Psicothema
2000. Vol. 12, n° 3, pp. 360-367

ISSN 0214 - 9915 CODEN PSOTEG
Copyright © 2000 Psicothema

Diferencias de género en estrategiasy estilos de aprendizaje

Francisco Cano Garcia
Universidad de Granada

En este trabajo se sefialan algunas limitaciones de la investigacion sobre diferencias de género en es-
trategiasy estilosy de aprendizaje (EEA) y se analizan esas diferencias en relacion aagunas varigbles
contextuales. 991 estudiantes uni versitarios respondieron a 4 tests (LASSI, ILP, ASl y LSQ). Los da-
tos obtenidos fueron sometidos a un andlisis MANOVA 2 x 3 x 2 (género-tipo de carrera-curso) que
revel 6 efectos estadisticamente significativos tanto para esos factores como para lainteraccién género
x carrera. Los resultados de los Andlisis Discriminantes realizados para cada nivel del factor carrera,
Ilevan a dos conclusiones. Primera, las EEA que diferencian aaumnosy alumnas (autocomprobacion,
interrelacion de ideas, etc.) estan relacionadas con la carrera estudiada; y segunda, en todas las carre-
ras (ciencias, ciencias sociaes, |etras) las alumnas muestran mayor miedo a fracaso, y en todas, salvo
las de letras, |os alumnos muestran mayores actitudes negativas hacia el estudio.

Gender differencesin learning strategies and styles. This study highlights some limitations of research
into gender differencesin learning strategies and styles (L SS) and these differences are analysed in re-
lation to some contextual variables. 991 university students took 4 tests (LASSI, ILP, ASl and LSQ).
Data obtained were subjected to a2 x 3 x 2 MANOVA (gender-discipline-year) analysis which reve-
aled statistically significant effects for both these factors and gender x discipline interaction. Results
of the discriminant analyses for each level of the discipline factor lead to two conclusions. First, LSS
that differenciate between men and women (self-testing, relating ideas, etc.) were related to the type of
discipline studied. Second, in al disciplines (pure sciences, social sciences, arts) female students sho-
wed more fear of failure. In all disciplines except arts, male students showed more negative attitudes

towards academic study.

Nuestra sociedad, sometida a un continuo cambio en los més
diversos &mbitos, persigue como objetivo prioritario que las per-
sonas consigan adaptarse a ese proceso, que logren aprender a
aprender. Para ello, la persona necesita estar informada, ser auto-
determinaday automotivada, y sobre todo ser estratégica. Este te-
ma de las estrategiag/estilos de aprendizaje ocupa un lugar muy
importante en el &mbito de la psicologia de la educacion, y ha si-
do profusamente investigado especialmente en lo concerniente a
las variables con que se relaciona, contexto, motivacion, persona-
lidad, etc., (Schmeck, 1983; Beltran, 1993; Nufiez, Gonzdlez-
Pienda, Garcia, Gonzé ez-Pumariega, Roces, Alvarez, y Gonzélez,
1998). Sin embargo, Ilama curiosamente la atencion lo poco que
sabemos respecto a lainfluencia sobre € comportamiento estraté-
gico, de una variable recientemente muy investigada, €l género de
los alumnos.

Desde |a década de los sesenta se viene planteando, segiin Se-
veriens y Ten Dam (1994), la cuestion de la interrelacion entre
educacion y género (cémo influye éste sobre el fracaso escolar, la
eleccion y éxito en los estudios, etc.) con gran profusion de resul -
tados. Sin embargo, € tema de la influencia del género de los
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aumnos en las estrategias y estilos de aprendizaje que éstos des-
pliegan, no solo se hainiciado mas tarde, sino que ademas, com-
parativamente, la informacion de que disponemos es muy escasa
(Richardson y King, 1991), siendo un tema tan descuidado en el
ambito de los estudios cuantitativos sobre el aprendizaje de los es-
tudiantes, que no sabemos si existe 0 no la mencionada influencia
(Meyer, 1995).

El andlisis de esa posible relacion entre € género de los alum-
nos y su despliegue de estrategias/estilos de aprendizaje, consti-
tuird el gje central de este trabajo. En primer término, se clarifica-
rén de modo sucinto los conceptos mas importantes, para después
examinar |os resultados de diversos trabajos que han analizado la
relacién estrategias/género, poner de manifiesto algunas limitacio-
nes metodol dgicas detectadas en las investigaciones realizadas, y
en ultimo término, trazar los objetivos especificos de esta investi-
gacion.

Conceptos Clave

Las actividades mas importantes que lleva a cabo e aumno
(estudiar, realizar informesy trabajos, etc.) requieren del procesa-
miento eficaz de lainformacién, de la utilizacion de estrategiasy
estilos de aprendizaje. Estos conceptos tienen su origen en pro-
puestas tedricas muy diferentes, la psicologia cognitiva (Schmeck
y Weinstein), unaintegracion de diversas teorias (Kolb) y el andli-
sis cualitativo de los procesos de estudio observados en los estu-
diantes (Entwistle). Los trabajos de estos investigadores no sélo
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han sido objeto de una considerable y continuada atencidn por par-
te de las publicaciones especializadas, sino que también son con-
siderados como representativos de | as lineas vertebradoras de este
ambito de investigacién (Cano y Justicia, 1994).

Las estrategias se definen como una serie de acciones iniciadas
por el sujeto (Valle, Barca, Gonzdlez y Nufiez, 1995) cuya finali-
dad esfacilitar el procesamiento de lainformacion. Ahorabien, a
la hora de aprender se detectan notables diferencias individuales
entre los aumnos, diferencias analizadas desde diferentes cons-
tructos, siendo los estilos y enfoques de aprendizaje dos de los més
divulgados.

De modo general Kolb (1984) afirma que €l estilo de aprendi-
zgje es larespuesta del estudiante tanto a los estimulos como ala
utilizacion de éstos en el contexto de aprendizaje. Algunos alum-
nos prefieren aprender mediante experimentacion, otros mediante
observacion, etc. De modo més preciso, Schmeck (1983) define €l
estilo de aprendizaje como una predisposicion relativamente con-
sistente por parte del alumno para utilizar una estrategia particular
independientemente de las demandas de la tarea.

Otros autores han enriquecido € concepto con un mayor ni-
mero de variables. Segliin Marton'y Sdlj6 (1984), los alumnos tien-
den a adoptar un modo de aprender (enfoque) que depende de la
percepcion de la situacién de aprendizaje, de la motivacion para
aprender y que conlleva una 0 mas estrategias de aprendizaje.
Ahora bien, aunque los enfoques pueden variar dependiendo de
numerosas variables, es posible detectar una consistencia intersi-
tuacional denominada orientacion hacia el estudio (Entwistle,
1988). Los constructos son muy similares, aungue como hemos
podido comprobar los autores difieren en cuanto a hecho de si se
les asigna un componente motivacional (Entwistle, 1988) o no (ca-
so de Schmeck, 1983 o de Kolb, 1984).

Una vez presentados de modo muy sucinto los conceptos mas
importantes de éste ambito de investigacion, se abordardn ahora
los restantes aspectos mencionados al inicio.

Género y estrategias/enfoques de aprendizaje

No estamos seguros de donde provienen las similaridades y di-
ferencias entre hombres y mujeres en cuanto a emociones, moti-
vaciones, pensamientos y conducta (Beall y Sternberg, 1993). Sin
embargo, lo cierto es que han podido demostrarse diferencias en
aspectos tan diversos como la empatia, los estilos de comunica
cion, y también las estr ategias y estilos de aprendizaje.

— Género y estrategias de aprendizaje. Grimes (1985) anali-
z0 las diferencias de género en la utilizacion de estrategias de
aprendizaje medidas con el L.A.S.S.| de Weinstein (1987). Sus
resultados indican que las alumnas obtienen mayor puntuacién
que los alumnos en las escalas de Actitud, Motivacién, Admi-
nistracion de Tiempo, Ayudas de estudio y Autocomprobacién.
En nuestro pais, Nufiez, Gonzélez-Pienda, Garcia, Gonzal ez-Pu-
mariega y Garcia (1995) trabajando con estudiantes de 10 a 14
afios, también han detectado diferencias significativas afavor de
las alumnas en las escalas de motivacion, ayudas de estudio y
ansiedad.

— Géneroy estilos de aprendizaje. En un reciente meta-andlisis
Severiens y Ten Dam (1994) analizaron 19 investigaciones reali -
zadas con e L.S.| de Kolb (1976) . Su conclusion es que Unica
mente se aprecian diferencias significativas en Conceptualizacion
Abstracta, los alumnos tienden a aprender recurriendo a conceptos
abstractos en mayor medida que las alumnas.

Schmeck, Ribich, y Ramanaiah (1977), utilizando € I.L.P., no
detectaron diferencias significativas debidas a género. Segin se
comprueba en el meta-andlisis anteriormente mencionado, en mu-
chos de los estudios realizados con €l |.L.P. se repite este resulta-
do; solo en seis de ellos las alumnas obtienen mayor puntuacion
que los alumnos en estilo de Estudio Metddico; y solo en tres tra-
bajos los alumnos superan a las alumnas en e estilo de Procesa
miento Profundo.

— Género y enfoques de aprendizaje En nuestro pais se estain-
vestigando sobre enfoques de aprendizaje (Hernandez, 1993; Bar-
ca 1999); éste Ultimo autor, por gjemplo, acaba de realizar una
adaptacion del cuestionario de Biggs (1987) para medir enfoques
de aprendizaje, pero aln no disponemos de un andlisis de las dife-
rencias de género en aquellos. Los resultados disponibles a res-
pecto provienen del dmbito internaciona y especialmente de in-
vestigaciones realizadas utilizando el Approaches to Study Inven-
tory (ASl) (Entwistle, Hanley y Hounsell, 1979). Las evidencias
respecto alas diferencias en enfoques de aprendizaje y orientacio-
nes de estudio atribuibles a género son poco consistentes o vali-
das

De las 16 subescalas que componen €l A.S.I, sdlo en unas po-
cas se han detectado diferencias relativas a género y no en todos
las investigaciones. Caso de existir diferencias, los alumnos tien-
den aprocesar lainformacién de modo mas profundo y con mayor
motivacion a mismo tiempo extrinsecay de logro que las aumnas
(Severiens y Ten Dam, 1994), siendo en la escala de motivacion
extrinseca donde se aprecia un mayor tamario del efecto (d = -.35).
Las alumnas tienden a estar mas motivadas intrinsecamente (Se-
veriensy Ten Dam, 1994), a experimentar mayor miedo a fraca-
so0 (Clarke, 1986; Miller, Finley y Mckinley, 1990) y a adoptar con
mayor frecuenciaun enfoque superficial (d=.13) (Severiensy Ten
Dam, 1994).

Si se analizan las orientaciones de estudio, definidas previa-
mente como modos de aprender que surgen consistentemente inter
situaciones (Entwistle, 1988), encontraremos que la mayoria de
los estudios no ha detectado diferencias de género en las tres es-
calas principales (significado, reproduccién y rendimiento) forma
das por laagrupacion de las 16 subescalas (Clarke, 1986; Entwis-
tley Wilson, 1977; Miller et d., 1990; Richardson, 1993; Watkins
y Hattie, 1985; Wilson, Smart y Watson, 1996). Sdlo en lainvesti-
gacion de Gledhill y van Der Merwe's (1989) se detectaron dife-
rencias significativas a favor de los alumnos en el despliegue de
orientaciones al rendimiento y alamemorizacion, y afavor de las
alumnas en la orientacion al significado.

Teniendo en cuenta los datos obtenidos hasta la fecha con e
A.SI, Wilson et a., (1996) afirman que e resultado méas con-
sistente es la ausencia de diferencias relativas a género, tanto al
nivel de subescalas, como a nivel de orientaciones a estudio. Sin
embargo, antes de llegar a esa conclusion resulta conveniente ana
lizar algunos de las limitaciones metodol 6gicas que afectan a mu-
chas de las investigaciones realizadas.

Limitaciones Metodol égicas

Un andlisis detenido de las diferentes investigaciones citadas,
ha permitido detectar varias limitaciones susceptibles de cuestio-
nar lavalidez de |os resultados obtenidos. Tres de las limitaciones
més frecuentes son: a) la inexistencia de un andlisis de las varia-
bles de contexto, b) la ausencia del célculo de la magnitud del
efecto, y c) lautilizacién de procedimientos estadisticos inadecua
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dos. En un ambito de investigacion diferente, aunque préximo a
de este trabgjo, concretamente las diferencias sexuales en aptitu-
desintelectuales, Delgado y Prieto (1993) ya sefidaron las dos pri-
meras limitaciones apuntadas.

a) Contexto. Las diferentes carreras universitarias plantean
contextos de aprendizaje heterogéneos; presentan a los alumnos
diferentes clases de problemas y recompensan en consecuencia
distintos tipos de conductas. Por giemplo, las carreras de ciencias,
en comparacion con las de letras, requieren una mayor utilizacién
del razonamiento formal (Goldman y Warren, 1973; Goldman y
Hudson, 1973).

Diversas investigaciones han demostrado como los enfoques de
aprendizaje varian en funcion de la carrera o € curso que se estu-
die (Biggs, 1970, 1987; Watkins y Hattie, 1981, 1985); sin embar-
go, en muchos de | os estudios sobre diferencias de género no se es-
pecifican esas variables relacionadas con la muestra, es més inclu-
so algunos no informan sobre el nimero de dumnos/as que lacom-
ponen (Biggs, 1987; Harper y Kember, 1986; Miller et al., 1990).

b) Magnitud del efecto. En la mayoria de las investigaciones
cuando se informa de las diferencias estadisticamente significati-
vas entre alumnos/as en enfoques/estilos y estrategias de aprendi -
zaje, no se aporta indicacion alguna sobre el tamafio del efecto.
Una pequefia excepcion la constituye el reciente trabajo de Ablard
y Lipschultuz (1998) sobre diferencias de género en estrategias de
aprendizaje autorregulado. Wilson et al. (1996) concluyen que la
«revision delos estudios (... quehan utilizado el SPQy el ASl ...)
sobre diferencias en enfoques de aprendizaje, indica que esas di-
ferencias son tipicamente sdlo muy pequefias» (p. 369).

¢) Procedimientos estadisticos. Generamente, los investigado-
res se han decantado por €l uso de procedi mientos estadisticos uni-
variados (Biggs, 1987, Clarke, 1986, Gledhill y van Der Merwe,
1989, Miller et ., 1990, Richardson, 1993). Ello aumenta, sin du-
da, la probabilidad de obtener resultados significativos por puroy
simple azar (error de tipo I). Sélo algunos investigadores han re-
currido aandlisis de tipo multivariado (Schmeck et al., 1977; Wil-
son et al., 1996) o ala utilizacion de niveles de significacion mas
exigentes (Harper y Kember, 1986). Este déficit metodol dgico es
susceptible de ser utilizado como un dato més para apoyar la hi-
potesis de inexistencia de diferencias debidas a género.

De acuerdo con la informacién presentada y en orden a paliar
las diversas limitaciones detectadas, se adoptaran tres iniciativas
caraalainvestigacion que se va arealizar. Primera, tener en cuen-
ta factores de contexto como la carrera estudiada por |os partici-
pantes 0 €l curso en que se encuentran. Segunda, ofrecer informa-
cion sobre el tamarfio del efecto de la posibles diferencias debidas
a género. Y tercero, recurrir a técnicas de andlisis multivariado.
En este marco, |os objetivos de la presente investigacion serén dos.
En primer lugar, determinar la existencia de una relacion signifi-
cativa entre género de los alumnos y utilizacién de estrategias/es
tilosde aprendizaje. Y en segundo lugar, andlizar las interacciones
entre factores contextualesy estrategiag/estilos de aprendizaje des
plegados por los alumnos/as.

Método
Participantes
991 estudiantes de primer y Ultimo curso (n = 534 y 457, res-

pectivamente); edad M = 20.4, DT = 2.77; 424 hombresy 567 mu-
jeres, de distintas carreras de la universidad de Granada: Ciencias

(Fisica, Quimica, Arquitectura, Medicina), Ciencias Sociales (De-
recho, Psicologia, Formacién del Profesorado) y Letras (Filologia,
Historiay Traduccion/Interpretacion).

Instrumentos

El L.S.I en su version normativo-seméantica Learning Styles
Questionnaire, o Cuestionario de Estilos de Aprendizaje (Marshall
y Merrit, 1986), compuesto por 40 itemes agrupados en cuatro es-
calas: Experiencia Concreta, Conceptualizacion Abstracta, Obser-
vacion Reflexivay Experimentacion Activa.

El L.A.S.S.l. Learning and Study Strategies | nventory, o Inven-
tario de estrategias de aprendizajey estudio (Weinstein, 1987), que
incluye 77 itemes organizados en diez escalas: Actitud, Ansiedad,
Autocomprobacion, Concentracién, Administracion del Tiempo,
Estrategias de Examen, Ayudas de Estudio, Motivacion, Procesa-
miento de la Informacion y Seleccién de Ideas Principales.

El A.S.I. Approachesto Sudying Inventory o Inventario de En-
foques de Estudio (Entwistle et al., 1979), compuesto por 64 ite-
mes que conforman 16 subescalas: Enfoque Profundo, Interrela-
cién de Ideas, Uso de la Evidencia, Motivacion Intrinseca, Enfo-
que Superficial, Seguimiento de Normas, Miedo a Fracaso, Moti-
vacion Extrinseca, Enfoque Estratégico, Métodos de Estudio De-
sorganizados, Actitudes Negativas hacia el Estudio, Motivacién de
Logro, Aprendizaje por Comprension, Injustificacién, Aprendiza-
je por Operacién e Imprevision.

El I.L.P. Inventory of Learning Processes o Inventario de Pro-
cesos de aprendizaje (Schmeck et al., 1977), compuesto por 62 ite-
mes agrupados en cuatro factores que indican otros tantos estilos
de aprendizaje: Procesamiento Profundo, Procesamiento Elabora
tivo, Memoria de Hechos y Estudio Metodico.

Estos instrumentos fueron convenientemente traducidos y
adaptados a nuestro contexto cultural. Todos mostraron indices de
fiabilidad y de validez aceptables (Cano, 1997; Cano y Justicia,
1993, 1994); algunos de elos han sido utilizados por otros inves-
tigadores en nuestro pais, caso del LSl (Gonzélez, 1983), €l ILP
(Castejon, Montanésy Garcia-Correa, 1993) o €l LASSI (Prietoy
Castejon, 1993; Nufiez et al., 1995).

Procedimiento

Los participantes recibieron en sus aulas las ingtrucciones y 1os
cuestionari os oportunos, solicitndoles su col aboracion desinteresada
en una investigacion sobre @ aprendizge de los alumnos universita
rios. L os cuestionarios fueron aplicados en una sesién de 70 minutos
de duracion, aproximadamente. Todos |os dumnos que participaron
lo hicieron voluntariamente. Los datos obtenidos fueron agrupados
utilizando un disefio 2 x 3 x 2 (curso: inicial/final; tipo de carrera
ciencias/ciencias socidled/letras; y género: masculino/femenino).

Andlisis estadisticos

L os datos fueron sometidos a diversos tipos de andlisis. Descrip-
tivos, MANOVA, y Discriminante, realizados con los programas
1D, 2D, 4V y 7TM dd paquete estadistico BMDP (Dixon, 1985).

Resultados

En orden a logro de los objetivos propuestos para esta investi-
gacion se llevaron a cabo dos tipos de andlisis. En primer lugar,
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andlisis Multivariado delaVarianza(Manova), y en segundo lugar,
andlisis Discriminante.

El MANOVA realizado detect6 la existencia de efectos princi-
pales significativos para los tres factores considerados, género,
F(34, 946) = 7.50, p < 0.001), tipo de carrera F(68, 1892) = 3.88,
p < 0.001, y curso F(34, 946) = 4.53, p < 0.001. No resultaron sig-
nificativas ni lainteraccion género - curso, F(34, 946) = 0.98, p <
0.494, ni lainteraccién género - curso - tipo de carrera F(68, 1892)
= 1.16, p < 0.1781, pero si la interaccion género - tipo de carrera
F(68, 1892) = 1.40, p < 0.01. En consecuencia, y dados |os objeti-
vos del trabajo, se procedio en un doble sentido, primero, agru-
pando |os datos de |os dos niveles de la variable curso, y segundo,
dado que la tltimainteraccién mencionada era significativa, reali-
zando los andlisis de los efectos del factor género para cadauno de
lostres niveles del factor tipo de carrera.

El andlisis multivariado del factor género detecto efectos sig-
nificativos de éste en los tres niveles del factor carrera; en cien-
cias, F(34, 318) = 2.93, p < 0.0001), en ciencias sociaes, F(34,
279) = 441, p < 0.0001, y en letras, F(34, 289) = 3.49, p <
0.0001. Los resultados de los analisis univariados subsiguientes,
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y las comparaciones correspondientes, aparecen reflejados en la
Tabla 1.

Tal como puede comprobarse aparecen diferencias debidas al
género en numerosas de las escalas de estrategias y estilos de
aprendizaje. Algunas diferencias estan presentes en uno o dos de
los tipos de carreras, y otras aparecen en |os tres tipos considera-
dos, como es € caso del Miedo a Fracaso, la Ansiedad (relacion
inversa) o laImprevision, mayores siempre en las alumnas. El cal-
culo del tamafio del efecto (d-Cohen, 1988) resulta muy informa-
tivo, pues permite comparar, entre un gran conjunto de diferencias
significativas, laimportancia explicativa de algunas de ellas sobre
€l resto; ademéas como comprobaremos més adelante, ofrece un es-
bozo de la posible tendencia de los resultados en el Andlisis Dis-
criminante que se realizard a posteriori.

Ademas de los andlisis mencionados, como las subescalas del
A.S.| son agrupables en cuatro orientaciones de estudio, y ello fa-
cilitaria el contraste de resultados, se realizé de modo adiciona y
aislado en relacion al conjunto, un andlisis multivariado con lafi-
nalidad de detectar la posible influencia del género en las orienta-
ciones de estudio de |os participantes.

Tabla 1
Andlisis de varianza, en distintas car reras, de las diferencias de género en estrategias y estilos de aprendizaje
ESCALASDE TIPO DE CARRERA
ESTILOSY CIENCIAS C. SOCIALES LETRAS
ESTRATEGIAS H M F(a) d H M F(b) d H M F() d
220 133 108 206 % 228
Actitud 315 324 39" 2 305 314 36" 2 314 316
Motivacion 245 26.4 110" 36 256 259 249 271 128" 43
Manejo del Tiempo 230 246 4.6:* 23 237 250 . 22 252 14.9: 46
L Ansiedad ;) 245 220 131 39 260 228 19.9 52 259 229 16.8 49
A Concentracion 26.0 27.7 6.5 28 26.1 26.8 26.9 26.7
S Procesamiento de Informacion 284 28.1 275 26.4 27.2 271
S Seleccion de | deas Principales 189 19.2 19.2 193 19.6 194
I Ayudas de Estudio 218 232 95" 34 216 24 217 27 35" 23
Autocomprobacion 231 252 173" 45 229 231 23 25
Estrategias de Examen 302 30.2 30.8 310 314 313
[ Procesamiento Profundo 117 115 123 113 45" 2% 131 119 54" 28
L Procesamiento Elaborativo 95 9.3 8.8 8.7 9.3 9.1
P Memoria de Hechos 37 41 38" 2 44 44 45 44
Métodos de estudio 113 12.7 92" 33 106 115 36" 23 116 124
Enfoque Profundo 11.0 114 106 11.0 11.0 115
Interrelacion de Ideas 10.9 11.4 103 1.1 52" 27 10.4 111 37 23
Uso delaEvidencia 10.7 106 10.3 100 9.7 10.2
Motivacion Intrinseca 10.1 10.7 9.1 94 10.7 10.1
Enfoque Superficial 117 12.9 65" 28 132 131 123 130
Seguimiento de Normas 85 85 . 89 89 . 8.1 87 4.0:* 25
A Miedo al Fracaso 6.0 74 15.7 43 56 78 408 72 56 78 328 67
s Motivacion Extrinseca 6.7 6.0 78 65 87" 35 6.0 6.3
| Métodos de Estudio Desorganizado 9.3 85 85 83 9.3 84
Enfogue Estratégico 11.0 121 132" 39 11.9 123 11.4 126 138" 44
Actitudes Negativas 6.3 5.1 79" 31 7.0 6.2 6.7 6.4
Motivacion de Logro 8.7 8.7 9.7 83 107" 39 82 83
Aprendizaje por Comprension 9.1 84 9.0 83 9.3 9.3
Injustificacion 76 72 7.0 74 74 77
Aprendizaje por Operacion o Serid 10,7 114 66" 28 106 110 10.0 111 113" 40
Imprevision 76 85 87" 32 7.8 8.7 69" 31 71 8.7 208" 54
L Experiencia Concreta 243 248 230 214 212 204
S Conceptualizacion Abstracta 15.2 14.6 153 17.3 53" 27 17.6 18.0
| Observacion Reflexiva 194 18.6 17.3 165 194 17.0 65" 31
Experimentacion Activa 187 187 199 20.6 19.2 20.7
H: Puntuacion media de los Alumnos; M: Puntuacion media de las Alumnas; los nimeros enteros que aparecen bajo H y M indican el tamafio muestral correspondiente; F = F uni variada con
grados de libertad () = (1, 351); (b) = (1, 312) y (c) = (1, 322); = p<.05, - p <.001; d = magnitud del efecto (Cohen, 1988). (i) = significado inverso
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Los estadisticos multivariados totales para cada uno de los ti-
pos de carreraresultaron significativos, Ciencias, F(4, 348) = 8.20,
p <0.0001, Ciencias Sociales, F(4, 309) = 12.24, p<0.0001, y Le-
tras, F(4, 319) = 10.76, p < 0.000.

En carreras de ciencias, las alumnas superan significativamen-
tealos alumnos en la orientacion memoristica, F(1, 351) = 13.14,
p < 0.0001 y los alumnos superan a las alumnas en la orientacion
no académica, F(1, 351) = 6.18, p < 0.01. En las carreras de cien-
cias sociaes se repite e mismo patrén anterior en relaciéon a la
orientacion memoristica, F(1, 312) = 8.26, p < 0.004, ademés del
hecho de que los alumnos muestran una mayor orientacion a ren-
dimiento, F(1, 312) = 4.96, p < 0.02. En las carreras de letras, se
repite el patrén anterior en relacién ala orientacion al rendimien-
to, F(1, 322) = 4.07, p < 0.04 y a mismo tiempo las alumnas
muestran mayor orientacion memoristica, F(1, 322) = 22.33, p <
0.0001 y mayor orientacion a significado F(1, 322) = 3.86, p <
0.05.

L os resultados obtenidos con € Manovay con los andlisis pos-
teriores, han aportado unainformacion de primera mano sobre las
diferentes estrategias y estilos de aprendizaje desplegados por las
aumnas y alumnos universitarios. No obstante, dado el gran nu-
mero de V.Ds. analizadas, y sobre todo dada la existencia de co-
rrelaciones entre ellas, se ha estimado conveniente utilizar un ana-
lisis discriminante para evaluar, sin aumentar el nivel afa, laloca-
lizacion precisa de las diferencias entre grupos.

El Andlisis Discriminante fue realizado para cada uno delos ni-
veles del factor carrera, como consecuencia de la significatividad

Tabla 2
Andlisis discriminantes del género por blogues de carreras

PANEL 1. CIENCIAS
FUNCION @ cv.e CENTROIDES
Valor propio  0.12267 SFT -0.55368
Cancor 0.33055 FF -0.70710 Alumnos 0.27155
%C.C. 65.2 NA 0.51295 Alumnas -0.44917
F(3,349) 14.2702
PANEL 2. CIENCIAS SOCIALES
FUNCION cvc CENTROIDES
Valor propio 0.42323 AN 0.29810
Cancor 054532 co -0.31644
%C.C. 71 INP 0.42534 Alumnos 0.89561
F(9, 304)* 14.2956 RI -0.42541 Alumnas -0.46954

FF -0.65069

EM 0.33431

NA 0.36366

AM 0.49839

AC -0.28789
PANEL 3. LETRAS
FUNCION cv.e CENTROIDES
Valor propio  0.251126 ™ -0.78027
Cancor 0.44811 ME 0.39040 Alumnos 0.77010
%C.C. 70.1 FF -0.65355 Alumnas -0.32425
F(5 318) 15.9799 ST -0.42669

IP -0.27603
CANCOR = Correlaciones Candnicas, % C.C. = % de Clasificaciones Correctas. M-k
to-enter =4.0; V) = p <.001 C.V.C = Coeficientes de | as variables candnicas.
SFT = Autocomprobacion; FF = Miedo al fracaso; NA = Actitudes negativas; AN = An-
siedad (i) = significado inverso; CO = Concentracion; INP = Procesamiento de informa-
cion; RI = Interrelacion de ideas; EM = Motivacion extrinseca; AM = Motivacion delo-
gro; AC = Conceptualizacion abstracta; TM = Planificacion del tiempo; ST = Enfoque es-
tratégico; IP = Imprevision.

de la interaccion género x tipo de carrera, previamente detectada
con el Manova. Los resultados pueden verse en la Tabla 2.

En las carreras de Ciencias sdlo unas cuantas escalas predicen
€l género. Los alumnos obtienen puntuaciones méas elevadas que
las alumnas en Actitudes Negativas hacia el Estudio. Las alumnas
superan a los alumnos en Autocomprobacion y en Miedo a Fra
Caso.

En las carreras de Ciencias Sociales son precisas un mayor ni-
mero de escalas para predecir € género. Los alumnos obtienen
puntuaciones mas elevadas que las alumnas en Actitudes Negati-
vas hacia el Estudio, Ansiedad, Procesamiento de la Informacion,
Motivacion de Logro y Motivacion extrinseca. Las alumnas supe-
ran alos aumnos en Miedo al Fracaso, Concentracion, Interrela-
cién deideasy Conceptualizacion Abstracta.

En las carreras de Letras se precisa un menor nimero de esca-
las para predecir el género, estando relacionadas casi todas con las
alumnas. Las alumnas obtienen mayor puntuacion que los alum-
nos en Miedo a Fracaso, Administracion del Tiempo , Enfoque
Estratégico e Imprevision. Los alumnos se decantan por utilizar un
estilo de Estudio Metédico.

Discusion

El andlisis de |os datos obtenidos confirma la existencia de una
relacion significativa entre el género de los alumnos y su desplie-
gue de estrategias/estilos de aprendizaje, asi como la influencia
moduladora ejercida por una variable contextual, el tipo de carre-
ra estudiado.

— Los resultados obtenidos con el Manova ofrecen un amplio
panorama de las diferencias de género en la utilizacion de estrate-
gias/estilos de aprendizaje, en cada uno de los tres tipos de carre-
ras considerados. Ladireccion de las diferencias no varia de un ti-
po de carrera a otra, pero si su presencia o ausencia.

En estrategias de aprendizaje (escalas del LASSI) las dlumnas
superan a los alumnos en mativacion, interés y actitud para estu-
diar, administracion del tiempo, ayudas de estudio (resimenes,
diagramas, subrayados, €tc.), repaso y comprobacion de los nive-
les de comprensién logrados. Estos resultados concuerdan de mo-
do amplio con los obtenidos por Grimes (1985); aunque aportan
dos precisiones. Primera, que las diferencias de género dependen
del contexto, del tipo de carrera estudiada, en unas aparecen y en
otras no. Y segunda, que ademés de la escalas mencionadas, esta
investigacion detecta un mayor nivel de ansiedad en las alumnas,
independientemente del tipo de carrera cursada. Ansiedad que ha
sido detectada también en nuestro pais en alumnas de secundaria
(NUfez et a., 1995).

En estilos de aprendizaje (escalas del ILP) se han conseguido
resultados en lamisma linea que | os revisados por Severiensy Ten
Dam (1994), mayor puntuacion por parte de los alumnos en el es-
tilo de procesamiento profundo de la informacion (aprender de
modo significativo, conceptualizando, constrastando, etc.) y mejor
puntuacion por parte de las alumnas en €l estilo de estudio met6-
dico (aprender de modo organizado, aplicando las clésicas habili-
dades de estudio). Sin embargo, ello depende del tipo de carrera
estudiada; no existen diferencias de procesamiento profundo en
ciencias, ni de estudio metddico en letras. Este resultado puede ex-
plicar, en parte, el hecho de que en algunas investigaciones (e.g.,
Schmeck et a., 1977) no se detecten esas diferencias; la ausencia
de control del factor contexto puede haber inducido una neutrali-
zacion del efecto del factor género.
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Los estilos de aprendizaje analizados desde la perspectiva de
las escalas del LSI, aportan informacién en la misma direccion de
la conclusion apuntada por Severiensy Ten Dam (1994). Lasdife-
rencias de género son muy escasas, y es mas, dependen del tipo de
carreraestudiada. Lo cua explicariael hecho de que en muchasin-
vestigaciones esas diferencias no aparezcan.

En enfoques de aprendizaje (escalas del ASl) los resultados ob-
tenidos confirman en parte los ya existentes, aunque afiadiendo €l
importante matiz de lainfluenciadel tipo de carrera estudiada. Las
alumnas superan a los alumnos en interrelacion de ideas (letras y
ciencias sociales), aunque también en enfoque superficial (en cien-
cias) y estratégico (cienciasy letras). A su vez, experimentan ma-
yor miedo al fracaso (todas las carreras) e incurren en la patologia
de la imprevision (excesiva dependencia de los detalles) en todas
las carreras.

El hecho de tomar en consideracion la agrupacion de las esca
las del ASI en cuatro orientaciones de estudio ha ofrecido resulta-
dos muy valiosos. Han sido detectadas diferencias que en otras in-
vestigaciones no aparecen; las alumnas superan alos aumnos en
orientacion memoristica en todas las carreras. Los alumnos supe-
ran a las alumnas en orientacion no académica, en ciencias, y en
orientacion al rendimiento, en ciencias sociales. Por tanto, es po-
sible contradecir la afirmacion de Wilson et a. (1996), y decir que
si existen diferencias relativas al género, tanto el nivel de subesca-
las como al nivel de orientaciones, cuando se toma en considera-
cién el contexto y se utilizan técnicas de andlisis estadistico mul-
tivariado.

El andlisis de los datos mediante |a técnica del Manova aporta,
como hemos podido comprobar, unainformacién mésrica que las
tipicas y simples comparaciones univariadas realizadas por buena
parte de los investigadores; y ademés, posibilitael uso combinado
de técnicas estadisticas muy precisas, como es €l caso del andlisis
discriminante.

— Latécnica del Andlisis Discriminante se utilizé con la doble
finalidad de disminuir la posibilidad de obtener resultados signifi-
cativos simplemente por azar (error de tipo 1), y de detectar la
combinacion lineal de los variados que mejor maximizaba la va
rianza entre grupos en relacion a la varianza intragrupos (Bray y
Maxwell, 1982). Ademas, para la interpretacion de las funciones
discriminantes se €eligié un enfoque préximo al andlisis de corre-
lacién candnica (canonical structure matrix), el cual proporciona
la correlacion de cada variable con cada funcion discriminante
CVC (canonical variate correlations). Este método es til en tan-
to proporciona una ordenacion de las variables en funcién de su
contribucién a la discriminacion intergrupal, y elimina el proble-
ma de lasinterdependencia entre variables que afecta de modo im-
portante a otros métodos (e.g., pesos estandarizados, «discrimi-
nant weights»).

— El Andlisis Discriminante detect6 algunas escalas predictoras
gue aparecen en todas o cas todas las carreras. Por gemplo, las
alumnas muestran mayor ansiedad y pesimismo respecto a los re-
sultados académicos (Miedo al Fracaso) que los alumnos. Estos
resultados concuerdan con los obtenidos en e Manova, y con los
conseguidos por otros autores (Clarke, 1986; Miller et a., 1990;
Watkinsy Hattie, 1985). Otro gjemplo de escala que aparece en to-
daslas carreras, salvo en letras, es el de las actitudes negativas ha-
cia el estudio, mostradas en mayor medida por los alumnos. Este
resultado concuerda con los aportados por Severiensy Ten Dam
(1994). Todos estos resultados aportan una evidencia consistente y
vélida respecto a las diferencias en enfoques de aprendizaje atri-

buibles a género, puestas en duda en diversas investigaciones (Ri-
chardson y King, 1991; Wilson et al., 1996).

En las carreras de Ciencias, las alumnas obtienen mayor pun-
tuacién que los alumnos en la escala Autocomprobacion (LASS!),
en otro términos, repasan mentalmente més, se formulan pregun-
tas antes, durante y después de las lecturas, etc.); resultado que
concuerda con €l obtenido por Grimes (1995). La interpretacion
adecuada de este resultado requiere tener en cuentalo dicho en €l
parrafo anterior respecto al mayor miedo al fracaso por parte delas
alumneas; variable que exhibe el mayor coeficiente canénico en €l
panel de carreras de ciencias puras. Probablemente el hecho de
gue las alumnas sufran elevados niveles de ansiedad y pesimismo
en un contexto problemético para ellas como es el de las carreras
de ciencias (Thomas, 1988), lesinduzca a ser mas metacognitivas,
atratar de verificar qué han aprendido realmente. De hecho, en €l
resto de carreras, aungue aparece la variable miedo a fracaso, no
lo hace conjuntamente con la variable autocomprobacion.

En las carreras de Ciencias sociaes las alumnas, comparadas
con los alumnos, muestran mayor tendencia que éstos a aprender
concentrandose, interrelacionando ideas y utilizando la abstrac-
cion. Por los resultados de otros trabajos (Severiens y Ten Dam,
1994) sabemos que las alumnas no muestran mayor predileccion
por la abstraccion; en esta investigacion, realmente el coeficiente
de esa variable candnica es e mas bajo de todos, por lo que hay
que tomar este resultado con la debida cautela.

Los alumnos de las carreras de ciencias sociaes, comparados
con las alumnas, punttan mas alto en diversas escalas de tipo mo-
tivacional (motivacion extrinsecay de logro), resultados que con-
firman los aportados por Severiensy Ten Dam (1994). Ademas
manifiestan menores niveles de ansiedad y, también, mayor utili-
zacion de estrategias de estrategias de procesamiento para un
aprendizaje significativo (elaboracion, organizacidn, comprension
y razonamiento), resultado novedoso que no aparece en otras in-
vestigaciones (e.g. Grimes, 1985). Probablemente, € hecho de te-
ner en cuenta factores de tipo contextual ha posibilitado la detec-
cién de esta diferencia. Interpretacion que recibe apoyo extraen €
hecho de que ésta no aparezca en ningun otro tipo de carreras.

En las carreras deletras|os alumnos se diferencian delas alum-
nas por su mayor tendencia a utilizar un estilo de estudio metédi-
co, organizado (aplicando con meticulosidad las clésicas técnicas
de estudio). En la mayor parte de trabajos 0 no se detectan dife-
rencias (Schmeck et al., 1977) o latendencia es la opuesta (Seve-
riensy Ten Dam, 1994). Quizas € hecho de no controlar el factor
contexto, pueda explicar parcialmente los resultados; de hecho, s&-
lo en las carreras de letras aparecen diferencias en los estilos de
aprendizaje tal como los conceptualiza Schmeck.

En & caso de las alumnas de letras, éstas se diferencian de los
alumnos por su mayor conciencia de las implicaciones de las de-
mandas académicas realizadas por € profesorado (enfoque estra-
tégico); mayor planificacion del tiempo, pero excesiva dependen-
ciadelos detallesy, como se explicé anteriormente, mayor miedo
al fracaso. Estos resultados replican los de otros autores (Grimes,
1985; Severiens y Ten Dam, 1994), pero por la técnica utilizada
aportan laevidencia de que, segun los coeficientes de las variables
canonicas, los variados mas importantes son la planificacién del
tiempo, y el miedo a fracaso.

Lainvestigacion realizada presenta algunas limitaciones. Su di-
sefio es de naturaleza no experimental, los datos han sido obteni-
dos mediante cuestionarios, y realmente, como afirman Beall y
Sternberg (1993) no sabemos con certitud el origen de las diferen-
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cias observadas entre alumnos y alumnas. Tanto la mejora en los
procedimientos de eval uacion de las conductas de los alumnog/as,
como la busqueda de explicaciones a las diferencias constatadas
entre ellos, debieran ser objeto de atencién de futuras investiga
ciones.

Para concluir, es preciso recordar que la investigacion realiza-
da ha contribuido a confirmar fehacientemente tres elementos de
gran importancia por las implicaciones que de €ellos se derivan.

En primer lugar, que alumnosy alumnas utilizan estrategias/es-
tilos de aprendizaje diferentes. Este hecho debe ser tenido en cuen-
tatanto en €l nivel de investigacion e intervencién, como en €l pro-
pio nivel de mejora de |a ensefianza adaptada a las diferencias in-
dividuales.

En segundo lugar, que el contexto de aprendizaje (carrera estu-
diada) incide significativamente, en interaccion con el género, so-
bre | as estrategias/estil os desplegados por los alumnos/as. Lo cual
implica que no se debe obviar esta variable en ninguno de los ni-
veles mencionados anteriormente, investigacion, intervencion y
ensefianza. Desde el punto de vista cognitivo, € aprendizaje es €
resultado de nuestros intentos de darle sentido @ mundo. Si no

modificamos el contexto (métodos didacticos, de evaluacion, etc.),
al sujeto (percepcion de la situacion, estrategias utilizadas, etc.) o
a ambos, los méas probable es que los aumnos y alumnas sigan
desplegando las mismas, erroneas en muchos casos, estrategiasy
enfoques de aprendizaje, o sufriendo, como en el caso delasalum-
nas, fuertes estados de tension y ansiedad. Es por €ello que cual-
quier programa de intervencion para mejorar las estrategias de
aprendizaje, debiera de tener en cuenta esos importantes compo-
nentes cognitivo-emocionales del aprendizaje.

En tercer y Udltimo lugar, la técnicas multivariadas utilizadas
han paliado diversas limitaciones metodol 6gicas que aquejaban a
muchas de |as investigaciones precedentes, y han puesto de mani -
fiesto & mayor peso especifico de algunasdelasescalasy tests uti-
lizados a la hora de distinguir la conducta estratégica de alumnos
y alumnas. Esas escal as pertenecen fundamental mente a dos tests,
el LASS| de Weinsteiny el AS| de Entwistle. De ello se derivala
implicacion doble de que, s se desea seguir profundizando en €
andlisis de las diferencias estratégicas debidas a género, es con-
veniente elegir instrumentos sensibles como |o mencionados y op-
tar prioritariamente por técnicas de andlisis de tipo multivariado.
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