intelectual, que las palabras con la cual se le denomina facilitan o
dificultan la aceptacion de su familia y de la sociedad en la que nace. La
definicién, ademas, le otorga o le niega ciertos derechos y obligaciones civiles
y le abre una gama de oportunidades de desarrollo personal o le recluye en la
verglenza y en el abandono por lo que es importante para los estudiosos del
tema, discutir la definicion de la deficiencia mental.
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Presentacion

EI interés por elaborar el presente trabajo surge de la confluencia de dos
situaciones que, en mayor o menor medida, me fueron obligando a convertir
este tema en objeto de analisis y reflexién personal.

Una primera situacion se derivd de la lectura del libro “La revolucion del
aprendizaje” (Dryden y Vos, 2002) ya que al leer el capitulo cinco, referido a la
creatividad, pude observar, con algo de asombro, que los autores inician
mencionando el término creatividad y terminan mencionando al término
innovacién sin hacer ninguna aclaracién o distincién al respecto, de hecho los
utilizan como sinébnimos.

Esta situacién, ajena a mi intencionalidad y cuya aparicion fue meramente
circunstancial, fue suficiente para despertar mi interés; en ese sentido, inicié
una primer revision de la literatura que me llevé a identificar una segunda
situacion: la innovacion como indicador de la creatividad (Ortiz, 2003; y
Santaella, 2006), bajo esta perspectiva la innovacién era un rasgo de la
creatividad.

Estas dos situaciones, en su simplicidad y apertura, constituyen el detonante
de mi interés cognoscitivo, el cual focaliza su atencidon en la necesidad de
establecer la relacion existente entre estos dos términos.

Seleccion del eje de analisis

Para definir la creatividad existen tres tendencias: a) una primera tendencia
centra su atencidn en un aspecto de la creatividad, al cual consideran esencial,
normalmente lo contemplan como un proceso subjetivo de orden psicologico,
lo que hace que no se preocupan en discutir aspectos aledafios a la misma; en
este tendencia se encuentra la definicibn clasica ofrecida por Guilford (en
Santaella, 2006) que define a la creatividad como una forma de pensamiento
que se desencadena a partir de la percepcién de un problema; b) una segunda

T Doctor en Ciencias de la Educacién; actualmente se desempefia como Coordinador del Programa de
Investigacion de la Universidad Pedagdgica de Durango
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tendencia centra su atencion en la dialéctica proceso-producto, sea para
enfatizar uno u otro o para abordar la interdependencia entre ambos; un
analisis que aborda el proceso, pero a la vez el producto, creativo Ilo
proporciona Gofi (2000), y c¢) una tercera tendencia intenta plantear o
recuperar los diferentes ambitos o0 ejes de analisis donde se encuentra
presente la idea de la creatividad (Monreal, 2000 y Mufioz, 2004)..

Para efectos de este trabajo me adscribiré a la tercera tendencia y a partir de
ello considero que la creatividad puede ser definida a partir de cuatro ejes de
andlisis: la persona, el proceso, el producto y el ambiente (Mufioz, 2004). Un
primer andlisis derivado de esta toma de posicion me lleva a concluir que si
partimos del eje persona, producto o ambiente se tendrian problemas basicos
para diferenciar entre innovacion y creatividad ya que:

a) El analisis de los rasgos de la personalidad realizado en los dos campos de
estudios se situan en diferente nivel de analisis: en el caso de la creatividad
son rasgos del pensamiento (Santaella, 2006) y en el caso de la innovaciéon
son rasgos de la personalidad (Rios, 2004).

Mas alld del nivel de andlisis abordado se puede afirmar que los rasgos de
personalidad de una persona creativa se podrian utilizar en mayor o menor
medida, sin ningun problema, para definir a una persona innovadora; en ese
sentido, indicadores como la originalidad, la fluidez, la iniciativa, la flexibilidad
y la sensibilidad, entre otros, pueden ilustrar las capacidades presentes tanto
en una persona creativa como en una persona innovadora.

Por otra parte los rasgos que se les atribuyen a las personas innovadoras
también pueden ser trasladables, en mayor o menor medida, a las personas
creativas, como seria el caso de las caracteristicas de logro, orden, autonomia,
dominio, cambio, persistencia, entre otras.

De manera particular creo que estos dos conjuntos de rasgos pueden ubicarse
en un continuo que ilustraria perfectamente la complementariedad de estos
dos términos: en un extremo se ubicarian las caracteristicas de los proceso de
pensamiento que definen un estilo cognoscitivo de los sujetos creativos,
mientras que en el otro extremos se situarian los rasgos externos que definen
la personalidad de un sujeto innovador.

En este eje de andlisis se inscriben definiciones de creatividad como la de
Gardner (2001), Goiii (2000), Menchén (2001) y Santaella (2006), que hacen
énfasis en la persona creativa, asi como aquellos trabajos que centran su
atencion en la busqueda de los indicadores de creatividad o de las
caracteristicas o variables de la personalidad creativa (Chacén, 2005, Ortiz,
s/f, Penagos y Aluni, 2000, Rodriguez, 1997, Santaella, 2006).
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b) La caracteristica central de un producto creativo es la novedad y
originalidad, pero este rasgo también es el sello distintivo de un producto
innovador; tanto el término novedad como el de originalidad, sobre todo el
primero de ellos, forman parte del sistema conceptual donde se inscriben los
términos innovacion y creatividad como se puede observar en las siguientes
citas:

e “Quiz4d la caracteristica mas evidente de un producto creativo es la
novedad” (Mufioz, 2004; p. 23).

e “Sus componentes Iéxicos permiten, en un primer momento, definir a la
innovacién como la introduccion de algo nuevo” (Barraza, 2005; p. 21).

e “Hans y Havighurst (1961) indican que la creatividad es cualquier
actividad que lleve a la produccion de algo nuevo, puede ser una
invencion técnica, un nuevo descubrimiento en ciencia 0 una nueva
realizacion artistica” (Chacén, 2005; p. 3)

e La innovacion puede ser definida “como una idea, practica u objeto
percibido como novedad por la unidad de adopcidén pertinente” (Rogers y
Agarwala, en Carrasco, 2004; p. 52)

¢) Con relacion al ambiente sucede algo similar a los dos ejes anteriores, el
analisis realizado permite observar que las dificultades (v. gr. las presiones
conformistas, las actitudes autoritarias y la rigidez) o las facilidades (v. gr. la
incentivacion del autoaprendizaje y de la curiosidad) que conforman un
ambiente creativo también son propias de un ambiente innovador.

Este eje de analisis tal vez sea el menos explorado por la creatividad, mientras
que en el caso de la innovacién, se presenta una situacion diferente ya que
tenemos un mayor niumero de aportaciones que van desde las propuestas para
la gestion de una innovacion al interior de un centro escolar (Barraza, 2007)
hasta la discusidon de los aspectos de gestion y de politicas internas al respecto
de proyectos innovadores (Fierro, 2006). La diferencia substancial entre la
literatura generada en este rubro con relacion a los dos términos que se estan
analizando obedece basicamente a que los estudios de la creatividad han
estado mas centrados en el sujeto (primer eje abordado en este analisis),
mientras que los de la innovacion se han centrado mas en el contexto.

Esta situacion me obliga a que en el presente articulo, que intenta establecer la
relacion entre creatividad e innovaciéon, me sitle en el eje de proceso.

El eje de analisis del proceso

Una vez elegido el eje para el analisis central del presente articulo se hace
necesario precisar el alcance del mismo. En ese sentido vale la pena recordar a
Goii (2000) quien afirma que la expresion proceso creativo puede indicar dos
cosas diferentes: a) una secuencia de pasos o0 etapas utilizados para resolver
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un problema o b) un cambio perceptual rapido, o la transformacién que se
realiza, cuando se produce una idea nueva o la solucién a un problema.

En el primero de los casos, y en una primera aproximacion, el andlisis
realizado conduce a reconocer una simbiosis procesual entre ambos términos
ya que las fases para el desarrollo de un proceso creativo recuerdan la légica
general de un proceso de innovacién como se puede ver en las siguientes fases
reconocidas por la Creative Education Foundation (en Mufioz, 2004) para un
proceso creativo:

1.- Percepcién del problema
2.- Formulacion del problema
3.- Busqueda de ideas

4.- Valoracion de las ideas
5.- Realizacion de las ideas

Esta simbiosis procesual se manifiesta en que ambos procesos parten del
reconocimiento de un problema y buscan su solucion de manera novedosa, asi
mismo, reconocen que tal proceso no sigue una logica lineal. Estas tres
caracteristicas son expresadas por distintos autores en cada uno de sus
respectivos campos de estudio como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla No. 1 Autores que ilustran las caracteristicas procesuales semejantes
de la creatividad y la innovacion (elaboracidon propia)

Creatividad Innovacion
Se parte de un problema Torrance (en (Barraza, 2005)
Santaella, 2006)
Se busca una solucién Sternberg y Lubart Moreno (1995)
novedosa (en Chacén, 2005)
Se reconoce gue no es Pascale (2005) Carbonell, 2001).
un proceso lineal

Fuente: elaboracion propia

No obstante esta simbiosis procesual, objetivada en una serie de fases
comunes, creo que existe una diferencia central entre ambas y ésta se
presenta en la segunda acepcion de proceso esbozada por Gofi (2000). En ese
sentido, la innovacién educativa puede, y debe, ser definida como un proceso
objetivo que se desarrolla en el mundo material y que se concreta en el
mismo, mientras que la creatividad se le puede definir como un proceso
subjetivo que se desarrolla en el interior del individuo pero que se proyecta
hacia el exterior.

La creatividad entendida como un proceso psicolégico (v. gr. Santaella, 2006),
sea como facultad, capacidad o habilidad, se distancia necesariamente del
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proceso de innovacion, el cual constituye un proceso de objetivaciéon que se
materializa en el mundo social y natural en el que se desenvuelve el sujeto.

Bajo esa légica conceptual la creatividad constituye el proceso psicolégico a
través del cual una persona puede desarrollar un proceso de innovacion, sin
embargo es necesario aclarar que esta mirada psicologista no agota ni explica
un proceso de innovacion el cual requiere condiciones objetivas para su
realizacion, sean éstas condiciones organizacionales, culturales y/o sociales.
En ese sentido, se reconoce al concepto de innovacion como un concepto de
mas amplio espectro donde se articulan variables personales, organizacionales,
culturales y sociales siendo la creatividad solamente un aspecto substancial de
las variables personales que entran en juego.

A manera de cierre

Una vez terminado el presente andlisis se puede arribar a las siguientes
conclusiones:

a) Los términos creatividad e innovacion presentan similitudes en tres ejes de
analisis: persona, producto y ambiente; estas similitudes deben de explicarse a
partir de que los dos términos pertenecen a un mismo sistema conceptual
como seria el de cambio, en ese sentido, el término cambio constituye un
concepto de mas amplio espectro que integra en su interior conceptos como el
de creatividad e innovacion, entre otros.

b) Los términos creatividad e innovacion presentan una simbiosis procesual
derivada de que las fases de trabajo por las que atraviesan parten de un
problema al cual buscan solucidon; asi mismo los dos reconocen que dicho
proceso no es lineal.

c) La diferencia central entre los términos creatividad e innovacién radica en
que el primero conduce a un proceso subjetivo de caracter psicoldgico,
mientras que segundo conduce a un proceso objetivo, y objetivante de la
realidad, de caracter psicosocial, social, organizacional, cultural y educativo.
Sin embargo, esta diferencia los vuelve complementarios de tal manera que la
creatividad se subordina a la innovacion al permitir explicar, solamente, una de
las variables de caracter personal que se involucra en un proceso de
innovacion.
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EL LIDERAZGO DIRECTIVO PARA LA ESCUELA EFICAZ

Manuel Ortega Mufioz *
manuelor2110@hotmail.com

Mlll}llll se ha escrito y se habla acerca del papel que juega el liderazgo
directivo en toda institucion educativa, pero ese lider directivo ¢esta jugando el
rol para el que fue designado?, ese director de la escuela ¢esta cumpliendo
realmente con su labor?, esa autoridad escolar ¢estd propiciando el
cumplimiento total de los objetivos de la institucion? Porque, el papel del
verdadero lider directivo no s6lo es el de cumplir con las exigencias diarias,
sino de preocuparse precisamente de ir y hacer mas all4 de lo que su propia
labor y escuela le demandan cotidianamente, es decir, no de simplemente
mantener a su escuela “trabajando”, sino de crear las condiciones necesarias
para que su institucion educativa y sus integrantes sientan la necesidad de
desarrollarse, trasformarse y mejorar a diario.

Es innegable que el tipo de liderazgo que ejerza el director, al interior de una
instituciéon educativa, potenciara u obstaculizara el cumplimiento de los
objetivos de la escuela, integrantes de la comunidad educativa y, a nivel
macro, del propio nivel educativo. Es por eso, que el proposito de este ensayo
es demostrar que el efectivo ejercicio del liderazgo directivo transformacional
(Bass, 1985), redundara en una eficaz y eficiente transformacién y mejora de
los centros escolares para el cumplimiento cabal de sus objetivos.

Con base en la importancia del liderazgo directivo soportada por Bolivar (1997)
y Murillo (2003), los cuales consideran a este aspecto de la vida interna de los
centros escolares como la base para la mejora institucional, estaremos en
posicion de identificar al tipo de liderazgo directivo mas idéneo (Murillo et. al,
1999) de gran vigencia y completa actualidad (Maureira, 2004) para llevar a la
escuela a su transformacion y mejora: el liderazgo transformacional.

El surgimiento del liderazgo transformacional, dada su importancia en la
transformacion y mejora de la eficacia de los centros educativos, ha sido
objeto de diversas conceptualizaciones entre las que destacan las siguientes:

Bass (1985 en Maureira, 2004), define el liderazgo transformacional como
aquel formado por carisma, consideraciéon individual, estimulacion intelectual,

¥ Maestro en Educacion con Campo en la Préctica Educativay Maestro en Administracion; actual mente se
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inspiraciéon y en el caso de la organizacidn escolar agrega un quinto factor
denominado tolerancia psicoldgica.

Por otro lado, Murillo et. al. (1999 p. 103), nos dice que “el término liderazgo
transformacional implica una cualidad personal, una habilidad para inspirar a
los miembros de la organizacion para mirar mas all4 de sus propios intereses y
centrarse en metas de toda la institucion”.

En SEED (2005 p. 11), el liderazgo transformacional “es un lider que establece
metas y objetivos con la intencién de convertir en lideres a sus profesores. Es
decir, establece un proceso mediante el cual desarrolla los talentos, las
capacidades y los conocimientos de éstos y con ello desarrolla la posibilidad de
que determinen su propia actuacion”.

Por otro lado, Salazar (2006 p. 2), define este liderazgo como:

“..un liderazgo carismatico, visionario, transformativo, mas flexible e
inclusivo, comunitario y democratico. El que en lugar de acentuar la
dimensién de influencia en los seguidores o en la gestion, se enfoca en
la linea de ejercer el liderazgo mediante significados (vision, cultura,
compromiso, etc.) de un modo compartido con los miembros,
imbuyéndolos en un sentido mas alto a los propdésitos inmediatos...
Ademadas promueve el compromiso colectivo hacia una renovacion regular
de las metas y valores de la organizacion e impulsa modos vy
procedimientos mas efectivos y eficientes para llevar a cabo los
procesos.”

Finalmente, podemos decir que el lider transformacional es aquel agente
competente, inspirador y potencializador de las cualidades, habilidades y
actitudes de todo un equipo de trabajo para ir y ver mas alla de las
responsabilidades o exigencias diarias que su labor y la escuela le demandan.

El hacer mencién de esta serie de conceptualizaciones, nos acerca de gran
modo al conocimiento y significado de este tipo de liderazgo, identificado como
el idoneo para llevar a las instituciones educativas a transformar y mejorar la
eficacia de su trabajo, es decir, a un verdadero ofrecimiento de calidad
educativa.

Resulta importante, ademas de definir este tipo de liderazgo, conocer las
caracteristicas, cualidades o dimensiones que encierra, con esto se podra hacer
una identificaciéon clara de las principales categorias o elementos distintivos del
mismo, los cuales se constituyen como puntos claves en el desarrollo y
ejercicio efectivo cotidiano de este tipo de liderazgo y, para ello, se expone lo
siguiente:
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El liderazgo transformacional segun Bass (1985 en Murillo, 2006 p. 16), se
compone de las siguientes dimensiones:

¢ Carisma, que consiste en el poder referencial y de influencia. Un lider
carismatico es capaz de entusiasmar e inspirar confianza e identificacion
con la organizacion.

¢ Vision o capacidad de formular una misién en la que se impliqguen los
componentes de la organizacion en el cumplimiento de los objetivos con
los que han de estar identificados.

¢ Consideracion individual, es decir, atencion a las diferencias personales y a
las necesidades diversas.

¢ Estimulacion intelectual, que consiste en la capacidad de proporcionar a los
miembros de la organizacidn motivos para cambiar la manera de pensar
sobre los problemas técnicos, las relaciones, los valores y las actitudes.

+ Capacidad para motivar, potenciar las necesidades y proporcionar un apoyo
intelectual y emocional.

Mientras que Leithwood (1994 en Perez Albo y Hernandez, 2000 p. 1024),
considera dentro del liderazgo transformacional cuatro dimensiones basicas:

» La identificacion de metas: desarrolla una visibn compartida para la
escuela, establece el consenso en los objetivos y prioridades de la
escuela y tiene expectativas de una excelente actuacion.

» La implicaciobn de otras personas, a las que presta apoyo individual y
estimulo intelectual y ofrece modelos de buen ejercicio profesional.

» El desarrollo de estructuras “de abajo a arriba” (bottom-up), en las
que se reparte la responsabilidad y los profesores tienen autonomia
para tomar decisiones.

» El desarrollo de una cultura de colaboracion que favorece el trabajo
conjunto.

Para cerrar con este punto, en SEED (2005 p. 11), se describen las
caracteristicas mas sobresalientes de los lideres transformacionales:

a) Integran al grupo hacia el logro de un propésito comun

b) Despiertan la conciencia del grupo acerca de la importancia y valor de
resultados determinados y del modo de alcanzarlos

c) Tienen expectativas altas y positivas acerca de los otros

d) Consecuentemente, elevan los niveles de auto confianza de los demas y
amplian sus necesidades de logro

e) Motivan a sus seguidores para que hagan mas de lo que en un principio
se esperaba

f) A través de la delegacion de responsabilidades, ofrecen oportunidades
de desarrollo personal

g) Provocan cambios en los colaboradores a través de un proceso de
consideracion individual, el cual implica dar orientaciéon, comunicar
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oportunamente la informacibn y dar seguimiento continuo vy
retroalimentacion sobre la actuacién personal

h) Tratan de lograr que las necesidades individuales coincidan con las de la
escuela, inculcando lealtad hacia la institucion

i) Generan un ambiente de estimulacion intelectual que permita una mejor
conceptualizacion, comprension y analisis de los problemas con que se
enfrentan y de las soluciones que generan.

j) Tienden a ser activos (mas que reactivos), creativos e innovadores en la
busqueda de soluciones.

k) Tienden a ser carismaticos; es decir, suscitan lealtad e inspiran respeto,
confianza e inspiracion.

I) Poseen una orientacion pedagodgica clara

m) Se actualizan constantemente

n) Son agentes de cambio

Conclusiones

Es de suma importancia que todos aquellos que en la actualidad
desempefiamos un papel directivo dentro de una institucion educativa,
valoremos y situemos el rol que estamos jugando dentro de la escuela, ¢somos
“transformadores” o simplemente "trabajadores” en nuestras escuelas?

El tipo de liderazgo directivo que desarrollemos al interior de un centro escolar
limitar4, obstaculizar4 o potencializara el fundamental papel que juega cada
uno de los integrantes de la comunidad educativa.

El lider directivo transformacional es el indicado para transformar y mejorar el
trabajo diario de las instituciones educativas en aras del mayor y mejor
cumplimiento de sus objetivos.

El liderazgo transformacional supone el ir y ver mas alld de lo que nuestra
labor directiva y la propia escuela demandan.

El lider transformacional pone su principal énfasis en potenciar las cualidades,
habilidades y actitudes de su equipo de trabajo para un eficaz y eficiente
cumplimiento de los objetivos individuales, pero sobre todas las cosas, los
objetivos de la escuela.

El efectivo ejercicio cotidiano del liderazgo transformacional encierra todo
aquello a lo que una institucion escolar puede y debe aspirar y llegar: un lider
competente y una escuela de calidad.
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| ESTILOS DE APRENDIZAJE: UNAREVISION |

Adla Jaik Dipp ®
adlajaik@hotmail.com

EI mundo actual se caracteriza por sus vertiginosos cambios, un incremento
de la globalizaciébn y unas relaciones econémicas y socioculturales cada vez
mas complejas. Las nuevas estructuras econémicas y las nuevas sociedades
que estan surgiendo se guian cada vez mas por la informacion y el
conocimiento, situacién directamente relacionada con los sistemas
educacionales. En efecto, muchos paises han estado y estan atravesando por
periodos de significativas transformaciones en el contexto educativo. México no
es la excepcion, al parecer cada vez hay mas conciencia del papel de la
educacion como entidad social cuya encomienda es la de dirigir la formacién y
el desarrollo integral de los ciudadanos.

Actualmente el Sistema Educativo Mexicano estd inmerso en una serie de
reformas en todos los niveles educativos tendientes a incursionar en otros
paradigmas que tienen como comun denominador el considerar al alumno
como un sujeto activo dentro del proceso de ensefianza — aprendizaje.

El asumir al alumno como un sujeto activo, implica entre otras cosas que el
profesorado transforme su practica docente y sea capaz de estructurar
repuestas apropiadas para atender las diferentes necesidades de los alumnos.

Estas necesidades, referidas a la forma particular que tiene cada sujeto para
acceder a los aprendizajes, los especialistas de la educaciéon las han
denominado estilos de aprendizaje.

Este nominativo de “estilos de aprendizaje” se origina hacia la segunda mitad
del siglo pasado en el ambito de la psicologia que iniciaba especial atencién al
sujeto como ente cognoscente.

Uno de los primeros cientificos interesado por las formas que utilizan los
individuos para percibir y procesar informacion fue Herman Witkin (1954),
psicologo estadounidense, quien se especializé en el estudio de las actividades
psicolégicas superiores y desarrollé una teoria de los estilos cognitivos.

8 Doctora en Ciencias de la Educacion; actualmente se desempefia como Investigadora del Centro
Interdisciplinario de Investigacion para el Desarrollo Integral Regiona ClIDIR-IPN, Durango, y como
Directora Académicadel Posgrado en el Instituto Universitario Anglo Espafiol.

wISFHIoN
cUCATING
BUNaES



REVISTA VISION EDUCATIVA IUNAES
'Y . Vol.2,No. 6  Septiembre de 2008
1 1
-

A Witkin le siguieron el paso muchos otros psicélogos y pronto estos estudios
fueron acogidos por los pedagogos quienes -como ya se comento- los acufiaron
como “estilos de aprendizaje” por su relacién con el proceso de adquisicion de
conocimientos en el contexto escolar.

Las investigaciones de psicologos y pedagogos en este sentido han avanzado,
sin embargo, adn prevalece una extensa variedad de definiciones vy
clasificaciones que han dado lugar a diferentes enfoques y modelos relativos a
los estilos de aprendizaje, situacion que ha representado confusion para su
aplicacion en la practica docente, ya que es innegable que los profesores
siguen teniendo serias dificultades en la comprensiobn de cémo el alumno
accede al aprendizaje.

Si bien no existe una definicién Unica del término estilos de aprendizaje, y
muchos autores participan de esta polémica y adoptan su propia definicion,
para efectos del presente trabajo parece conveniente y soélo con el afan de
delimitar sus posibles aplicaciones, la definicibn que propone Keefe (1988, p.
88) “los estilos de aprendizaje son aquellos rasgos cognitivos, afectivos y
fisiolégicos, que sirven como indicadores relativamente estables de como los
discentes perciben, interaccionan y responden en sus ambientes de
aprendizaje".

Se aprecia gque esta definicion involucra las caracteristicas psicoldgicas que se
expresan al enfrentar una determinada situacion de aprendizaje, Justo Chavez
(1999) sostiene que cada vez es mas evidente la relacién existente entre la
psicologia y la pedagogia, los cambios en las directrices educacionales se
basan en principios psicopedagégicos, de hecho las actuales reformas del
sistema escolar se enmarcan y sustentan en una concepcién constructivista del
aprendizaje escolar, con los principios generales de que el desarrollo y el
aprendizaje son basicamente el resultado de un proceso de construccion, y que
el alumno posee referencias previas a partir de las cuales puede organizar su
propio aprendizaje.

El constructivismo es un principio vinculado al desarrollo cognitivo y aun
cuando su exponente mas conocido es Piaget con el postulado del desarrollo
intelectual individual, actualmente esta teoria se complementa con la vision
Vigotskyana que le otorga valor a los significados sociales y a la interacciéon
grupal en la construccion de los aprendizajes.

En este sentido Rogoff (1993) manifiesta que la actividad sociocultural y la
accion individual estan ligadas entre si, y que el desarrollo implica tanto el
esfuerzo y la predisposicion individual, como el contexto sociocultural en el que
el individuo estd inmerso, afirma que biologia y cultura son aspectos
inseparables del sistema en el que se desarrollan los individuos.
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Se puede decir entonces que la definicion de Keefe de estilos de aprendizaje se
sitla en una concepcién constructivista, que incluye la forma como los alumnos
estructuran, organizan e interpretan la informacién, que considera las
motivaciones, emociones e intereses, asi como los aspectos organicos y
funcionales de los estudiantes, todo ello como indicador de cdémo responde y se
relaciona el aprendiz dentro de un contexto.

Ahora bien, Zabalza (2001) sefala que partiendo de un modelo cognitivo de
aprendizaje, necesariamente la concepcion del proceso ensefianza aprendizaje
es diferente de la tradicional; el aprendizaje se considera como un proceso
vinculado a la ensefianza, por lo que los resultados dependen tanto de las
estrategias utilizadas por el docente para presentar la informacién, como de las
estrategias que utiliza el alumno para procesarla; en este sentido menciona
algunos aspectos que el docente debe tomar en cuenta, tales como las
habilidades tanto de tipo estructural basico como de tipo operacional cognitivo,
la percepcion que tengan los alumnos con respecto al proceso de instruccion,
las propias expectativas en relacién a la tarea, los procesos de atribucién, y la
atencion entendida como tiempo real dedicado a la tarea.

Desde esta Optica, queda manifiesto que el aprendizaje es también tarea del
profesor, por que el alumno puede aprender y mejorar sus estrategias a través
de la actuacion del profesor, ya que éste puede planear una instruccion acorde
a las necesidades de sus alumnos y a la vez ensefiarles como mejorar sus
estrategias de aprendizaje.

En este orden de ideas, Nunan (1998) indica, como resultado de sus
investigaciones sobre los estilos cognitivos, que el adecuar las estrategias de
ensefianza a los estilos preferidos de los alumnos, puede derivar en mejores
resultados académicos.

Entrando en los terrenos estilisticos, Cazau (s/f) entre otros, menciona que
existe una variedad de concepciones tedricas relativas a los estilos de
aprendizaje, y que los especialistas en un afan de clasificarlos, han recurrido a
diversos criterios entre los que se pueden mencionar: la forma como se percibe
y selecciona la informacion, la forma como se procesa la informacion y la
manera en que se emplea la informacion.

Por su parte Curry (1987, en Baus, R. T.) propone un modelo en el que los
factores implicados se pueden clasificar en cuatro categorias: 1) la preferencia
en relacion al modo de instruccidon y los factores ambientales, 2) la preferencia
de interaccién social, 3) la preferencia del procesamiento de la informaciéon y
4) las dimensiones de la personalidad. Se retoma el modelo “Onion”
desarrollado por Curry ya que la mayoria de los modelos que se desea
mencionar se pueden ir enmarcando en cada una de sus categorias.
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En la primera categoria, preferencia en relaciéon al modo de instruccién y
los factores ambientales, en el que se evalla el ambiente que prefiere tener
el estudiante durante el proceso de aprendizaje, se puede ubicar el Modelo LSI
(Learning Style Inventory) de Dunn & Dunn (Lozano, 2001) que presenta un
inventario de 24 elementos relativos al aprendizaje, clasificados en estimulos
tales como, lo sociolégico, lo emocional lo fisiolégico, lo psicolégico y el
ambiente. Lo que determina la disponibilidad o facilidad para aprender es
justamente la preferencia que se tenga sobre estos elementos. El modelo tiene
su fundamento tedrico al considerar que el estilo de aprendizaje es un conjunto
biolégico y del desarrollo de caracteristicas personales que posibilitan que
ambientes, métodos y recursos instruccionales iguales, funcionen para algunos
alumnos y no para otros, pone énfasis en las diferencias significativas sobre las
preferencias que para aprender tienen los individuos.

Otro modelo que se puede englobar en esta categoria es el LSP de Keefe
(Keefe’s Learning Style Profile) que agrupa en tres los factores que influyen en
el aprendizaje: las habilidades cognitivas, la percepcién de la informaciéon y las
preferencias para el estudio.

La preferencia de la interaccidn social, corresponde a la segunda
categoria, misma que toma en cuenta la interaccién de los alumnos en un
contexto social. Esta categoria incluye el modelo G-RSLSS de Grasha &
Reichmann (Grasha-Reichmann Student Learning Styles Scales) que identifica
6 estilos en base a las relaciones interpersonales que se presentan en los
contextos de aprendizaje (Grasha & Reichmann, 1975): Independiente,
prefiere hacer las cosas por si mismo; dependiente, prefiere que el profesor lo
guie en el proceso; competitivo, quiere siempre hacer las cosas mejor que los
demas; colaborativo, prefiere aprender interactuando con los demas;
participativo, prefiere aprender en un ambiente de actividad, debate y
discusidén; no participativo, no muestra ningln entusiasmo por atender en
clase, ni se involucra en las actividades.

La tercera categoria del modelo de Curry alude a la preferencia del
procesamiento de la informacion, que pretende explicar como el cerebro
asimila la informacién, incluye entre otros al Modelo de Kolb (Experimental
Learning) que considera que la capacidad de aprender estd vinculada a la
historia o experiencia de la persona y relaciona proporcionalmente la cantidad
de recuerdos con el aprendizaje (Lozano, 2001).

Este modelo identifica cuatro tipos de estudiantes seguin su modo de adquirir y
utilizar la informacidén: convergente (abstracto-activo) aprende cuando aplica
su conocimiento a la resolucidén de problemas; divergente (concreto-reflexivo),
aprende de la experiencia una vez que la ha considerado desde multiples
perspectivas, el acomodador (concreto-activo) aprende cuando hace las cosas
y el asimilador (abstracto-reflexivo) aprende cuando sistematiza la informaciéon
y crea modelos tedricos (Smith, 2001).
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Otro modelo que puede contenerse en esta categoria es el de McCarthy (1987)
quien con base en el modelo de Kolb (1984) construy6 el sistema 4MAT, el cual
ademas de considerar las cuatro formas de comportamiento, incluye el
funcionamiento de los hemisferios cerebrales. lIdentifica cuarto estilos de
aprendizaje que son el imaginativo (divergente), analitico (asimilador), de
sentido comun (convergente) y dindmico (acomodador). El 4MAT esta ideado
como un ciclo natural de aprendizaje, lo ideal es que los alumnos atraviesen
los cuatro cuadrantes (Lozano, 2001).

También con base en el modelo de Kolb (1984), y partiendo de la premisa de
que las necesidades, intereses y motivaciones de los estudiantes eran
distintas, Honney y Mumford (1986) describieron cuatro estilos de aprendizaje:
Activo (se involucra y entusiasma con experiencias nuevas, actla antes de
pensar), Reflexivo, (es observador y analitico, es precavido, primero escucha y
después habla), Tedrico (piensa de forma secuencial y coherente, analiza y
sintetiza la informacidén, es objetivo) y Pragmaéatico (prueba ideas, teorias y
técnicas nuevas, y comprueba si funcionan en la practica. Toma decisiones y
resuelve problemas). Posteriormente Alonso y col. (2002) retoman este
modelo e incluyen algunas modificaciones que determinan con claridad el
campo de destrezas de cada uno, proponiendo una subdivision que separa las
caracteristicas mas significativas. El producto de esta reestructuracion es lo
que ahora se denomina Cuestionario Honey Alonso de Estilos de Aprendizaje —
CHAEA.

Otros modelos se caracterizan por la forma en que se selecciona la
informacion, la escuela psicolégica de la Programacién Neurolinguistica (PNL),
destaca como estilo de aprendizaje, la forma que cada uno tiene de captar,
recordar, imaginar o ensefiar un determinado contenido. Para la PNL, el canal
perceptual por donde el alumno se apropia de los contenidos (ojo, oido,
cuerpo) resulta fundamental en sus preferencias de aprendizaje, dando origen
a tres estilos basicos de aprendizaje: visual (aprenden mejor cuando leen o
ven imagenes), auditivo (aprenden mejor cuando la explicacibn es oral y
pueden dialogar acerca de la misma) y kinestésico (aprenden mejor asociando
la informacibn a las sensaciones y movimientos del cuerpo)
(http://www.educarchile.cl/ntg/docente /1556/ article-75891.html).

Fleming y Mills (1992, en Lozano, R. A. 2001) desarrollaron un instrumento
para establecer las preferencias de sensoriales de los alumnos en el
procesamiento de la informacién. A este instrumento lo denominaron VARK
(Visual, Aural, Read/Write, Kinesthetic) y sus componentes son las
caracteristicas sensitivas del estudiante, es decir, la visual, auditiva,
lectura/escritura y quinestésica. Para cada uno de los estilos que componen el
VARK los autores asignaron diferentes estrategias de ensefianza aprendizaje.

Finalmente dentro de esta tercera categoria se presenta el modelo de Ned
Herrmann conocido como Herrmann Brain Dominante Instrument (HBDI), este
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modelo identifica cuatro estilos de pensamiento, tomando como base Ila
interrelacion de los modelos de Sperry (izquierdo y derecho) y de McLean
(limbico y cortical). Las caracteristicas de estos cuadrantes son: el analizador,
se encarga del pensamiento légico y critico, del analisis de hechos, del
procesamiento y cuantificacion de numeros; el organizado, que planea,
organiza y revisa, es el previsor, establece procedimientos y secuencias, no
acepta ambiguedades; el personalizado, es interpersonal, intuitivo y expresivo,
es emocional e induce el trabajo en equipo; el visualizador, es imaginativo y
globalizador, conceptualiza, especula, es curioso, holistico e integrador y toma
riesgos (http://www.proimagen7.com.mx/dominancias.htm).

La cuarta y Jdltima categoria del modelo de Curry corresponde a las
dimensiones de personalidad, se evalia como influye la personalidad en la
adquisicion e integracion de la informacion; basado en la teoria de Carl Jung
de los tipos de personalidad, Myers (1962) desarrolla un instrumento
psicologico denominado MBTI, Indicador de tipos de Myers-Briggs (Myers-
Briggs Type indicador) que permite medir el balance sobre cuatro dimensiones
bipolares de la personalidad de acuerdo a ocho preferencias psicoldgicas:
extroversion/ introversion, sensacion/ intuicion, razén/emocion,
juicio/percepcion). La combinacion de estas preferencias o dimensiones
psicolégicas generan 16 estilos diferentes (Lozano, 2001).

Como puede observarse, las teorias sobre estilos de aprendizaje estan
ocupando un lugar importante en el ambito educativo y si bien no han resuelto
el sinnimero de problemas pedagdgicos a los que se enfrenten los educadores,
si han dejado muy claro algunos aspectos, que si los retoman los educadores,
en un futuro cercano podrian estar vislumbrando cambios en el desarrollo de
su proceso de enseflanza aprendizaje: Concebir el concepto de estilo de
aprendizaje como algo util para comprender la manera en que los estudiantes
se relacionan con el proceso escolar; entender la importancia de aceptar y
asumir la diversidad de los alumnos en un grupo escolar; comprender que los
distintos estilos de aprendizaje no son buenos o malos, sino mas o menos
efectivos para aprender diferentes contenidos y para acceder a diversas
estrategias de ensefianza; saber que el docente tiene al alcance un buen
ndmero de instrumentos para conocer los diversos estilos de aprendizaje de
sus alumnos y sobre todo que esta en su mano elegir estrategias de ensefianza
especificas a la diversidad de necesidades de su grupo.
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NORMAS PARA COLABORADORES

Los trabajos que se presenten podran ser de dos tipos:

1. ENSAYOS: Trabajos argumentativos con una fuerte fundamentacién teoérica
que aborden temas relacionados con el ambito educativo, en cualquiera de
sus niveles o dimensiones de analisis. La extension de estos trabajos sera
con un maximo de 15 péaginas tamafio carta; con 27 o 28 lineas por pagina.

2. PROPUESTAS: Trabajos prescriptivos con una soélida fundamentacion teérica
y/0 empirica que culminen con una propuesta de analisis, intervencion,
transformacion o innovacion. La extension de estos trabajos sera con un
maximo de 15 paginas tamario carta; con 27 o 28 lineas por pagina

Las referencias bibliograficas deben constar completas al final del
trabajo, escritas en el siguiente orden: autor (apellido y nombre), afio de
edicion entre paréntesis, titulo de la obra en letra cursiva, lugar y editorial.
Ejemplo Padilla Aria Alberto (1996), Formacion 'de profesores universitarios en
México: 1970-1985, México, UAM-Xochimilco.

Se deberéa presentar un resumen del trabajo de entre 100 y 200
palabras. El titulo del trabajo-debera ser lo mas breve. posible; entre 8 y 10
palabras. En caso necesario utilice mejor un subtitulo.

Las notas a pie de pagina deberan evitarse en todo lo posible e
incorporar cualquier material explicativo en el mismo texto; en caso de no ser
posible se presentaran al final del trabajo. Para las referencias en el texto se
utilizara el estilo Harvard (Padilla, 1996, p. 132); en caso de varios autores se
sintetizara con et. al. Sin embargo todos los autores deberan aparecer al final
del trabajo en las referencias. Se recomienda cuidar que las citas y notas al
final del texto concuerden con las referencias.

Debera incluirse un curriculum abreviado del autor no mayor de 150
palabras.

El trabajo debera ser escrito en letra Comic Sans MS del No. 12, en el
caso del resumen y del curriculum del autor deberan ser escritos en Comic
Sans MS No. 10. Para resaltar las palabras o frases que se consideren
convenientes Uunicamente se utilizaran las negritas o cursiva. Los margenes
seran de 3 cm. en cada uno de los lados.

Se deberan presentar tres copias del trabajo, acomparfiados de un
disquette en que conste archivado el material; trabajo, resumen y curriculum
en archivos separados. Se recomienda utilizar el procesador de texto Word 97
o0 20
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Ruiz y Ramoén Silva Flores

Construccion y validacion psicométrica del Inventario del Estrés de Examen:
Arturo Barraza Macias

Necesidades de formacién docente ante la implementacién del nuevo modelo educativo
en la Universidad Juarez del Estado de Durango: el caso de la Facultad de Derecho: Mireya
Bayona Santillan y Juan Najera Vizarraga

El proyecto de desarrollo educativo. Sistematizacién de una experiencia profesional en la
Licenciatura en Intervencion Educativa (LIE): Martha Remedios Rivas Gonzéalez

La falacia de la educacion bilinglte para el medio indigena en México:
Maria del Refugio Soto

Estrategias de Aprendizaje en alumnos de una licenciatura en psicologia. Un
estudio exploratorio: Dolores Gutiérrez Rico

Transformando el quehacer de nuestra escuela: el liderazgo directivo y las metas,
elementos claves para la mejora de la escuela en voz de la comunidad educativa: Manuel
Ortega Mufoz

El impacto en la formacion docente del diplomado “atencidn a nifios con discapacidad en
el aula regular”: Crispin Aguirre Delgado, Ricardo Marentes y Zayda Lisbet Castafieda Gutiérrez

INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION

Cuestionario de exploracién de los elementos relacionados con la eficiencia terminal del posgrado:
Adla Jaik Dipp

Escala Unidimensional del Burnout Estudiantil:
Arturo Barraza Macias
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