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ESTILOS DE APRENDIZAJE Y ESTILOS DE PERSONALIDAD
EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

RESUMEN

alrededor de la época de los afios cincuenta, se comenzd a oresiar
atencién y a dar importancia a los estilos de aprendizaje, debido al
interés eenerado a partir de las aportaciones de Brumer v Aunsubel:
principatmente estudiado desde el campo de la psicologfa cognitiva.
Definiendo el estilo de aprendizaie v considerando la divisién de
visual, auditivo y kinestésico{Cabrera, 2003 y Eiszler, 2001}, como Ia
forma en gue se vercibe la informacién. para asi obtener el
aprendizaje.

A vartir de esto se han desarrolfado teorias. para explicar los estilos
de aprendizaje y su medicién. Dentro de estas se encueniran las que
determinan el estilo de aprendizale a partir de la percencion v otras a
partir de la personalidad, tomando como base las teorias cognitivas
del procesamiento humano de informacién v las teorias de los rasgos
de personalidad respectivamente.

Esta es una investigacién correlacional. va que su finalidad fue el de
identificar la relacién entre los estilos de aprendizaje y los de
personalidad. Se realizé con un muestreo intencional por cuota,
dentro de la Carrera de Psicologia de una Universidad Piblica al sur
de la Ciudad de México. Teniendo como muestra 95 alumnos. de
entre 19 y 25 afios, ya qae de los 19 a los 25 afios se definen los rasgos
que presentard en su etapa como adulto (Malmierca, 1998). Lo cual es
importante, dado que, estos estilos van a ser los que ayuden y definan
a la persona a lo largo de su vida en todas las actividades que vavan a
realizar,

Se utilizaron dos instrumentos, el Inventario de Estios de
Personalidad de Millon (MIPS), para medit Jos estilos de personalidad
y un cuestionario para identificar los estilos de aprendizaje (CIEA)
realizado por la autora de esta tesis, para identificar el estilo de
aprendizaje.

Finalmente, se obtuvieron los datos, mostrande que la correlacion
entre estilos de aprendizaje y de persgnatidad para Ios participantes a
los que se les aplicaron los instrumentos es baja, es decir, que los
estilos de aprendizaje no estan determinados por ningun rasgo de la
personalidad de acuerdo con el MIPS y el CIEA, por otro lado se
encontr6 que los participantes a los que se les aplicaron estos
instrumentos no tienen un estilo de aprendizaje bien definido, en
relacién a la definicién o aproximacin que se realizd. Palabras clave:
estilo de aprendizaje, percepri6n, visual, auditivo, kinestésico, teorias
cognitivas, teorias de los rasgos, estlo de personalidad.
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INTRODUCCION

No todos aprendemos igual, ni a la misma velocidad; en cualquier grupo en el
que més de dos personas empiecen a estudiar una materia todos juntos, y partiendo
del mismo nivel, nos encontraremos al cabo de muy poco tHempo con grandes
diferencias en los conocimientos de cada miembro del grupo, y eso a pesar del hecho
de que aparentemente todos han recibido las mismas explicaciones y hecho las
mismas actividades y ejercicios. Cada miembro del grupo aprenderd de manera
distinta, tendrd dudas distintas y avanzard mds en unas dreas que en ofras.
(Woolfolk, 1999). Esto se debe a que el individuo en particular percibe la informacién
de diferente manera. Dando origen a que se presenten distintos estilos de

aprendizaje.

Definiremos al estilo de aprendizaje como la forma en que se percibe la
informaci6n, para asi lograr el aprendizaje (Cabrera, 2003 y Eiszler, 2001). Este
concepto es explicado por las teorfas cognitivas, como la del procesamiento humano
de la informacioén.

la tendencia de un sujeto a hacer o dejar de hacer algo en una situacién
especifica, que involucre procesos atencionales, perceptuales o procedimentales de
informacién, es una de las caracteristicas mas notorias de los estilos cognitivos
(Lozano, 2000).

PamaubresmmoDumDumyPrice(mrdmadosenCabrera,Z&ByEiszler,
2001)1m&sﬁkmdeapratdizajeresultansmhmaenquebses&mubshéskos
afectan a la habilidad de una persona para obtener y retener la informacién. Siendo
uno de los primeros enfoques aparecidos en el campo de la educacion acerca de los
estilos de aprendizaje, €l modelo propuesto por Rita y Keneth Dunn (1979), se
distingue por prestar especial atencin a lo que eflos Hamaron modalidades
perceptuales, a través de las cuales se expresan las formas preferidas de los
estudiantes a responder ante las tareas de aprendizaje y que se concretan en tres



estilos de aprendizaje: estilo visual, estilo auditivo y estilo tactil o kinestésico
(Cabrera, 2003 y Eiszler, 2001}

A partir de lo anterior y de la necesidad de identificar estos estilos de aprendizaje

como los estilos de personalidad, se han elaborado diferentes teorias, sin embargo, en
ninguna de ellas se ha demostrado que el estilo de aprendizaje a partir de las
percepciones, sea influenciado o determinado por estilos de la personalidad.
El propésito de esta investigacion fue la de tratar de encontrar si existe relacién entre
los estilos de la personalidad y los estilos de aprendizaje ya que esto repercutiria en
el modo de ensefianza y para que los profesores identifiquen cada uno de los estilos
de aprendizaje y ayuden a sus alumnos a utilizarlos, y no sélo a imponerles el que a
ellos se les haga el mas adecuado.

Con relacién a la forma de aprender de cada individuo, la psicologia coincide en
apuntar que las personas poseen diferentes estilos de aprendizaje; y éstos son en
definitiva, fos responsables de las diversas formas de comportarse ante el aprendizaje
(Cabrera, 2003).

Fl estudio de las formas en que las personas se comportan, aprenden, ensefian,
piensan, etc., es importante para entender la génesis del proceso educativo; por ende,
para disefiar procesos ajustables y tratamientos especificos, por un lado, orientados a
incrementar el aprovechamiento en el aprendizaje de los estudiantes, y por el otro, a
Ia efectividad del esfuerzo de los docentes.

Las investigaciones sobre los origemes de los estilos cognitivos tienen sus
antecedentes y bases en los psicologos cognitivos especializados en la percepcion,
integrados en el movimiento del “New Look”, y en los psicélogos de la personalidad
(Buisan y Marin, 1994).

El punto de partida para verificar los modos de funcionamiento personal que se
han concebido como expresiéon de los estilos cognitivos, fue el estudio de las



diferencias individuales en la percepcitn; es decir, que la diferencia entre los
individuos radica en las formas en que se percibe la informacién.

Es importante seftalar que los estudios realizados en psicologia cognitiva en los
trltimos 25 afios se han centrado en una doble dimensién:

a) la busqueda de principios y leyes generates de funcicnamiento cognitivo.

b) el analisis de ese funcionamiento en tareas concretas.

Asi, los modelos de procesamiento de informacién de la memoria, como el que
defiende Donald Norman, {citado en Entwistle, 1988) comienzan examinando
nuestras percepciones. En estado de vigilia somos constantemente bombardeados
con impresiones sensoriales que se interpretan consciente e inconscientemente. La
gama de impresiones puede ser abrumadora, de modo que resulta indispensable una
percepcitn selectiva. Centramos nuestra atencién en los que parecen ser los aspectos
ma4s dtiles 0 m4ds interesantes de las sefiales que entran. Este proceso supone, en
general, sintonizar conscientemente un sentido cada vez, y luego estrechar nuestro
foco hasta que un conjunto limitado de percepriones de ese sentido esté disponible
para su interpretacion.

Laatemﬁnraravezescmwtantemmtéﬁja,cambiaemrenmdospemepﬁmsy

varia en intensidad. Las impresiones exteriores al foco primario de atencién no se
pierden por completo, pero es mucho més dificil recordarias con posterioridad
porque no se las ha procesado activamente (Entwistle, 1988).
Las experiencias de la vida cotidiana se almacenan como un conjunto de impresiones
predominantemente kinestésicas, visuales o auditivas, A este tipo de memoria se le
denomina memoria episddica; y la memoria sensorial es el registro sensorial para
cada modalidad sensorial (visual, auditiva, etc.} que mantiene la informacion que
ingresa a los receptores durante un periodo muy breve {Berk, 1999; Coll et al, 2000;
Craig, 2001; Hernandez, 1999 y Woolfolk, 1999).

it



Con respecto al tema de la personalidad para la educacitn, este tiene un doble
tratamiento. Por una parte, 1a personalidad del estudiante es una variable crucial en
el proceso educativo y de forma especial, en el proceso de ensefianza- aprendizaje.
Por otra parte, la personalidad constitirye uno de los objetivos irrenunciables en
cualquier planificacién educativa, ya que la finalidad dltima de todo proceso
educativo es conseguir que el alumno alcance su verdadera realizacién personal
(Beltrdan, Moraledo, Garcia-Alcafiiz, Calleja y Santiuste, 1995).

La importancia de esta tesis esta apoyada por investigaciones como la de Mixon
(2004) que escribi¢é un articulo que habla de los tres estilos de aprendizaje, para
aprender musica mstrumental, desde la teoria del VAK(estilo visual, auditivo,
kinestésico). La realizada por Baloglu, Gadzella y Stephens (2002), en donde se
pretendié investigar cual era mas predictivo, si la edad o el estilo de aprendizaje para
lograr mayores cursos de Psicologia, encontréndose que 1z edad funcionaba mejor
como predictora en las escalas metddicas, desde el proceso profundo y las escalas
de la retencién del hecho, pero Tos estilos de aprendizaje eran los mejores predictores
de los grados educativos de los cursos de Psicologia.

También la realizada por Buela, Carretero y Santos (2002), que es un estudio sobre
los estilos de aprendizaje con la teoria que los divide en reflexivo o impulsivo, para
evaluarles junto con la inteligencia, déndoles como resultado que la inteligencia
correlaciona escasamente con el estilo cognitivo, y que sélo se debe afirmar que el
estilo cognitivo es una estrategia que se pone en funcionamiento fnicamente a la
hora de resolver problemas con incertidumbre en la respuesta, y no tiene porque
estar relacionada con otros constructos tales como la personalidad, la adaptacion
social o la inteligencia; aqui se pretendi6 vincular los estilos de aprendizaje con la
personalidad, ya que todos tenemos estilos de personalidad diferentes; pero alguna
caracteristica, dentro de los estilos de personalidad, debe ser similar entre ciertas
personas. Dado que sblo se puede catalogar tres estilos de aprendizaje, para cada uno
de estos estilos, entre las personas que pertenecen a ellos, se deben de tener
caracteristicas similares en los estilos de su personalidad.



Esto es de gran interés, ya que repercute en el 4rea educativa, asi como en la
totalidad de actividades que realiza un individuo.
Actualmente no se le estd dando la atencion adecuada a los estilos de aprendizaje,
por medio de Ios cuales el alumno aprende, pues muchas veces los profesores s6lo
utilizan el de su preferencia, como cuando el profesor solo dicta, sin tomar en cuenta
que habra alumnos que la forma de aprender es percibiendo de forma visual o
kinestésica; no se le da la oportunidad al alumno, de aprender de una forma més
fécil, por lo cual es conveniente resaltar [a importancia de este estudio.

Esto repercubiria al mismo tiempo en el ambito escolar, por que los alumnos
mejorarian en su rendimiento; en el dmbito familiar, porque sus hijos estudiarian
como prefieran, y por lo tanto seria mis efectivo el aprendizaje. Y por dltimao,
también repercute en el ambito social, por que se daria una mejor preparacion en los
individuos, que en el futuro Hevarian en sus manos la economia de su sociedad.

Esta investigacion se realizd en el nivel superior dado que aqui los estudiantes ya
eligieron una carrera que conlleva a la eleccién de lo que harén el resto de sus vidas.
Con una muestra de 95 estudiantes de una Universidad publica en la Carrera de
Psicologia, que se encuentra al sur de la Ciudad de México, seleccionados de manera
intencional por cuotas, a los cuales se les aplicaron dos instrumentos, el Inventario de
Estilos de Personalidad (MIPS), para identificar su personalidad y un Cuestionario
para Identificar sus Estilos de Aprendizaje (CIEA), que se elabor6 para este trabajo de
tesis, con base en el marco teérico de estilos de personalidad, en particular de la
teorta de preferencia de percepcion.
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CAPITULOI APRENDIZAJE Y ESTILOS DE APRENDIZAJE

En este capitulo se describirdn los conceptos bdsicos que dan soporte a la
investigacion y las teorias que los explican.

Asi mismo se hablard sobre el aprendizaje, mds especificamente de la teoria
cognitiva, el procesamiento humano de la informacion ya que esta teoria, exptica el
concepto de estilos de aprendizaje; también se tratardn las definiciones existentes de
los estilos de aprendizaje y con mayor extension se tratard la teoria de los estilos de
aprendizaje concerniente a esta investigacién, es decir, la que se basa en las
percepriones; para que a partir de esto, podamos vincular nuestras hipotesis con los
resultados.

También se intentard dar un panorama general acerca del concepto de estilos de
aprendizaje, definiendo primerc cuél concepto es el mids adecuado, si el de estilos de
aprendizaje o el de estilos cognitivos y para eso se tuvo que explicar cada uno de los
conceptos, y asi posteriormente desarrollar a fondo el concepto de estilos de
aprendizaje basdndose en la teoria del VAK, ya que en esta es en la que se
fundamenta esta investigacion.

11. Teorias de} aprendizaje.

Las teorias psicol6gicas del aprendizaje son mltiples y variadas, perc tienen en
comin la concepcién bdsica de que los procesos de aprendizaje juegan un papel
central en el desarrollo del ser humano; se han ido formulando leyes y principios que
explican y regulan los proceso del aprendizaje (Herndndez, 1999). Para este trabajo
s&osevanatomarmcuemtaysedescribiré[ateorladelprocesanﬂmtohumode
Ia informacion, ya que es la teorfa que mejor explica y en la que estd fundamentado
este estudio,



1.1.1.Procesamiento Humano de la Informacién.

Herndndez, (1999) menciona que las primeras investigaciones del paradigma del
procesamiento de informacién fueron bésicas, ya que s6lo trataban sobre procescs
perceptivos, de atenci6n, etc., en el laboratorio y con materiales artificiales simples.
Su influencia, que fue hacia finales de los afios cincuenta y principio de los sesenta,
fue corta con respecto a las situaciones de la vida real, incluyéndose en estas la
educacion. Este paradigma se empez0 a enfocar mas en los aspectos de la psicologia
de 1a educacitn, gracias a que en estos afios se dio el interés por las teorias de Piaget
y, a las aportaciones de Bruner y Ausubel.

A finales de los sesenta y principios de los setenta las aportaciones a este
paradigma fueron en aumento, con aplicaciones e implicaciones educativas. Gagné y
Rohwer en 1969 (citado en Hernandez, 1999) emplearon por primera vez la expresion
‘psicologia instruccional’, pero Glaser ha sido el principal promotor de este
planteamiento.

Hl planteamiento de la psicologia de Ia instrucci6n postula que basdndose en los
logros obtenidos de las investigaciones de la cognicién, dentro y fuera de los
contextos educativos, se obtendrian derivaciones e implicaciones educativas.

Esta ideologia se ha desarrollado desde hace treinta afios, ¥ en la actualidad su
influencia es enorme para la psicologia de la educacién.

Coll, Marchesi, Palacios (2000); Delval (1978) y Herndndez (1999) coinciden en
que la génesis v el desarrollo del enfoque de procesamiento de informacién es en
Estados Unidos a finales de los aftos cincuenta; parte de la influencia de este enfoque
es de la psicologia de la Gestalt, 1a obra de Barlett, Ia psicologfa genética de Piaget,
Ios trabajos de Vigotsky, entre otras, ya que todas Henen en conmin el haberse
enfocado en una o méas de las dimensiones de lo cognitivo come seria la atencitn, Ia

percepcion, la memoria, la inteligencia, el lenguaje o el pensamiento.

Berk, 1999; Coll, et al (2000} Craig. 2001; Delval (1978); Herndndez (1999) y
Woolfolk, (1999}, consideran que este enfoque se gesto gracias a la aparicién de un
clima de crftica y desconfianza hacia el paradigma conductista; por la influencia que



tuvieron en la disciplina psicologica todos los avances tecniolégicos de la posguerra
en Estados Unidos, especialmente los que provenian de las 4reas de comunicaciones
e informatica y por la aparicién en el campo de la lingfiistica de la gramitica
generativa de Chomsky, como una propuesta alternativa para describir y explicar un
proceso cognitivo complejo a través de un sistema de reglas internas.

A partir de 1956 se comenz6 a gestar el movimiento de Ia revolucién cognitiva,
que para Bruner {citado en Hernindez, 1999) tenia como objetivo ‘recuperar la
mente’, después de la época de *glaciacién conductista’.

Se estaba proponiendo intentar un giro profundo en la disciplina para abordar los
problemas de diferente manera, con propuestas epistemolSgicas, tedricas y
metodolégicas.

Poco a poco el papel de la ciencia de los ordenadores resultd crucial para este
paradigma (Berk, 1999; Coll et al,, 2000; Craig, 2001; Delval, 1978; Herndndez, 1999 y
Woolfolk, 1999). Se retomé su lenguaje y se incorporé un planteamiento tedrico-
metodolégico basado en 1a ‘metéfora del ordenador'.

Los tedricos cognitivos sustituyeron el concepto de ‘significado’ por el de
‘informacién’, por lo que la idea conceptual de la construccién de significados, como
actividad fundamental del acto cognitivo, fue abandonada para sustituirla por otra
que se centraba en el procesamiento o tratamiento de la informacion.

Dentro de este paradigma surgieron varias corrientes, una de ellas de corte duro,
surgida a partir de los trabajos en el campo de la inteligencia artificial, y la otra de
corte més abierto, destacindose el procesamiento de informacion, la version
constructivista estadounidense, la aproximacién neopiagetiana, entre otras.

Segtin Gardner y Pozo (citados en Coll et al,, 2000 y Hemandez, 1999), el enfoque
cognitivo estd inferesado en las representaciones mentales, se esmera en producir
trabajo cientifico dirigido a describir y explicar la naturaleza de estas
representaciones, asi como a determinar el papel que desemperian éstas en la
produccién y desarrollo de las acciones y conductas humanas. El cientifico que
estudia la cognicién considera que ésta debe ser descrita en funcién de stmbolos,



esquemas, imégenes ideas y otras formas de representacién mental. Hoy dia se
acepta que existen bdsicamente dos tipos de codigos de representacidn, el imaginal
(episodico) y el proposicional {seméntico).

A la mente y la computadora se les considera que realizan procesamientos de
simbolos en forma propositiva.

Los tetricos cognitivos sostienen que fos comportamientos son regulados, no solo
por el medio externo (Berk, 1999 y Craig, 2001), sino que también por las
representaciones que el sujeto elabora o ha construido, estas representaciones las
organiza dentro de su sistema cognitivo general (en el sistema de memoria).

Para que pueda realizar sus objetivos este paradigma, se han propuesto varios
modelos tedricos, estos modelos, ayudan a descifrar co6mo se realiza el procesamiento
de la informacién, desde que este ingresa al sistema cognitivo hasta que finaimente
se utiliza para efecutar una conducta determinada.

Uno de los modelos es el descrito por Gagné (citado en Berk, 1999; Coll et al.,
2000; Craig, 2001; Hernandez, 1999 y Woolfolk, 1999), que contiene conceptos para
explicar este modelo, tales como los receptores, memoria sensorial (MS), memoria a
corto plazo (MCP), memoria a largo plazo (MLP), generador de respuestas, efectores,
control ejecutivo y expectativas; los receptores son los dispositivos fisicos que
permiten captar la informacién que entra al sistemna; Ja MS es el registro semsorial
para cada modalidad sensorial {visual, auditiva, etr.) que mantiene la informacitén
que tngresa a los receptores durante un periodo muy breve; la MCP o memoria de
trabajo, Hene capacidad limitada de almacenamiento y duracién limitada de
procesamiento, el formato de informacién es de tipo fonético y articulatorio y
probablemente también semdntico, por falta de repaso o por desplazamiento se
puede dar la pérdida de informacién, en ella ocurren todos los procesamientos
‘conscientes’ que efecutamos, opera junio con la MS y la MLP. De la MS pasa a [a
MCP (a través de los procesos de atencién selectiva) y comienza a ser codificada
seménticamente; asi, hace intervenir informacién que se recupera de la MLP y que se

mantiene en forma consciente en la MCP. Para que se de el mantenimiento de la



informacién en la MCP es necesario la manipulacién intencional de la informacién
mediante estrategias de procesamiento, como el repaso, la elaboracién o Ia
organizacion, donde estas Gftimas dos exigen poner en juego Ia informacién
ingresada mas recientemente en la MCP y la ya almacenada en la MLP. La MLP tiene
capacidad de almacenaje y duracion del trazo casa ilimitada, almacena informacién
episédica, semintica, procedimental, condicional y autobiografica. En donde la
episédica se relaciona con lugares, iempos determinados y las experiencias vividas
por el sujeto; la se méntica es Ia que se compone de hechos, conceptos y
explicaciones; la procedimental es la que se relaciona con el saber hacer, incluyendo
diversos procedimientos, como las habilidades, destrezas o estrategias; la condicional
se refiere al saber dénde, cuando y porque, a hacer uso de conceptos, principios,
reglas, estrategias, habilidades, procedimientos, etcétera.

La forma de recuperacién de la informacién en la MLP consiste en pasarla de este
a la MCP o memoria de trabajo, 0 de manera automdtica importando directamente la
informacién desde la MLP hasta el generador de respuesta bajo la regulacién del
control ejecutivo.

El generador de respuesta organiza la secuencia de respuesta que el sujeta
pretenda para interactuar con el entorno, siempre y cuando la informacion sea
recuperada por la MCP o la MLP. Después que el generador de respuestas se
organiza y decide el ipo de conducta que el sujeto va a realizar, guifa a los efectores,
‘ne cuales son los Organos musculares v gléndulas para efectuar las conductas
responsivas.

Los procesos de control entre las distintas estructuras de memoria son 1a atencién,
retencion, percepcién, estrategias de procesamiento y estrategias de bdsqueda y
recuperacién. Para que estos procesos se apliquen, debe haber la intervencion de un
sisterna que los administre, siendo este el sistema ejecutivo, el cual Hene que ver con
el control metacognitivo de qué hacer, cdmo y cuando para que el sistema de
procesamiento opere eficazmente.



Han aparecido modelos alternatives a los modelos del multialmacén; como el
modelo de niveles de procesamiento donde Craik sostiene (citado en Hemndndez,
1999) que la informacién entrante puede procesarse o codificarse en diferentes
niveles segn lo determine el sujeto, la tarea o Ia informacién. Los niveles de
procesamiento forman un continuo jerérquico, de modo que si tn material se procesa
en un momento dado de cierto modo, es porque ya antes se proceso en otros niveles.

Los niveles pueden agruparse en dos tipos, el de procesamiento superficial, el
cual atiende rasgos preferentemente fisicos o sensoriales y el de procesamiento
profundo, en el que se realizan elaboraciones semanticas mas complejas.

En el procesamiento superficial la duracion del trazo de informacidn deja una
hueila mnémica débil y poco duradera, mientras que en el profundo se genera un
trazo fuerte y de duracién mds prolongada.

Los trabajos sobre niveles o dominios de procesamiento tienen una filiacién
cetvana con los realizados sobre estrategias cognitivas.

El recurso empleado para estudiar los procesos y representaciones mentales de la
inferencia, ya que los procesos cognitivos no se pueden observar de forma directa,
por lo que se observan los comportamientos del sujeto y a partir de analisis
deductivos se hace una explicacién y descripcion detallada,

La metodologia empleada son la introspeccitn, la investigacion empirica, la
entrevista ¢ el andlisis de protocolos verbales y la simulacion.,

Coll et al. (2000); Delval (1978); Herndndez (1999} y Woolfolk (1999} concuerdan
que Bruner y Awususbel son los pilares de una serie de propuestas que siguen
vigentes, La psicologia instruccional es una de las corrientes hegeménicas de la
disciplina psicoeducativa en la actualidad, a partir de ella se han desarrollado
paradigmas educativos como la teoria del aprendizaje de Ausubel, las aplicaciones
educativas de la teoria de los esquemas, Ias estrategias instruccionales y la tecmologia
del texto, la investigacién y Jlos programas de entrenamiento de estrategias
cognitivas, metacognitivas y de ensefiar a pensar y el enfoque de expertos y novatos.



La tendencia cognitiva desde el punto de vista de Coll et al. (2000} y Herndindez
(1999) resalta que Ia educacién deberfa orientarse al logro de aprendizajes
significativos con sentido y al desarrollo de habilidades estratégicas generales y
especificas de aprendizaje. Los contenidos curriculares deben ser presentados y
organizados de manera que los alumnos encuentren en ellos un sentido y un valor
funcional para aprenderlos.

Para la ensefianza no basta solamente con la transmisién de contenidos por parte
de los agentes instruccionales, sino también son necesarias la planificacion y la
organizacion de los procesos didécticos para que recreen las condiciones minimas
para aprender significaivamente; se requiere la creacién de un contexto propicio
para hacer intervenir al alumno activamente en su dimensién cognitiva y
motivacional-afectiva, de modo que Jogren una interpretacion creativa y valiosa. El
estudiante debe desarrollar habilidades intelectuales y estratégicas para conducirse
eficazmente ante cualquier tipo de situaciones de aprendizaje, asi como para aplicar
los conocimientos adquiridos frente a situaciones nuevas de cualquier tipo. También
se debe de fomentar at alumno para que sigan modelos motivaciones adaptativos o
metas de aprendizaje; en general el énfasis debe estar puesto en gque el alumno
desarrolle su potencialidad cognitiva y se convierta en un aprendiz estratégico para
apropiarse significativamente de los contenidos curriculares.

Desde este paradigma Coll et al. (2000%; Herndndez (1999) v Woolfolk (1999)
consideran a! alummno como un sujeto activo procesador de informacitn, que posee
competencia cognitiva para aprender y solucionar problemas; esta competencia
cognitiva se desglosa en procesos bdsicos de aprendizaje, que inchuyen los procesos
de atencitn, percepcion, codificacién, memoria y recuperacion de la informacién;
base de conocimientos, que abarca los conocimientos previos que posee el alumno de
tipo declarativo (hechos conceptos y explicaciones) y procedimental (habilidades y
destrezas); estilos cognitivos y atribuciones, siendo los estilos cognitivos las formas
de orientacion que tienen los alumnos para aprender a enfrentarse a ciertas
categorias de tareas, se ha demostrado que los alhwmnos difieren por la forma general



en que se aproximan a las conductas de estudio y aprendizaje en las situaciones de
instrucci6m; el conocimiento estratégico, inchiye 1as estrategias generales y especificas
de dominio que posee el alumno como producto de sus experiencias de aprendizaje
anteriores; y el conocimiento metacognitivo, que es el conocimiento que ha
desarrollado el alumno acerca de sus experiencias almacenadas y de sus propios
procesos cognoscitivos, asi como de su conocimiento estratégico y la forma

apropiada de uso.

El papel del docente es el de la confeccidn y organizacion de experiencias
didacticas para lograr la ensefianza, debe estar profundamente interesado en
promover en sus alumnos el aprendizaje con sentido de los contenidos escolares, ya
sea por medio de estrategias expositivas o didécticas para promover el aprendizaje
por descubrimiento; deberd procurar la promoci6n, induccién y la ensefianza de
habilidades o estrategias cognitivas y metacognitivas, generales y especificas de
dominio, en los alumnos. Debe permitir a los alumnos explorar, experimentar,
solucionar problemas y reflexionar, proporcionandoles continuamente apoyo y
retroalimentacién.

Existe varias concepciones del aprendizaje, la del aprendizaje significativo de
Ausubel, ef aprendizaje desde la teoria de los esquemas y el aprendizaje estratégico.
Ausubel {citado en Coll et al,, 2000; Hernéndez, 1999 y Woolfolk, 1999) divide en dos
tipos de aprendizaje, uno es el realizado por el alumno, donde hay dos modalidades
de aprendizaje, el repetitivo 0 memoristico y el significativo; y el segundo es con
respecto a el tipo de estrategia o0 metodologia de ensefianza que se sigue, en donde
las modalidades son el aprendizaje por recepcién y el aprendizaje por
descubrimiento. El aprendizaje memoristico consiste en aprender Ia infoermacién de
forma literal; el significativo consiste en la adquisicién de la informacién de forma
sustancial, se relaciona la informacién, con conocimiento previo; el aprendizaje
receptivo se refiere a la adquisicion de productos acabados de informacitn, s6lo se
tiene que internakizar la informacién, pudiendo ser memoristico o significativo; y por
1iltimo en el aprendizaje por descubrimiento la informacién que se va a aprender no



se presenta en su forma final, debe ser previamente descubierta por el alumno para
que luego la pueda aprender. Coll et al. (20{)) y Herndndez (1999) mencionan que
Shuell considera al aprendizaje significativo que sucede en el aula, como un proceso
activo, constructivo v orientado a conseguir una meta y como un fenémeno gradual

En la teoria de los esquemas, los esquemas son unidades molares de informacién,
general o abstracta, que representan las caracteristicas de clases o categorias de

objetos, situaciones, sucesos, etc, Pueden existr distintos esquemas para diferentes
dominios de contenidos e incluyen informacién de tipo conceptual o semadntica,
episddica y actifudinal; y por @lltimo, tienen la propiedad de poder de activacion.

Las fuentes de conocimiento esquematico se pueden dar a través de lo que nos dicen
o ensefian {en el contexto familiar soctal, o mediante medios informativos), las
propias experienwia o por el medio escolar.

A partir de esta teoria se dice que el aprendizaje es un proceso de modificacion de
esquenias que posee el sujeto, como producto del influjo v la adquisicién de la
mformacién nueva y de la interaccién de esta con los esquemas. Rumelhart (citado en
Coll et al, 2000 v Herndndez, 1999) distingue tres Hpos de aprendizaje, por
agregaciOn, por ajuste y por reestructuracién. En el de agregacion, sélo se acumula
nueva irdormacién a los esquemas ya existentes; en el de ajuste, se ajustan los valores
de los esquemas ya existentes debido al influjo de la informacién nueva que se va a
aprender; y por reestructuracién, el influjo de la nueva informacién exige la
modificacién de los esquemas que posee el sujeto o la creacion de nuevos.

En el aprendizaje estratégico, el aprendizaje se entiende como el resultado de Ia
aplicacion de estrategias de aprendizaje y metacognitivas; es decir, es una solucién
de problemas, para la que se coordinan instrumentos de manera inteligente y

autorreguladora.



El propésito de explcar brevemente esta teoria cognitiva, es porque el desarrollo
cognitivo alcanzado por un sujeto, determina lo que podr4 ser aprendido y esto a su
vez redetermina el desarrollo cognitivo, lo que significa que a partir del desarroilo
cogniivo que un sujeto alcance serd la forma en la que posteriormente este
aprendera.

A demais, para poder clasificar los estilos de aprendizaje de un sujeto, primero se
debia conocer de qué teoria proventan dichos conceptos, ya que el concepto de estilos
de aprendizaje esta fundamentado en la teorfa descrita con anterioridad.

1.2,  Definicion de estilos cognitivos y estilos de aprendizaje

Lozano (2001) considera que la estilistica en la educacién es la identificacién,
apreciacién y clasificacion de diversas formas de aprender y ensefiar.
El estudio de las formas en que las personas se comportan, aprenden, ensefian,
piensan, etc., es importante para entender la génesis del proceso educativo y, por
ende, para disefiar procesos ajusiables y tratamientos especificos orientados a
incrementar el aprovechamiento en el aprendizaje de los estudiantes, por una parte,
y la efectividad del esfuerzo de los docente por otra.

Para Lozano (2001) los estilos cognitivos tienen relacién mas directa con las

tendencias (inclinaciones, a veces inconscientes, de una persona para realizar o
gjecutar una accién de cierta manera), mdentras que los eshilos de aprendizaje se
refieren a preferencias y disposiciones {(estado fisico o psicolégico de una persona
para realizar una acciém determinada).
Los estilos cognitivos se relacionan con patrones especificos inconscientes y
automiticos por medio de los cuales las personas adquieren conocimiento, el énfasis
reside en los procesos invohicrados en todo el manejo de la informacion en la mente
de un individuo; dentro de estos patrones se encuentran, la percepcion, el juicio, la
atencidn y la memoria.
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Para Alonso, Gallego y Money (2002) se puede usar indistintarnente el concepto
de estilo de aprendizaje o el de estilo cognitivo, ellos no encuentran una diferencia
entre estos conceptos.

Baus, (2003) y Woolfolk (1999) coinciden en que la diferencia radica solamente en
que el término o corcepto de estilos de aprendizaje es utilizado por los educadores y
que el de estilos cognitivos es usado por los psicologos.

El término ‘estilo de aprendizaje' se refiere al hecho de que cuando queremos
aprender algo, cada uno de nosotros utiliza su propio métode o conjunto de
estrategias. Aunque las estrategias concretas que utilizamos varian segin lo que
queramos aprender, cada uno de nosotros Hende a desarrollar unas preferencias
globales. Esas preferencias o tendencias a utilizar méas unas determinadas maneras
de aprender que otras constituyen nuestro estilo de aprendizaje (Woolfolk, 1999).

No se ha encontrado una diferenciacién en el uso de los términos estilo cognitivo
o estilo de aprendizaje (Alonso et al, 2002, Beltrdn, Calleja, Garcia-Alcaiiz,
Moraleda, Santiuste, 1995 ¥ Buisdn, et al. 1994), para ellos da lo mismo atilizar un
término o el otro. '

Para dejar un poco més claro esto, mencionaremos las definiciones que dan cada
uno de los autores, para que con esto se demuestre la existencia o inexistencia de las
diferencias entre los conceptos de estilos de aprendizaje y estilos cognitivos.

Entwistle (1988) dice que la gente no sélo difiere en el contenido de sus almacenes
de memoria factual y conceptual, sino que también en sus modos y estilos predilectos
de pensamiento. Los modos se refieren a los sentidos. Asi, algunos parecen confiar
més en la memoria visual, otros en la acisiica, y otros la kinestésica. Todas Ias
personas poseen estos modos, pero suelen descubrir que les resulta mds facil usar
una de ellas y en &l confian. Cuando estas preferencias son fuertes y coherentes,
pueden etiquetarse de estilos cognitivos.
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Alonso et al. (2002) menciona que la mayoria de los autores coinciden en que los
estilos de aprendizaje se tratan del c6mo la mente procesa la informacién o cOmo es
influida por las percepciones de cada individuo. Este mismo autor cita a Schmeck, ya
que el dice que el estilo de aprendizaje es el estilo cognitivo que un individuo
manifiesta cuando se confronta con una tarea de aprendizaje. Para Gregore (citado
por el mismo autor) el estilo de aprendizaje consiste en “comportamientos distintivos
que sirven como indicadores de como una persona aprende y se adapta a su
ambiente”. Menciona que para Riechman el estilo de aprendizaje es una forma
consistente de responder y utilizar los estimulos en un contexto de aprendizaje.
Alonso et al. (2002) describe que para Smith [os estilos de aprendizaje son los modos
caracteristicos por los que el individuo procesa la informa, siente y se comporta en
las situaciones de aprendizaje. Y por iiltimo menciona a Keefe, siendo para este los
estilos de aprendizaje los rasgos cognitivos, afectivos y fisiologicos, que sirven como
indicadores relativamente estables, de como los discentes perciben, interaccionan y
responden a sus ambientes de aprendizaje.

Para Beltran et al {1995) los estilos cognitives sor modos caracteristicos de
percibir, recordar y pensar, o maneras distintas de descubrir, almacenar, transformar
y utilizar la informacién.

Buis4n et al. (1994) cita a Messick, éste considera a los estilos cognitives como
“los hdbitos de procesamiento de informacion, medos caracterfsticos de operar, que
aunque nio son completamente independientes de su contenido, tienden a funcionar
a través de 4reas de contenido muy diverso” (Buisdn et al, 1994, pp 46-62). Y también
cita a Witkin, describiendo que los estilos cognitivos se caracterizan por la forma,
més que por el contenido de la actividad cognitiva. Se relacionan con las diferencias
individuales en la forma que percibimos, pensamos, resolvemos problemas,
aprendemos o nos relacionamos con los otros.

Con lo anterior nos pudimos dar cuenta que aunque cada aufor no expresa

literalmente que exista una similitud en la definicién de conceptos, al definirlos se
puede encontrar esa similitud, ya que todos se refieren a un modo ya sea de pensar o
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de procesar ese pensamiento o la informacién, pero todos con la finalidad de lograr o
visualizar como es que se da el aprendizaje.

Pero Lozano (2001) describe que las teorias de los estilos cognitivos son teorias
bipolares, tienen que ver con cuestiones del procesamiento de la informacién y se
relacionan de manera directa o indirecta con la personalidad.

Tomando en cuenta Yo descrito anteriormente, seguiremos el rumbo de nuestro
trabajo considerando sélo el concepto de estilos de aprendizaje, ya que los estilos de
aprendizaje son una explicacién mas completa de c6mo es que los sujetos aprenden,
al ser teorias mds compfejas y no sélo bipolaridades; por tanto definiremos al estilo
de aprendizaje, como la forma en que preferimos percibir la informacién, para asi
lograr un aprendizaje.

1.3.  Estilos de aprendizaje.

Baus (2003} dice que los distintos modelos y teorias existentes sobre estilos de
aprendizaje ofrecen un marco conceptual que nos permita entender los
comportamientos diarios en el aula, como se relacionan con la forma en que estin
aprendiendo los alumnos y el tipo de acciones que pueden resultar més eficaces en
un momento dado.

Existe una diversidad de clasificaciones de los modelos de “estilos de
aprendizaje” (Cazau, 2001}.

Baus (2003) considera que el desarrollo de los diferentes modelos de estilos de
aprendizaje se han basado en la clasificacién propuesta por Curry (mencionado en
Baus 2003} ya que la mayoria de modelos pueden enmarcarse ent alguna de sus
categorias. El Modelo “Onion” desarrollado por Curry presenta una categorizacién
de los elementos, definiéndoles como “capas’ que pueden explicar el comportamiento
humano frente al aprendizaje.
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A continuacién se desarrollard brevemente este Modelo:

Los elementos implicados se pueden clasificar en cuatro categorfas (Tabla 1)

Tabla 1. Modelo Onion

Preferencias relativas al modo de
instruccién y factores ambientales

Preferencias de Interaccién Social

Preferencia del Procesamiento de Ia
Informacién

Dimensiones de Personalidad

Modelo “Dunn and Dunn Learning Style
Inventory” (1968)

Modelo “Keefe’s Learning Style Profile”

(1990}

Modelo en base a relaciones
mnterpersonales de Grasha y Riechman
(1975)

Modelo " Herrmann Brain dominante
Instrument”

Modelo de Kolb “Experimental
Learning” (1989)

Modelo de Alonso (2002) basado en
Kolb

Modelo “AMAT” de Mc Carthy (1987)
basado en Kolb

Modelo “Visual, Auditivo y Kinestésico”

(1998}

" “Modelo de los Hemisferios Cerebrales”
- Modelo de Felder y Sitverman

(19%)

' Indicador de Tipo de Myers-Briggs

(40's)
“Modelo de Witkin”
(1977}

[4



1.3.1. Preferencias relativas al modo de instrucci6n y factores ambientales

Donde se evaldan el ambiente preferido por el estudiante durante el aprendizaje
(Baus 2003). Los factores que se incluyen en esta categoria son:

« Preferencias ambientales como sonido, luz, temperatura y distribucién de la
clase.

« Preferencias emocionales tomando en cuenta a la mobivacién, voluntad y

responsabilidad.

« Preferencias de tipo social, que toman en cuenta si estudian individualmente,
en parejas, en grupo de alumnos, y las relaciones que se establecen entre los
diferentes alumnos de la clase.

« Preferencias fisiol6gicas como la percepcion, el tempo y la movilidad.

« Preferencias psicolégicas basadas en el modo analitico y los hemisferios.

Un Modelo tipico de esta clasificacion es "Dunn and Dunn Leaming Style
Inventory" que identifican 21 elementos que configuran lo que podriamos lamar
*gustos personales” en la forma de aprender; y es que, es la persona la que aprende,
con sus gustos, sus actitudes, su forma de ser y de estar... por lo que no se pueden
dar normas o "recetas” que sirvan para todos los alumnos. Este modelo se basa en la
idea de que cada alumno aprende a su modo, y como existen una serie de factores
que condicionan el estudio (ruido, luz, temperatura, movilidad, responsabitidad...) y
gue cada uno influye en el alumno de determinada manera (Dunn, K. y Dunn, R,
1979).

Dentro de este grupo también se encuentra el modelo “Keefe's Learning Style
Profile” (LSP), que evalian los estilos cognitivos en estudiantes de secundaria EI test
clasifica en 23 variables agrupando en tres factores, que influyen en el aprendizaje:
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Habilidades cognoscitivas (analitico, espacial , discriminatoria, tratamiento
secuencial, memorfstica), percepcitn de la informacién (visual, auditiva y verbal),
preferencias para el estudio y aprendizaje (perseverancia en el trabajo, deseo para
expresar su opini6n, preferencia verbal, preferencia para la manipulacion,
preferencia para trabajar por las mafianas, preferencia para trabajar por las tardes,
preferencias teniendo en cuenta el agrupamiento en clase y grupos de estudiantes, y
preferencias relativas a la movilidad, sonido, iluminacién y temperatura.) (Baus
2003).

Lo que se puede decir de este modelo, es que es uno de los mas completos, ya que
toma en cuenta todos los estimulos, elementos o funciones que podrian determinar el
aprendizaje, pero al mismo tiempo, al intentar integrar todos los elementos que
pueden determinar el aprendizaje, no se estudia alguno en particular y no se sabria a
diencia cierta cual de todos es el que realmente estd influyendo mas sobre los demas.

1.3.2. Preferencias de Interaccion Social

Se dirigen a la interaccion de los estudiantes en la clase. Segtin su inferaccion los
estudiantes pueden clasificarse er:

= Independiente dependiente del campo
» Colaborative/competitivo

» Participativo/no participativo
Asi, Grasha y Riechman {(citado en Baus, 2003 y en Lozano, 2000}, teniendo en
cuenta el contexto del aprendizaje en grupos, desarroflan un modelo con base en las

relaciones interpersonales. El instrumento que ellos elaboran, el GRSLSS, supone la
existencia de tres dimensiones bipolares:
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+ Autbnomos/ dependiente
« Colaborativo/competitivo

» Participativo/ no participativo

Competitivo: este sujeto aprende el material para hacer las cosas mejor que fos
demés en el salon de clases. Compite con otros estudiantes para obtener premios
como calificaciones altas y la atencion del profesor. El salén de clases se convierte en
una situacién de ganar o perder donde quiere ganar stempre.

En la clase prefiere ser lider del grupo en las discusiones o proyectos, hacer
preguntas, destacar individualmente para obtener recortocimiento, algin método de

ensefianza centrado en el profesor.

Colaborative: el aprendizaje ocurre mejor al compartir ideas y talentos, Es
cooperativo con maestros y compafieros. La clase es un lugar para la interaccitn
social y aprendizaje de contenidos.

En la clase prefiere participar en las discusiones de pequefios grupos, manejar los
materiales junto a sus comparieros, proyectos de grupo, no individuales, notas o
calificaciones por la participacién del grupo.

Evasivo: tipico de los estudiantes que no estan interesados en el contenido del
curso en una sala de clases, No participa con profesores ni compaferos,
Desinteresade en lo que pasa en la clase
En la dlase prefiere estar desmotivado, las autoevaluaciones o las coevaluaciones
donde todos obtienen una calificacién de aprobado, no los exdmenes, no les gusta
que los asignen a leer, ni a realizar las tareas, no atienden a los profesores de forma
entusiasta, no se involucran en interacciones maesirc-alumne, a veces ni en

interacciones alumno-alumno.

Participativo: el individuo quiere aprender el contenido del curso y le gusta
asistir a clases. Toma la responsabilidad de obtener lo més que pueda de la clase.
Participa con los demds cuando se le pide que lo haga.

En la clase prefiere actividades que impliquen discusiones o debates que le den la
oportunidad de discutir la informacién recibida en clases, tareas de lecturas;
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cualquier tipo de examen, profesares que lo motiven a analizar y sintetizar la
informacitn del curso.

Dependiente: el sujeto siente poca curiosidad intelectual, aprende sélo lo que
quiere. Ve a los profesores y los compafteros como fuente de estructura y apoyo.
Busca las figuras de autoridad en la sala para que le digan qué tiene que hacer.
En la clase prefiere que el profesor apunte de manera esquematizada lo que se va a
realizar, fechas e instrucciones claras para la entrega de tareas, clases centradas en el
profesor.

Independiente: a este individuo Ie gusta pensar por si mismo. Prefiere trabajar
solo, pero escucha las opiniones de los demaés companeros. Aprende el contenido del
curso que piensa que es necesario. Confia en sus propias habilidades de aprendizaje,
En la clase prefiere estudiar de manera independiente y a su propio ritmo, los
problemas que le proporcionan la oportunidad de pensar por sf mismo, los proyectos
libres sugeridos por él mismo, clases centradas en el alumno.

Este modelo es algo reduccionista, ya que describe que el aprendizaje s6lo se va a
dar a partir de las relaciones existentes o inexistentes con los demas, deja fuera de su
estudio los procesos que se puedan llevar a cabo mientras el sujeto interacciona.

1.3.3. Preferencia del Procesamiento de la Informacién

Relativo a como el estudiante asimila la informacion (Baus, 2003 y Lozano, 2000).
Algunos factores implicados a esta categoria son:

+ Hemisferio derecho / izquierdo

¢ Cortical / limbico

s Concreto / abstracto

s Activo / pensativo
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» Visual / verbal
s Inductive / deductivo
¢ Secuencial / Global

Basdndose en los modelos de Sperry y de McLean, Ned Herrmann {citado en
Baus, 2003 y en Lozano, 2000) elaboré un modelo " Herrmann Brain Dominance
Instrument (HBDI)" en la que percibe el cerebro compuesto por cuatro cuadrantes,
que resultan del entrecruzamiento de los hemisferio izquierdo y derecho del modelo
Sperry, v de los cerebros limbico y cortical del modelo Mclean. Los cuatro
cuadrantes representan cuatro formas distintas de operar, de pensar, de crear, de
aprender y, en suma, de convivir con el mundo. Las caracteristicas de estos cuatro
cuadrantes son:

« Cortical Izquierdo {CI)
« Limbico Izquierdo (LI)
« Limbico derecho (LD)

« Cortical Derecho (CD)

Cortical izquierdo (CI} sujetoc experto, lgico, analitico, basado en hechos,

cuantitativo,

Comportamientos: Frio, distante; pocos gestos; voz elaborada; intelectualmente
brillante; evahia, critica; ironico; le gustan las citas; competitivo; individualista.

Procesos. Andlisis; razonamiento; logica; rigor, claridad; le gustan los modelos y las
teorias; colecciona hechos; procede por hipdétesis; le gusta la palabra precisa.

Competencias: Abstraccién; matemdtico; cuantitativo; finanzas; téenico; resolucion de
problemas.

Tienen necesidad de hechos. Dan prioridad al contenido
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Docente: Profundiza en su asignatura, acummila el saber necesario, demuestra las
hipotesis e insiste en la prueba. Le molesta la imprecisi6n, y da gran importancia a la
palabra correcta.

Alumno: Le gustan las clases solidas, argumentadas, apoyadas en los hechos y las
pruebas. Va a clase a aprender, tomar apuntes, avanzar en el programa para
conocerlo bien al final del curso. Es buen alumno a condicién de que se le de

[} 1

materia’,

La teorfa.- Tiene dificultades para integrar conocimientos a partir de experiencias
informales. Prefiere conocer Ia teoria, comprender la ley, el funcionamiento de las
cosas antes de pasar a la experimentacién. Una buena explicacién teérica, abstracta,
acompafiada por un esquema técnico, son para él previos a cualquier adquisicion
solida.

Limbico izquierdo (LI} sujeto organizador: organizado, secuencial, planeador,
detallado.

Comportamientos: Introvertido; emwotivo, controlado; minucioso, manidtico;
monologa; le gustan las férmulas; conservador, fiel; defiende su territorio; ligado a la
experiencia, ama el poder.

Procesos: Planifica; formaliza; esfructura; define los procedimientos; secuencial;
verificador; ritualista; metodico,

Competencias: Administracion; organizacién; realizacién, puesta en marcha;
conductor de hombres; orador; trabajador consagrado.

Se atienen a la forma y a la organizacién

Docente: Prepara una clase muy estructurada, un plan sin fisuras donde el punto I
va detras del 1. Presenta el programa previsto sin disgresiones y !o termina en el
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tiempo previsto. Sabe acelerar en un punto preciso para evitat ser tomado por
sorpresa y no terminar el programa. Da mds importancia a fa forma que al fondo

Alummno: Metédico, organizado, y frecuentemente meticuloso; lo desborda la toma de
apuntes porque intenta ser claro y limpio. Llega a copiar de nuevo un cuaderno o
una leccién por encontrarlo confuso o sucio. Le gusta que 1a clase se desarrolle segin
una liturgia conocida y rutinaria.

La estructura.- Le gustan los avances planificados. No soporta la mala organizacién
ni los errores del profesor. No es capaz de reflexionar y tomar impulso para escuchar
cuando la fotocopia es de mala calidad o la escritura diffcil de descifrar. Es incapaz
de tomar apuntes sino hay un plan estructurado y se siente inseguro si una b) va
detras de un 1). Necesita una clase estructurada para integrar conocimientos y tener
el 4nimo disponible para ello.

Limbico derecho (LD) sujeto comunicador: interpersonal, sentimientos, estético,
emocional.

Comportamientos: Extravertido; emotivo; espontineo; gesticulador; hidico;
hablador; idealista, espiritual; busca aquiescencia; reacciona mal a las criticas.

Procesos: Integra por la experiencia; se mueve por el principio del placer; fuerte
implicaci6n afectiva; trabaja con sentimientos; escucha, pregunta; necesidad de
comparlir; necesidad de armonia; evala los comportamientos.

Competencias: Relacional; contactos humanos; didlogo; ensefianza; trabajo en equipo;
expresion oral y escrita.

Se atienten a la communicacién y a la relacién. Funcionan por sentimiento e instinfo.
Aprecian las pequedias astucias de la pedagogia
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Docente: Se inquieta por los conocimientos que debe impartir y por la forma en que
serdn recibidos. Cuando piensa que la clase no estd preparada para asimilar una
leccién dura, pone en marcha un juego, debate o trabajo en equipo que permitirdn
aprender con buen humor. Pregunta de vez en cuando si las cosas van o no van. Se

ingenia para establecer un buen ambiente en 1a clase.

Alumno: Trabaja si el profesor es de su gusto; se bloquea y despista facilmente si no
se consideran sus progresos o dificultades. No soporta criticas severas. Le gustan
algunas materias, detesta otras y lo demuestra. Aprecia las salidas, videos, juegos y
todo aquello que no se parezca a una clase.

Compartir.- Necesita compartir lo que oye para verificar que ha comprendido la
leccién. Dialoga con su entorno. En el mejor de los casos, levanta el dedo y pregunta
al profesor volviendo a formular las preguntas (o haciendo que el propio profesor las
formule). Suele pedir informacién a su compafiero para asegurarse que ¢l también
comprendi6 o mismo. Si se le lama al orden se excusa, y balbucea: "Estaba hablando
de la leccién”, lo cual es cierto pero, aunque a él ke permite aprender, perturba la
clase.

Cortical derecho (CD) sujeto estratega: holistico; intuitivo integrador, sintetizador

Comportamientos: Original; humor; gusto por el riesgo; espacial; simultdneo; le
gustan las discusiones; foturista; salta de un tema a otro; discurso brillante;

independiente.

visualizaci6n; actfia por asociaciones; integra por medio de imdgenes y metdforas.

Competencias: Creacion; innovacién; espfritu de empresa; artista; investigacitm;
visiém de futuro.

Necesitan apertura y vision de futuro a largo plazo.



Docente: Presenta su clase avanzando globalmente; se sale a memudo del dmbito de
ésta para avanzar en alguna nocién. Tiene inspiracién, le gusta filosofar y a veces
levanta vuela lejos de la escuela. Con él parece que las paredes de la clase se
derrumban. Se siente con frecuencia oprimido y encerrado si tiene que repetir la
misma leccién.

Alumno: Es intuitivo y animoso. Toma pocas notas porque sabe seleccionar lo
esencial. A veces impresiona como un sofiador, o de estar desconectado, pero otras

sorprende con observaciones inesperadas y proyectos originales

Las ideas.- Se movilizan y adquieren conocimientos seleccionando las ideas que
emergen del ritmo mondtono de la clase. Aprecia ante todo la originalidad, la
novedad y los conceptos que hacen pensar. Le gustan en particular los
planteamientos experimentales que dan prioridad a la intuicién y que implican la
brisqueda de ideas para llegar a un resultado.

Otro de los modelos englobados en esta categoria es el modelo de Kolb
"Experimental Learning” (Baus, 2003; Grace, 2001 y Lozano, 2001). El modelo de
estilos de aprendizaje elaborado por Kolb supene que para aprender algo debemos
trabajar o procesar la informacién que recibimos. Kolb dice que, por un lado,
podemos partir

a) de una experiencia directa y concreta;

b} o bien de uma experiencia abstracta, que es la que tenemos cuando leemos
acerca de algo o cuando alguien nos lo cuenta:

Las experiencias que tengamos, concretas o abstrackas, se transforman en
conocimiento cuando Ias elaboramos de alguna de estas dos formas:

a) reflexionando y pensando sobre elias.
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b) experimentando de forma activa con la informaci6n recibida.

Segfin el modelo de Kolb un aprendizaje 6ptimo es el resultado de trabajar la
informacién en cuatro fases:

En la préctica, la mayorfa de nosotros tendemos a especializarnos en una, o como
mucho dos, de esas cuatro fases, por lo que se pueden diferenciar cuatro tipos de
atumnos, dependiendo de la fase en la que prefieran trabajar:

» Divergentes
« Convergentes
« Asimiladores

« Acomodadores

Divergentes: estos sujetos se basan en experiencias concretas y observacion
reflexiva. Tienen habilidad imaginativa (gestalt), es decir, observan el todo en lugar
de las partes. Son emocionales y se relacionan con las personas. Este estilo es
caracteristico de las personas dedicadas a las humanidades. Son influides por sus

comparieros.

Convergentes: estos individuos utilizan la conceptualizacién abstracta y la
experimentacion activa. Son deductivos y se interesan en la aplicacién préctica de las
ideas. Generalmente se centran en enconirar una sola respuesta correcta a sus
preguntas o problemas. Son mis pegados a las cosas que a las personas. Tienen
intereses muy limitados. Se caracterizan por trabajar en las ciencias fisicas. Son
personas que planean sistematicamente y se fijan metas.

Asimiladores: estos sujetos usan la conceptualizacién abstracta y la observacion
reflexiva. Se basan en modelos tedricos abstractos. No se interesan por el uso practico
de las teorias. Son personas que planean sistemdticamente y se fijan metas.

Acomodadores: estos individuos se basan en la experiencia concreta y la
experimentacién activa. Son adaptables, intuitivos y aprenden por ensayo y error.
Confian en otras personas para obtener informacién y se sienten a gusto con los
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demas. A veces son percibidos como impacientes e insistentes. Se dedican a trabajos
técnicos y préacticos. Son influidos por sus compafieros

Si pensamos en las cuatro fases de la rueda de Kolb es muy evidente que ia de
conceptualizacién (teorizar) es la fase mas valorada, sobre todo en los niveles de
educacién secundaria y superior, es decir, nuestro sistema escolar favorece a los
alummnos teéricos por encima de todos los demés. Aunque en algunas asignaturas los
alumnos pragméticos pueden aprovechar sus capacidades los reflexivos a menudo se
encuentran con que el ritmo que se impone a las actividades es tal que no les deja
tiempo para ramiar las ideas como ellos necesitan. Peor ain lo tienen los alumnos a
los que les gusta aprender a partir de la experienda.

Un aprendizaje 6ptimo requiere de las cuatro fases, por lo que serd conveniente
presentar una materia de tal forma que se garantice actividades que cubran todas las
fases de la rueda de Kolb. Con eso por una parte facilitaremos el aprendizaje de
todos los alumnos, cualesquiera que sea su estifo preferide y, ademis, les
ayudaremos a potenciar las fases con los que se encuentran menos cémodos.

Alonso (2002) en base a la teoria de Kolb dividi¢ los estilos de aprendizaje en
cuatro:

» Activos

« Reflexivos

« Teortcos

» Pragméticos

Activos: Los alumnos actives se involucran totalmente y sin prejuicios en las
experiencias nuevas. Disfrutan el momento presente y se dejan llevar por los
acontecimientos, Suelen ser de entusiastas ante lo nuevo y tienden a actuar primero y
pensar después en las consecuencias. Llenan sus dias de actividades y tan pronto
disminuye el encanto de una de ellas se lanzan a la siguiente. Les aburre ocuparse de
planes a largo plazo y consolidar los proyectos, les gusta trabajar rodeados de gente,
pero siendo el centro de las actividades.



Los alumnos activos aprenden mejor cuando se lanzan a una actividad que les
presente un desaffo, cuando realizan actividades cortas e de resultado inmediato,
cuando hay emocitn, drama y crisis.

Les cuesta mas trabajo aprender: cuando tienen que adoptar un papel pasivo,
cuando tienen que asimilar, analizar e interpretar datos, cuando tienen que trabajar
solos.

Reflexivos: Los alumnos reflexivos tienden a adoptar la postura de un
observador que analiza sus experiercias desde muchas perspectivas distintas.
Recogen datos y los analizan detalladamente antes de llegar a una conclusion. Para
ellos fo mas importante es esa recogida de datos y su analisis concienzudo, asi que
procuran posponer las conclusiones todos to que pueden. Son precavidos y analizan
todas las implicaciones de cualquier accién antes de ponerse en movimiento. En las
reuniones observan y escuchan antes de hablar, procurando pasar desapercibidos.

Los alumnos reflexivos aprenden mejor, cuando pueden adoptar la postura del
observador, cuando pueden ofrecer observaciones y analizar la situacion, cuando
pueden pensar antes de actuar.

Les cuesta mas aprender cuando se les fuerza a convertirse en el centro de Ia
atencitn, cuando se les apresura de una actividad a otra, cuando tenen que actuar
sin poder planificar previamente.

Teéricos: Los alumnos tedricos adaptan e integran las observaciones que realizan
en teorias complejas y bien fundamentadas l6gicamente. Piensan de forma secuencial
¥y paso a paso, integrando hechos dispares en teorias coherentes. Les gusta analizar y
sintetizar la informacién y su sistema de valores premia la logica y la racionalidad. Se
sienten incémodos con los juicios subjetivos, las técnicas de pensamiento lateral y las
actividades faltas de logica clara.

26



Los alumnos teéricos aprenden mejor a partir de modelos, teorias, sistemas con
ideas y conceptos que presenten un desafio, cuando tienen oportunidad de preguntar
e indagar.

Les cuesta méds aprender con actividades que impliquen ambigliedad e
incertidumbre, en situaciones que enfaticen las emociones y los sentimientos, cuando
tlenen que actuar sin un fandamento tedrico.

Pragméticos: A los alumnos pragméticos les gusta probar ideas, teorlas y técnicas
nuevas, y comprobar si funcionan en la préctica. Les gusta buscar ideas y ponerlas en
practica inmediatamente, les aburren e impacientan las largas discusiones
discutiendo la misma idea de forma interminable. Son bésicamente gente préctica,
apegada a la realidad, a la que le gusta tomar decisiones y resolver problemas. Los
problemas son un desafio y siempre estdn buscando una manera mejor de hacer las

€Osas,

Los alumnos pragmaticos aprenden mejor, con actividades que relacionen la
teorfa y 1a préctica, cuando ven a los demas hacer algo, cuando tienen la posibilidad
de poner en practica inmediatamente 1o que han aprendido.

Les cuesta més aprender cuando o que aprenden no se relacionan con sus
necesidades inmediatas, con aquellas actividades que no tienen una finalidad
aparente, cuando lo que hacen no est4 relacionado con la ‘realidad’”.

Segiin las investigaciones de Alonso (2002), las caracteristicas de Ios estilos no se
presentan en el mismo orden de significancia, por lo que propuso dos niveles. El
primero corresponde a las cinco caracteristicas més significativas obtenidas como
resultado de los analisis factoriales y de componentes principales, denominadas
caracteristicas principales y el testo aparece con el nombre de otras caracteristicas,

1) Estilo Activo: sus principales caracteristicas son el ser: animador,
improvisador, descubridor, arriesgado, espontineo. Otras caracteristicas son las de

ser creabvo, novedoso, aventurero, renovador, inventor, vital, vividoer de la
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experiencia, generador de ideas, lanzado, protagonista, chocante, innovador,
conversador, lider, voluntarioso, divertido, participativo, competitivo, deseoso de
aprender, solucionador de problemas, cambiante

2) Estilo Reflexivo: sus principales caracteristicas son las de ser: ponderado,
concienzudo, receptivo, analitico, exhaustivo. Otras caracteristicas son las de ser:
observador, recopilador, paciente, cuidadoso, detallista, elaborador de argumentos,
previsor de alternativas, estudioso de comportamientos, registrador de datos,
investigador, asimilador, escritor de mformes y/o declaraciones, lento, distante,
prudente, inquisidor, sondeador.

3} Estilo Te6rico: sus principales caracteristicas son las de ser; metddico, légico,
objetivo, critica, estructurado. Ctras caracteristicas son las de ser: disciplinado,
planificado, sistematico, ordenado, sintético , razonador, pensador, relacionador,
perfeccionista, generalizador, buscador de hipotesis, buscador de modelos, buscador
de preguntas, buscador de supuestos subyacentes, buscador de conceptos, buscador
de finalidad clara, buscador de racionalidad, buscador de "por qué”, buscador de

sistemas de valores, de criterios, inventor de procedimientos, explorador

4) Estilo Pragmatico: principales caracteristicas son las de ser: experimentador,
préctico, directo, eficaz, realista. Otras caracteristicas son las de ser: técnico, atil,
rapido, decidido, planificador, positivo, concreto, objetivo, claro, seguro de si
organizador, actual, solucionador de problemas, aplicador de lo aprendido,
planificador de acciones.

Mc Carthy {citado en Baus, 2003 y Lozano, 2001), basindose en la idea del
aprendizaje experiencial de Kolb (1985), atribuye diferencias en los estilos de
aprendizaje de las personas, segin coémo perciban o procesen informacién. Describe
cuatro grandes estilos de aprendizaje (4MAT):



« Imaginativo

» Analitico

s De sentido comfin
« Dinami

Aprendiz imaginativo (divergente), Percibe informacién concreta, reflexiona y la

integra con sus experiencias, asignéndole un significado y valor. En cuanto a la
escuela, ésta le parece fragmentada y sin relacién con el mundo real y emocional.

Aprendiz analitico (asimilador). Percibe la informacién en forma abstracta y
mediante la observacién reflexiva. La mayor fortaleza de este aprendiz estd en el
razonamiento inductivo y la habilidad para crear modelos tedricos. No estd tan
centrado en las personas. Encuentra que la escuela satisface plenamente sus
necesidades por el trabajo bedrico y memoristico.

Aprendiz de sentido comén (convergente). Confia en la conceptualizacién y
experimentacion activa. Integra Ia teoria con la préctica; la solucién de problemas y la
toma de decisiones convergent muy bien en la aplicacién practica de las ideas. Rinde
bastante bien en las pruebas de inteligencia convencionales, prefiere tratar una tarea
o problema técnicamente y no mezcla lo interpersonal o social. La escuela para él es
frustrante debido a que siente la necesidad de trabajar fuertemente en problemas
reales,

Aprendiz dinamico (acomodador). Tiene la fortaleza opuesta al asimilador. Enfatiza
la experiencia concreta y la experimentacion activa. Percibe la informacion en forma
concreta, adapta, es intuitivo, trabaja sobre el ensayo-error. Le agrada tocar cosas,
realizar planes que involucren nuevas experiencias. Conffa en los demas para la
informaci6n. La escuela le resulta tediosa, lo abieftamente estructurada y secuencial.
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Existen otros modelos que se distinguen en como seleccionan la informacién (ojo,
ofdo, cuerpo).

Baus (2003); Lamarche-Bisson, D. (2002) y Lozano (2001) mencionan que existe un
modelo llamado visual-auditivo-kinestésico (VAK), toma en cuenta el criterio
neurolingfifstico, que considera que la via de ingreso de la informacién (ojo, oido,
cuerpo), es decir, el sistema de representaci6n (visual, auditivo, kinestésico), resulta
fundamental en las preferencias de quien aprende o ensefia. Por ejemplo, cuando le
presentan a alguiern, Jqué le es mis fécil recordar después: la cara (visual), el nombre
{auditivo), o la impresi6n (kinestésico) que la persona le produjo?

Existen tres grandes sistemas para representar mentalmente la informacitn, el
visual, el auditivo y el kinestésico. Utilizamos el sistema de representacién visual
siempre que recordamos imégenes abstractas (como letras y ntimeros) y concretas. El
sistema de representacion auditivo es el que nos permite ofr en nuestra mente voces,
sanidos, mfisica. Cuando recordamos una melodia o una conversacién, o cuando
reconocemos la voz de la persona que nos habla por teléfono estamos utilizando el
sistema de representacién auditivo. Por dltimo, cuando recordamos el sabor de
nuestra comida favorita, o lo que sentimos al escuchar una canciém estamos
utilizando el sistema de representacién kinestésico.

Se utilizan los sistemas de representacion de forma desigual, potenciando unos e
infrautiizando ofros. Los sistemas de representacion se desarrollan mds cuanto mas
los utiicemos. La persona acostumbrada a seleccionar un tipo de informacion
absorberd con mayor facilidad la informacién de ese tipo o, plantedndolo al revés, la
persona acostumbrada a ignorar la informacién que recibe por un canal determinado
no aprender4 la informacién que reciba por ese canal, no porque no le interese, sino
porque no estd acostumbrada a prestarde atencidn a esa fuente de informacién.
Utilizar mds un sistema implica que hay sistemas que se utilizan menos y, por lo
tanto, que distintos sistemas de representacién tendran distinto grado de desarrollo.

Los sistemas de representacién no son buenos o malos, pero si més o menos
eficaces para realizar determinados procesos mentales. Si estoy eligiendo la ropa que
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me voy a poner puede ser una buena tictica crear una imagen de las distintas
prendas de ropa y 'ver' mentalmente como combinan entre si.

A continuacién se especifican las caracterfsticas de cada uno de estos tres
sistemas:

Sistema de representacién visual.- Los alumnos visuales aprenden mejor cuando
Ieen o ven la informacién de alguna manera. En una conferencia, por ejemplo,
preferiran leer las fotocopias o transparencias a seguir la explicacién oral, o, en su
defecto, tomaran notas para poder tener algo que leer.

Cuando pensamos en imagenes (por ejemplo, cuando 'vemos' en nuestra mente la
pagina del libro de texto con la informacién que necesitamos) podemos traer a la
mente mucha informacién a la vez. Por eso la gente que utiliza el sistema de
representacion visual Hene mas facilidad para absorber grandes cantidades de

informacién con rapidez.

Visualizar nos ayuda ademds a establecer relaciones entre distintas ideas y
conceptos. Cuando un alumno Hene problemas para relacionar conceptos muchas
veces se debe a que estd procesando [a informacién de forma auditiva o kinestésica.

La capacidad de abstraccion y la capacidad de planificar estin directamente
relacionadas con la capacidad de visualizar, Esas dos caracteristicas explican que la
gran mayoria de los ahumnos sean visuales.

Sistema de representacitn auditivo.- Cuando recordamos utilizando el sistema
de representaci6n auditivo lo hacemos de manera secuencial y ordenada. Los
alumnos auditivos aprenden mejor cuando reciben las explicaciones oralmente y
cuando pueden hablar y explicar esa informacidn a otra persona. En un examen, por
ejemplo, el alumno que vea mentalmente la pdgina del libro podré pasar de un punto
a olro sin perder Hempo, porqué estd viendo toda la informacién a la vez Sin
embarge, el alumno auditivo necesita escuchar su grabacién mental paso a paso. Los
alumnos que memorizan de forma auditiva no pueden olvidarse ni una palabra,
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porque no saben seguir. Es como cortar la cinta de una casseite. Por el contrario, un
alumno visual que se olvida de una palabra no tiene mayores problemas, porqué
sigae viendo el resto del texto o de la informaci6n.

El sistema auditivo no permite relacionar conceptos o elaborar conceptos
abstractos con la misma facilidad que el sistema visual y no es tan rdpido. Es, sin
e 0, fundamental en el aprendizaje de los idiomas, y naturalmente, de la

musica.

Sistema de representaciéon kinestésico.- Cuando procesamos la informacién
asocidndola a nuestras sensaciones y movimientos, a nuestto cuerpo, estamos
utilizando el sistema de representacion kinestésico. Utilizamos este sistema,
naturalmente, cuando aprendemos un deporte, pero también para muchas otras
actividades. Por ejemplo, muchos profesores comentan que cuando corrigen
ejercicios de sus alumnos, notan fisicamente si algo estd mal o bien. O que las faltas
de ortografia les molestan fisicamente.

Escribir a maquina es otro ejemplo de aprendizaje kinestésico. La gente que
escribe bien a miquina no necesita mirar donde estd cada letra, de hecho si se les
pregunta dénde estd una letra cualquiera puede resultarles dificil contestar, sin
embargo sus dedos saben lo que tienen que hacer.

Aprender utilizando el sistema kinestésico es lento, mucho més lento que con
cualquiera de los otros dos sistemas, el visual y el auditivo. Se necesita mas tiempo
para aprender a escribit a maquina sin necesidad de pensar en lo que uno estd
haciendo que para aprenderse de memoria la lista de letras y simbolos que aparecen
en el teclado.

El aprendizaje kinestésico también es profundo. Nos podemos aprender una lista
de palabras y olvidarlas al dia siguiente, pero cuando uno aprende a montar en
bicicleta, no se olvida nunca. Una vez que sabemos algo con nuestro cuerpo, que lo

hemos aprendido con la memoria muscalar, es muy dificil que se nos olvide.
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Los alumnos que utilizan preferentemente el sistema kinestésico necesitan, por
tanto, mas tiempo que los demds. Decimos de ellos que son lentos. Esa lentitud no
tiene nada que ver con la falta de inteligencia, sino con su distinta manera de

aprender.

Los alumnos kinestésicos aprenden cuando hacen cosas como, por ejemplo,
experimentos de laboratorio o proyectos. El alumno kinestésico necesita moverse.
Cuando estudian muchas veces pasean o se balancean para satisfacer esa necesidad
de movimiento. En el aula buscardn cualquier excusa para levantarse y moverse.

Existen otros modelos que se centran en cémo se procesa la informacitn (Iogico,
holistico). Aqui podemos incluir el "Modelo de los hemisferios cerebrales”.

Aprender no consiste en almacenar datos aislados. El cerebro humano se
caracteriza por su capacidad de refacionar y asociar la gran cantidad de informacién
que recibe continuamente y buscar pautas y crear esquemas que nos permitan
entender el mundo que nos rodea. Pero no todos seguimos el mismo procedimiento,
y la manera en que organicemos esa informacién afectard a nuestro estilo de

aprendizaje.

Cada hemisferio procesa la informacién que recibe de distinta manera, es decir,
hay distintas formas de pensamiento asociadas con cada hemisferio.

Segun como organicemos Ia informacién recibida, podemos distingusir entre:

« alumnos hemisferio derecha
» alumnos hemisferio izquierdo

El hemisferio I6gico, normalmente el izquierdo, procesa Ia informacion de
manera secuencial y lineal El hemisferio logico forma la imagen del todo a partir de
las partes y es el que se ocupa de anatizar los detalles. El hemisferio i6gico piensa en
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pahbrasymnﬁmeros,esdedrconﬁmelacapaddadparalamatema&cayparaleer
y escribir,

Este hemisferio emplea un estilo de pensamiento convergente obteniendo nueva
informacién al usar datos ya disponibles, formando nuevas ideas o datos
convencionalmesite aceptables.

Modos de pensamiento;

Légico y analitico, abstracto secuencial (de la parte al todo),lineal realista, verbal,
temporal, simbdlico cuantitativo, légico.
Habilidades asociadas:

Escritura, simbolos, lenguaje, lectura, ortografia, oratoria escucha, localizacion de
hechos y detalles, asociaciones auditivas, procesa una cosa por vez, sabe como hacer

algo.

Comportamiento en el anla:

Visualiza simbolos abstractos (letras, mimeros) y no tiene problemas para
comprender conceptos abstractos, Verbaliza sus ideas, aprende de la parte al todo y
absorbe rdpidamente Ios detalles, hechos y reglas., analiza la informacion pasc a
paso. Quiere entender los componentes uno por uno. Les gustan las cosas bien
organizadas ¥ no se van por las ramas. Necesita orientacién clara, por escrito y
especifica. Se siente incmodo con las actividades abiertas y poco estructuradas. Le
preocupa el resultado final. Le gusta comprobar los efetcicios y le parece importante
no equivocarse. Quiere verificar su trabajo. Lee el libro antes de ir a ver la pelicula.
Su tiempo de reaccion promedio es 2 segundos.

El hemisferio holistico, normalmente el derecho, procesa la informacion de
maners global, partiendo del todo para entender las distintas partes que componen
ese todo. El hemisferio holistico es intuitivo en vez de logico, piensa en imagernes y
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Este hemisferio emplea un estilc de pensamiento divergente, creando una
variedad y cantidad de ideas nuevas, més allé de los patrones convencionales. El
curriculum escolar toma en cuenta las habitidades de este hemisferio para los cursos
de arte, miisica y educacién fisica.

Modos de pensamiento

Holistico e intuitivo, concreto, global {(del todo a [a parte), aleatorio, fantéstico, no
verbal, atemporal, literal, cualitativo, anal6gico.

Habilidades asociadas:

Relaciones espaciales, formas y pautas, cikulos matematicos, canto y muisica,
sensibilidad al color, expresitn artistica, creatividad, visualizacién, mira la totalidad,
emociones y sentimientos. Procesa todo al mismo tHempo, descubre qué puede

hacerse.

Comportamiento en el aula:

Visualiza imAgenes de objetos concretos pero no simbolos abstractos como letras
0 nameros, piensa en imagenes, sonidos, sensaciones, pero no verbaliza esos
pensamientos. Aprende del todo a la parte. Para entender las partes necesita partir de
himagmgiobalNomﬁzalamformaciémlasmteﬁmEsreiadoanole
preocupan las partes en i, sino saber como encajan y se relacionan unas partes con
otras. Aprende mejor con actividades abiertas, creativas y poco estructuradas. Les
preocupa més el proceso que el resultado final. No le gusta comprobar los ejercicios,
alcanzan el resultado final por intuicién. Necesita imdgenes, ve la pelicula antes de
leer el libro. Su Hempo de reaccién promedio es 3 segundos.

Aunque no siempre el hemisferio logico se corresponde con el hemisferio
izquierdo ni el holistico con el derecho en un principio se pensé que as{ era, por lo
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que con frecuencia se habla de alamnos hemisferio izquierdo (o alumnos analiticos) y
alumnos hemisferio derecho (o alumnos relajados o globales).

Un hemisferio no es m4s importante que el otro: para poder realizar cualquier
tarea necesitamos usar los dos hemisferios, especialmente si es una tarea complicada.
Para poder aprender bien necesitamos usar los dos hemisferios, pero la mayoria de
nosotros kendemos a usar uno més que el ofro, o preferimos pensar de una manera o
de otra. Cada manera de pensar esté asociada con distintas habilidades.

El comportamiento en el aula de los alumnos variard en funcion del modo de
pensamiento que prefierarn.

Nuestro sistema escolar tiende a privilegiar el hemisferio logico sobre el
hemisferio holisdco (Jos curriculum dan mucha importancia materias como
matemitica y lengua, se privilegia la rapidez para contestar, los manuales contienen
ejercicios aptos para el hemisferio 16gico, etc.). Ademas, muchos profesores tuvieron
éxito personal con un estilo verbal, secuencial y 16gico, y asumen que esto funciona
para todos los estudiantes. Lo que nos interesa es organizar el trabajo en el aula de tal
forma que las actividades potencien la utilizacién de ambos modos de pensamiento.

El modelo de Felder y Silverman (Baus, 2003) clasifica los estilos de aprendizaje
de los estudiantes a partir de cinco dimensiones bipolares:

» Sensorial vs intuitivo
= Visual vs verbal

s Activo vs reflexivo

s Secuenwial vs global

Hl estilo de aprendizaje de un estudiante vendra dado por la combinacién de las
respuestas obtenidas en las cinco dimensiones. A continuacién se exploran las
caracteristicas de aprendizaje de los estudiantes en las cinco dimensiones del modelo.
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Sensoriales: Sont sujetos concretos, pricticos, orientados hacia hechos y
procedimientos, les gusta resolver problemas siguiendo procedimientos muy bien
establecidos, tienden a ser pacientes con detalles, gustan de trabajo préctico (trabajo
de laboratorio, por ejemplo), memorizan hechos con facilidad, no gustan de cursos a

los que no les ven conexiones inmediatas con el mundo real.

Intuitivos: Son sujetos conceptuales, innovadores, orientados hacia las teorias y
los significados, les gusta innovar y odian la repeticion, prefieren descubrir
posibilidades y relaciones, pueden comprender rdpidamente nuevos conceptos,
trabajan bien con abstracciones y formulaciones matemdticas; no gustan de cursos
que requieren mucha memorizacién o clculos rutinarios.

Visuales: Son sujetos que en la obtencion de informacién prefieren
representaciones visuales, diagramas de flujo, diagramas, etc,; recuerdan mejor lo

que vern.

Verbales: Son sujetos que prefieren obtener la informacién en forma escrita o
hablada, recuerdan mejor lo que leen o lo que oyen.

Activos: Son sujetos que tienden a retemer y comprender mejor nueva
informacién cuando hacen algo activo con ella (discutiéndola, aplicandola,
explicindosela a otros). Prefieren aprender ensayando y trabajando con otros.

Reflexivos: Sujetos que tienden a retener y comprender nueva informacién
pensarido y reflexionando sobre ella, prefieren aprender meditando, pensando y
trabajando solos

Activo en sentido més restringido, diferente al significado general que ie venimos
dando cuande hablamos de aprendizaje activo y de estudiante activo. Obviamente
un estudiante reflexivo también puede ser un estudiante activo si esth comprometido
y si utiliza esta caracteristica para construir su propic conocimiento.

Secuenciales: Sujetos que aprenden en pequefios pasos incrementales cuando el
siguiente paso estd siempre logicamente relacionado con el anterior, ordenados y

37



lineales, cuando tratan de solucionar un problema tienden a seguir caminos por
pequetios pasos l6gicos.

Globales: Sujetos que aprenden en grandes saltos, aprendiendo nuevo material
casi que al azar y «de pronto» visualizando la totalidad, pueden resolver problemas
complejos ripidamente y de poner juntas cosas en forma innovativa. Pueden tener
dificultades, sin embargo, en explicar cémo lo hicieron.

En este modelo no hay estilos correctos de aprendizaje; mas bien, se entiende
como un sistema de preferencias en el cual participan los estudiantes de manera

Este modelo presenta ciertas analogias con otros tres modelos de estilos de
aprendizaje: el modelo de Kolb y otros dos modelos, uno basado en el indicador de
Myers-Briggs v el otro una aplicacion del instrumento de Herrmann basado en la
especializacion de los hemisferios del cerebro (Baus, 2003 y Lozano 2001).

En estos modelos se toman en cuenta tanto los estimulos, como los procesos que
se llevan a cabo para que se de el aprendizaje, pero a diferencia de los modelos por
preferencia al modo de instruccién y factores ambientales, estos son un poco mds
concretos, no estudian cualquier estimulo, sino especificamente algunos elementos
que consideran esenciales a la hora de aprender; por esto es que pareceria ser el mas
adecuado para basar esta investigacién.

1.3.4. Dinmtensiones de Personalidad:

Inspirados en la psicologia analitica de Jung y evalian la influencia de la
personaltidad con respecto a como adquirir e integrar la informacién. Las diferentes
tipologias que definen al estudiante con base en esta categoria son las siguientes:
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s Extrovertidos vs Introvertidos
s Sensoriales vs Intuitivos
« Racionales vs Emolivos

Estas dimensiones de la personalidad, describen la capa mas profunda del
modelo de Curry gue se ha venido analizando.

Para el estudio de la personalidad se han utilizado varios instrumentos que se
basan hasta cierto punto en la teoria de los tipos psicolégicos de Carl jung (Baus,
2003 y Lozano, 2001). Derivado de ésta se ha desarrollado un instrumento de estudio
que define la personalidad y que es el Indicador de Tipo de Myers-Briggs. (MBTH

Un personaje central en este movimiento fue Isabel Myers, quien desarroll6 el
instrumento mds famoso del modelo de Jung, el Indicador Tipologico de Myers
Briggs (MBTI por sus siglas en inglés). Utilizado para identificar la tipologia
individual de personalidad.

Carl Jung exploré las diferencias en la forma en que las personas perciben y
procesan la informaci6n. Para ello definié cuatro categorias (Cueli, 1999):

a) Sensacién: Se refiere a la percepcion por medio de los cinco sentidos. Las
personas orientadas a la sensacion centran su atercién en experiencias inmediatas y
desarrollan caracteristicas asociadas con el placer de disfrutar el momento presente.
Adgquieren mayor agudeza en sus observaciones, memoria para los detalles y
practicidad.

b) Intuicién: Es la percepcion de significados, relaciones y posibilidades que el
individuo tiene mediante sus propics mecanismos mentales. La intuicién permite ir
miés all4 de lo visible por los sentidos, incluyendo posibles eventos futuros. Sin
embargo, las personas orientadas a la intuicién en la bisqueda de diferentes
posibilidades de resolucién de un problema, pueden omitir situaciones del presente.
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Tienden a desarrollar habilidades imaginativas, tedricas-abstractas, creativas y
orientacién al futuro.

<) Pensamiento: Se refiere al procesamiento de la informacién de manera objetiva
y analitica, El pensamiento se escuda en los principios de causa y efecto y tiende a ser
impersonal. Las personas orientadas hacia el pensamiento desarrollan caracteristicas
asoctadas con el pensar. habilidad analitica, objetividad, preocupacién por la justicia,
sentido critico y orientacién hacia el tiempo en cuanto a conexiones del pasado al
presente y de éste hacia el futuro,

d) Sentimiento: Se refiere al procesamiento subjetivo de informacién basado en
los valores asignados a dicha informacién y a las reacciones emocionales que
provocan. Ya que los valores resultan subjetives y personales, las personas que
utilizan este estilo se ajustan generalmente, tanto a los valores de otras personas
como a los propios. Las personas orientadas al sentimiento toman decisiones
considerando a otras personas, muestran comprensién por la gente, preocupacién
por la necesidad de afiliacién, calor humano, flujo de armonia y orientacién hacia el
tiempo en relacion con la conservacién de valores del pasado.

A partir del modelo de tipos psicolégicos de Jung se desatd un remolino de
actividad e investigacién sobre la personalidad humana.

Si Jung desarroli6 el modelo tipolégico de personalidad y Myers lo aplict (Baus,
2003), entonces una nueva generacion de investigadores puede ser mencicnada como
quien ha trabajado a fravés de sus implicaciones y descubierto c6mo puede ser
utilizada exitosamente en la educacién. Investigadores clave de esta generaciém
incluyen a: Bernice McCarthy, Kathleen Butler, Anthony Gregorc, Harvey Silver y J.
Robert Hanson, y Carolyn Mamchar. Aunque todos estos tedricos de los estilos de
aprendizaje interpretan la personalidad humana en variadas formas, todo su trabajo
est# marcado por un foco semejante sobre el proceso de aprender. Asf como las
inteligencias maltiples, un modelo relacionado primariamente con el contenido o el
"qué" del aprendizaje, los estilos se centran en el "c6mo” del aprendizaje. A través de
los estilos de aprendizaje podemos hablar acerca de la forma como los individuos
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aprenden y oSmo sus preferencias por determinados tipos de procesos de
pensamierntio afectan sus conductas de aprendizaje.

Los trabajos utilizando el instrumento de Myers_Briggs Type Indicator (MBTT) se
remontan a mas de 30 afios, habiendo tenido una considerable cantidad de
validacién empirica. Los resultados de estos estudios se encuentran en un Atas de
Tablas de Tipos gue incluyen cerca de 60,000 sujetos. Este instrumento mide la fuerza
de preferencias que reflejan las formas en las que los individuos perciben la
informaci6n y hacen sus decisiones acerca de la misma, El instrumento es un
cuestionario que comprende 50 preguntas cerradas, y produce 16 tipos diferentes, y
estdn basados en 4 pares de preferencias. A contimiacién se sefialan puntos

especificos de estos perfiles cognitivos:

Tipo de persona identificada desde dieciséis tipos posibles viniendo desde los
combinaciones de cuatro bipolar dimensiones:

¢ Sensacién vs Intuicién

¢ Razoén vs Emocitn

+ Juicio vs Percepcitn

» Extroversién vs Introversion

Por iltimo se incluye dentro de esta categoria el "Modelo de Witkin". Witkin
identificé un estilo campo-dependiente y un estilo campo-independiente (Baus, 2003;
Buisdn, et al. 1994 y Lozano, 2001},

El estilo campo-dependiente tiende a percibir el todo, sin separar un elemento
del campo visual total Estas personas tienen dificultades para enfocarse en un
aspecto de la situacién, seleccionar detalles o analizar un patrén en diferentes partes.
Tienden a trabajar bien en grupos, buena memoria para la informacién social y
prefieren materias como literatura o historia,
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El estilo campo-independiente, en cambio, tiende a percibir partes separadas de
un patrén total. No son tan aptos para las relaciones sociales, pero son buenos para
las ciencias y las mateméticas.

Este modelo propone que el aprendizaje va a estar basado o influenciado por la
personalidad del sujeto, al igual que los anteriores modelos, es decir los de
preferencia del procesamiento de informacién, este modelo, también fue el adecuado
para utilizar como base para esta investigacién, ya que lo que se pretendi6 fue
comparar al estilo de aprendizaje a partir de sus percepciones {con Ia teoria del
VAK), con sus estilos de personalidad, los cuales estin descritos en estos modelos
respectivamente,

Lo que se puede observar con el “Modelo Onion” es que existen diferentes
categorias para describir la forma en la que un sujeto aprende, esto va a depender de
la preferencia en la cual se este basando; dada esta gama tan amplia de categorias,
para esta investigacion se tomo como base las preferencias del procesamiento de la
informacién y las dimensiones de personalidad, dentro de las cuales existe el modelo
de VAK, y estos modelos son sobre los cuales se fundamenta esta investigacion.

1.4.  Estilos de aprendizaje: Teoria VAK (Visual, Auditivo y Kinestésico).

Con lo que se ha descrito anteriormente sobre el concepto de estilo de aprendizaje
resulta dificil una definicién dnica que pueda explicar adecuadamente aquello que es
comiin a todos los estilos de aprendizaje descritos en lIa literatura. Esta dificultad se
debe a que se frata de un concepto que ha sido abordado desde perspectivas mury
diferentes. En general, la mayoria de autores aceptan que el concepto de estilo de
aprendizaje se refiere basicamente a rasgos o modos que indican las caracteristicas y
las maneras de aprender un alzmno.
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Y por esto, es que para nuestro propésito usaremos la teoria de los estilos de
aprendizaje desde la perspectiva de la percepcién. Basandonos en Witkin, ya que él
menciona (citado en Buisdn et al, 1994) que los origenes de los estilos cognitivos
tienen sus antecedentes y bases en los psicologos de la percepcion, integrados en el
movimiento de la “New Look”, y en los psicologos de la personatidad.

Existen diversos estudios o investigaciones recientes, algunos apoyando las
hipétesis y otros contradiciéndolas, por lo que ayudaron a tomar la decisién de
estudiar a los estilos de aprendizaje desde Ia perspectiva de la percepci6on.

Dentro de estos estudios esté el realizado por Moran (1991}, que hace una revisi6n
bibliografica de la psicologia cognitiva, ya que la gente se diferencia una de otra por
la forma de procesar la informaci6n, por lo que es importante la investigacién de los
estilos de aprendizaje.

Muria {1994) hace una investigacion para describir la ensefianza de estrategias de
aprendizaje. Este estudio es importante ya que uno de los objetivos de esta tesis, era
el de proporcionarles a los docentes las diferentes estrategias aprendizaje para los
diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Por su parte Filipczak (1995) realiz6 una investigacién donde menciona que la
mejor manera de ensefiar es basandose en las preferencias o estilos de aprendizaje da
cada alumno, tomando como base la teoria VAK para los estilos de aprendizaje;
Robotham (1995), hizo lo mismo que el autor anterior, nada mas que con la teoria de
Honey y Mumford. Siendo importantes estas dos investigaciones, ya que ademés de
tratar el terna de los estilos de aprendizaje, se basan en la teoriz en la que se basé esta
tesis.

Wallace (1995) dijo, que entre mayor preferencia tenga un profesor por cierto
estilo de aprendizaje, menor serd la preferencia por ese estilo por parte de los

alumnos.
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Callan (1996) menciona que lo mejor es ensefiar a partir de sus estilos de
aprendizaje, para que se adapten mejor y mejorar en sus grados. Los anteriores
estudios corroboran las hipétesis de esta tesis, ya que mencionan la existencla de
diferentes estilos de aprendizaje.

Castorina (1998) hizo un analisis critico de la perspectiva semmidtica enfocada al
discurso escolar, y el cambio conceptual sélo se produce en cierto contexto, con
determinadas construcciones cognoscitivas, bajo ciertas condicdones didacticas aqui
no examinadas y de reglas discursivas, perdiendo vigencia sus producciones para
otras situaciones pero ello no justifica al contextualismo como una forma de
relativismo para Ia enseflanza de la ciencia,

Azcoaga (2000), hizo una investigacién sobre la memoria seméntica y los procesos
del pensamiento, en este estudio plantea c6mo es que se realiza la comprensién y la
adquisicién de informacitn en la infancia, Estos estudios ayudan a visualizar la falta
de estudios realizados sobre las teorias de los estilos de aprendizaje.

Anderson, Van Zwanenberg y  Wilkinson (2000), hicieron un estudio
comparando los aspectos psicologicos del indice de estilos de aprendizaje y el
cuestionario de Honey y Mumford, en Gran Bretafia; Scout hace una investigacién en
este mismo afio para estudiar a los estliios de aprendizaje, desde estructuras
neuronales. Las anteriores investigaciones sirvieron para comprender el porque de
utilizar Ia teoria del VAK, aunque si se ha estudiado sobre los estilos de aprendizaje,
es poco lo que se ha estudiado desde ia perspectiva de la percepcion.

Eiszler (2001} realizé una investigacién para ver si las preferencias preceptaales
eran un aspecto de los estilos de aprendizaje de los adolescentes, se baso en la teorfa
de los Dumn y concluyo que las preferencias perceptivas de la modalidad no son
aspectos separados; Sefior y Swailes, (2001) hicieron algunos comentarios sobre el
cuestionario de estilos de aprendizaje, comentando en general que este cuestionario
no estaba basado en las bipolaridades de Kolb, aunque son similares y da a conocer
la comsistencia interna de este instrumento; Krikorian, Likoy, Neils-Strurjas y
Shidler (2001) hicieron un estudio, en donde se pretendi saber si la influencia del
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estilo de aprendizaje y las habilidades cognitivas, tenizn que ver con la asociacién de
Ia cara con el nombre, dando como resultado que si influye el estilo de aprendizaje
de las imagenes asocidndolas con algo mas para lograr una mejor recupevacion, peto
ademds se encontrd que entre mayor edad se tiene, mayor es la dificultad de asociar
los nombres con las caras; Heffler (2001) realizd un experimento, tomando en cuenta
Ia Teoria del Aprendizaje por Experiencia(ELT} y el Inventario de Estilos de
Aprendizaje (LSI), dando como resultado altamente significativo el coeficiente de
fiabilidad, correlacién no significativa entre estilos de aprendizaje y edad, grupos
homogéneos con diferentes estilos de aprendizaje y diferencias de estilos de
aprendizaje entre géneros; otra investigacién fue la realizada por Leén y Montanero
(2001), en la que su objetivo fue el de realizar definiciones sobre estrategias de
aprendizaje, vinculdndose estas con los estilos de aprendizaje, tomando como
referencial de los estilos de aprendizaje, los de tipo holistas y atomistas. Estos
estudios apoyan algunas de las hip6tesis de esta tesis, y otros sirvieron para tratar de
encontrar diferentes resultados a los ya obtenidos, ya que no se utilizaron las mismas
teorias.

Barca, Gonzdlez, Nufiez, y Valle {(1999), también realizaron un estudio sobre el
concepto de las estrategias de aprendizaje; en este mismo afio Polanco, realizé una
investigacién para ver si el estilo de aprendizaje, era predicior del desempefio
docente exclusivamente para las dreas admimistrativo-sociales y la de ingenieria, esta
investigacién se baso en la teoria y el inventario de estilos de aprendizaje de Kolb,
dando como resultado que no existza una relacion entre estas variables.

Otra de las investigaciones es la que fue realizada por Garcia, Lendinez y
Pelegrina (2002), trata sobre los estilos educativos de los padres para relacionarlos
con la competencia psicosocial de los adolescentes, tomando como referencia que son
permisivos, democraticos, autoritarios ¢ indiferentes, concluyendo que Tlos estilos
educativos de los padres se relacionan de manera diferencial con la competencia
psicosocial de sus hijos; Hoerr (2002) da definiciones de lo que son los estilos de
aprendizaje, utilizando metdforas; Buela, Carretero y Santos (2002), realizaron un
estudio sobre los estilos de aprendizaje con la teoria que fos divide en reflexivo o
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impulsivo, para evaluarlos junto con la inteligencia, ddndoles como resultado que Ia
inteligencia correlaciona escasamente con el estilo cognitivo, y que sélo se debe
afirmar que el estilo cognitivo es una estrategia que se pone en funcionamiento
Gnicamente a la hora de resolver problemas con incertidumbre en la respuesta, y no
tiene porque estar relacionada con otros constructor tales como la personalidad, la
adaptacion social o la inteligencia; Baloglu, Gadzella y Stephens(2002), realizaron un
estudio en donde se pretendi6 investigar cual era mas predictivo, si la edad o el estilo
de aprendizaje para lograr mayores cursos de Psicologia, encontrando que la edad
funcionaba mejor como prediciora en las escalas metddicas, desde el proceso
profundo y las escalas de la retencién del hecho, pero los estilos de aprendizaje eran
los mejores predictores de los grados educativos de los cursos de psicologia.

Prins, Veenman, and Verheij (2003) realizaron un estudic para ver si el inventory
of Learning Styles media los estilos de aprendizaje como autoreporte de los
estudiantes, este inventario se basa en la definicion de estilos de aprendizaje descrita
por Vermunt, dividiendo a los estilos como dirigido a la reproduccién o dirigido al
significado, este estudio lleg6 a la conclusién de que los instrumentos de autoreporte
como el ILS levantan dudas serias sobre la suficiencia los estilos de aprendizaje a
través de los estudiantes; también en este afio se realizo un estudio hecho por Farkas,
comparando la escuela tradicional y la que enseiia a través de estilos de aprendizaje
impartidos en escuela media, utilizando el inventario de estilos de aprendizaje de los
Dunn, concluyendo que las escuelas que ensefian por medio de los estilos de
aprendizaje les proporcionan m4s oportunidades para logar el éxito; Clump y
Skogsberg (2003) realizaron una investigacion para ver si existia diferencia entre los
estilos de aprendizaje entre las dreas de biologia y Psicologfa, utilizando el Biggs,
Kember and Leung's two-factor Revised Study Process Questionnaire, pero no se
encontraron diferencias significativas en los estilos de aprendizaje entre estas dos
areas, pero si hubo diferencias significativas encontradas en las subescalas de
profundo acercamiento, profunda motivacion y profunda estrategia pero no en las
subescalas de superficial motivacién y superficial estrategia.



Boyle, Duffy and Dunleavy (2003} realizaron un estudio utilizando como
herramienta el inventario de estilos de aprendizaje de Vermunf, el cual integra
componentes del aprendizaje: estrategias de proceso, estrategias de regla, modelos
mentales de orientaciones de aprendizaje, encontrando cuatro estilos de aprendizaje,
dirigido al significado, dirigido a la reproduccién, dirigido al uso y sin sefias,
observédndose estos en estudiantes britdnicos, Demostrando los anteriores estudios la
poca investigacion desde la perspectiva de la percepcién, aunque si estudian los
estilos de aprendizaje.

Mixon (2004) escribi6 un articulo que habla de los tres estilos de aprendizaje,
para aprender mdsica instrumental, desde Ia teoria del VAK. Este estudio apoyaria el
uso de la teoria del YAK, aunque se aplict en otro contexto.

Gardner (1997) considera que puede haber mecanismos neuronales que faciliten
Ia reconciliacién entre las formas mas antiguas de conocimientos implicados en la
discriminacién sensorial y la actividad motriz Existen diferentes formas de
conocimiento que van mds alld del mundo de los objetos y que incluyen
particularmente las comunicaciones de las personas con otros, la vida emocional y el
incipiente sentide de si mismo. Estas formas de conocimiento se desarrollan en las
capacidades sensoriales y motrices pero dirigiéndolas hacia un dmbito por completo
distinto de {a experiencia,

Para autores como R. Durm, K. Dunn y Price {mencionados en Cabrera, 2003 y
Eiszler 2001} los estilos de aprendizaje resultan ser la manera en que los estimulos
basicos afectan a Ia habilidad de una persona para absorber y retener la informacion.
Ademis de ser uno de los primeros enfoques aparecidos en el campo de la educacion
acerca de los estilos de aprendizaje, el modelo propuesto por Rito y Keneth Dunn, se
distingue por prestar especial atencién a lo que ellos lamaron modalidades
preceptuales, a través de las cuales se expresan las formas preferidas de los
estudiantes a responder ante las tareas de aprendizaje y que se concretan en tres
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estilos de aprendizaje: estilo visual, estilo auditivo y estilo tictil o kinestésico
(Cabrera, 2003 y Eiszler 2001).

En nuestro estilo de aprendizaje influyen muchos factores distintos pero uno de
los mds influyentes es el relacionado con la forma en que seleccionamos y
representamos la informacion.

Todos nosotros estamos tecibiendo a cada momento y a través de nuestros
sentidos una ingente cantidad de informacién procedente del mundo que nos rodea.

Seleccionamos [a informacion a la que le prestamos atencién en funcién de su
interés, pero también influye el coémo recibimos la informacién.

El que nos fijemos més en un tipo de informacién que en otra parece estar
directamente relacionado con la forma en la que recordamos después esa
nformacién.

Después de recibir Ia misma explicacién no todos los alumnos recordardn lo
mismo. A algunos alumnos les serdé més facil recordar las explicaciones que se
escribieron en el pizarrén, mientras que a otros podrian recordar mejor las palabras
del profesor y, en un tercer grupo, tendriamos alumnos que recordarian mejor la
impresion que esa clase les causé.

Con base en todo este bagaje de estudios e investigaciones, la presente
investigacién se desarrolla a partir de ia teorfa del VAK, ya que hasta el momento no

hay estudios que relacionen la personalidad y el estilo de aprendizaje.

Las teorias de estilos cognitivos tienen que ver con cuestiones del procesamiento
de la mformacion y se relacionan de manera directa o indirecta con la personalidad.



El concepto de los estilos de aprendizaje est4 directamente relacionado con la
concepcion del aprendizaje como un proceso activo. Si comsideramos que el
aprendizaje equivale a recibir informacién de manera pasiva lo que el alumno haga o
piense no es muy importante, pero si entendemos el aprendizaje como la elaboracién
por parte del receptor de Ia informacién recibida parece bastante evidente que cada
uno de nosotros elaborard y relacionard los datos recibidos en funcién de sus propias
caracteristicas (Lozano, 2001).
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CAPITULO II



CAPITULO I PERSONALIDAD

Este capitulo trata las diferentes definiciones del concepto de perscnalidad,
posteriormente se hace una breve mencion de algunas de las teorfas existentes sobre
Ia personalidad, para que con este panorama se pueda entender el porque de la
utilizacién de la teoria de los rasgos o tipologias de la personalidad para esta
investigaci6n, a demss de que se mencionan algunas de las pruebas mds utilizadas
paralamedjdéndelapersonalidad,yasicomprendercualeslaqueseutiﬁzomesta
tesis y porque.

La persona como individuo es el dnico sistema integrado orgdnicamente en el
campo personolégico que ha evolucionado a través de los milenios y que
fundamentalmente esta creado desde su nacimiento como una entidad natural. El
individuo no es tan sélo una gestalt que se derive de la experiencia ni de su
vinculacién a la cultura. La cohesion intrinseca de la persona no es una construccién
retérica, sino una auténtica unidad substantiva. Los rasgos personol6gicos pueden
diferenciarse en normales o patolégicos y pueden dividirse conceptualmente con
propositos pragméticos o cientificos; no obstante, son segmentos de una entidad
biopsicosocial inseparable {Millon, T. 2001).

Beltran, et al. (1995) consideran que el hecho de que la conducta humana sea tan
compleja y esté determinada no por un factor, sino por una red compleja de factores
determinantes, explica que haya tantas y tan diferentes concepciones de la
personalidad humana.

2.1. Definiciones

Pervin (1996) define la personalidad como “las propiedades estructurales y
dinsmicas de un individuo que organizan la experiencia humana y modelan las

acciones y reacciones de una persona al ambiente” (Pervin, 1996, pp. 444-445).
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Wright {citado en Beltrén, et al. 1995) se centra en aquellos aspectos relativamente
estables y permanentes del individuo que lo distinguen de los demds y, al mismo
tiempo, forman la base de nuestras predicciones relativas a la futura conducta.
También Beltrén menciona que Allport define a la personalidad como “la
organizacién dindmica dentro del individuo, de aquellos sistemas psicologicos que
determinan su conducta y su pensamiento caracteristico” (Beltran, et al 1995, pp.
277.279). ’

El término personalidad se emplea para representar los estilos mas o menos
distintos del funcionamiento de adaptacién gue un miembro en particular de una
especie exhibe en tanto que se relaciona con su habitual gama de habitats o entornos.
La personalidad normal refleja los modos especificos de adaptacion de los miembros
de la especie que resultan eficaces entormos normales ¢ supuestos.

La personalidad es un conjunto de procesos y de sistemas comportamentales,
estrechamente relacionados entre sf (Figueroa, 2001).

Figueroa (2001} menciona que en términos generales la personalidad se ha
definido como las caracteristicas o pautas globales de comportamiento caracteristicas
de una persona; Hall y Lindsey (citados en Figueroa, 2001) sostienen que la
personalidad es la integracion de los sistemas de habitos que representan los ajustes
del medio caracteristicos de un individuo, y con base a esto definen a la personalidad
como el sistema organizado, el todo en funcionamiento, o la unidad de habitos,
disposiciones y sentimientos que caracterizan a un miembro del grupo como
diferente de cualquier otro miembro del grupo.

El término personalidad se emplea para representar los estilos mas o menos
distintos del funcionamiento de adaptacién que un miembro en particular de una
especie exhibe en tanto que se relaciona con su habitual gama de hébitats o entornos.
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La personalidad normal refleja los modos especificos de adaptacion de los miembros
de la especie que resultan eficaces entornos normales o supuestos.

Fierro {citado en Coll, et al. 2000} habla de personalidad refiriéndose tanto a
fenémenos como a constructos o a conceptos y para referirse también a procesos y no

solo a estructuras psicologicas de la persona.

2.2. Teorias de la Personalidad

Para peder estudiar a la personalidad, existen diferentes aproximaciones tedricas,
una de las maneras de clasificar estas aproximaciones, es la de Pervin (1996), quien
establece que en estudio cientifico de la personalidad, existen 3 tradiciones de
investigaciém; la aproximacién clfnica, la aproximacion correlacional y la
aproximacion experimental; pero, para fines de esta investigacién, sélo nos
referiremos a las llamadas teorias nomotéticas personales, o teorias nomotéticas
factoriales (Cueli, Reid], Marti, Lartigue, Michaca, 1999), también Ilamadas
aproximacién correlacional

La esencia de estas teorfas es que por lo general poseen un conjunto de variables o
factores cuidadosamente especificados que se toman como Subyacentes y
explicativos de la compleja conducta humana. Estas variables se han derivado en
gran escala del estudio con muchos sujetos y al usar una gran cantidad de medidas
que permiten una calificacion rapida y sencilla. Estas teorfas derivan sus cualidades o
aspectos finicos de una técnica estadfstica particular: el andlisis factorial

El analisis factorial sirve para realizar asociaciones o correlaciones, para descubrir
diferencias entre las personas (Anastasi, A, Urbina, S, 1998; Cueli et al. 1999;
Fontana, 1977; Pervin, 1996; Naylor, 1972).
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Dentro de esta aproximacion se encuentran:

Galton, ya que fue él, quien desarrolio el término de “coeficiente de correlacién”,
y el cual fue amphiado por su discipulo Pearson, desarrollando el procedimiento
estadistico conocido como la correlacion del producto-momento de Pearson (Cueli et
al. 1999, Pervin, 1996,).

Por su parte, Catell desarrollé una lista de términos de la personalidad, en su
mayor parte rasgos de la personalidad, hallados en ef uso comin y en las
publicaciones profesionales, basdndose también en Allport, llegando a 1a conclusitn
de que habian 16 factores de la personalidad, con los cuales desarrollé el
Cuestionario de los 16 factores de la personalidad (Cueli et al. 1999, Fontana, 1977,
Pervin, 1996, Naylor, 1972).

Otro autor, destac6 tres dimensiones bésicas de los rasgos de la personalidad:
introversion-extroversién, neuroticismo (estable-inestable), psicoticismo (estable-
inestable) (Cueli et al. 1999, Fontana, 1977, Pervin, 1996, Naylor, 1972).

Eysenck y Cattell (citados en Entwistle, 1988) tienen en comtin que sus teorfas
consideran cinco de los rasgos mds destacados de la personaltidad, que son:
Textraversién, 2)ansiedad o inestabilidad emocional, 3)radicalismo, 4}inclinacion
afectiva y S)escrupulosidad. Los dos primeros representan rasgos que se emplean
cominmente en el lenguaje cotidiano para describir diferencias entre personas.
Ofrecen imégenes de extravertidos e introvertidos tipicos, asi, el extravertido tpico
es sociable, ke gustan las fiestas, tiene muchos amigos, necesita con quién hablar, no
le gusta estudiar s6lo. Ansfa emociones, corre riesgos, a memnudo da la cara, actGan
sin pensar y, en sentido general, es un individuo impulsivo. Y por su parte el
introvertido tipico es un tipo de persona serena y retraida, inkrospectiva, aficionada a
los libros, mds que a la gente; es reservada y distante excepto con los amigos intimos.
Suele planear con anticipacion, piensa amtes de actuar y desconffa del impulso
momentaneo. (Entwistle 1998)
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Y por ultimo Santrock, J. (2001} define a Ia personalidad, como aquella que se
refiere a razonamientos distintos, emociones y conductas que caracterizan la forma
en que un individuo se adapta al mundo.

2.3. Teorias de los rasgos

Los rasgos de personalidad son inferidos de 1a conducta, pero som propiedades de
la persona (Beltrdn, 1955). Segitn Guilford el rasgo es “cualquier aspecto distintivo y
duradero en el que un individuo difiere de otros”™ {citado en Cueli et al. 1999 pag.
504).

Los psicologos de [a teoria del rasgo consideran que los rasgos se refieren a
continuidades o a consistencias generales de comportamiento en la gente y son
descriptores de las amplias diferenclas de funcionamiento. Los rasgos son una
disposicién favorable de las personas a responder ante diferentes situaciones que se
consideran como semejantes, con un estilo fnico expresive y adaphativo. (Pervin,
1996). Estas teorias clasifican a la gente de acuerdo al grado con el que puede ser
caracterizada en términos de un mimeroc determinado de rasgos. Segtin tales
hipétesis, se puede describir Ia personalidad por su poskién en un ndamero de
escalas, cada una de las cuales representa un rasgo.

Uno de los representantes de este lipo de teorias es Allport (Cueli et al. 1999).
Aunque Allport no utilizé el andlisis factorial come Catell para determinar los
rasgos, si distinguid entre categorias de rasgos y estableci6 el llamado *principio
nomotético-ideografico”, es decir, los rasgos pueden describir a la generalidad de las
personas, pero también diferenciar a un individuo de otros (Pervin, 1996) y también
sefial6 otra distincién que se refiere a la “dominancia” del rasgo, es decir el grado en
que se presents en los individuos, pudiendo ser clasificados como rasgos cardinales,

centrales y disposiciones secundarias (Figueroca, 2001).



Pervin (1996) menciona que Allport es uno de los mas importantes psicélogos que
apoyan esta teoria, para él, los rasgos son descriptores que empleamos para
caracterizar la personalidad de alguien.

Las teorias de los rasgos se centran en las caracteristicas permanentes de los
individuos que subyacen a las manifestacionies de la conducta. Segun la teorfa del
rasgo, la conducta humana presenta una estructura jerdrquica. Beltrdn (1995) cita a
Eysenck, ya que éste describe la estructura, en primer lugar, estd la respuesta
especifica, luego la respuesta actual, después el rasgo de primer orden (persistencia,
rigidez, subjetividad) y, por dltimo, el rasgo de segundo orden (la introversion).
Eysenck establecié en un principio, dos grandes dimensiones bésicas en la
personalidad humana: extraversidn-introversién, y neurcticismo-estabilidad, luego
afiadi6 una tercera dimensién no relacionada con las anteriores llamada psicoticismo.

Otro de los grandes representantes de la teoria de los rasgos es Catell, quien
postula que las unidades bésicas de la estructura personal son los rasgos. La teorfa de
Catell es dimensional, lo que implica que sus unidades son cuantitativas,
mensurables y no dnicamente cualitativas (Figueroa, 2001).

Eysenck, al igual que Catell, emplea el andlisis factorial en 1a investigacién de los
determinantes genéticos y las bases biol6gicas de la personalidad, pero a diferencia
de Catell, quien maneja dimensiones de Ia personalidad, trabaja con “tipos” que
constituyen la base de los factores o rasgos (Figueroa, 2001).

Para poder medir los rasgos de personalidad, existen procedimientos factoriales,
encontrandose, entre los de mayor uso a los que se basan en la relevancia del
contenddo, la clave del criteric empirico, el andlisis factorial y la teoria sobre la
personalidad (Anastasi, et al. 1998).
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24. Pruebas de Personalidad

En la terminologia psicométrica los “test de personatidad” son instrumentos que
se utilizan para medir las caracteristicas emocionales, motivacionales, interpersonales
y de actitudes, rasgos todos estos que se consideran distintos de las habilidades.

En el marco de estas teorias, se han elaborado tests de la personalidad, de los que
son espedalmente numerosos los inventarios de personalidad vy las técnicas
proyectivas (Anastasi, et al. 1998). Entre algunos de los mas conocides y utilizados en
México y América del Sur se encuentran los siguientes:

1. Inventario Muliifisico de Personalidad de Minnesota (MMPI)

El MMFPI en afios recientes, ha sido revisado y reformulado en dos versiones, el
MMPI-2 y el MMPI para adolescentes (MMPI-A). Durante casi medio siglo, el MMP}
fue el test de personalidad de mayor uso el mds investigado. Concebido en la época
de los treinta por Starke R. Hathaway, psicélogo clinico, y por J. Charles McKinley,
neuropsiquiatra {Anastasi, et al 1998). Durante los afios cuarenta se publicé como
auxiliar en el proceso del diagnéstico psiquidtrico. Posteriormente, su efectividad
para detectar psicopatologias y diferenciar entre las categorias nosol6gicas gruesas
corvdujo a su utilizacién con distintos propésitos que superaban su objetivo original
En su version del MMPT-2 sus reactivos son 567 afirmaciones a las que el examinado
da una respuesta de “cierto” o “falso”, de los cuales 370 son para identificar las 10
escalas clinicas y las tres escalas de “validez” originales; los 197 reactivos restantes
son necesarios para ba calificacién total de las 104 escalas y subescalas nuevas,
revisadas, complementarias, de contenido y validez conservada que forman el
inventario completo.
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2. El Cuestionario de Dieciséis Factores de Personalidad de Cattell {16PF)

Tomando como base su investigacién factorial, Cattell y sus colaboradores
(Anastasi, et al. 1998) desarrollaron una serie de inventarios de personalidad, de los
cuales el mds conocido es el 16PF. Publicado originalmente en 1949, se disefio para
edades que rebasan los 16 afios y produce 16 puntuaciones en rasgos como Andacia
Social, Dominancia, Vigilancia, Estabiidad Emodional y Conciencia de las Reglas.
Contiene 185 reactivos.

3. El Inventario Multiaxial Clinice de Millon-HI (MCMI-1II)

Aunque en varios aspectos sigue la tradicién del MMPI y en vista de que fue
disefiado con los mismos propésitos, el MCMI-III publicado por primera vez en 1977,
introduce innovaciones metodoldgicas importantes. De hecho, se emprendié su
preparacién con el propdsito de enfrentar las criticas al MMPI y emplear los avances
en el diagnostico de psicopatologias y la elaberacién de instrumentos. Contiene 175
afirmaciones autodescriptivas a las que el examinado debe responder con “derto” o
“falso “.

Se funda en la postura biopsicosocial de Millon del funcionamiento de la
personalidad y la psicopatologia (Millon mencionado en Anastasi, et al. 1998).

Su teorfa incluye una matriz de estifos de personalidad derivada de la
combinacién de tipos en dos dimensiones: la fuente de reforzamiento y el patron de
1a conducta de afrontamiento.

La teoria de Millon de los estilos de personalidad sirvi6é como una de las bases
conceptuales en fa formulacion original del e I de las categorias de trastornos de
personalidad del Manual Estadistica y Diagnéstico de Trastormnos Mentales-II1 (DSM-
11, 1980) preparado para la Asociacién Psiquidtrica Estadounidense,
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Millon (Anastasi, et al. 1998) preparé dos nuevos instrumentos que amphan
sus planteamientos a la evaluacién de la personalidad y la psicopatologia. Uno es el
Inventario Clinico para Adolescentes de Millon (MACT) para evaluar a adolescentes
entre 13 y 19 afios en medio clinicos, s¢ formulo a partir del Inventario de
personalidad para Adolescentes de Millon (MAPT), instrumento anterior destinado
originalmente para emplearse lo mismo en la evaluacién dinica que en la consejeria
vocacional y académica, con escalas que evalian los estilos basicos de personalidad,
las preocupaciones expresadas y las tendencias conductuales de los adolescentes.

4. Inventario de Estilos de Personalidad de Millon (MIPS)

Et MIPS pretende ser una medida de personalidad para adultos normales que
buscan ayuda para resolver problemas laborales, familiares o sociales en diversos
ambientes de consejeria. El MIPS se estandarizé con muestras de adultos y
universitarios y combina elementos de la teorfa de personalidad de Millon con las de
Freud y Jung (Anastasi, et al 1998).

De estas pruebas o inventarios de Personalidad el que més me Ilamé Ia atencion y
que por lo mismo lo voy a utilizar en esta investigacion es el MIPS; ya que su creador
Theodore Millon, conceptualizd un Modelo tedrico biosodial y evolucionista, que
incluye las dimensiones placer<dolor, actividad-pasividad, sujetoobjeto ¥

Tenlendo como definicion de personalidad: patrén complejo de caracteristicas
psicologicas profundamente arraigadas (Millon, T. 2001 y Vinet Eugenia 2004,
Noviembre). La personaiidad surge a través de desarrollo, como producto de una
compleja matriz de determinantes biologicos y de aprendizaje.
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25, Personalidad y estilo de aprendizaje

La personalidad vista desde el enfoque histdrico-cuftural es asumida no como
simple dimensidn de las diferencias individuales sino como el sistema o todo
integrador y autorregulador de los elementos cognitivos y afectivos que operan en el
sujeto y ademas como configuracién tmica e irrepetible de Ia persona. Dentro de esta
concepcién de personalidad es posible y factible de esta forma ubicar el estilo de
aprendizaje como expresion de la unidad de lo cognitive y lo afective de su
singularidad e irrepetibilidad (Milton, 2001).

Tomando en cuenta que 1a personalidad representa los estilos de adaptacién que
cada miembro de la especie exhibe, y como los estilos de aprendizaje constituyen
parte de esta adaptacitn del sujeto en el &mbito del aprendizaje, identificAindose tres
tipos de adaptacion en este dmbito: visual, auditiva y kinestésica, lo que se intentara
constatar es que para cada estilo de aprendizaje haya una personalidad especifica ya
que dan como resultado tres clasificaciones adaptativas.

Se realizé esta tesis, por que al hacer toda una revisién bibliografia de por lo
menos 20 afios atrds, es poco lo que se ha investigado con respecto a la teoria de los
estilos de aprendizaje en la que se basé esta investigacién, ademas no se le ha dado la
importancia en saber si el grupo de individuos con el mismo estilo de aprendizaje
tuve también en comuin estilos de personalidad, esto es importante saberlo, para ver
si a partir de la personalidad se puede identificar los estilos de aprendizaje de los
individiuos para poderles ofrecer una mejor educacion y probablemente conlleve a

un mejoramiento en su rendimiento escolar.
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Esto repercute al mismo tiempo en el ambito escolar, por que los alumnos
mejorarian en su rendimiento; en el dmbito familiar, porque sus hijos, estudiarian
como prefieran, por lo tanto serfa mas rapido el aprendizaje y podrian dedicar mas
tiempo a la familia, y por tiltimo también repercute en el 4mbito social, por que se
daria una mejor preparacién en los individues, que en el futuro flevarian en sus
manos la economia de su sociedad.



CAPITULO Il



CAPITULO I METODO:

3.1. Planteamiento del problema:

El estilo de aprendizaje y los estilos de la personalidad son temas muy
importantes y poco tomados en cuenta desde Ia perspectiva de que los estilos de
personalidad puede ser un determinante de la percepcion, que a su vez, de ésta
dependerd el estilo con el que se aprende.

A partir de esta importancia y de la necesidad de identificar los estilos de
aprendizaje y los estilos de personalidad, se han desarrollado maltiples teorias, entre
las cuales se encuentran las cognitivas y la de los estilos de personalidad, que
intentan describir estos procesos.

Los estilos de aprendizaje sobresalen entre las variables mis importantes que
influyen en la actuacién de los estudiantes, los profesores deberian prestarle mayor
atencion a estas diferencias, para poder comunicirselas y obtener probablemente una
mejora en el rendimiento de los estudiantes.

Los profesores podrian ayudar a sus estudiantes concibiendo una instruccién que
responda a las necesidades de la persona con diferentes preferencias estilisticas y
ensafidndoles a la vez como mejorar sus estrategias de aprendizaje.

Este estudio es converiente ya que no se le esta dando la importancia adecuada o
que se merece a fos estilos de aprendizaje, y por medio de ellos es como el alumno
aprende, muchas veces los profesores s6lo determinan el estilo de aprendizaje que
ellos utilizan, sin darles la oportunidad de aprender de la forma en la que a los
estudiantes se les haga la mas facil.

El hacer ésta investigacion por medio de los estilos de personalidad es por que se
tomo en cuenta que los estilos de personalidad son ma4s faciles de identificar por
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medio de la observacion, esto es, i un alunmo es extrovertido o introvertido, o si es
retraido o sociable, el si es sumiso o tiende a ser dominante, si tiende a la
individualidad o a la proteccion, entre otras; y con esto se pretende identificar el
estilo de aprendizaje para cada alumno con el conjunto de caracterfsticas de
personalidad.

Esta investigacion se realizé con j6venes universitarios, ya que en esta etapa, es en
la que se definen los rasgos que presentard en su etapa como adulto (Malmierca,
1998). Lo cual es importante, dado que, estos estilos van a ser los que ayuden y
definan a la persona a lo largo de su vida en todas las actividades que vayan a
realizar."

Para intentar identificar los estilos de aprendizaje se realizé un cuestionario,
basdéndose en las teorias ya descritas, consta de 30 preguntas, dentro de las cuales se
dividen en estilo visual, auditivo y kinestésico; al tener este instrumento construido,
se hizo un piloteo para lograr su validez y su confiabilidad para poder aplicarlo a
toda la poblacion.

Para identificar los estilos de personalidad y ver si existe una correlacion con los
estilos de aprendizaje, se aplicé el Inventario de Estilos de Personalidad de Millon, el
cual es un cuestionario de 180 elementos de tipo verdadero/ falso para adolescentes y
adultos, requiriendo para la aplicacion una escolaridad equivalente al 4ltimo afio de
ensefianza obligatoria; consta de 27 escalas, 24 de personalidad y 3 de indices de
control; las de personalidad se agrupan en 12 pares. Cada uno de estos pares consta
de dos escalas yuxtapuestas. Siendo esta prueba adaptada a México.
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3.2 Preguntas de investigacién:

;Para cada estilo de aprendizaje se asocian estifos especificos de personalidad?
¢Para las personas con estilo visual se relacionan estilos de personalidad?
;Para las personas con estilo auditivo se relacionan estilos de personalidad?
¢Para Ias personas con estilo kinestésico se relacionan estilos de personalidad?
¢Se relaciona el sexo con el estilo de aprendizaje?

¢Como infhuye la edad del alumno en el estilo de aprendizaje?

33. Objetivos:
*  Analizar la relacién entre los estilos de aprendizaje y los estilos de
perscnalidad.
s Describir que estilos de personalidad se presentan con mayor frecuencia para
cada estilo de aprendizaje.
s+  Proporcionarles a los maestros un cuadro con cada uno de estos estilos de
personalidad asociados con cada estilo de aprendizaje.
*»  Proporcionar las estrategias necesarias para mejorar el aprendizaje de cada
alumno de acuerdo a su estilo.

34  Hipé6tesis:

Hio: Cada estilo de aprendizaje se asocia con estiles de personalidad.

H1i: Cada estilo de aprendizaje no se asocia con estilos de personalidad.

H2o: Fl estilo visual se relaciona con estilos de personalidad totalmente
diferentes a fos demais estilos de aprendizaje.

H2i: El estilo visual no se relaciona con estifos de personalidad totalmente
diferentes a Ios demds estilos de aprendizaje.

H3o: Hl estilo auditive se relaciona con estilos de personalidad totalmente
diferentes a los demis estilos de aprendizaje.

H3i: El estilo auditivo no se relaciona con estilos de personalidad totalmente
diferentes a los demds estilos de aprendizaje.
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Hdo: El estilo kinestésico se relaciona con estifos de personalidad totalmente
diferentes a los demas estilos de aprendizaje.

H4i: El estilo kinestésico no tene se relaciona con estilos de personalidad
totatmente diferentes a los demés estilos de aprendizaje.

Hb50: Fl sexo es un factor determinante en el estilo de aprendizaje. Las mujeres
tienen un estilo de aprendizaje distinto al de los hombres.

H5i: El sexo no es un factor determinante en el estilo de aprendizaje.

Hé6o: A mayor edad del alumno es més estable su estilo de aprendizaje, es decir,
entre mis grande se es, [a edad es un factor determinante en el estilo de
aprendizaje.

Héi: La edad no es un factor determinante en el estilo de aprendizaje.

3.5. Variables:

Sexo (variable independiente de cardcter atributivo)
Edad (variable independiente de carécter atributivo}
Personalidad (vartable dependiente}

Estilo de aprendizaje (variable dependiente)

351.  Definicion Conceptual:

Sexo: Caracteristicas anatdmicas y fisiologicas de un individuo, que los determina
como masculino o femenino {La Rosa, 1986).

Edad: Edad cronolégica en arfios.

Personalidad: Organizacién dindmica dentro del individuo, de aquellos sistemas
psicolagicos que determinan su conducta y sit pensamiento caracteristico.
(Beltran, et al. 1995).



Estilc de Aprendizaje: habitos de procesamiento de informacién, modos
caracterfsticos de operar, que aunque no son completamente independientes de
su contenido, tienden a funcionar a través de 4dreas de contenido muy diverso

(Buis4n et al. 1994).

Visual: Aprenden mejor cuando leen o ven la informacién de alguna manera
(Baus, 2003; Lamarche-Bisson, 2002 y Lozano 2001}

Aunditivo: aprenden mejor cuando reciben las explicaciones oralmente y cuando
pueden hablar y explicar esa informacion a otra persona (Baus, 2003; Lamarche-
Bisson, 2002 y Lozano 2001).

Kinestésico: Cuando procesamos la informacién asocidndola a nuesiras
sensaciones y movimientos, a nuestro cuerpo (Baus, 2003; Lamarche-Bisson, 2002
y Lozano 2001).

352  Definicién Operacional:

VI (sexo): Hombres y mujeres

VI (edad): De entre 19 y 25 afios, edad cumplida al momento de las aplicaciones
para el estudio.

VD (personalidad): Refiere a los comportamientos o rasgos que el sijeto presenta
para poder tener cierto estilo de aprendizaje,

VD {estilo de aprendizaje): Es el estilo o forma de aprender dependiendo sus
rasgos o comportamientos.

3.6. Sujetos:
95 alumnos de entre 19 y 25 afios sin importar el sexo, que estén cursando la

carrera de Psicologia.
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3.7. Muestren:

Se utilizard un muestreo de tipo aleatorio estratificado o muestra probabilistica
estratificada dentro de la Facultad de Psicologia de una Universidad piablica que se
encuentra al sur de la Ciudad; ya que todos los alumnos que pertenezcan a esta
Universidad Henen la misma probabilidad de ser escogidos para el estudio. (Baptista,
P., Femiéndez, C., Herndndez, R. 2000).

3.8. Tipo de estudio:

Es una investigacion exploratorio-descriptiva y correlacional, ya que su objetivo o
finalidad es la identificar los estilos de aprendizaje por medio de los estilos de
personalidad, y correlacionar los estilos de aprendizaje con los estilos de
personalidad, para ver si cada estilo de aprendizaje tiene relacién con algunos estilos
de personalidad que lo puedan determinar (Baptista, Ferndndez, Hernindez, 2000;
Kazdin, 2001; Phares, 1999), y de campo, ya que se va a realizar la investigacién en su
propio medio.

3.9. Disefios

Es un disefio no experimental, tanto que, Jo que se pretende es observar el
fenémeno tal y como se da en su contexte natural; de una sola muestra de tipo
correlacional, ya que se pretende medir en un solo momento dentro de la misma
muestra y correlacionando al estilo de aprendizaje con los estilos de persomalidad
(Baptista, et. al 2000).



3.10. Instrumentos y/o materiafes:

3.10.1. Inventario de Estilos de Personalidad de Millon (MIPS)

El Inventario de Estilos de Personalidad de Millon (MIPS) fue creado por
Theodore Millon (ver ANEXO 2), se adapto a poblacién de habla hispana por Ma P.
Sinchez Lopez, ]. F. Diaz Morales, M. Aparicio Garcia de la Universidad
Complutense, su aplicacién es individual o colectiva a universitarios y adultos; su
finalidad es la evaluacién de 24 escalas de personalidad y 3 de validez de las
respuestas (Millon, 2001}).

Es un inventario de 180 elementos de Hpo verdadero/falso, proporcionando
puntuaciones de prevalencia (PP} entre 0 y 100 en cada escala. Una persona que
obtiene una puntuacién saperior a un PP de 50 en cualquier escala, es probable que
manifieste alguna de las caracteristicas que se miden en esa escala. Cuanto més sea la
puninacién, mas pronunciados serdn los rasgos distintivos.

Ha sido disefiado para medir fos estilos de personalidad de adultos normales
entre 18 y 65 afios de edad.

Las escalas de personalidad se agrupan en 12 pares; cada uno de estos, consta de
dos escalas yuxtapuestas. Los 12 pares de las escalas de] MIPS estdn organizados en
tres campos de accion principales que sor: Metas motivacionales, Modos cognitivos
y Comportamientos interpersonales (Millon, 2001). Los tres indicadores de control o
validez son: Impresién positiva, Impresién negativa ¥ Consistencia, descritos en la
Tabla 2.
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Tabla 2. Escalas del MIPS

METAS MOTIVACIONALES

1A Expansitn

1B Preservaciin

2A Modificacion,

2B Adecuactin

3A Indtvidzatidad

3B Protecciin
MODOS COGNITIVOS

4 A Extraversikm

4B Introversidn

5A Sensacion

5B Inhzichon

6A Persamiento

6B Sentimierio

7A SisternaHzacitm

7B [nnovacisn
COMPORTAMIENTOS INTERPERSONALES

3A Retraimiento

8B Sociabilidad

94 Indecision

9B Decision

10A Discrepancia

1B Conformismo

11A Sumisidn

1B Domfnéa

124 Descontento

12B Aguiescendia
TNDFCES DE CONTROL

P Impresion positiva

IN Impresion negativa

Cn Consisterwia

En los tres pares de escalas que pertenecen a Metas motivacionales se evalia la
actitud que adopta la persona para obtener refuerzo de su entorno. En el primer par
de escalas se valora hasta qué punto el comportamiento de la persona que responde,
estd fundamentaimente motivado por obtener un refuerzo positivo del medio,
Expansién, o por evitar el estimulo negativo, Preservacitn, que proviene del mundo
externo. En el segundo par se evalia hasta que punto las actividades de la persona
reflejan Modificacidn o Adecuacién con respecto al mundo externo. En el tercer par
de escalas se centra la atencion en la fuente de refuerzo, y se evaliia hasta qué punto



hpersmmestépﬂnﬂpialnmmmoﬁvadapmmaﬁemdehﬁiﬁduﬂdad(rdaidoa
st mismo) o de Proteccion (referido a los demds) (Millon, 2001},

En los cuatro pares de escalas de los Modos cognitivos se analizan los estilos que
adoptan las personas para procesar la informacion. En los dos primeros pares de este
campo, Extraversién o Introversion, y Sensacién o Intuicitn se evaltian las estrategias
para reunir informacién. En los dos pares siguientes, es decir, Pensamiento o
Sentimiento, y Sistematizacién o Innovacion, se evalGan los diferentes estilos de
procesamiento de informacién, una vez que ésta se ha reunido (Millon, 2001).

En los cinco pares de escalas que corresponden a los Comportamientos
interpersonales, se evala hasta qué punto el estilo de la persona en su relacién con
los demas indica en general Retraimiento o Sociabilidad, Indecisién o Decision,
Discrepancia o Conformismo, Sumision o Dominio y Descontento o Aquiescencia
(Millon, 2001).

Las Metas motivacionales se relacionan con el trabajo de Freud (Millon, 2001} y
estdn intimamente vinculadas a conceptos tales como necesidad, estimulo, afecto y
emocién, Pertenecen a los esfuerzos y metas que estimulan y guian a los seres
humanos, los propésitos y fines que los conducen a unc u otro estilo de
comportamiento. Tienen componentes tales como existencia, adaptacion y
reproduccién. Cada uno de los tres componentes estd organizado como una
bipolaridad.

El segundo campo de bipolaridades, denominado Modos cognitivos, se
relaciona con el trabajo de Carl Jung (Millon, 2001). En esta dimensién de la

personalidad se incorporan, por una parte, las fuentes que se emplean para reurdr
informacion sobre la vida y, por la otra, Ia forma mediante fa cual esa informacién es
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transformada. En primer lugar, a qué prestan atenci6n para experimentar y aprender
sobre la vida y, en segundo lugar, qué hacen habitualmente para hacer que este
conocimiento sea significativo y atil para ellos mismos.

El tercer grupo de escalas bipolares representa la manera interpersonal de
relacionarse, es decir, como prefiere el individuo que sea su trato con los demads. El
estilo de comportamiento social se deriva en parte de la interaccién entre el patrén de
Metas motivacionales y el de Modos cognitivos caracteristicos de Ia persona. Para
representar los estilos diferenciales de comportamiento se han construido cinco
pares.

Aunque estas bipolaridades parecen tener un reflejo claro en los estilos de
personalidad, este enfoque comparativo fue llevado a cabo fundamentalmente para

lograr propositos tedricos y pedagégicos. Pocas veces las personas caen de modo
inequfvoco en uno u ofro extremo, Cada constructo bipolar representa un continuo y
no simplemente un purto final Los sujetos reflefan casi invariablemente niveles
fluctuantes de los dos estilos de una bipolaridad, probablemente con una de las
escalas algo més alta que la otra (Millon, 2001).

Con respecto a su adaptacién a la poblacién espafiola, fue guiada por las
directrices establecidas por la Comision Internacional de Tests (ITC) para la
adaptacion de tests (Millon, 2001).

La construccién original del MIPS se deriva directamente de los postulados
tedricos de la personologia de Millon en su trabajo de 1990 (Millon, 2001). Su disefio
se basa en los constructos tedricos del modelo y del anslisis empirico de las
propiedades de las escalas que los operativizan. De este modo para Millon, se
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garantiza una elevada validez del MIPS como instrumento de medida, pues su
coastruccién esta orientada tanto tedrica como empiricamente a esa finalidad.

La construccién de cada escala supuso el desarrollo de tres fases diferentes de
validacién: la tedrico-sustantiva, la interna-estructural y la externo-validacional
(Millon, 2001). A esta secuencia de pasos subyace un modelo de medida basado en la
creacién de instrumentos de evaluacién que reflejan el constructo teérico que se
pretenda medir, frente a otras concepciones que tratan de dar validez teérica al
instrumento de medida una vez que ha sido creado y utilizado junto a otras pruebas
similares,

La etapa tedrico-sustantiva consiste en la redaccién de los elementos con el
propésito de medir los constructos teéricos basados en el modelo de la personologfa
de Millon. Esta etapa se desarrollo en varias fases. En primer lugar, se cred un
conjunto amplio de elementos para medir cada uno de los constructos tedricos de la
teoria agrupados en las diferentes escalas que componen el MIPS. En segundo lugar,
un grupe de expertos clasifict los elementos creados en cada una de las escalas. En
tercer lugar, se realizaron dos estudios pilotos aplicando el instrumento a dos grupos
de personas con el objetivo de analizar la comprension de Ios elementos de cada una
de las escalas; algunos elementos fueron redactados nuevamente con el fin de
mejorar su comprensién. En cuarto lugar, con una versién experimental de 300
elementos se realiz6 un tercer estudio piloto en una muestra adulta estratificada por
edad, sexo y cultura de origen. Con los resultados de esta fase se decidié crear Ia
escala de Impresion positiva, como indice de control afiadido al conjumto de
elementos seleccionados, el nuevo instrumento se aplictd a otra mwestra diferente. La
versién construida para la tipificacién y los calculos de validez se obtuvieron de los
dos tltimos estudios, con un conjunto de 300 elementos. Posteriormente se afiadio Ia
escala de Impresion negativa, otro indice de control.

En la fase interno-estructural se analiz6 la aportacién de cada elemento al
constructo que tedricamente estaba destinado a medir; se identificaron los elementos

prototipicos (aquellos que se ponderan con un valor de 3 puntos} y se descartaron
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aquellos otros con una correlacion parcial muy baja en relacién con el total de su
escala. Fl analisis de los elementos se realizé empiricamente mediante el analisis
correlacional. El siguiente paso consistio en el examen de la relacion de cada
elemento con el resto de las escalas, de modo que fuera posible determinar si un
elemento creado originalmente para una escala resultaba adecuado para otras escalas
con las que tedricamente deberia estar relacionado. Cuando un elemento de una
escala era adecuado para otra escala teéricamente concordante se ponderaba con 1 0
2 puntos en funcién de la magnitud de Ia relacién,

Por tltimo, Ia fase externo-vatidacional tuvo como objetivo mejorar las escalas
considerando la relacién que muestran con otros instrumento de evaluacion de 1a
personalidad ya contrastados, como el 16PF, el Inventario de Personalidad de
California, el Inventario de Personalidad NEO-PI o el Inventario Tipologico de
Myers-Briggs (Millon, 2001).

Por lo tanto, el MIPS consta de 180 items: 165 son los items de contenido de las
escalas, otros 5 corresponden a la escala de Consistencia y 10 a la escala de Impresion
positiva. Los 10 items de la escala de Impresion negativa fueron seleccionados entre
los 165 items de contenido de las escalas,

SegﬁnMiﬂomdebidoalaeﬁstendadeeIementosquepunhianmm&sdeuna
escala, el test proporciona 627 dtomos de medida, To que hace que la exactitud de
dicha medida supere a la que podria lograrse con 165 ftems que puntuasen una sola
vez (Millon, 2001).

Como primer lugar en el proceso de adaptacion espafiola del MIPS, se realizé la
traduccion directa. Con esta primera versién experimental del [nventario se realizé

una primera aplicacién piloto, donde se preguntaba a los sujetos por sus posibles



dificultades de comprension y se les pedia su opinién sobre la correccién linglifstica
de todos y cada uno de los items, '

En segundo lugar, Patricia Arellano Escalera (Millon, 2001), realizs la traduccién
inversa. Esta segunda versién experimental fue sometida a la opinion: de un grupo de
expertos, psicologos con experiencia en pruebas psicol6gicas.

Con los comentarios hechos por este grupo, se tuvieron varias reuniones con la
traductora para Hegar a acuerdos sobre la redacci6n definitiva. Una vez logrado el
consenso con la traductora, se llegd a la redacci6n definitiva del protocolo y se realizd
una segunda aplicacién piloto para comprobar su funcionamiento préctico.

La fiabilidad se logré realizando dos procedimientos, el de alfa y el de dos
mitades; y la validez se logr6 a partir de la validez de constructo (interna y externa)
(Millon, 2001).

Para que el MIPS se pudiera aplicar en México se hizo una adaptacitn idiomética.
Esta versibn mexcana fue aplicada a dos grupos, uno de adultos y otro de

El grupo de adultos estd compuesto por 58 personas, de las cuales 31 son mujeres
y 26 varones. El grupo de estudiantes estd compuesto por 235 universitarios de los
cuales 195 eran mujeres y 40 varones, con una media de edad de 20 afios y una
desviaci6n tipice de 2,6. En este estudio se realizaron analisis de fiabilidad, asi como
una comparacion entre las medias de tendencia central entre espafioles y mexicanos,
y entre ambos sexas. Dicho estudio fue hecho por Aparicio y Sanchez-Lépez en 1998
(citado en Millon, 2001},

La fabilidad de la prueba en la muestra de estudiantes mexicanos tene como
coeficiente alfa promedio de 0.68 (Millon, 2001), encontrado a partir de utilizar el
procedimiento de las dos mitades. Se puede considerar aceptable el indice de
fiabilidad, puesto que su valor desciende lo esperable al tratarse de un instrumento
que ha sido adaptado y permite utilizar el MIPS en poblacién mexicana.



Dado el ndmero de sujetos con el que se contaba, solo ha sido adecuado la
elaboracidn de las punfuaciones de prevalencia en el grupo total de universitarios
(Millon, 2001).

Su calificaci6n se realiz6 a partir de sus especificaciones y ponderaciones, creando
un programa, para que fuera més facil su calificacién y transformacién de datos
crudos a puntuaciones de prevalencia, ejemplificado en Tabla 3.

Tabla 3. Hoja de calculo para calificar el MIPS

I ST P 20 Y T <] L _H T [3 T ] [ & [ LT -
13 FT) 13 35 27 33 16 \ 17 27 2
7 S e A %) | 18 i =1
Escalas Datos crudos
\ Puntuaciones
verdadero o
g, L (TS T R A T e Do o IR W TR neEe . b - Y

3.10.2 Cuestionario para Identificar los Estilos de Aprendizaje.

Para la identificacién de los estilos de aprendizaje se disefid un cuestionario,
basdndose en las teorias ya descritas sobre los estilos de aprendizaje, consta de 30
preguntas (Ver ANEXO 1), dentro de las cuales se dividen en estilo visual, auditive y
kinestésico; existe otra division con la cual se medird como es su aprendizaje
independientemente de su preferencia de percepcién, esto es que si se da por
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retencién, percepcidn, atencidn y relacién con conocimiento previo, al temer este
instrumento construido, se hizo un piloteo, el cual consisti6 en la aplicacién de dicho
cuestionario a 20 participantes con caracteristicas similares a las de la poblacién a la
que se les aplic el cuestonario final, para lograr su validez y su confiabilidad.
Obteniéndose un alpha de Cronbach de .859. por lo que el cuestionario que consistia
en 82 reactivos, termino teniendo solo 30 reactivos, ya que s6lo estos median lo que
pretendfa medir dicho cuestionario en relacién a la teoria y a los participantes.

A continuacién se presenta la Tabla Division interna del Cuestionario para
Identificar los Estilos de Aprendizaje (Tabla 4), cuya finalidad es describir el o los
estilos de aprendizaje que mide cada una de las preguntas, para explicar la
constitucion y entender la forma de evaluacion o divisién del cuestionario antes
mencionada.

Tabal 4. Division interna del Cuestionario para Identificar los Estilos de

Aprendizaje
Pregunta Estilo de aprendizaje Pregunta Estilo de aprendizaje |
Visual
1 vp vi R 1 Kinestésico
Auditivo
atencidn
Auditivo Auditivo
2 AP 17 AR
percepcittt Retendion
Kinestésico Auditivo
relacién con relacion con
3 KRL 18 ARL
conocimiento comocimiento
previo previo
Visual
Kinestésico
£ VR Visual retencién 19 VKAA
Auditivo
atencién
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Continuacién de la Tabla 4.

Pregunta Estilo de aprendizaje Pregunta Estilo de aprendizaje
Kineshésico
5 VP Visual percepcidn -1} KRL *n con
..
previo
Auditivo
6 AA Agditivo abencidn n AP .
percepcién
Kinestésico
relacién con
7 KRL n VR Visual refencién
conocimienin
previo
¥Yisual relacién
Visua! relacian con
con
8 ¥RL conocimiento 23 VERL
conocimiento
previo .
previo
VYisual Kinestésico Kinestésico
9 VEKAA 24 KR
Auditivo atencién retencidn
Atencidn relacion
10 ARL con conocimiento 5 AA | Aditivo atencion
previo
1 VP Visual percepcitn 2% KP ‘ -
percepcidn
Visual relacién con
Auditive
1z VEL conocimienta 7 AR
retencion
previo
Kinestésico
13 KA 28 VA Visual aterwcidn
atencidn
K ; Xi =i
14 KP 29 KR
percepcifn retencin
Kinestésico Auditive
15 KP 30 AR
percepcién retencién




311 Procedimiento:

1 Se disefi6 un cuestionario con la intencién de medir los estilos de aprendizaje,
con base en la teoria del procesamiento humano de la informacién.

2 Después de haber construide el instrumento, se hizo un piloteo para verificar
su validez y confiabilidad.

3. Se le pidiS permiso a los profesores de la Facultad donde se realizaron las
aplicaciones.

4. Se realiz6 un analisis estadfstco (alfa de Cronbach), para obtener la
consistencia interna del instrumento.

5. Una vez hechas Ias correcciones, se modifico el cuestfonario, para tener al final
el cuestionario que se aplico.

6. Posteriormente se presentd el investigador en la institucion para la seleccién
de la muestra.

7. Ya seleccionada la muestra, se le aplicd el Cuestionario para Identificar el
Estilo o estilos de aprendizaje preferido(s).

8. Posteriormente se les aplico el MIPS para identificar su estilo de personalidad.

9. Al tener las dos aplicaciones, se paso al andlisis de datos, por medio de un
analisis estadistico utilizando el Paquete Estadfstico para las Ciencias Sociales (SPSS)
en su version 12.0 con un andlisis de frecuencia y el alpha de Cronbach, para
corroborar la consistencia interna del instrumento en base a los 95 participantes a los
que se les aplicaron, junto con un Crosstab o cruce de variables, que nos sirvi6 para
ver si existe relacién entre algunos estilos de perscnalidad para cada uno de los
estilos de aprendizaje, es decir, que si cada uno de los esiilos de aprendizaje tiene
estilos de personalidad similares entre ellos.

10.Se buscod la incidencia de estilos de personalidad para cada estlo de
aprendizaje, a partir de correlaciones, estas se hicieron utilizando como andlisis
estadistico el analisis de confiabilidad.

11. Se pracedi6 a hacer un anélisis de los resultados,



3.12. Analisis estadistice:

Una vez codificados los datos obtenidos mediante los dos instrumentos
empleados en esta investigacion, el MIPS y el cuestionario de estilos de aprendizaje,
se procedi6 a un andlisis estadistico.

H analisis estadistico de los datos se efectué con el Paquete Estadistico para las
Ciencias Sociales (SPSS) en su versién 12.0 para computadoras.

Lo primero que se hizo fue la seleccién de los itemes de acuerdo a los diferentes
estilos de aprendizaje, para determinar la consistencia interna para cada una de las
subescalas con el alpha de Cronbach para Jos 95 participantes.

Posteriormente se realizé un analisis de confiabilidad con el alpha de Cronbach y
se sacaron las frecuencias de las escalas de personalidad del MIPS, junto con su
media, mediana y sus cuartiles, para los 95 participantes, para reducir los rangos y
ver si exstfa una concentracién mayor, realizando tipologias de personalidad
utilizando distancias euclidianas simples y por dltimo, se realizé un Crosstab y se
correlacions para intentar detectar que atributos de personalidad incidian en algtn
estilo de aprendizaje.

Todos los resultados se presentan en el capitulo IV, de resultades.
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CAPITULO IV



CAPITULO IV RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos a partir del anslisis
estadistico.

Se trabajo con 30 reactivos en el Cuestonario para Identificar los Estilos de
Aprendizaje, agrupados en tres escalas, al procesar la informacitn para determinar la
consistencia interna para cada una de las escalas, de acuerdo con la aplicacion a los
95 participantes, se obtuvieron los siguientes datos descritos en las tablas 5, 6 v 7.

Tabla 5. Consistencia interna para la escala Visual

Scalg Cormected Cronbach's
ScaleMean ¥ | Variance Hom-Total Alpha i Hem
Iem Dedoted | Item Dedetad | Corredation Deseted

VP 27.92 11.780 074 496
VPS5 2753 10.582 .203 A50
VRLS 28.54 10.080 204 A53
YP11 28.44 10.356 226 A40
VRL12 27.65 10.378 A74 .368
YR22 27.48 10.238 .298 410
YRLZ3 27.41 11,500 108 485
vAZS 27.48 11,146 216 445
Cronbach's Alpha N of ltems
ATE 8

Tabla 6. Consistencia interna para la escala Auditiva

Scals Coracted Cronbach’s
Scale Mean F Variance if Rem-Total Afpha i Hem
Hem Deistsd | Hem Dsieted | Coretation Coleted

AAS 27.87 13.643 261 508
‘ERL‘ 77 14.615 218 521
AR17 28.26 12047 523 407
ARLY 2789 14.857 269 508
AP21 7798 13.628 282 498
AAZS 28.00 14,043 220 54
ARZ7 28.18 14,879 104 562
AR30 2801 13.585 224 522

Cronbach’s Alpha N of terns
541 8
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Tabla 7. Consistencia interna para la escala Kinestésica

Scale Correcied Cronbach's
ScaleMeanif | Vaiance if Hem-Total Adpha ¥ Hem
Hem Daletsd | Hem Deleted | Cormeiation Dedeted
KRL3 27.63 14.320 a7 538
KA13 27.97 12.925 287 485
KP14 27.53 12.443 .342 457
KP15 27.87 12473 .305 470
KRE20 27.81 12.687 .349 A57
KR24 27.75 13.404 210 506
KP25 28.51 13.253 167 525
KRZ9 28.13 13.388 233 497
]

Cronbach’s Alpha J N of Hema
526 | 8

Dado que se obtuvo un alpha de Cronbach total para los reactivos de visual de
0.478, para los reactivos de auditivo 0.541 y para los reactivos de kinestésico 0.526, se
puede observar que la consistencia interna es baja.

Lo anterior se ratifica al disminuir los rangos de medicion, al ser obtentdas las
frecuencias convertidos en ausente, bajo, medio o alto, descritas en las tablas 8,9 y 10.

Tabla 8 Frecuencia Visual
Cumuiative
Frequancy | Percent Valid Percent Percant
Vaid ausenis 27 284 284 204
Bajo 7 28.4 28.4 56.8
medic 7 28.4 28.4 85.3
Alo 14 14.7 147 100.0
Total 95 100.0 100.0
Tabla 9. Frecuencia Auditiva
Cumuistiva
Frequancy | Percent Valid Percont Percant
Valld ausenie i) 284 28.4 284
Bajo 3 242 24.2 526
medic b 3.2 23.2 75.8
Alko 23 24.2 242 100.0
Total a5 100.0 100.0




Tabla 10. Frecuencia Kinestésica

Cumttative
Frequency | Percent | Vahd Percent Percent
Vehd ausente 29 305 30.5 30.5
Bago 24 253 25.3 85.8
medio 2 3.2 .z 78.9
Alo 20 211 211 100.0
Total 25 100.0 100.0

Con estos datos se puede observar que no existe una predominancia de algtin
estilo de aprendizaje.

Se realizaron correlaciones entre los estilos de aprendizaje y el sexo, para tratar de
encontrar relacién entre ellos. Encontrindose que estaban asociados al estlo
kinestésico el estilo visual y el auditivo, y no se encontré relaci6n entre los estilos y el
sexo, esto estd ilustrado en la Tabla 11.

Tabla 11. Correlaciones entre estilos de aprendizaje y sexo

Visual Auddiivo | Kinestésico | Sexo
Visual Pearson Camelation 1 168 211" -.180
Sig. (2-tailed) . A02 . 056
N g5 95 85 95
Auditivo  Pearson Correlation 169 1 4841 005
Sig. (2-tailed) 102 . 000 958
N 95 a5 S5 95
Kinesiésico Pearson Comrelation 211 484 1 018
Sig (2-teiled) 040 .000 . 863
N 5} a5 95 85
Sexn Pearson Correlation -190 005 .018 1
Sig. (2-taied) 065 958 .6a3 .
N 85 85 95 85

*. Correiation is significant at the 0.05 level (2-tailed].
**. Corretation is significant at the 0.01 leve! (2-tadled).

Por otra parte se realizaron correlaciones entre los estilos de aprendizaje y la
edad, para tratar de encontrar relacion entre ellos, Volviéndose a ercontrar que
estaban asociados al estilo kinestésico el estilo visual y el auditivo, y no se encontré
relacién entre los estilos y la edad, esto estd ilustrado en 1a Tabla 12
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También se realizé un Cruce de variables o Crosstab para determinar la relacién
existenite entre los estilos de aprendizaje y los estilos de personalidad, es decir, para
ver si existia incidencia de atributos de personalidad en los diferentes estilos de
aprendizaje, sin encontrar algin dato que corroborar esto. Los datos se encuentran en

Tabla 12. Correlaciém entre estilos de aprendizaje y edad
Visual Auditivo | Kinestésico | Edad
Visuad  Pearson Cormelabon 1 168 211° 006
Sig. (2-aked) . 02 040 955
N 25 % 95 85
Auditivo Psarson Cormetation kL) 1 4341 063
Sig. (2-4ailed) 102 . 600 505
N 85 95 a5 85
Kinesté Pearson Cormekation 249" 4841 1 016
80 g9 (2-tgied) 040 .00 . 884
N 95 95 ¥ 95
Edad  Pearson Comeiation 006 069 016 1
Sig. (2-tailed} 855 505 881 .
N %5 o5 85 o5

*. Corretation is significant at the 0.05 leved (2-taiked).
**. Correlation is significant at the 0.01 ieved {2-tadled).

el Anexo 3.

Y para los estilos de personalidad, se obtuvieron sus medias y medianas, para
reducir los rangos y observar si existia mayor concentracion de algiin atributo de
personalidad, utilizando una distribucién euclidiana simple se concentraron los
estilos de personalidad en tipologias de personalidad, que fueron:

Sumiso contiene las escalas B, A9, A11 y B12
Introvertido contiene las escalas B4 y A8
Inconforme contiene las escalas A10y A12

Intuitivo contiene las escalas B5 y B7

Protector contiene las escalas B6, B12 y B3

Individualista contiene las escalas A6, B11y A3
Extrovertido contiene las escalas A4, B8, Al, B9y A2
Conformista contiene las escalas A7 y B10
Y Sensitivo contiene la escala A5




Para asi poder correlacionar los estilos de personalidad con los estilos de
aprendizaje, Ios resultados se describen en el Anexo 3. Sin encorntrar algtn
atribvto de personalidad predominante, aungue se encontré 0.042 de
significancia entre sumiso y visual y 0.014 de significancia entre sumiso y
kinestésico, la correlacién sigue siendo baja.

Por todo lo anterior se rechazan todas las hipétesis nulas, por lo tanto son
aceptadas todas las hipétesis alternas.

Las hip6tesis nulas que fueron aceptadas por lo anteriormente mencionado son:

Hii: Cada estilo de aprendizaje no se asocia con estilos de personalidad
especificos que lo determinan.

H2i: El estilo visual no se relaciona con estilos de personalidad totalmente
diferentes a los demds estilos de aprendizaje.

H3i: El estilo auditivo no se relaciona con estilos de personalidad totalmente
diferentes a los demas estilos de aprendizaje.

H4i: El estilo kinestésico no tiene se relaciona con estilos de personalidad
totalmente diferentes a los demds estilos de aprendizaje.

H5i: El sexo no es un factor determinante en el estilo de aprendizaje.

Héi: La edad no es un factor determinante en el estilo de aprendizaje.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Después de haber realizado la presente investigacion y al haber cotejado los
resultados, obtenidos por medio del MIPS y el Cuestionario para Identificar los
Estilos de Aprendizaje con la teoria, utilizando un analisis de frecuencias y un Alpha
de Cronbach por medio del SPSS, se encontr inexistente la correlacitn entre estilos
de aprendizaje con Ios estilos de personalidad.

Si retomamos nuestros objetivos, podriamos decir en cuanto al primero que no
existié relacion entre los estilos de aprendizaje y los de personalidad; en cuanto al
segundo, cabe sefialar que no se presento un estilo de personalidad frecuente para
cada urno de los estilos de aprendizaje, por lo que no se les pudo proporcionar a los
docentesunmadmcmlasmiadmesmheésmsesﬁlosysusmtegias.

Alguncs estudios se conmtraponenr a dichos resultados obtenidos; como el
desarrollado por Entwistle (1988) el cual encontré que la gente no sélo difiere en el
contenido de la memoria factual y conceptual, sino que también en sus modos y
estifos predilectos de pensamiento. Los modos se refieren a los sentidos. Asf, algunos
parecen confiar mis en la memoria visual, otros en la actstica, ¥ otros la kinestésica.
Todas las personas poseen estos modos, pero suelen descubrir que les resulta mds
fAcil usar una de eflas y en ¢1 confian; no es del todo cierto, ya que dependera del tipo
de aprendizaje el estilo, el modo o la memoria perceptual que se utilizari,

El estudio de Baus (2003); Lamarche-Bisson (2002) y Lozano (2001} menciono que
se utilizan los sistemas de representacion de forma designal, potenciando unos e
infrautiizando otros; los sistemas de representacién se desarrollan més cuanto més
los utilicemos, es decir, la persona acostumbrada a seleccionar un tipo de
informacién absorberd con mayor facilidad la informacién de ese Hpo o,
plantedndolo al revés, Ia persona acostumbrada a ignorar Ia informacién que recibe
por un canal determinado no aprenderd la informacién que reciba por ese canal, no



porque no le interese, sino porque no estd acostumbrada a prestarle atencion a esa
faente de informacién. Esto se rechazaria de igual manera, ya que lo que se obtuvo
como resultado fue que los estilos de aprendizaje se utilizan indistintamente pero no
de la manera en que estos autores lo mencionan, sino que dependera del estimulo y
no del desarrollo de los sistemas de representacion.

Por su parte Filipczak en 1995 realizo una investigacion donde menciona que la
mejor manera de ensefiar es basdndose en las preferencias o estilos de aprendizaje de
cada alumno, tomando como base [a teorfa VAK para los estilos de aprendizaje y
Callan (1996) en otro estudic encontré que lo mejor es ensefiar a partir de los estilos
de aprendizaje de los estudiantes, para que se adapten mejor y mejoren sus
calificaciones; situacion que de acuerdo con los resultados que se obtuvieron en esta
tesis, donde no existié una diferencia en los estilos de aprendizaje entre los alumnos.
Este interés por adecuar la ensefianza al estilo de aprendizaje resultaria de poca
utilidad.

En el estudio realizado por Baloglu, Gadzella, Stephens en el 2002, en donde se
pretendio investigar cual factor era mds predictivo, si la edad o el estilo de
aprenddizaje para acreditar mds cursos de Psicologia, emcontré que la edad
funcionaba mejor como predictora en las escalas, desde el proceso profundo y las
escalas de la retencion del hecho, en tanto que Ios estilos de aprendizaje eran mejores
predictores para las calificaciones de los cursos de Psicologia. Desde 1a teorla del
VAK que se utilizé en esta tesis los resuftados no apoyan los obtenidos por estos
autores, ya que en este caso no se enconird algian estilo de aprendizaje que
predominara para cada estudiante,

Y por otro lado, tenemos los estudios que coinciden con los resultados obtenidos
en esta tesis, como el estudio realizado por Beltrdn, et al. {(1995) donde consideraron
que el hecho de que la conducta humana sea tan compleja y esté determinada no por
un factor, sino por una red complefa de factores determinantes, explica que haya
tantas y tan diferentes concepciones de la personalidad humana.
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Figueroa (2001) menciond que en términos generales la personalidad se ha
definido como las caracteristicas o pautas globales de comportamiento caracterfsticas
de una persona. El término personalidad se emplea para representar los estilos mis o
menos distintos del funcionamiento de adaptacion que un miembro en particular de
una especie exhibe en tanto que se relaciona con su habitual gama de hébitats o
entornos, La personatidad normal refleja los modos especificos de adaptacion de los
miembros de la especie que resultan eficaces en entormes normales o supuestos. Para
Santrock (2001} la personalidad se refiere a razonamientos distintos, emociones y
conductas que caracterizan la forma en que un individuo se adapta al mundo. Los
estudios anteriormente mencionados concuerdan por su parte con los resultados
obtenidos, ya que mencionan que cada participante Hiene sus propias caracteristicas
de personalidad, haciendo a cada sujeto dnico.

Los resultados obtenidos, estdn apoyados por los psicélogos de Ia personalidad
de las teorias de los rasgos que consideran que éstos se refieren a continuidades o a
consistencias generales de comportamiento en la gente y son descriptores de las
amptlias diferencias de funcionamiento. Los rasgos son una disposicion favorable de
las personas a responder ante diferentes situaciones que se consideran como
semejantes, con un estilo dnico expresivo y adaptativo. (Pervin, 1996).

Lo resultados de esta tesis también coinciden con los elaborados por diferentes
autores, como el de Beltrdn et al. (1995) que considero a los estilos cognitivos como
modos caracteristicos de percibir, recordar y pensar, o maneras distintas de
descubrir, almacenar, transformar y utilizar la informacién. Todos nosotros estamos
recibiendo a cada momento y a través de nueskros sentidos una ingente cantidad de
informacién procedente del mundo que nos rodea. Seleccionamos la informacién a fa
que le prestamos atencién en funcién de su interés, pero también influye el como
recibimos la informacién; dado que 1o que resulto de esta tesis, es que cada individuo
percibe de forma diferente y que depende de la importancia que le den a cada uno de
los estimulos, para percibir la informacién de cierta manera y no de otra, es por esto
que no resulta un estilo de aprendizaje predominante, ya que dependi6 de la
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importancia que le era otorgada por cada individuo a cada uno de los estimulos
dependiendo de clertas situaciones.

Baus (2003); Lamarche-Bissen (2002) y Lozano (2001) mencionaron que existe un
modelo llamado visual-auditivo-kinestésico (VAK)}, tomando en cuenta el criterio
neurofingfiistico, que considera que la via de ingreso de la informacidn (oje, oido,
cuerpo), es decir, el sistema de representacion (visual, auditivo, kinestésico), resulta
fundamental en las preferencias de quien aprende o ensefia. Utilizamos el sistema de
representacion visual siempre que recordamos imagenes abstractas (como letras y
ntimeros) y concretas. El sistema de representacién auditivo es el que nos permite oir
en nuestra menfe voces, sonidos, misica. Cuando recordamos una melodia o una
conversacién, o cuando reconocemos la voz de la persona que nos habla por teléfono
estamos utilizando el sistema de representacion auditivo. Por dltimo, cuando
recordamos el sabor de restra comida favorita, o lo que sentimos al escuchar una
cancién estamos utilizando el sistema de representacion kinestésico.

Con el propdsito de encontrar si cada uno de los estilos de aprendizaje tendria
caracterfsticas especificas basadas en los estilos de personalidad, se pretendia en esta
tesis elaborar cuadros donde se puntualizaran los estilos de personalidad presentes
para cada uno de los estilos de aprendizaje y sus estrategias; dirigido a profesores
para que identificaran cada uno de los estilos de aprendizaje y con esto darles
herramientas a sus alumnos para que aprendieran de acuerdo a su preferencia. Esto
no se pudo realizar ya que los resultados obtenidos no fueron los deseados, ya que
no hubo relacién entre estilo de aprendizaje y estilo de personalidad en los

participantes a los que se les aplico ésta investigacién.

Concluyéndose para estos 95 participantes con los cuales se realizé esta
investigaci6n, con respecto a los estilos de personalidad, cada participante es tnico,
es decir que cada participante tiene grados de rasgos diferentes, por lo que cada uno
tiene un estilo de perscnalidad completamente diferente; y que en cuestién con los
estilos de aprendizaje, los alumnos no utilizan exclusivamente un estile, porque va a
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depender del estimulo o informacién (Moran 1991} que reciban la forma en que lo

van a procesar o a aprender

De acuerdo con los resultados encontrados en esta investigacion, todas las
hipétesis nulas se rechazaron, es decir, que para ningfn estilo de aprendizaje existe
asociacién con algtn rasgo de la personalidad; también se puede concluir que ni el
sexo ¢ la edad son factores determinantes en el estilo de aprendizaje.

6.1. Limitaciones y Perspectivas

s Probablemente los resultados obtenidos en esta investigacién podrian estar
relacionados con el niimero de sujetos que participaron y quiz4 si se aumentara la
poblacion se podrian encontrar resultados diferentes, porque entre mayor sea la
poblacién se incrementara la probabilidad de que se repitan los estilos de
aprendizaje o los estilos de personalidad entre los individuos

s Se podria realizar la investigacion en otras carreras como Ingenieria, donde
probablemente exista como dominante el estilo visual, o como Miisica, que pudiera
tener como preferencia un estilo auditivo, dado por las exigencias de las mismas
carreras y no solo en la carrera de Psicologia, ya que probablemente ésta carrera sea
en la cual no existen diferentes estilos de aprendizaje que evalia el VAK, ya que los
psicologos tienen que estar integrando todo tipo de estimulos y no uno sélo, es
decir, no pueden tener un estilo de aprendizaje de preferencia, ya que se les
perderfa mucha informacién esencial en su campo de estudio.

¢ Sise utilizaran oiras pruebas como el MMPI, ¢l 16PF o el Cuestionario de Honey
y Alonso se podrian apoyar las hip6tesis que planteo esta tesis, ya que las pruebas
que se utilizaron (el MIPS y el Cuestionario para Identificar los Estilos de
aprendizaje) no han sido muy investigadas, a demés de que las teorias en las que se
fundamentan desde un principio estin demostrande que cada participante es
finico, por lo cual pudo ser un factor para que las hipotesis fueran rechazadas.



* S5i se fundamentara con oiras teorfas de estilos de aprendizaje se apoyarfan las
hipétesis, coma la teorfa de estilos de aprendizaje de Honey y Alonso, la de Witkin,
la de Pask, 1a de Kagan, Ia de Stenberg, la de Grasha, el LS, la de Myers Briggs ola
teoria de Kolb.

« Por ltimo, se recomendaria investigar en diferentes niveles educativos, para
nivel bésico se podrian utilizar las teorias de Witkin, Pask, Kagan, Myers Briggs el
LSI 0 el AMAT para medir los estilos de aprendizaje y el MACT o el Test de la
Figura Humana, entre otras para medir Ia personalidad; y para el nivel medio se
propone utilizar las teorias de Witkin, Pask, Kagan, Stenberg, Kolb, el VAK, el
4MAT o el Myers Briggs para medir los estilos de aprendizaje y para medir la
personalidad podrian utilizarse el MMPI-A o el 16PF.

Seria muy imporiante seguir con esta investigacion, ya que el propésito de
esta tesis pretendia ser el de encontrar si cada uno de los estilos de aprendizaje
tendria caracteristicas especificas basadas en los estilos de personalidad, y asi
elaborar cuadros donde se puntualizarian los estilos de personalidad presentes para
cada uno de los estilos de aprendizaje y sus estrategias; dirigido a profesores para
que identificaran cada uno de los estilos de aprendizaje y dandoles herramientas a
sus alumnos para que aprendieran a partir de sus preferencias; es decir, que los
alumnos aprendieran de acuerdo a su estilo de aprender y de su persenalidad. Y con
esto probablemente se pueda lograr una mejora en el rendimijento escolar de cada
alummo.
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ANEXOS

Anexo1l  Cuestionario para Identificar los Estilos de Aprendizaje

Nombse Edad Sexo.

Por favor, conteste verdaderamente 2 cada pregunta. Respenda segiin lo que hace actualmente, no
segiin lo que piense que sea correcto. En los cuadros que estin después de cada enunciado cologue
ana cruz de acuerdo a la frecuencia con que realiza tal actividad.

En &l 5 si es siempre, en ef & s es casi siempre, 3 si es algunas veces, 2 si es casi numca o 1 si munca lo
realizan.,

Ejemplo:

Como chocolates

P .

Salgo a pasear con o mascota ”

Me complica aprender observando aplicar una habitidad.

Escuchar los Hbros en audio para aprender.

Otvido las palabras simulando escribirfas.

Olvido las cosas leyéndolas.

Me desconcentro al leer en voz alta.

Relaciono lo que sentf con aprerddizsfe muevo.

Presento un examen viendo Ia respuesta como aparece donde estudie.

wl ol 2l o m| o w p| e

Me distraen Jos movimientos,

mMeﬁgﬁoaidglwwlppaL&bfasmvozah

II.‘Apra\doatrav&de\}idﬂosodocumemn}es.

12, Hago trabajos preferentemente por escrito,

13, Me distrae moverme mientras estudio.

14, Me desagradan las clases précticas.
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16. El sonido me distrae.

17. Se me dificoitan los trabajos de manera oral.

18. Me es imposible aprender relacionando con la ya escuchado.

19. Lo escrito me atrae.

20. Me es mposible relacionar 1o que send por lo aprendido con Io nuevo.

21. Me confunde ¢l aprendizaje al escuchar los Ebros por audio.

22, Resumo la informacién para recordarla.

23. Me es imposible relacionar con imigenes de ko aprendido.

24, Me es dificil entender al participar en juegos de rol.

25, Me desconcentro al estudiar hablindome.

26, Aprendo sin realizar actividades fisicas.

27. Aprendo sin explicar ni comentar.

28, Aprendo sin leer Hbros,

29. Me es dificil aprender a través de maquetas.

. Estudio sin mdsica.

Gracias por haber contestado honestamente este cuestionario, todos fos datos que resulten, serdn
confidenciales, para uso exclusivo en la realizacién de o tesis.




Anexo2 Inventario de Estilos de Personalidad de Millon
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Anexo 3. Tablas de Resultados

Frecuencia visual
N Valid s
Missing o
Percoanties 25 290000
50 32,0000
75 35.0000
Curmnsative
Frequency Percent Valfid Percent Percent
Vatid  24.00 4 42 42 4.2
25.00 1 1.1 1.1 53
26.00 2 24 2.1 74
27.00 4 42 42 118
28.00 [ 6.3 6.3 17.8
28.00 10 10.5 10.5 28.4
30.00 7 7.4 T4 35.8
31.00 g9 9.5 9.5 45.3
3200 1 1.6 1.6 56.8
33.00 10 10.5 10.5 67.4
00 7 T4 74 747
35.00 10 10.5 10.5 85.3
36.00 7 7.4 74 92.6
37.00 1 1.1 1.1 937
38.00 3 a2 3.2 26.8
39.00 2 2.1 21 8.9
40.00 1 11 11 100.0
Total 95 100.0 100.0

105



Frecuencias auditivo

N Valid g5
Missing o

Percentilos 25 29.0000

50 32.0000

75 35.0000
Cunuiative

Freguency Percent Vaha Percert Percent
Valid 2400 3 32 32 3.2
25.00 2 241 21 53
26.00 4 42 4.2 9.5
27.00 10 10.5 105 200
28.00 4 4.2 4.2 24.2
29.00 4 4.2 42 284
30.00 ] 6.3 8.3 34.7
31.00 12 128 1286 47.4
32.00 5 5.3 53 5286
33.00 10 10.5 10.5 83.2
34.00 8 8.3 6.3 89.5
35.00 6 6.3 8.3 75.8
36.00 7 7.4 74 83.2
37.00 7 74 74 90.5
38.00 8§ 6.3 6.3 96.8
40.00 3 32 3.2 100.0
Total 95 £00.0 100.0

106



Frecuencias kinestésico

N Valid a5
Missing 0
Parcentiles 25 26.0000
50 32,0000
75 35.0000
Cumulative
Freguency Percent | Vafid Percent Percent
Valid 18.00 1 11 11 11
200 1 1.1 11 24
24.00 2 241 21 42
26.00 4 42 42 8.4
27.00 2 24 21 10.5
23.00 7 74 7.4 178
29.00 12 128 12.6 30.5
30.00 4 42 42 347
31.00 10 10.5 10.5 45.3
2o 10 10.5 10.5 55.8
33.09 10 10.5 10.5 6.3
34.00 8 8.4 8.4 74.7
35.00 4 42 42 78.9
36.00 6 83 6.3 853
37.00 5 53 5.3 90.5
38.00 7 74 74 97.9
39.00 1 1.1 1.4 28.9
40.00 1 1.t 1.4 100.0
Total 95 100.0 1000
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Frecuencias de las escalas de los estilos de personalidad

1A 1B 2A 2B 3A 38 A
Media 6807 36.86 65.02 4227 61.48 53.78 6222
Mediana 56.00 34.00 67.00 4500 65.00 57.00 66.00
Percentiles
25 59.00 21.00 47.00 24.00 41.00 3400 44.00
50 £6.00 34.00 67.00 45.00 £5.00 57.00 65.00
75 89.00 44.00 8§9.00 61.00 85.00 73.00 84,00
4B 5A 58 6A 6B 7A 78
Media 46,72 6259 4233 62.13 41.87 57.93 45.81
Mediana 49.00 64.00 41.00 66.00 37.00 61.00 49.00
Percentiles
s 29.00 45.00 24,00 44.00 24.00 36.00 26,00
50 49.00 64.00 41.00 66.00 37.00 61.00 49.00
is) 66.00 84.00 61.00 83.00 61.00 §1.00 64.00
BA 8B 9A 9B 10 10B 1A
Media 4891 6278 39.64 62.64 5011 58.75 40.09
Mediana 47.00 67.00 37.00 64.00 53.00 65.00 39.00
| Percentiles
25 3200 47.00 21.00 49.00 21.00 2500 2200
50 47.00 67.00 37.00 64.00 53.00 65.00 39.00
75 69,00 §1.00 47,00 83.00 74.00 83.00 53.00
1B 124 12B
Mediz 50.73 43.69 51.96
Mediana 53.00 32.00 56.00
Percentiles
%5 29.00 21.00 3400
50 53.00 35.00 56.00
75 69.00 67.00 7100
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Crosstab
Vi
ausents Bajo medio AHo Totat
SLATHSO 1 Courd 3 10 8 3 24
Residual <38 3.2 12 -5
Sid. Residual -1.5 1.2 k-1 -3
Adiusted Residual 2.0 1.7 B -4
2 Count B 5 9 3 25
Residual 8 -21 18 -7
Std. Residual 3 -8 7 -4
Adiusted Residuat 5 -1.1 1.0 -4
3 Couint 4 7 5 7 23
Residual -2.5 5 -1.5 kX:]
Std. Residuat -1.0 2 -6 2.0
Adusted Residual -1.3 2 -8 24
4 Count 12 S 5 1 23
Residual 55 -1.5 -1.5 2.4
Std. Residual 21 -6 -8B -13
Adiusted Residual 29 -8 -8 186
Total Count 27 27 27 14 85
Chi-Squiare Tests
Asymp. Sig.
Valug df {2-sided)
Pearson Chi-Square 17.474° ] 042
Likefihood Ratio 16.972 a 049
Linear .'""""’“" 2.913 1 088
N of Valid Cases a5
8. 4 cefis (25.0%) have expected count Jess than 5. The
mingmuam expected count is 3.35.
Symmetric Measures
vate | S Emof | Approx. T | Approx. Sig.
Interval by Interval  Pearson's R -176 094 -1.725 .ngac
Orcinal by Ordinal  Spearman Cormrelation -.182 097 -1.786 o7
N of Vakd Cases a5

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standerd error assuming the null hypothesis.
<. Based on nomal appraximation.




Crosstab
Klines
alisents Bajo medic Alto Total
sumiso 1 Court 2 11 2 9 24
Residual -5.3 49 -3.6 3.9
Std. Residual -2.0 2.0 1.5 1.8
Adiusted Residual 2.7 2.7 -2.0 23
2 Court 8 6 ] 3 25
Residual 4 -3 2.2 2.3
Std. Residual A -1 8 -1.0
Adprsted Residual 2 -2 1.2 -1.3
3 Count 8 3 7 5 23
Residual 1.0 28 17 2
Std. Residual 4 -1.2 ¥ A
Adjusted Residual 5 -15 10 A
4 Count 1 4 5 3 23
Residual 4.0 -1.8 -3 -1.8
Std. Residuat 1.5 -8 -4 -8
Adjusted Residual 2.1 1.0 -2 -1.1
Total Count 28 24 22 20 a5
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df {2-sided)
Pearson Chi-Square 13,5509 ] 139
Liketihood Ratio 14.600 g 103
Linear Wﬁ y 7.675 1 006
N of Valid Cases a5
2. 0 cefts {.0%) have expected count less than 5. The
mimirmaam expected count is 5.33.
Symmefric Measures
Vaie .Enof* | Approx. T | Approx Sig. |
ierval by iInlerval | Bearsons i - 256 092 2575 005°
Ordinal by Ordinal ~ Spearman Corredation -280 083 -2.921 0O4c
N of Vaiid Cases 95

a. Not assuming the null hypothesis.

B. Using the asymplotic standard ermror agsuming the null liypothesis.

C. Based on nonmal approximation,
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Crosstab
Kines
ausente Baio medic Alto Total
sumiso 1 Courtt 2 11 2 9 24
Reskdust -5.3 49 -36 38
Std. Residual -2.0 2.0 -1.5 18
Adiusted Residual 2.7 27 -2.0 2.3
2 Count 8 8 8 3 25
Residuat 4 -3 22 -2.3
Std. Residual A -4 k] -1.0
Adiustad Residual 2 -2 12 -1.3
3 Cournt B 3 7 5 23
Residuat 10 -2.8 1.7 2
Std. Residual 4 -1.2 T 4
Adjusted Resichal 5 -1.5 1.0 A
4 Count 11 4 5 3 23
Residual 40 -1.8 -3 -1.8
Std. Residua 1.5 -8 -1 -8
Adjusted Residuat 21 -1.0 -2 -1.1
Total Court 29 24 22 20 a5
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df {2-sided}
Pearson Chi-Square 20.8712 9 014
Liketihood Ratic 21.810 9 Q10
uoeriact il IDP IR I
N of Valid Cases 85
a. 2 cells (12.5%) have expected count fess than 5. The
érdmun expectad court is 4.84,
Symmetric Measures
vase | St Emo® | Approx. T | Approx. Sig. |
frterval by Herval  Pearson's R -208 038 -2.047 043¢
Ordinal by Ordinal  Spearman Comedation -215 099 -2.421 .03re
N of Valid Cases 85

. Mot gasuming the nulé hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis,

C. Based on normal approximation.



Introvertido * Visual

Crosstab
Vis
ausente Bago mediy Adto Total
iniro Count 7 4 9 5 25
Residual -1 =31 1.9 13
Std. Residual .0 1.2 7 7
Adjusted Residual -1 16 10 9
Count 5 10 5 3 23
Residual -1.5 35 -1.5 -4
Std. Residual -6 1.4 -8 -2
Adjusted Residual -8 1.8 -8 -3
Count 8 9 4 3 24
Residual 1.2 2.2 2.8 -5
Std. Residuai 5 B -1.1 -3
Adjusted Residual 6 1.1 -1.5 -4
Count 7 4 k] 3 23
Residual 5 25 25 -4
Std. Residual 2 -1.0 1.0 -2
Adjusted Residuat 2 -1.3 1.3 -3
Total Count Fii 27 27 14 o5
Chi-Square Tests
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 9.074° 9 430
Likelihood Ratio 29249 ] 415
Linear-by-Linear Y 407 1 523
N of Vaid Cases a5
a. 4 ceflls (25.0%) have expected count less than 5. The
minkmum expected count is 3.39.
Symmetric Measures
vane | Std. Emof | Approx. T Approx.%_
interval by Interval  Pearsons R -.066 106 -.838 .
Orinal by Ordinal  Spearman Correlation -.064 107 -819 .538°
N of Valid Cases 95

4. Not assuming the il hypotheals.
b. Using the asymptotic standard error assuming the nufl hypothesis.
. Based on normal approximation.




Introvertido * Auditivo

Crusstab
Audi
ausents Baio medic Alto Total
o Court 6 8 8 5 25
Residual -1.1 -1 22 1.1
Std. Residual -4 .0 g -4
Adqusted Residua) -8 ] 1.2 -B
Count 8 5 4 8 23
Residual -5 -6 -1.3 2.4
Std. Resigual -2 -2 -8 1.0
Adusted Residual -3 -3 -8 1.4
Count [¢] 5 - 7 24
Residual -8 -8 4 1.2
Std. Residual -3 -3 2 5
Adjusted Residual -4 -4 2 7
Courd 9 T 4 3 23
Residual 25 1.4 1.3 26
Std. Residual 1.0 i) -8B 1.1
Adiisted Residual 1.3 8 -8 -1.4
Total Count 27 23 22 23 95
Chi-Square Tests
o | "Gy |
Yalue (2
Pearson Ch-Sguare 5.9958 9 T4
Liketihood Ratio 5.973 a 743
Linear-by-Linear
P st t.515 1 218
N of Valid Cases 85
a. f cells (.0%) have expecied count less than 5. The
rmndmum expected count is 5.33.
Syminetric Measures
Asymg,
Vake | Std. Emo® | Approx. T | Approx. Sig.
Irderval by Irterval Psarsons R -127 .097 -1.234 20
Ordinal by Ordinal  Spearman Corretation: =127 0338 -1.231 221¢
N of Vaiid Cases 95
3. Not assuming the nufl hypothesis.

b. Using the asympiotic standard ermor assuming the null hypothesis,

C. Based on noimal approximation.
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Crosstab
Klnes
ausents Bajo medio Alto Total
ntro Count 8 7 [} 2 25
Residusal A 7 2.2 33
Std. Residuat 1 3 8 -1.4
Adjusted Residual 2 4 1.2 -1.8
Count 7 5 4 7 23
Residual .0 -8 -1.3 22
Std. Residuat 0 -3 -6 1.0
Adjusted Residual .0 -4 -8 1.3
Courd 4 5 5 10 24
Residual -3.3 -1.1 -8 49
Std. Residual -1.2 -4 -2 22
Adjusted Residual 1.7 -8 -3 28
Count 10 7 5 1 23
Residual a0 12 -3 -3.8
Sid. Residual 1.1 5 -1 1.7
Adjusted Residug 15 7 -2 23
Total Count 29 24 22 20 g5
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Vaiue df (2-sided) |
Pearson Chi-Square 15.537° 077
Likekhood Ratio 16.543 056
Lnear by Linear 141 707
N of Valid Cases 95
a. 2 cells {12.5%) have expected count less than 5. The
nEnimum expected count is 4.84.
Symmetric Measures
Asymp.
Value Sid. Emof | Approx. T | Aporox. sig.
frterval by INterval  PE&rson's R -.039 04 374 708
Ordinal by Ordinal  Spearman Correlation -.040 .088 -.385 7018
N of Valid Cases g5




Crosstab
Vis
ausernte Bajo medio Alto Total
ncon Count 5 6 10 3 24
Residual 1.8 -8 32 -5
Sid. Residual -7 -3 12 -3
Adjusted Residual 1.0 -4 1.7 -4
Courd 9 5 5 5 24
Residual 22 -1.8 -1.8 15
Std. Residual B -7 -7 8
Adpisted Residual 11 -1.0 -1.0 10
Count 6 10 5 4 25
Residual 1.1 2.9 -2.1 3
Std. Residual -4 1.1 -8 2
Adfusted Residual -6 15 -1.1 2
Count 7 8 7 2 22
Regidual 7 -3 7 -12
Std. Residual 3 -1 3 -7
Adfusted Residual 4 -1 4 -8
Total Count 27 27 27 14 o5
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df {2-sided)
Pearson Chi-Square 7.0852 9 628
Likethood Ratio 5.943 9 643
m"““ 885 1 408
N of Vald Cases 95
a. 4 celis (25.0%) have expecied count jess than 5. The
minimum expected count is 3.24.
Symmetric Mazsures
vaie | Sid. Erof | Approx. T° | Approx. Sig. |
Intarval by Interval  Pearson's R -.085 .097 -.828 Afte
Ordinal by Crdinad  Spearman Corredation - 088 .0og9 -.838 4056
N of Valid Cases 85

d. Not assisring the mull typothesis.

B. Using the asympiotic standard efror assuming the null hypothesis.

<. Based on nomal approximation.
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Crosstab
Audi
ausents Bajo medio Alto Total
Incon Count 6 5 6 7 24
Residual -8 -8 4 1.2
Sid. Residual -3 -3 2 5
Adjusted Residual -4 -4 2 T
Count 9 =] 4 5 24
Residual 22 2 -16 -B
Sid, Residual B A -7 -3
Adjusted Residual 11 A -9 -4
Coumnt 4 5 5] 10 25
Residual -31 -1.1 2 a9
Std. Residuat -1.2 -4 A 18
Adjusted Residual -186 -6 A 21
Count 8 7 ] 1 22
Residus 1.7 17 ] <43
Std. Residual ¥ 7 4 -1.9
Adjusted Residual 9 1.0 5 -25
Total Court 7 23 2 23 95
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
_ Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 10.5543 .308
Likedihood Ratio 12.075 208
Linear .‘""L"“" 860 354
N of Valid Cases a5
& 0 cells (.0%) have expected count Jess than 5. The
minimum expected count is 5.09,
Symmetric Measures
Vaiue Std. Errod® | Approx. T | Approx. Sig. |
by Imerval  Pearsons R -.088 .097 -.926 387
Ordinal by Ortfinal  Spearman Corretation -.091 099 -.384 375
N of Vaid Cases 95

4. Not assusming the null hypothesis.
B. Using the asymptotic standard emor assuming the nulf hypothesis.
C. Based on normal approximation.
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Crosstab
Kines
ajsents Baio medio Alto Total
Trcen Court 7 ] 3 ] 24
Residuat -3 1.8 28 8
Std. Reskiual -1 8 1.1 4
Adjusted Rasidual -2 1.1 1.4 5
Count 7 4 9 4 24
Residual -3 2.1 34 -1.1
Std. Residual -1 -8 1.5 -5
Adusted Residual .2 1.1 19 -6
Count 5 8 6 [ 25
Residuat 2.8 1.7 2 7
Std, Residual 1.0 7 1 3
Adiusted Residual -1.3 k] 4 4
Count 10 4 4 4 2
Residual 33 -186 -1.1 -5
Std. Residual 1.3 -7 -5 -3
Adjusted Residuat 1.7 -9 -8 -4
Totai Count 28 24 22 20 85
Chi-Square Tests
Value df {2-sided)
Pearson Chi-Square g8.8a78 9 A48
Likelihood Ratio 8.779 g 458
A"':z“n By-Linea 209 1 585
N of Vakd Cases 85
2 1 cefls (6.3%) have expected cownt less than 5. The
minimiam expected count ks 4.63.
Symmetric Measures
Vaive | Std. Emof® | Approx. T | Approx. Sig._
Ierval by Interval  Pearson's R -.056 105 -.845 587
Ondinal by Ordinal  Spearman Cosedation -.058 106 -.563 5758
H of Vaiid Cases 85

a. Not assuming the nult hypothesis.
b. Using the asymplotic standard ervor assuming the nuf hypothesis.
€. Based on normal approximation.



Intuitivo * Visual

Crosstab
\is
ausenta Bajo media Alo Totad
;5 ¥ ] 1 Count 7 4 9 4 24
Residual 2 -2.8 22 5
Std. Residus 1 -1.1 8 2
Adusted Residua) 1 1.5 1.1 3
2 Courd 4 7 12 2 25
Residual -3.1 -1 449 1.7
Std. Residual -1.2 0 18 -9
Adjusted Residual 16 -A 25 1.1
3 Coumt 7 9 3 4 23
Residual 5 2.5 -3.5 B
Std. Residual 2 1.0 -1.4 3
Adjusted Residual 2 13 1.9 4
4 Count 9 7 3 4 23
Residual 2.5 5 -35 B8
Std. Residual 1.0 2 -1.4 3
Adjusted Residual 13 2 19 4
Total Count 27 27 27 14 95
Chi-Square Teats
Asymp. Sig.
Value aof {2-sided}
Pearson Chi-Square 13.3884 9 145
Liketthood Ratio 14,128 9 118
Linear .‘b""'mi 1.820 1 476
N of Valid Cases 35
a. 4 cells (26.0%) have sxpected count less than 5. The
mindmum expectad courd is 3.39.
Symmetric Measures
Value | Std. Emof | Approx. T | Approx. Sig.
Trterval by Inderval  Pearson's R -138 107 -1.358 A7
Crcinal by Ordinal Spearman Correlation - 150 108 -1.485 .145¢
N of Valid Cases 95

8. Not assuning the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
¢. Based on normal approximation.
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Crosstab
Audi
ausente Bajo medio Alto Total
Count 8 5 5 5 24
Residual 1.2 -8 -5 2
Std. Residual 5 -3 -2 3
Adjusted Residual 8 -4 -3 ki
Count 7 9 5 4 25
Residual -1 28 -8 2.1
Std. Residual 0 1.2 -3 -8
Adjusted Residual -A 186 -4 1.4
Court 5 4 8 5] 23
Residual -15 -18 2.7 4
Std. Residual -6 -7 1.2 2
Adjusted Residual -8 -9 1.5 2
Count 7 5 4 7 23
Residual .5 -6 -1.3 1.4
Std. Residual 2 -2 -8 B8
Adjusted Residual 2 -3 -8 8
Total Courd 27 23 22 23 85
Chi-Squars Tests
Value df {2-sided)
Pearson Chi-Square 55874 9 780
Likefihood Ratic 5.400 9 798
Linear by Unear ATT 1 490
N of Vaid Cases 95
a 0 cells {0%) have expected count less than 5. The
minimumn expected count is 533,
Symmetric Measures
Asymp.
Value | Std. E Approx. T° | Approx. Sig.
inferval Dy ierval  Pearson’s R 071 107 689 4938
Ondinal by Ordinal  Spearman Correlation 071 A07 684 496¢
N of Valid Cases o5

4. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the mal bypothesis,
<. Based on normal approximation.
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Crosstab
Kines
ausants Baio medio Alto Total
ntul i} Count 7 8 8 3 24
Residual -3 -4 2.4 -2.1
Sid. Residual -1 0 1.0 -8
Adgssted Residyal -2 0 1.4 1.2
2 Court 7 8 6 3 25
Restduat -6 27 .2 23
Std. Residual -2 11 A -1.0
Adusted Residual -3 14 A -1.3
3 Count 7 6 4 6 23
Residual 0 2 -1.3 1.2
Std. Residual 0 A -6 5
Adjusted Residual 0 A -8 T
4 Courd B 3 4 8 23
Residkual 10 -2.8 -1.3 3.2
Std. Residuat 4 -1.2 -6 .4
Adiusted Residual 5 15 -B 1.9
Totat Courd 29 24 22 20 a5
Chi-Square Tasts
Asymp. Sig.
YValue of {2-sided
Pearson Chi-Square 8.595° ] 475
Likelihood Rali 8.648 9 470
Linear “"""ml. 718 1 397
N of Valid Cases 85
2. 2 ceftg (12.5%) have expected court less than 5. The
rinimium expected count is 4.54.
Symmetric Moasures
vake | Std Emo? | Approx T | Approx. Sig. |
Inderval by interval  Pearson's R .087 105 .846 400°
Ordinal by Ordinal  Spearman Correlation 075 197 24 AT1¢
N of Valid Cases 5

4. Not assuming the null hypothasis,

b. Using the asymptotic standard emor assuming the nuE hypothesis.

C. Based on normal approximation.
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Crossiab
Vis
asente Bajo medio Alto Total
Protec 1 Count 5 [ 10 3 24
Residual -1.8 -8 32 -5
Sid. Residual -7 -3 12 -3
Adiusted Residual -1.0 -4 1.7 -4
2 Count 6 g 7 2 24
Residual -8 22 2 -1.5
Std. Residual -3 8 A -8
Adusted Residuat -4 1.1 A -1.0
3 Count 11 4 5 5 25
Residual 3as 31 -21 1.3
Std. Residual 1.5 -12 -8 7
Adjssted Residual 20 -1.8 -1.3 9
4 Court 5 B 5 4 22
Residual -1.3 17 -1.3 8
Std. Residual -5 i -5 4
Adjusted Residual -7 9 -7 5
Total Court 27 27 27 14 85
Chi-Square Tests
y p Asymp. Sig.
alug (2-sided)
Pearson Cle-oquare 9.365% ] 404
Likedhood Ratio 9.263 9 413
Linear-by-Linear
Association 145 1 J03 b
N of Vaid Cases 95
a. 4 cefis (25.0%) have expected court less than 5. The
minimm expected count is 3.24.
Symmetric Measures
Agymp.
vale | St Emof | Approx. T | Approx. Skg.
Interval by Interval  Pearson's R -39 100 -a78 .705°
Ordinal by Ordinal  Spearman Comelation - 050 01 - 484 .630°
N of Valid Cases 95

8. Not assuming the nut hypothesis.
b. Using the asympiotic standard error assumning the null hypothesis.
<. Based on nomal approximation,
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Crosstab
Audi
ausente Bajo medio Alto Total
Protec 1 Count 8 7 7 4 24
Residual -8 12 1.4 -1.8
Std. Residual -3 5 B -8
Adjusted Residual -4 7 8 -1.0
2 Courtt 8 5 3 8 24
Residual 1.2 -8 28 22
Std. Residual 5 -3 -1.1 ¥
Adiusted Residual 8 -4 -1.4 12
3 Count 7 2 9 7 25
Residual -1 4.1 a2 9
Std. Residual 0 1.6 1.3 4
Adiusted Residual - 2.2 1.8 5
4 Count 8 8 3 4 22
Residual -3 3.7 2.1 -1.3
Std. Residual -1 16 -9 -8
Adiusted Residual -4 2.1 1.2 -8
Total Columt 27 23 22 23 95
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 11.979% ) 214
Likslihood Ratio 12.504 9 182
Lmear-by—Lnea' 039 1 844
N of Valid Casas o5
a. 0 cefis (.0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 5.09.
Symenetric Measures
vaue | Std. Ermof | Approx. T | Approx. Sig. |
Inferval by ierval  Pearsons It 020 096 -196 B45¢
Ordinal by Ordinal ~ Spearman Corretation -.019 097 -182 .856°
N of Vaiid Cases 85

a. Not assuming the null hypothesis,

b. Using the asymptotic standard esror assuming the nulf fiypothesis.

C. Based on normal aporoximation.



Protector * Kinestésico

Crosstab
Klnes
aysente Baio medic Alto Total
Protec 1 Count 8 5 8 5 24
Residual 7 -11 4 -1
Std. Residual 2 -4 2 0
Adfusted Residual 3 -B 2 0
2 Count 4 g 4 7 24
Residual -33 29 -1.6 1.9
Std. Residuat -12 1.2 -7 9
Adjusted Residual 1.7 1.8 -9 1.4
3 Count 7 7 5 B 25
Residual -6 7 -8 7
Std. Residuad -2 3 -3 3
Admsted Residuat -3 4 -4 4
4 Courd 10 3 7 2 22
Residual 33 26 18 -2.6
Sid. Residual 1.3 -1.1 B -1.2
Adpisted Residual 1.7 -1.4 1.1 -1.8
Total Courd 29 24 2 20 95
Chi-Square Tests
Vake df (2-sided}
Pearson Chi-Square 97327 g 373
Likebhood Ratio 10.183 g 336
Linear- i
, f"""""“i 920 1 338
N of Valid Cases 95
2. 1 cels (6.3%) have axpected count jess than 5. The
mirimium axpected count is 4.63.
Symmetric Measures
value | Sid. Emof | Approx. T° | Approx. Sig.
interval by Inferval  Pearsons R -.099 02 -.95% 340¢
Ordinal by Ordinal  Spearman Comredation -.098 104 -.962 .a3g°
N of Vaiid Cases o5

a. Not assuming the nul hypothesis.

b. Using the asymptobc standard ermor assuming the null hypothesis,

C. Based on normal approximation.



Individualista * Visual

Crozstab
vis
aUsents Baio medio Alo Total
Tndv Count 10 ) 7 1 24
Residual 32 -8 2 26
Std. Residual 1.2 -3 A 1.3
Adjusted Residual 1.7 -4 Ki 1.7
Count 9 5 6 4 24
Residual 22 -1.8 -8 5
Std. Residuai 8 -7 -3 2
Adiusted Residual 1.4 -1.0 -4 3
Count 4 8 7 5 24
Residual 2.8 12 2 15
Std. Residual 1.1 5 A 8
Adiusted Residual A5 6 A 1.0
Count 4 8 7 4 23
Residual 2.5 15 5 6
Std. Residual 1.0 8 2 3
Adjusted Residual -1.3 8 2 4
Total Count 27 a7 27 14 85
Chl-Square Tosts
Vaiue df (2-sided)
FPearson Chi-Square 8.182° ) 516
Likelirood Ratio 8.569 g 440
w 3.952 1 047
N of Vaiid Cases 85
4. 4 celis (25.0%) have expected count less than 5. The
mindmum expected count is 3.39.
Symmetric Measures
value | Std. Ermo® | Approx. T | Approx. Sig.
Inferval by Irierval  Pearson's N 205 054 2.020 YT
Ordinal by Ordinal  Spearman Comslation 205 0o 2022 o4gc
N of Valid Cases 85
& Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asympiotic standand emmor assuming the nul hypothests,

C. Based on normal approximation.
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Crosstab
A
auserte Bajo medic Afto Total
Iy Count ] 7 3 [} 24
Residual 12 12 26 2
Std. Residual .5 5 -1.1 .1
Adjusted Residual 8 T -t.4 A
Count 7 3 8 ] 24
Residual 2 -2.8 24 2
Std. Residual A 12 1.0 A
Adiusted Residual A -1.5 1.4 A
Count 7 8 5 5] 24
Residug 2 2 -5 2
Std. Residual A A -2 A
Adjusted Residual A A -3 A
Count 5 7 8 5 23
Residual 1.5 14 7 -8
Std. Residual -5 B 3 -2
Adusted Residual -8 8 4 -3
Totad Courd 27 23 22 23 a5
Chi-Square Tests
&t (2-@&33 '
Value
Pearson GhrSquare 5.020° 833
Likekhood Ratio 5.403 .798
Linear-try-Linsar
Association A72 879
N of Valid Cases a5
a. O cehs (.0%) have expected count kess than 5. The
minirnium expected count is 5.33.
Symanatric Measures
Asymp.
vaive | Std. Errof® | Approx. 1° | Approx. Sig.
Irderval by interval  Pearson’s R 043 101 412 681¢
Ordinal by Ordinal  Spearman Cormrsiation 045 101 434 .Be5c
N of Valid Cases 95

3. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the nuil Fypothesis.
<. Based on normal approxdmation,
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Individualista * Kinestésico

Crosstab
Klnes
ausarite Baio megio Alto Total
Indy 1 Count 11 4 7 2 24
Residuat 37 -2.1 1.4 -3t
Std. Residual 1.4 -8 B -1.4
Adjusted Residual 1.9 1.4 8 1.8
2 Count 4 9 4 7 24
Residuat -3.3 29 -1.6 19
Std. Residual -1.2 1.2 -7 8
Adjusted Residual 1.7 18 -9 1.1
3 Count 8 2 g 5 24
Residuat T 4.1 34 -1
Std. Residual 2 -1.7 t.5 0
Adjusted Residual 3 2.2 1.8 0
4 Count 6 9 2 6 23
Residuat -1.0 3.2 -3.3 12
Std. Residual -4 1.3 -14 .5
Adiusted Residual -5 1.8 -1.8 J
Total Count 29 24 2 20 95
Chi-Square Tests
Vaka df {2-sided)
Pearson Chi-Sgquare 18.0532 ) 035
Lixefihood Ratio 19.525 g 21
tinear-by-l inear
Association 811 1 .368
N of Vahd Cases 95
a. 1 celis {6.3%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 4.84.
Symmetric Measuros
Vaiue | Std. Erof | Approx. T | Approx. Sig.
intervad by interval  Pearsons R 093 A0 800 are
Ordinal by Ordinal  Spearman Corredation 084 02 .808 3g7°
N of Valid Cases 85

& Not gssuming the rull hypothesis.
b. Using the asymptatic standard ermor asstaming the rull hypothesis.

C. Based on normal approximation.
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Extrovertido * Visual

Croastab
Vis
Fusents Baio medio Alic Totat
Extrov 1 Court 12 5 7 1 25
Residual 49 -21 -1 27
Std. Residuat 1.8 -8 it -1.4
Adiusted Residual 25 1.1 -1 -1.8
2 Count 7 4 8 6 23
Residual 5 -2.5 -5 26
Std. Residual 2 -1.0 -2 14
Adjusted Residual 2 -1.3 -3 1.8
3 Courd 5 10 8 2 25
Residual 2.1 29 9 -7
Std. Residual -.8 11 .3 -9
Adjusted Residual -1.1 1.5 5 -1.1
4 Count 3 8 6 ] 22
Residual -3.3 1.7 -3 1.8
Std. Residual -1.3 i -1 1.0
Adjusted Residual -1.8 e -1 1.2
Total Court 27 27 27 14 a5
Chi-Square Tests
Value o sided) "y
‘Jg”s" P
Fearson Ghi-Square 14.8543 095
Likefihood Ratio 15.249 034
Linear-by-tinear
. it 4.166 041
N of Vakd Cases 95
4. 4 celis (25.0%) have expected count less than 5. The
minimurn expected count is 3.24.
Symmeotric Measures
Vake | Std. Emo | Approx 1 | Approx. Sig. |
Interval by Indsrval  Pearson's R 211 096 2077 .041¢
Ordinal by Ordinal  Spearman Comelation 212 .08 2.004 .03ge
N of Valid Cases 85
8. Not assurning the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the nuil hypothesis.

C. Based on nomal approximation.
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Crosstab
' Auci
ausente Bajo medio Alto Total
Extrow Court 9 7 4 5 25
Residual 1.8 9 -1.8 -1.1
Std. Residual T A -7 -4
Adjusted Residual 10 5 1.0 -8
Courd 9 g 4 4 23
Residual 25 4 -1.3 -16
Std. Residual 1.0 2 -8 -7
Adjusted Reskdual 1.3 2 -8 -9
Count 7 6 8 4 25
Residual -1 -4 2.2 -21
Std. Residual .0 0 ] -8
Adjusted Residuai -1 Q 1.2 -1.1
Courst 2 4 5 10 22
Residual <43 -1.3 ] 47
Std. Residual 17 -8 4 20
Adjusted Residual 23 -8 5 27
Total Count 27 23 22 23 85
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
_ Value il (2-sided)
Pearson Chi-Square 12,1503 [} 205
Likefihood Ratio 12.394 g A9z
Linear by-Linear 7.083 1 008
N of Valid Cases 85
& 0 cells (.0%) have expected court Jess than 5. The
minimum expected count i 5.09.
Symmetric Measurcs
Valve | Std. Emo? | Approx. T | Approx. Sig. |
Interval by Inferval  Pearsons R 274 098 2.748 007
Orcinal by Ordinal  Spearman Comeiation 273 098 2.740 .0Q7e
N of Valid Cases g5
2 Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothests.,

C. Based on normal approximation.
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Extrovertido * Kinestésico

Crosstaly
Kines
ausents Baja medic Alta Total
[ Exirov Court 10 8 6 3 25
Residual 24 -3 2 23
Std. Residual 9 -1 A -1.0
Adjusted Residual 1.2 -2 1 -1.3
Coumt g 4 6 4 23
Residuz 2.0 -1.8 T -8
Sid. Residual v -8 3 -4
Adjusted Residual 1.0 -1.0 ) -5
Count 5 g 7 4 25
Residuat 28 27 1.2 -1.3
Std. Residual -10 1.1 5 -6
Adjusted Residual -1.3 1.4 7 -7
Cowmnt 5 5 3 9 22
Residual 1.7 -8 -2.1 44
Std. Residual -7 -2 -9 290
Adiusted Residual -9 -3 -12 28
Totat Count Pat] 24 22 20 85
Chi-Square Tests
df T ationy
Value (2-sided}
Pearson Chi-Square 11.166° 265
Liketihood Ratio 10.611 303
Linear-by-Linear
. B 4.084 043
N of Vaiid Cases 95
3. 2 ceflis (12.5%) have expected count less than 5. The
rrEndmUm expected count is 4.63.
Symmetric Measures
Asymp,

Vae | Std. Emo? | Approx T | Approx. Sig.
tnterval by Interval  Pearson's R 208 02 2055 .043°
Ordinal by Ordinal  Spearman Comedation 206 02 2034 045¢
N of Valld Cases 95

8. Not assuming the null ypothesis.

b. Using the asymptotic standard efor assuming the null hypothesis,

€. Based on normal approximation,
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Croastah
Vis
ausente Bajp medio Allo Total
Confor 1 Count 12 7 4 1 24
Residual 52 2 -2.8 2.5
Std. Residual 2.0 A -11 -1.3
Adjusted Residual 27 A .5 17
2 Count 5 8 8 3 24
Residual -1.8 12 12 -5
Sid. Residuat -7 5 5 -3
Adiusted Reslduat -1.0 I 5 -4
3 Counrd 8 4 8 5 25
Residual 8 -3.1 9 1.3
Std. Resfdual 3 -1.2 3 I
Adjusted Residual 5 -1.8 5 9
4 Count 2 8 7 5 22
Residual 4.3 1.7 7 1.8
Std. Reskiual -1.7 g7 3 1.0
Adjusted Residuai 2.3 8 s 12
Total Coumt 27 27 27 14 95
Chi-Square Tasts
Value df (2-sided)
Fearson Ghi-Square 14.374% 9 110
Liketihood Ratio 15.681 9 74
it S Y I
N of Valid Cases 95
3. 4 cels (25.0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 3.24.
Symmeiric Measures
vae | Std. Emo® | Approx. T° | Approx. Sig.
Irterval by Interval Pearson's R 302 00 3.052 .003¢
Ordinal by Ordinal  Spearman Cometation 302 .08+ 3.051 .003¢
N of Vahd Cases 85

3. Not assuming the null hypothesis,

b. Using the asympfotic standard error assuming the null hypothesis,

C. Based on normal approximation.



Crossiah
Audi
ausents Baio medio Alto Total
Confor Count 2 8 5 5 24
Residuat 12 2 -6 -8
Sid. Residual 5 A -2 -3
Adjusted Residual K A4 -3 -4
Court 4 & 7 7 24
Residual 28 2 1.4 1.2
Std. Residual -1.1 A 6 5
Adiusted Residual -1.5 A 8 i
Cout 9 6 5 5 25
Residual 19 -1 -8 -1.1
Sid. Residual T 0 -3 -4
Adiusted Residual 1.0 0 -4 -6
Courd 6 5 5 € 22
Residual -3 -3 -1 i
Sid. Residual -1 -1 .0 3
Adjusted Residual -1 -2 -1 4
Total Count 27 23 2 23 gs
Chi-Square Tests
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Sguare 3.083 9 961
Likelihood Ratio 3216 9 955
m”’““ 016 1 898
N of Valki Cases g5
8. 0 cells ( 0%) have expecied count less than 5. The
mirmum expected count is 5.09.
Symmetric Measures
Asymg,
Value Std. ADprox. T Approx. Sig. |
Interval by interval  Pearsons R 013 128 889°
Ordinal by Ordinal  Spearman Corretation 012 A13 g10¢
N of Valid Cases 95

a. Not assurning the null hypothesis.

B. Using the asymptotic standard emror assuming the null hypathesis,
C. Based on noma approximation.



b. Using the asymptotic standard error sssuming the null hypothesis.

C. Basad on normal approximation.

Crosstab _
sysente Bajo medio Ao 70!5_
"Confor 1 Court 10 1 4 ]
Residual 27 2.1 -1.6 9
Std. Residual 1.0 -8 -7 A
Adjusted Resickal 1.4 A1 -9 5
2 Count § 8 -] 6 24
Residual 2.3 1.9 -8 ]
Std. Residual -9 B -2 A
Adjusted Residual -12 11 -3 8
3 Gount 8 [ 7 4 25
Residual 4 -3 12 -1.3
Std. Residual A -1 K. -6
Adjusted Residual 2 -2 7 -7
4 Count 8 ) 8 4 2
Regidual -7 4 R:} -6
Std. Resldual -3 2 A -3
Adjusted Residual -4 2 5 -4
Total Count 28 24 22 20 95
Chi-Square Tests
Vi dt (2-sided) "
[Pesrson Chirsquare | 4.831 9. 849
Likeliihood Ralio 4.902 9 843
Linsar-by-Linear
m 013 1 810
N of Vaild Cases o5
& 1 colls (6.3%) have expactad count lees than 5. The
minimum expected count is 4.83.
Symmetric Measiyres
Asymp.
vale | St Eyrof | Approx. T Appmg%
[ Tnervel Dy Inlervil  Pearecn's K 012 106 112 .
Ordinal by Ordinal  Spearman Correlation 018 108 A76 8818
N of Vailid Cases 95
2. Not assuming the null hypothesis.
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Sensitivo * Visual

b. Using the asymptotic standard eror assuming the null hypothests.

€. Based on normal approximation.

Crosstab
Vis
ausents Alto Ti
Sensa Count 8 &1 &7 — 3 | AT
Residugl 8 18 -4 -1.8
Sid. Reeldual 2 B -1 -9
Adjusted Residual 3 8 -2 -12
Count 10 6 8 6 27
Resldual 23 -1.7 -1.7 1.0
Std. Residual 8 -8 -8 B
Adjusted Residual 1.2 -8 -8 7
Count 7 8 6 2 21
Residual 1.0 .0 0 -1.1
Std. Resldual 4 .0 .0 -8
Adjusted Residusl 8 0 .0 -8
Count 2 8 8 [ 21
Residusl 4.0 .0 2.0 19
Std. Residual -16 0 8 11
Adjusted Residual -2.2 .0 1.1 1.3
Toted Count 27 27 27 14 a5
Chi-Square Tests
Vi df (2-aid -
Pearson Chi-Square 8.064 ] .%5
Likslhood Ratlo 8.823 9 Ad4
Linsar-by-Linear
Association 3.52¢ 1 060
N of Vaiid Cases 06
& 4 cefla (25.0%) have expeciad count iess than 5. The
minimum sxpected count is 3.00.
Symmeiric Measures
vaue | Sud. Em P
TRy T Pesa S
Ordinad by Ordinal  Spearman Corretation .188 008 1.842 .0gge
N of Valld Cases 95
4. Not assuming the null hypothesis,
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Senaitivo * Auditivo

Crosstab
Ay
Balo medio Ao Total
Bemsa | Court %‘ 7 3 ] F: ]
Residual -1.4 T -1.0 1.7
Std. Residual -5 3 -4 7
Adjusted Residuat -7 4 -8 9
2 Count 1" 5 8 8 27
Residual 33 -1.5 -3 -1.5
Std. Residual 12 -8 -1 -6
Adjusted Residual 1.7 -8 -1 -8
3 Count 4 7 8 4 21
Residusal -20 1.9 11 -1.1
Sid. Residual -8 R} 5 -5
Adjusted Residual 14 1.1 7 -8
4 Count 8 4 5 6 21
Residual .0 -11 .1 9
Std. Residual .0 -5 A 4
Adjusted Residual 0 -6 A .8
Total Count 27 23 2 23 95
Chi-Square Teats
Value of ;2-16.?__
[ TFearson Chi-Square 54100 796
Likalthood Ratio 5.318 .806
Linsar-by-Linssr
Association 007 934
N of Vaii Cases 96
4. 2 oplis (12.5%) haeve expecied count less then 5. The
minknum expecied count is 4.86.
Symmairic Msesures
Asymp.
Vae | Sl Emo’ Approc T | Appro. 5.
Tiorval by fterval | Peansons X 000 106 ) .
Ordingl by Onciinal  Spearman Correlation .004 08 034 T3¢
N of Vaiid Cases ]

8. Not assuming the il hypothesls.

b. mmwwmmmmm

C. Based on normal approximation.
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Crosstab
Kines
ausente medio Allo Tokal
“Bonsa 1 Court ? 3 3 7 28
Residual 1.1 -18 -1.0 15
Sid. Residual 4 -8 -4 7
Adjusted Residual 5 -8 -8 9
2 Count 10 8 7 4 27
Resiiual 18 -8 N4 1.7
Std. Residual 8 -3 3 -7
Adjusied Residuai 9 -4 4 -9
3 Count 3 10 3 [ 21
Reosidual -3.4 47 -19 8
Sid. Residual -1.3 20 -8 3
Adjusted Residual -1.8 27 -1.1 4
4 Count 7 3 7 4 21
Residual 8 23 21 -4
Std. Resiiual 2 -1.0 1.0 -2
Adjusted Residual 3 -1.3 13 -3
Totad Count 2 24 7] 20 9%
Chi-Square Tests
o Asymp. Sig.
Paarson Chi-Square | — 1o!.97! !“1"' ] —E !EL%G. )
Likslihood Ratio 10.780 (7] 20
Linear-by-Linear
Association 087 1 -798
N of Vaiid Cases 95
8. 4 oalls (25.0%) have expected count less than 5. Tha
minimum expecied oount is 4.42.
Symmetric Messures
vale | Std. Emo? P
Ordinal by Ordinal  Spsarman Cormralation .030 o7 201 e
N of Vaild Cases 95

&. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard emor assuming the null hypothesis,

C. Based on normal approximation.
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