
En los últimos años dentro del ámbito de la atención a la di-
versidad, y en concreto en la programación de la enseñanza en fun-
ción de los aspectos en que son diferentes los alumnos, se viene
incluyendo como uno de los elementos el estilo de aprendizaje.

Se considera que dentro de las características de la dive rs i d a d
t radicionalmente la escuela ha enfatizado la capacidad para ap re n-
d e r, olvidando las dife rencias en motivaciones, intereses y estilos
de ap re n d i z a j e. Por otro lado, el estilo de ap rendizaje se pro p o n e
como uno de los componentes de la evaluación inicial y fo rm at iva .

La revisión bibliográfica realizada nos ha permitido estudiar di-
ferentes líneas de investigación tanto dentro de nuestro país como
fuera de él, analizando definiciones, dimensiones, implicaciones e
instrumentos para evaluar el estilo de aprendizaje.

A continuación se dan a conocer algunos resultados parciales,
los referentes a la aplicación a una muestra de Cantabria de uno de
los instrumentos para evaluar el estilo de aprendizaje más utiliza-
do en la Educación Secundaria en Estados Unidos, el Learning
Style Profile de Keefe y Monk.

Método

Objetivos

• Obtener datos referidos al estilo de aprendizaje de alumnos de
la Educación Secundaria de Cantabria mediante el instrumento

que en la revisión teórica hemos observado con buenas posibilida-
des de aplicación en esta etapa educativa: Learning Style Profile
de Keefe y Monk , LSP (1990).

• Contrastar los datos anteriores con los aportados por la prue-
ba referidos a muestras de alumnos norteamericanos.

• Estudiar las diferencias, dentro de la muestra de alumnos de
Cantabria, en los 24 factores que incluye el LSP, diferenciando en
función del ciclo de Educación Secundaria y el sexo.

Participantes

Se realizaron cerca de 1.000 aplicaciones en diez Colegios de
Enseñanza Primaria, que imparten primer ciclo de Educación Se-
cundaria, Institutos de Enseñanza Secundaria y Formación Profe-
sional de Cantabria.

En la tabla 1 aparece el número de sujetos en las variables
independientes sexo y ciclo, diferenciando los niveles de cada una,
entendiendo ESO-1 como el grupo de alumnos de primer ciclo de
esta etapa, ESO-2 los de segundo ciclo y FP los de Formación Pro-
fesional.
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Tabla 1
Número de sujetos de las varia bles sexo y ciclo

VARÓN MUJER TOTAL

ESO-1 233 231 464
ESO-2 089 110 199
FP 113 035 148

TOTAL 435 376 811



Instrumentos

De los diferentes instrumentos que se han traducido y estudia-
do, en el nivel de Secundaria Obligatoria, hemos elegido el Lear -
ning Style Profile (1990) publicado por la National Association of
Secondary School Principals (NASSP), en Estados Unidos. El
LSP mide las habilidades cognitivas así como las preferencias
afectivas y ambientales. Utiliza el modelo de operaciones genera-
les de Charles Letteri como prototipo para relacionar estilos de
aprendizaje con el proceso de información cognitiva. Fue desarro-
llado de 1.983 a 1.986 administrando y analizando varias versio-
nes. El borrador final de 126 ítems se administró a 5.154 estu-
diantes. Los resultados de la fiabilidad y validez fueron aceptables
para un test de este tamaño. El análisis factorial obtuvo 24 escalas
agrupadas en 4 factores de orden superior: habilidades cognitivas,
respuesta perceptual, preferencias de estudio y preferencias ins-
truccionales. Las escalas aparecen enumeradas en la tabla 2.

Resultados

Los resultados que presentamos se corresponden con la aplica-
ción del Perfil de Estilo de Aprendizaje de finales de 1995 y prin-
cipios de 1996. El análisis estadístico se ha realizado con ayuda
del programa informático SPSS/PC+ Statistics 4.0 (Nurosis,
1990). Con la intención de favorecer el análisis de los resultados
recogemos los más significativos. 

Datos descriptivos

La tabla 2 incluye los estadísticos descriptivos (media, desvia-
ción típica y número de sujetos) de las 24 variables que incluye el
LSP, obtenidos en la muestra de Cantabria y los aportados por el
manual de la prueba referentes a la muestra estadounidense.

En relación con los datos de Cantabria, contamos con una
muestra amplia de sujetos, en todas las variables alrededor de 800,
con distribuciones de frecuencias en las variables del LSP seme-
jantes a la normal.

Contrastes con una muestra americana

Con los datos de la tabla 2 se realizaron contrastes estadísticos
con objeto de averiguar si existen diferencias significativas entre
ambas muestras en cada uno de los 24 factores del LSP.

Es tradicional utilizar en este tipo de contrastes métodos para-
métricos, en concreto el de medias. Dado que hablamos de la exis-
tencia o no de diferencias significativas entre las dos muestras, se
trata de una hipótesis bilateral, ya que no vamos a establecer a
priori en favor de cuál se darán las diferencias. En definitiva la hi-
pótesis nula establece la igualdad de las medias de las poblaciones
de las que se han extraído las muestras. La hipótesis alternativa es-
tablece la desigualdad o, dicho de otro modo, que la diferencia en-
tre las medias de las poblaciones a las que pertenecen las muestras
es distinta de cero.

Siguiendo a Pérez (1.983) la resolución estadística de este di-
seño se debe realizar a tr avés de la diferencia de medias para gru-
pos independientes, desconocidas las varianzas de la población,
supuestas distintas y con n grandes. Establecemos un nivel de con-
fianza del 95 %, nivel de significación de 0.05. En suma aceptare-
mos la hipótesis nula cuando la z obtenida en el contraste sea in-
ferior al valor crítico obtenido en las tablas de distribución de la
curva normal: +/- 1,96.

La pri m e ra conclusión de los datos obtenidos es la gran dife-
rencia entre las dos mu e s t ras de alumnos de Secundaria. De las 24
va ri ables estudiadas en veintidós de ellas se han encontrado dife-
rencias signifi c at ivas al 0.05 o superi o res. Las dos en que no ap a-
recen dife rencias signifi c at ivas son procesamiento secuencial y luz. 

Hay tres variables: analítica, mañana temprano y verbal-espa-
cial en donde se observan diferencias al 0.05. Un segundo grupo
de variables: memoria y agrupamiento, en donde el nivel de signi-
ficación sube al 0.01. En las variables persistencia y manipulativa,
las diferencias suponen un nivel de significación del 0.0005. Fi-
nalmente, en el resto de las variables el nivel de significación es
del 0.0001, es decir la probabilidad de que las diferencias entre las
medias se deban al azar es una de cada 10.000. Las 15 variables
del LSP en donde observamos esta importante diferencia entre las
dos muestras son las siguientes: discriminación, procesamiento si-
multáneo, categorización, espacial, visual, auditivo, emotivo, ver-
bal superior, final mañana, comienzo tarde, atardecer, postura, mo-
vilidad, sonido y temperatura.

Un grupo interesante de conclusiones se derivan de cuál de las
dos muestras objeto de estudio obtiene mejores resultados. Para
ello vamos a ir siguiendo los grupos de variables que componen el
LSP y que se enumeran en las tablas.

El primer grupo de variables que aparece en el perfil del LSP
es el referido a las habilidades de procesamiento de la informa -
ción. A excepción de procesamiento secuencial, en donde no hay
diferencias significativas, y espacial, en donde la media de la
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Tabla 2
Estadísticos descriptivos de las variables del LSP

VARIABLE Muestra de Cantabria Muestra de EE.UU.
N x– S N x– S

HABILIDADES DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN

Procesamiento secuencial 806 5.04 1.38 9117 4.98 1.45
Discriminación 805 3.47 1.08 5154 3.20 1.35
Procesamiento simultáneo 804 4.47 1.03 1545 4.25 1.16
Categorización 800 9.29 4.74 3862 13.74 5
Analítica 782 2.72 1.54 9028 2.58 1.46
Espacial 781 2.12 1.44 9037 2.59 1.48
Memoria 784 6.27 2.53 8741 6.01 2.60

RESPUESTAS PERCEPTIVAS: RESPUESTA INICIAL A LA INFORMACIÓN VERBAL

Visual 805 9.85 2.62 8968 8.82 2.97
Auditivo 800 3.91 2.42 8968 4.42 2.38
Emotivo 804 6.32 2.17 8968 6.69 2.55

ORIENTACIONES Y PREFERENCIAS DE ESTUDIO

Persistencia 804 13.98 2.96 8863 13.60 2.94
Verbal superior 804 11.49 2.74 8795 12.35 2.98
Manipulativa 802 13.39 3.25 8863 12.95 3.24

Tiempo de estudio
Mañana temprano 803 5.98 2.20 8678 5.74 1.77
Final de la mañana 804 4.95 2.09 8778 5.85 1.90
Comienzo de la tarde 804 10.79 2.55 8654 10 2.07
Atardecer 802 9.59 2.95 8829 9.05 2.60

Verbal espacial 801 3.33 1.16 8814 3.43 1.69
Agrupamiento 803 14.20 2.77 8845 14.48 2.51
Postura 806 16.22 3.25 8786 11.93 3.01
Movilidad 806 11.76 2.87 8727 13.49 3.17
Sonido 806 10.07 3.88 8878 11.96 3.68
Luz 806 14.62 4.01 8892 14.74 4.13
Temperatura 805 15.44 2.85 8850 12.01 3.42



muestra americana es superior a la de Cantabria, en el resto de va-
riables evaluadas la media de la muestra cántabra supera a la de
Estados Unidos. En concreto en analítica con diferencias a un ni-
vel de significación del 0.05; en memoria del 0.01 y en discrimi-
nación, procesamiento simultáneo y categorización del 0.0001.

El segundo grupo de variables que aparece en el perfil del LSP
es el referido a las respuestas perceptivas: respuesta inicial a la in -
formación verbal . Los datos son evidentes: la muestra de Canta-
bria puntúa con mayor media en información visual, mientras que
la de Norteamérica supera a la cántabra en información auditiva y
emotiva. En definitiva los alumnos de Cantabria manifiestan un es-
tilo de aprendizaje dominado por la retención inicial de informa-
ción para una respuesta visual, es decir eligen procesar la infor-
mación inicialmente viéndola. Por contra los alumnos norteameri-
canos manifiestan un estilo de aprendizaje en donde la retención
inicial de la información se relaciona más con una respuesta bien
auditiva o emotiva, es decir prefieren procesar la información ini-
cialmente oyéndola o relacionándola con los sentimientos. Es im-
portante señalar que en las tres variables las diferencias significa-
tivas llegan al valor del 0.0001 %.

El último de los grupos de variables del LSP es el referido a las
orientaciones y preferencias ambientales de estudio y enseñanza.
Los alumnos de la muestra de Cantabria aparecen más persistentes
y con un estilo de aprendizaje más «manipulativo», con mayor
preferencia por actividades de aprendizaje manipulativas. Por con-
tra el estilo de aprendizaje de los alumnos de Norteamérica mani-
fiesta puntuaciones superiores en la orientación verbal: buena dis-
posición de los alumnos a verbalizar y dar opiniones aunque desa-
grade a otros.

En relación con las variables de estilo de aprendizaje relacio-
nadas con el tiempo de estudio, las diferencias son evidentes. Los
alumnos de secundaria de Cantabria prefieren estudiar al comien-
zo de la mañana y durante la tarde. Los americanos estudian me-
jor al final de la mañana.

Finalmente en el último grupo de variables de preferencias de
estudio, los alumnos cántabros, en consonancia con sus preferen-
cias por tareas manipulativas, prefieren de modo diferentemente
significativo, tareas espaciales frente a las verbales. En el resto de
variables se observa mayor puntuación de la muestra americana en
los polos más informales de las variables estudiadas: los alumnos
prefieren agrupamiento grande, postura informal, movilidad, soni-
do y temperatura fría.

En definitiva podemos asegurar con los niveles de confianza se-
ñalados que los alumnos de secundaria de Estados Unidos y de
Cantabria se diferencian en su estilo de aprendizaje en las varia-
bles que mide el LSP.

Diferencias en el estilo de aprendizaje de una muestra
de alumnos de Cantabria

Características del ANOVA

En función de las variables a estudiar detalladas anteriormente,
la resolución estadística supone el empleo de la técnica de análisis
de varianza (ANOVA). Introducimos dos variables independientes
con dos y tres niveles cada una: la variable sexo con los niveles va-
rón-mujer y la variable ciclo con los niveles ESO-1, ESO-2 y FP.

Atendiendo a las definiciones dadas por Martínez (1983), las
características de nuestro modelo de ANOVA son las siguientes
(pág. 349 y ss):

Factorial: los niveles de los dos factores se combinan entre si
sin quedar ninguna casilla vacía.

De efectos fijos: las conclusiones son en función de los niveles
establecidos, sabemos que pueden existir más niveles pero sólo
nos interesan los nuestros.

Con interacción: además de la influencia que ejercen por sepa-
rado cada uno de los factores estudiamos la influencia debida a la
interacción entre ambos. 

No equilibrado: no es igual el número de sujetos incluidos en
cada casilla.

Siguiendo a Glass y Stanley (1980, pág. 431 y ss.) el único pro-
blema que presenta el diseño es la desigualdad de la «n» de las ca-
sillas, dificultad que se puede resolver por procedimientos como el
de «frecuencias proporcionales en las casillas» que exponen los
autores mencionados.

Se trata de resolver 24 análisis de varianza. El programa que
mejores posibilidades ofrece es el SPSS. Hemos utilizado las sen-
tencias ONEWAY Y ANOVA. En primer lugar se resolvieron me-
diante la sentencia ANOVA los análisis de varianza de dos vías
con dos y tres niveles. Los resultados nos mostraron las diferencias
debidas a los efectos principales o a la interacción. En el caso de
la variable sexo, dado que solamente tiene dos niveles, finaliza el
proceso. En el caso de la variable ciclo, al contar con tres niveles
necesitamos saber entre qué grupos se dan las diferencias. Para
ello se planteó un análisis de varianza ONEWAY, en donde los cál-
culos posteriores nos resuelven esta cuestión. 

Estudio de las restricciones paramétricas

El programa SPSS permite, tras la sentencia ONEWAY, obte-
ner dos tests de homogeneidad de varianzas: el de Cochrans y el
de Bartlett-Box. La homogeneidad de las varianzas implica que
los grupos a comparar proceden de poblaciones que no difieren
significativamente en sus varianzas. De las condiciones que se sue-
len utilizar para estudiar las características paramétricas de los da-
tos: independencia de las observaciones, normalidad de las
distribuciones y homogeneidad de las varianzas, esta última es la
más importante. En el caso del test de Bartlett, Glass y Stanley
(1980) establecen:

«El mejor contraste para homo geneidad de varianzas se de-
be a Bartlett, aunque a menudo se trata de evitar por los cálcu-
los complicados que requiere … se ha encontrado que el con-
traste de Bartlett es muy sensible a las violaciones de la supo-
sición básica de que las muestras se tomaran de poblaciones
normales» (pág. 374).

En definitiva, el test de Bartlett es tan sensible a la no distribu-
ción normal de los grupos que se puede considerar como una bue-
na prueba de normalidad.

Nos encontramos con 48 análisis de homogeneidad de las va-
rianzas. Establecemos un nivel de significación de 0.05. Valores
iguales o inferiores nos obligan a rechazar la hipótesis nula y acep-
tar la alternativa. 

En relación con la variable ciclo de los 24 análisis realizados 6
superan el nivel de significación del 0.05: procesamiento simultá-
neo, categorización, espacial, persistencia, comienzo tarde y agru-
pamiento, en el test de Bartlett y cuatro en el test de Cochrans: ca-
tegorización, manipulativa, comienzo tarde, verbal-espacial y
agrupamiento. En conclusión solamente hay 3 de las 24 variables
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que no superan uno de los dos tests de homogeneidad de las va-
rianzas: categorización, comienzo tarde y agrupamiento.

En los 24 análisis realizados con las variables incluidas dentro
de la variable independiente sexo, dos de ellos no llegan al nivel de
significación que nos hemos marcado en los dos tests, las variables
discriminación y procesamiento simultáneo.

En próximos estudios si se mantienen estos datos será necesa-
rio o bien trasformarlos o aplicar una prueba no paramétrica.

Resolución y resultados

En primer lugar procedimos a la resolución de los ANOVA,s ci-
clo * sexo, utilizando la sentencia del SPSS ANOVA. En cada uno
de los 24 ANOVA,s resueltos partimos del número de sujetos y las
medias del total de la mu e s t ra, de los niveles de la va ri able ciclo, de
la va ri able sexo y del cruce ciclo * sexo. En segundo lugar se re-
solvió el ANOVA, incl u yendo en cada caso las fuentes de va ri a c i ó n
a considerar (efectos principales, interacción, residual) la suma de
c u a d rados, los grados de libert a d, las medias de cuadrados, la F ob-
tenida y su nivel de significación. En último lugar va l o ramos lo que
en el SPSS se denomina «Análisis de cl a s i ficación múltiple» que
i n cl u ye la media de la mu e s t ra y en cada grupo de cada va ri able la
desviación no ajustada con respecto a la media anteri o r.

A continuación procedimos a resolver los ANOVA,s de una vía
(ONEWAY) para la variable independiente ciclo y para la variable
independiente sexo. En los 48 ANOVA,s se estudiaron las fuentes
de variación (intergrupo, intragrupos y total), con sus correspon-
dientes grados de libertad, suma de cuadrados, media de cuadra-
dos, F obtenida y su nivel de significación. Seguidamente se obtu-
vo el intervalo de confianza de las medias así como de diferentes
efectos.

En cada uno de los ANOVA,s la hipótesis nula establece que no
hay diferencias significativas entre los factores o entre los niveles,
cuando se tr ata de ANOVA,s de una vía. Siempre que obtenemos
un nivel de significación inferior al 0.05 rechazamos la hipótesis
nula y aceptamos la alternativa, concluyendo que existen diferen-
cias entre los grupos que haya estudiado el ANOVA.

Los datos anteriores suponen varios cientos de páginas. La ta-
bla 3 consta de un resumen de los resultados de los 72 ANOVA,s
realizados. En la primera columna se recogen las 24 variables
estudiadas. En la segunda columna aparece un «si» cuando han
aparecido diferencias significativas de 0.05 en los contrastes de ci-
clo. En la siguiente columna en la variable sexo y en la tercera co-
lumna en el cruce ciclo * sexo. Como se puede comprobar esta úl-
tima columna es la suma de las dos que le preceden, añadiendo so-
lamente información nueva cuando se da interacción ciclo * sexo.

La primera valoración que debemos realizar con los datos ob-
tenidos se refiere al análisis de las interacciones. La interacción
ciclo * sexo sólo resulta significativa en la variable manipulativa.
Los datos muestran que el estilo de aprendizaje es más manipula-
tivo en los alumnos de ESO-1, les siguen los de ESO-2 y final-
mente los alumnos de FP. En relación a la variable sexo, los varo-
nes puntúan más que las mujeres, siguiendo la «norma» anterior
del ciclo. Dentro del grupo de mujeres no se sigue la misma tóni-
ca, ya que el grupo de mujeres de FP superan a las del grupo de
ESO-2. En definitiva la preferencia manipulativa que manifiestan
los alumnos depende de la relación entre las dos variables
independientes: ciclo y sexo. Resultados similares a los presenta-
dos se observan en otras variables, pero nunca llegan a superar el
nivel de significación que nos hemos marcado.

En las variables de habilidades de procesamiento de la infor -
mación nunca hemos encontrado diferencias significativas en la
variable sexo. En realidad los varones superan a las mujeres en
procesamiento secuencial, discriminación y espacial; las mujeres
superan a los hombres en procesamiento simultáneo y categoriza-
ción; en el resto de variables: analítica y memoria, la media de am-
bos grupos es prácticamente la misma. No obstante si analizamos
las diferencias entre sexos en función del ciclo los resultados di-
fieren de los señalados, pero nunca superan el nivel de significa-
ción marcado para que podamos hablar de interacción.

En relación con la variable independiente ciclo, los alumnos de
la ESO-1 y FP suelen superar a los de la ESO-2. No obstante de
los siete contrastes realizados sólo aparecen diferencias significa-
tivas en 2 de ellos: los correspondientes a las variables discrimina-
ción y espacial.

En la variable discriminación la media más alta obtenida es la
del grupo de FP, seguida de ESO-1 y ESO-2. Las diferencias son
significativas entre ESO-2 en relación tanto a ESO-1 como a FP.

En la variable espacial las medias siguen la siguiente progre-
sión descendente: FP-ESO-2- ESO-1, siendo las diferencias signi-
ficativas entre ESO-1 en relación tanto a FP como a ESO-2.

En definitiva en relación con las variables incluidas en el LSP
dentro del grupo de habilidades de procesamiento de la informa-
ción, el limitado número de contrastes significativos obtenidos, en
relación tanto a la variable ciclo como sexo, reafirma la falta de ne-
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Tabla 3
Anovas, diferencias significativas con un nivel del 0.05

Variable Anova ciclo Anova sexo Anova ciclo*sexo

HABILIDADES DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN

Procesamiento secuencial — — —
Discriminación SI — CICLO
Procesamiento simultáneo — — —
Categorización — — —
Analítica — — —
Espacial SI — CICLO
Memoria — — —

RESPUESTAS PERCEPTIVAS: RESPUESTA INICIAL A LA INFORMACIÓN VERBAL

Visual SI SI CICLO, SEXO
Auditivo SI SI CICLO, SEXO
Emotivo — — —

ORIENTACIONES Y PREFERENCIAS DE ESTUDIO

Persistencia SI SI CICLO, SEXO
Verbal superior — — —
Manipulativa SI SI CICLO, SEXO,

INTERACCIÓN
Tiempo de estudio
Mañana temprano SI — CICLO
Final de la mañana — — —
Comienzo de la tarde SI SI CICLO, SEXO
Atardecer — SI SEXO

Verbal espacial — — —
Agrupamiento — — —
Postura — — —
Movilidad SI — CICLO
Sonido SI SI CICLO, SEXO
Luz — — —
Temperatura — — —



cesidad de diferenciar en los resultados de la prueba los alumnos
en función de las variables mencionadas. El Manual de la prueba
no diferencia entre ambas variables.

Siguiendo el perfil de resultados del LSP, el segundo grupo de
variables se refiere a las respuestas perceptivas: respuesta inicial
a información verbal. A diferencia de las conclusiones del aparta-
do anterior, en este se observan diferencias significativas en un
buen número de contrastes: cuatro de los seis realizados.

Considerando en primer lugar la variable independiente ciclo,
se observa que no hay diferencias significativas entre los tres gru-
pos en la variable emotivo. Sin embargo sí que aparecen tanto en
lo visual como en lo auditivo. Los alumnos de ESO-2 y FP difie-
ren de modo significativo con respecto a los de ESO-1, en el sen-
tido de que manifiestan un estilo de aprendizaje más visual y me-
nos auditivo. No hay diferencias significativas entre los alumnos
de ESO-2 y los de FP. Por contra los alumnos de ESO-1 manifies-
tan un estilo de aprendizaje más auditivo y menos visual que los
de ESO-2 y FP.

En relación con la variable sexo, al igual que en el apartado an-
terior, no aparecen diferencias significativas en la variable emoti-
vo. Sin embargo con niveles significativos, los varones manifies-
tan un estilo de aprendizaje más visual que las mujeres y las mu-
jeres un estilo de aprendizaje más auditivo que los hombres.

En las variables de orientaciones y preferencias ambientales de
estudio y de enseñanza también observamos un número conside-
rable de contrastes significativos: cuatro de seis.

En relación a la variable independiente ciclo, no aparecen dife-
rencias significativas en la variable verbal. En la variable persis-
tencia los alumnos de la ESO-1 difieren de modo significativo de
los de FP y ESO-2, manifestando un estilo de aprendizaje más per-
sistente. No aparecen diferencias significativas entre estos últimos.
En la variable manipulativa, los alumnos de la ESO-1 difieren de
modo significativo de los de la ESO-2, apareciendo más manipula-
tivos.

En la variable independiente sexo, no aparecen al igual que en
la variable independiente ciclo, diferencias significativas en la va-
riable verbal superior. Sin embargo las mujeres manifiestan un es-
tilo de aprendizaje más persistente que difiere de modo significa-
tivo del grupo de varones. Se observa que el estilo de aprendizaje
de los varones es más manipulativo que el de las mujeres. No de-
bemos olvidar, tal como vimos con anterioridad, que en esta va-
riable es la única en donde hemos encontrado interacción ciclo *
sexo.

En relación con las variables referidas a tiempo de estudio apa-
recen diferencias significativas en cuatro de los ocho contrastes re-
alizados.

Comenzando por la variable independiente ciclo, no hay dife-
rencias significativas entre los tres grupos en elegir un tiempo de
estudio al final de la mañana o al final de la tarde. Las diferencias
se centran en el grupo de ESO-1 con relación a ESO-2, ya que con
niveles de significación dentro de los que hemos elegido, los alum-
nos de ESO-1 eligen como tiempo de estudio el comienzo de la
mañana y el comienzo de la tarde, con diferencias significativas
con los de la ESO-2. No hay diferencias en el resto de agrupacio-
nes posibles: ESO-2-FP o ESO-1-FP.

En la variable independiente sexo no se observan diferencias
significativas en las elecciones de tiempo de estudio por la maña-
na, tanto al comienzo como al final. Sin embargo las mujeres ma-
nifiestan una preferencia con niveles significativos de estudiar tan-
to al comienzo como al final de la tarde.

Finalmente en las diferentes variables incluidas en el perfil del
LSP y relacionadas con preferencias ambientales de estudio y en -
señanza, las diferencias significativas no son muy importantes: só-
lo se observan con el nivel exigido en tres de los catorce contras-
tes realizados.

Comenzando como siempre por la variable independiente ci-
clo, no se observan diferencias significativas en las siguientes va-
riables: verbal espacial, agrupamiento, postura, luz y temperatura.

Las diferencias son significativas en movilidad, en donde los
alumnos de FP y de ESO-2 manifiestan un estilo de aprendizaje
con mayor movilidad que los alumnos de la ESO-1. En la variable
sonido los alumnos de la ESO-1 se diferencian de modo significa-
tivo también tanto de los de FP como de los de ESO-2: prefieren
un ambiente de estudio más silencioso.

En la variable independiente sexo, no aparecen diferencias sig-
nificativas en las siguientes variables: verbal espacial, agrupa-
miento, postura, movilidad, luz y temperatura. La única variable
en donde se observan diferencias significativas es la referida al so-
nido, en donde los varones eligen un ambiente de estudio menos
silencioso que las mujeres.

Si nos fijamos ahora en la va ri able independiente cicl o, ap a re-
cen dife rencias signifi c at ivas en 10 de los 24 contrastes re a l i z a d o s .
Como hemos venido re c ogiendo, el grupo de ESO-1 tiene tenden-
cia a dife re n c i a rse de ESO-2 y FP, es decir, cuando han ap a re c i d o
d i fe rencias signifi c at ivas ge n e ralmente son entre ESO-1 con uno o
los dos grupos de ESO-2 y FP. No hay dife rencias importantes en
h abilidades de procesamiento de la info rmación, pero sí se observa n
en la respuesta inicial a la info rmación verbal: los de ESO-1 son
más auditivos, frente a los de ESO-2 y FP que puntúan como más
visuales. En tiempo de estudio los de ESO-1 pre fi e ren el comienzo
de la mañana y la tard e, frente a los de ESO-2 y FP que no mu e s-
t ran dife rencias signifi c at ivas. Finalmente en lo relacionado con las
p re fe rencias ambientales de estudio y enseñanza, los alumnos de
ESO-1 se mu e s t ran con un estilo de ap rendizaje más persistente y
m a n i p u l at ivo y en ge n e ral más tradicional: eligen un ambiente de
estudio más silencioso y tranquilo, con dife rencias signifi c at ivas, y
sin llegar a los niveles de significación ex i gidos, eligen también la
p o s t u ra más fo rmal o el agrupamiento más indiv i d u a l .

En relación a la variable independiente sexo, en líneas genera-
les no aparecen muchos contrastes significativos: seis de los 24 re-
alizados. Como ya hemos indicado no se observan diferencias sig-
nificativas en ninguno de los siete contrastes referidos a habilida-
des de procesamiento de la información. Las diferencias se en-
cuentran en lo relacionado con la respuesta inicial a información
verbal, en donde las mujeres son más visuales y los varones más
auditivos, sin diferenciarse en lo emotivo. En cuanto al tiempo de
estudio, no hay diferencias significativas en las elecciones durante
la mañana; sin embargo durante la tarde, tanto al comienzo como
al final, las mujeres manifiestan mayor preferencia. En las varia-
bles de preferencias ambientales de estudio y enseñanza, las mu-
jeres aparecen más persistentes y los hombres más manipulativos,
prefiriendo más ruido a la hora de estudiar. En general se puede
decir que el ambiente elegido por los varones es más informal que
el elegido por las mujeres, aunque sin llegar a diferencias estadís-
ticamente significativas.

Discusión

Los datos que hemos recogido señalan, en primer lugar, dife-
rencias muy importantes entre la muestra de alumnos de secunda-
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ria de Cantabria y la muestra que sirvió para obtener los baremos
del LSP. Por ejemplo, los alumnos de Cantabria obtienen mejores
resultados en habilidades de procesamiento de la información; su
preferencia en relación con la respuesta inicial a la información es
visual, frente a la preferencia auditiva o emotiva de los norteame-
ricanos; obtienen mayores puntuaciones en los polos formales de
las variables de preferencias de estudio, etc.

En segundo lugar, en el estudio de la muestra de Cantabria en
las variables sexo y ciclo también aparecen diferencias intere-
santes. Los alumnos de primer ciclo suelen diferenciarse de los de
segundo ciclo y los de Formación Profesional. En los contrastes
referidos al sexo, las diferencias no son numerosas y se centran
principalmente en lo relacionado con las preferencias ambientales
de estudio y de enseñanza.

D e n t ro de los enfoques en que se pueden dividir los estudios
s o b re estilo de ap re n d i z a j e, en dife rentes inve s t i gaciones se han
c o n s i d e rado las va ri ables a las que aquí nos hemos re fe rido. Evi-
dentemente la concepción del estilo de ap rendizaje determina los
i n s t rumentos a utilizar en la inve s t i gación, y por lo tanto las con-
clusiones a las que se puede llega r. Dunn y Dunn (1.984), utili-
zando su inve n t a rio, que sirvió de base para elab o rar el que hemos
utilizado en nu e s t ra inve s t i gación, obtuvieron también dife re n c i a s
e n t re los distintos estilos de ap rendizaje en función del sexo y el
c u rso, mediante la técnica del análisis de va rianza. Al estudiar las
d i fe rencias entre cursos, incl u yendo Pri m a ria y Secundaria, ob-
s e rva ron que en ge n e ral cuanto más bajo era el curso de los alum-
nos va rones, había más de ellos que querían concentra rse en un
l u gar tranquilo para ap render y mayor era el porcentaje de alum-
nos motivados por el pro fe s o r, no obstante las dife rencias, al igual
que ha ocurrido en nu e s t ro estudio, va ri aban a lo largo de los di-
fe rentes cursos, dependiendo unas veces del curso y otras del se-
xo. En el grupo de mu j e res ap a re c i e ron otras va ri ables signifi c a-
t ivamente dife rentes, por ejemplo cuanto más alto era el curs o
m o s t ra ron menor pre fe rencia por ap render con adultos y mayo r
deseo de ap rendizaje a través del oído, etc. Una de las concl u s i o-

nes de los autores es la necesidad de realizar inve s t i gaciones lon-
gitudinales para determinar cuales son las va ri ables que afectan al
d e s a rrollo de las pre fe rencias de ap re n d i z a j e. Cuando compara ro n
los datos de va rones y mu j e res en cada área de su Inve n t a rio de
Estilo de Ap rendizaje para cada curso, con el objetivo de ve r
quien tenía mayo res pre fe rencias, los resultados no son compara-
bles a los obtenidos por nosotros, habida cuenta de las dife re n c i a s
tan importantes que hemos encontrado entre mu e s t ras de Canta-
b ria y Estados Unidos, pero al igual que en nu e s t ro estudio, las di-
fe rencias signifi c at ivas en un nivel ge n e ralmente varían en los
o t ros niveles, teniendo en cuenta que nosotros hemos agrupado a
los alumnos por cicl o s .

En nu e s t ro país Alonso García (1992) con estudiantes unive r-
s i t a rios entre sus conclusiones confi rma tres hipótesis. En pri m e r
l u gar que el curso en que se encuentran los alumnos infl u ye en
sus estilos de ap re n d i z a j e. En segundo lugar que con la edad pa-
rece que varían los estilos de ap rendizaje de los alumnos. Fi n a l-
mente la dife rencia de sexo en los alumnos infl u ye en sus estilos
de ap re n d i z a j e. No obstante en las tres hipótesis mencionadas las
d i fe rencias signifi c at ivas se dan parcialmente en las va ri ables que
se considera n .

En definitiva estas investigaciones, en edades diferentes a las
consideradas por nosotros, reafirman la conveniencia de conocer
las características diferenciales del estilo de aprendizaje de los
alumnos. De las diferentes líneas de investigación que tenemos
previsto considerar en el futuro, una muy importante se refiere a la
relación entre el estilo de aprendizaje y el autoconcepto. En el es-
tudio de Dunn y Dunn (1984) mencionado, por ejemplo, se com-
pararon los datos obtenidos en el inventario de estilo de aprendi-
zaje con los obtenidos en función del autoconcepto más o menos
positivo. En consonancia con lo aquí expuesto, se obtuvieron dife-
rencias significativas en algunas de las variables consideradas. En
este sentido será necesario tener en cuenta trabajos como los de
Núñez y otros (1.998) en donde se relaciona el autoconcepto con
el rendimiento académico y las estrategias de aprendizaje.
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