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INTRODUCCION

Si examinamos los datos de rendimiento escolar, de los dltimos tres afios de la Décima
regién de Chile, considerando los niveles de aprobados, reprobados y retirados, veremos que el
promedio de cada uno de ellos para la educacién basica es de aprobados 87%; reprobados 9%;
retirados 4%. En cambio, para la ensefianza media o secundaria, el promedio es diferente: aprobados
78%; reprobados 13%; retirados 9%. (Mineduc, 1988-1989-1990).

Interesa saber por qué el nimero de aprobados en la ensefianza media disminuye con
respecto a la educacidn bésica; por qué paralelamente, aumenta el niimero de reprobados y de
retirados. Pensamos que la posible respuesta a esas interrogantes se podria encontrar en el analisis
de la influencia de dos variables independientes, primero, de una variable de entrada, de un in put
del proceso de aprendizaje, cual es el estilo cognoscitivo o estilo de aprendizaje del alumno, vy,
segundo, de una variable de entrada del proceso de ensefianza, cual es el estilo de aprendizaje del
profesor, en el out put de dicho proceso de aprendizaje-ensefianza, o en otras palabras, en el
rendimiento escolar del estudiante.

Para este fin, elaboramos un Proyecto de Investigacién, que fue aprobado por Conicyt en
enero de 1991, y que fue puesto en marcha en abril del mismo afio, y cuyo titulo era: RELACION
ENTRE ESTILOS DE APRENDIZAJE Y DOMINANCIAS CEREBRALES DE ALUMNOS,
ESTILOS DE APRENDIZAJE DE PROFESORES, Y RENDIMIENTO ESCOLAR EN
SECTORES URBANOS Y RURALES DE LAS PROVINCIAS DE VALDIVIA, OSORNO,
LLANQUIHUE Y CHILOE (Chile).

En el presente trabajo quisiéramos informar de los resultados obtenidos en la primera etapa
de nuestro proyecto de investigacién.

I. FUNDAMENTACION TEORICA

El constatar que en nuestro medio (Marin,1989) no hay suficiente informacién sobre el
grado en que las caracterfsticas sicolgicas del alumno inciden en el aprendizaje y el tomar
conciencia de que el concepto de inteligencia ya no se considera como una capacidad general
singular que equipa a su poseedor para tratar mds o menos efectivamente con cualquier situacién
sino que més bien cada individuo posee una combinacién de inteligencias, de donde se infiere que
cada cual aprende de una manera altamente individualizada (Blyte y Gardner, 1990), lo lleva a uno
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naturalmente a tratar de indagar de qué manera influyen en el rendimiento académi
caracteristicas de la persona.

Si bien es complicado sostener cuél de los dos tipos de influencias, que afectan la cor
es ¢l mas importante, si las caracteristicas de la persona (genéticas, cognoscitivas, experienci
las caracteristicas de la situacién especifica en que ocurre la conducta, ya que ambas estan si
relacionadas y operan normalmente de manera simultinea como en una especie de reaccién qu
(Schmeck, 1988), sin embargo, algo se puede ganar al centrarnos en la persona, en sus difer
de estilo para conocer, pensar, decidir y actuar (Guild, 1988), puesto que se puede mejc
funcionamiento y contribuir asi a su crecimiento tanto en el aspecto intelectual como aft
temperamental, motivacional y comportamental. La estructura esencial de la personalis
manifiesta, pues, en los diversos niveles y dominios de funcionamiento sicolégico (intel
afectivo, motivacional y defensivo) y su manifestacién en la cognicién es el estilo cognos
(Messick et al. 1976, citado por Keefe, 1990).

Si el estilo cognoscitivo es el modo habitual y més o menos consistente de pr
informacidn, estilo de aprendizaje seria el estilo cognoscitivo que se manifiesta en el mome
enfrentar una tarea de aprendizaje (Trufello. 1988).

La investigacion sobre el estilo cognoscitivo es deudora a la teoria cognoscitivis
procesamiento de la informacién. En efecto, partiendo de la tradicién conductista, los te
cognoscitivistas han centrado su interés en saber c6mo una persona afiade la informacié
conocimiento del mundo, cémo accede a ella y cémo utiliza ese conocimiento frente a las dife
situaciones de la vida humana (Dubé, 1986). Los estilos cognoscitivos, sin embargo, €
modelo, son considerados sélo como procesos y habilidades de prerrequisito para el aprer
mismo. El estilo cognoscitivo, junto con los estilos afectivo y fisiolégico, conformariz
entidad més amplia llamada Estilo de aprendizaje. El estilo de aprendizaje serfa la Gestalt
elementos cognoscitivos, afectivos y fisiolégico/ambientales (Keefe, 1990).

cDe qué dependen los estilos diferentes de aprendizaje?

Entre los principales factores que influyen en los diferentes estilos de aprendizaje h:
mencionar el ambiente cultural. Anderson (1988) afirma que culturas diferentes producen est
aprendizaje diferentes. Wilson (1971), ademas, sostiene que la influencia cultural no sélo af
estilo de aprendizaje, sino también a los aspectos mds sutiles de la percepcién
comportamiento cognoscitivo. Kane (1984) asevera que es innegable la influencia que ejerce:
estilo de aprendizaje las diferentes maneras de procesar la informaci6n de los hemisferios cer
izquierdo y derecho.

Y en ese sentido Zenhausen (1978, citado por Dunn, 1990) propuso un estilo cog
denominado dominancia hemisférica basado en la eficiencia diferencial de los dos hemisferic

En resumen, rechazando el concepto de tabula rasa, muchos investigadores del es
aprendizaje reconocen tanto las disposiciones innatas como las experienciales. Atribuyen el
de aprendizaje a la experiencia; a los factores psicoldgicos, neuroldgicos y fisiolégic
entrenamiento; a la respuesta a modelos personales; y a las preferencias valéricas (Smith
1975, citado por Keefe, 1990).
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. Qué efectos produce en el proceso aprendizaje-ensefianza la aceptacién o rechazo por
parte de los profesores de las diferentes maneras de aprender de sus alumnos?

Bermeosolo (1986) sostiene que la aceptacién de estilos cognoscitivos y de aprendizaje
peculiares en sus alumnos -por parte del profesor- sin duda favorecer4 el que éste atienda mejor a
las diferencias individuales, adecuando sus accién pedagdgica a las necesidades de cada uno de
ellos. Por eso, como sostiene Santos (1986) es muy importante que, desde el contacto inicial entre
el alumno y el profesor, sintonicen ambos instantaneamente en la misma longitud de onda y usen
¢l mismo cédigo de transmisién y recepcién. Este cédigo, este lenguaje pedagdgico, visual o
auditivo, debe ser el lenguaje que habla el nifio, en su estilo cognoscitivo dominante. No tomar en
cuenta esto en las relaciones profesor-alumno puede producir una alienacién cognoscitiva en
algunos alumnos.

Anderson (1988), por otro lado, afirma que cuando a un grupo se le exige que actie de
manera y en una situacién que de algiin modo es extraiia a su estilo o de la que no saca provecho,
se produce el conflicto cultural y cognoscitivo. Y asi como se da una gran atraccién interpersonal
cuando profesor y alumno coinciden en estilo (Marin, 1989), cuando el aprendiz esta encasillado
en un estilo cognoscitivo especifico de pensamiento y aprendizaje que es diferente al del educador,
se da una completa ruptura en la comunicacidn y la frustracién les sobreviene a ambos (Kane,
1984). En consecuencia, los educadores debemos, en primer lugar, comprender las diferentes
maneras de pensar de la gente, y conocer nuestro propio estilo personal y sus puntos fuertes y
débiles (Williams, 1986). Ademas, tenemos que ayudar a nuestros alumnos a reconocer como
procesan la informacién y resuelven problemas, y asistirlos para que desarrollen estilos
cognoscitivos alternativos de pensamiento y aprendizaje (Kane, 1984).

Es hora de ensefiar al “cerebro total”, intelectual e intuitivo, mente y corazén, centrado en el
contenido y centrado en el estudiante (Mc Carthy, 1981). Debemos, por lo tanto, usar las
estrategias de educacidén holistica para enriquecer asi a la mayoria de nuestros alumnos, a cada uno
seguin su propio modo de pensar y de aprender (Santos, 1986).

Estudios recientes demuestran estadisticamente que nifios con dificultades de aprendizaje,
candidatos a desercién o repitencia escolar por problemas de familia, droga, alcohol, delincuencia,
ausentismo, etc., manifiestan evidentes progresos en su rendimiento escolar cuando la ensefianza se
adectia a sus estilos de aprendizaje; al mismo tiempo, hay un mejoramiento en su actitud hacia la
escuela (Dunn K. 1981; Dunn R. 1990) y sobre todo, en su autoestima (Perrin, 1990). En
consecuencia, podemos adelantar la hipStesis que para que se eleve el rendimiento escolar,
disminuya la desercién y repitencia, los docentes de ensefianza bésica deberian, en primer lugar,
conocer su propio estilo de aprendizaje, (va que ha sido demostrado que la manera como los
profesores realizan su clase refleja su propio estilo de aprendizaje) (Barbe, 1981; Loper, 1989), en
seguida, identificar los estilos de aprendizaje de sus alumnos y sus preferencias cerebrales, y por
ltimo, utilizar metodologias de ensefianza que contemplaran una adecuacién a esos estilos y a esas
tendencias. Dentro del marco conceptual precedentemente expuesto se ubica nuestro Proyecto de
Investigacién Fondecyt 91 0948.

Para el primer afio (1991) se contemplaba €l siguiente Objetivo General:

Hacer un diagndstico de los estilos de aprendizaje y preferencias cerebrales de los
alumnos y de los estilos de aprendizaje de los profesores.
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il. METODOLOGIA
Actividades desarrolladas

En primer lugar se trabajé en la traduccién del test de Torrance Your Style of Learnin
Thinking (Solat Youth Form, 1988). Se hizo una primera versién del Solat, la cual fue ana
por el equipo de investigadores tanto para ver si la versién mantenia fielmente las ideas expre
por los autores, como para comprobar si la redaccién era castellana. Se corrigieron al;
expresiones tratando de utilizar un vocabulario al alcance de nuestros adolescentes. Se util
criterio de expertos tanto de habla inglesa como castellana. Con respecto al Learning
Inventory (LSI) de Kolb (1976) se utiliz6 la traduccién publicada por Salas (1988).

Ambos instrumentos, en su primera version, se aplicaron a manera de ensayo pilotc
alumnos urbanos y 60 alumnos rurales de la comuna de Valdivia. Los examinadores Hevar
registro escrito de las dificultades y preguntas que planteaban los alumnos.

De acuerdo a la frecuencia de vocablos que se detectaron como més dificiles, se hiz
seleccion de dichos términos. Como la principal dificultad detectada en los alumnos residia
comprensién del vocabulario empleado principalmente en el LS, se le anex6 un glosario siga
criterios utilizados por otros autores (Jaouen, 1990).

En cuanto al SOLAT, éste fue de facil comprensién por los alumnos y sélo se modifi
un par de vocablos.

Para la obtencién de la muestra se adoptaron los siguientes criterios; s6lo se encues
alumnos:
1. de establecimientos municipales;
2. de escuelas con un mimero de alumnos por curso (7°) superior a diez;
3. en escuelas con varios séptimos afios basicos, en un nimero no superior a 25, elig
al azar un porcentaje de cada curso;
4. menores de 14 afios y sin repitencia ni con trastornos severos de lectura.

Los instrumentos se aplicaron de manera presencial, tanto a alumnos como a profe:
entre junio y agosto. La aplicacién fue colectiva y en su administracién participaror
evaluadores. Se encuestaron 133 cursos, distribuidos en 1.113 alumnos urbanos y 974 rural:
los cuales 1.094 eran mujeres y 993 hombres, de una poblacién aproximada de 16.000 estudi:
11.857 urbanos y 4.547 rurales. Al mismo tiempo, se encuestaron 155 profesores. El mime
profesores encuestados estuvo muy por debajo de la cantidad inicialmente acordada debido ¢
en muchas oportunidades, el mismo profesor atendia hasta cuatro cursos (7° afios) a la vez.

fil. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La presentacion de los resultados se divide en dos partes: andlisis descriptivo y an
inferencial.

El andlisis descriptivo se presenta a través de tablas de contingencia. El segundo se ex
a través de tablas de andlisis de varianza del disefio factorial. En el procesamiento
informacién, se utilizaron la prueba de chi-cuadrado de independencia, correspondiente a al;
tablas de contingencia; analisis de varianza (Anova) del disefio factorial a dos y tres vias
prueba de Tukey para comparar promedios entre grupos. Para analizar los supuestos del dise;
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usé la Prueba de Bartlet de homogeneidad de varianzas entre los grupos definidos por los modelos

factoriales.

Para considerar si las diferencias encontradas eran estadisticamente significativas, se usé un

nivel de significacién de un 1 y un 5%.

A. ANALISIS DESCRIPTIVO:

GréficoN. 1
Distribucién de los alumnos por cuadrantes de estilos de aprendizaje.
Experiencia Concreta (EC)
Adaptador Divergente
(209) (916)
10.0 % 43.9%
Experimentacién 411 Observacién
Activa (EA) 3| 2 Reflexiva (OR)
Convergente Asimilador
17g8) (785)
8.5% 37.6%

Conceptualizacién Abstracta (CA)
N= 2088

Tal como se aprecia en ¢l grafico, los estudiantes se ubican mas en la dimensién reflexiva
(cuadrantes 1y 2), que en la dimensién activa (cuadrantes 3 y 4).

Por otro lado, los alummnos se dividen més equitativamente entre concretos (cuadrantes 1y
4) y abstractos (cuadrantes 2 y 3) que entre reflexivos y activos.

Con respecto a la variable sexo, los hombres se muestran un poco mds inclinados hacia la
dimensién activa que las mujeres. Las mujeres en cambio, se muestran un poco més concretas que
los hombres.

La distribucién de los estilos se mantiene casi constante, tanto en los sectores urbano y
rural como en mujeres y hombres.

TablaN.1
Distribucién de los alumnos segiin dominancia cerebral
Dominancias cerebrales
Izquierdo Derecho Integrado TOTAL
1088 241 759 2088
52.1 11.5 36.4 100.0

En la presentacién de la tabla, més de la mitad de los alumnos poseen una dominancia

cerebral izquierda
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Al considerar las variables sexo y sector, las dominancias se distribuyen de manera sin
lo observado en la tabla N. 1. a nivel desagregado.

Tablan.2
Distribuci6n de los alumnos segiin dominancias cerebrales por estilos de aprendizaje.

Estilos

Divergente Asimilador | Convergente Adaptador TOTAl

Dominancias
Izquierdo 461 50.3% | 457 55.7%8 | 90 50.5% | 100 47.8% 1088
Derecho 101 11.0 82 10.4 24 13.5 34 16.3 241
Inteerado 354 38.7 266 33.9 64 36.0 75 35.9 759
TOTAL 916 785 178 209 2088

La distribucién de las dominancias cerebrales, presenta leves diferencias en cada uno
cuadrantes de estilos de aprendizaje de los alumnos.

De la tabla se deduce que el modo cerebral més predominante en los alumnos, segiin
de aprendizaje, es izquierdo-asimilador; derecho-adaptador; integrado-divergente.

TablaN.3
Distribucién de los profesor segiin su estilo de aprendizaje.
Asignaturas
Matematica Historia TOTAL
Estilos :
Divergente 16 20.3% 22 28.9% 38 24.5%
Asimilador 46 58.2 33 43.4 79 51.0
Convergente 12 15.2 17 22.4 29 18.7
Adaptador 5 6.3 4 5.3 9 5.8
TOTAL 79 100.0 76 100.0 155 100.0

Tal como se observa en la tabla, €l estilo de aprendizaje predominante en los profesc
el asimilador y €], con una menor frecuencia, el adaptador. Los profesores se ubican mds
dimensi6n reflexiva que en la activa y mads en la abstracta que en la concreta.

Al comparar los profesores de Matematicas con los de Historia se deduce que los pris
son més abstractos y reflexivos que los segundos.
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TablaN4
Distribucién de los alumnos segtin su estilo de aprendizaje
y segin el estilo de aprendizaje de su profesor de Historia,

Estilo Estilos
Divergente Astmilador Convergente Adaptador TOTAL

Profesor
Divergente 226 41.6% 368 47.1% | 146 40.1% | 44 47.8% 784 44.0%
Asimilador 203 37.4 278 35.6 146 40.1 32 34.8 659 37.0
Convergente 50 9.2 65 8.3 35 9.6 7 7.6 157 8.8
Adaptador 64 11.8 70 9.0 37 10.2 9 9.8 180 10.1

TOTAL 543 30.5 781 5.2 364 20.4 92 43.9 1780 100.0

TablaN.5
Distribucién de los alumnos segin su estilo de aprendizaje
y segiin el estilo de aprendizaje de su profesor de Matemiticas.

Estilo Estilos
Divergente Asimilador | Convergente Adaptador TOTAL
Profesor
Divergente 162 46.0% | 505 44.7% | 104 39.2% | 42 47.7% 813 44.3%
Asimilador 139 39.5 431 38.1 94 35.5 31 35.2 695 37.9
Convergente | 29 8.2 93 8.2 23 8.7 9 10.2 154 8.4
Adaptador 22 6.3 102 9.0 44 16.6 6 6.8 174 9.5
TOTAL 352 19.2 1131 61.6 265 14.4 88 4.8 1836 100.0

De la observacién de las tablas N° 4 y 5, se deduce que alrededor del 40% de los alumnos
divergentes tienen un profesor de su estilo. En igual proporcién, les corresponde un profesor
divergente a los alumnos asimiladores. Diferente es la situacién en cada uno de los estilos de los
alumnos con respecto al estilo convergente del profesor, en que es menor larelacién de proporcion,
la que fluctiia entre 8 a 10%.

B. ANALISIS INFERENCIAL

1. Estudio de asociacién entre las variables estilos de alumnos-estilo de profesor; estilos de
alumnos-dominancias de alumnos: .

Aplicada la estadistica chi cuadrado, se dedujo que s6lo en el caso de las variables estilos
de alummos y estilo de profesor de matematicas se rechaza la hipétesis de independencia (p < .01).

2. Anadlisis de varianza del diseiio factorial:

En ¢l modelo de disefio factorial se consideraron a lo més tres factores, por cuanto de la
muestra obtenida resultaron grupos o celdas con muy baja frecuencia. El mismo disefio permitié
considerar varios modelos factoriales con variables independientes elegidas de entre: sexo, sector,
estilos y dominancias de alumnos, estilo de profesor, relacionadas con la variable dependiente:
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rendimiento en matemdtica o en historia, para determinar efectos significativos de cada uno «
factores y de sus interacciones en el rendimiento.

2.1 Andlisis de varianza del disefio factorial con variable respuesta rendimien

matematicas.
TablaN° 6
Fuentes de Suma de Grado de Cuadrados
variacion cuadrados libertad medios F p
Sexo 7.109 1 7.109 6.567 .010
Estilo 12.318 3 4,106 3.793 .020
Dominancia 10.787 2 5.394 4.982 .007
Sexo-estilo 1.536 3 1.536 1.418 .200
Sexo-domin. 5.948 2 2.974 2.747 .310
Estilo-domin. 6.705 6 1.117 1.032 .401
Sexo-domin.-estilo 5.280 6 0.880 0.812 .702
Error 2228.000 2058 1.083
"TOTAL 2277.700 2081
Bartlett - Chi2 (23)=22.80 (p > .1)
Tabla N°7
Fuentes de Suma de Grado de Cuadrados
variacion cuadrados libertad medios F p
Sector : 0.018 1 0.0188 0.0172 .832
Estilo 12.318 3 4.1060 3.7694 .030
Dominancia 10.787 2 5.3940 4.9518 .009
Sector-estilo 2.318 3 0.7727 0.7093
Sector-dominancia 0.977 2 0.4885 0.4485
Estilo-dominancia 6.705 6 1.1175 1.0259
Sector.-domin.-estilo 2.876 6 0.4793 0.4400
Error 2241.708 2058 1.0893
TOTAL 2277.708 2081

Bartlett - Chi2 (23)=19.66 (p > .1)

Cuando se incluyeron los factores sexo, sector, estilo y dominancia, result
significativos los efectos principales: dominancia (p < .01), sexo y estilo (p < .05).
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2.2 Andlisis de varianza del disefio factorial con variable respuesta rendimiento en historia.

TablaN°8
Fuentes de Suma de Grado de Cuadrados
variacién cuadrados libertad medios F p
Sexo 11.711 1 11.711 12.428 .000
Estilo 27.334 3 9.111 9.669 .000
Dominancia 4,032 2 2.016 2.139 .120
Sexo-estilo 1.412 3 0.471 0.499
Sexo-domin. 1.983 2 0.992 1.052
Estilo-domin. 6.057 6 1.117 1.071
Sexo-domin.-estilo 5.280 6 1.010 1.814 .152
Frror 1943.870 2063 0.942
TOTAL 2006.650 2086
Bartlett - Chi2 (23)=34.35 (p > .05)
TablaN° 9
Fuentes de Suma de Grado de Cuadrados
variacién cuadrados libertad medios F P
Sector 36.190 1 36.1908 38.78 .000
Estilo 27.334 3 9.111 9.76 .000
Dominancia 4.032 2 2.016 2.16 .013
Sector-estilo 3.069 3 1.023
Sector-dominancia 2.198 2 1.099
Estilo-dominancia 6.057 6 1.009
Sector.-domin.-estilo 2.450 6 0.408
Error 1925.24 2063 0.933
TOTAL 2006.65 2068

Bartlett - Chi2 (23)=19.30 (p > .1)

Cuando se incluyeron los factores sexo, sector, estilo y dominancia cerebral resultaron

significativos los efectos principales sexo, sector y estilo (p <.01).

2.3 Andlisis de varianza del disefio-factorial de variable respuesta rendimiento en
matematicas, con factores estilos de alumnos Yy estilo de profesor.

Tabla N° 10
Fuentes de Suma de Grado de Cuadrados
variacion cuadrados libertad medios F P

Estilo alumnos 13.375 3 4,458 4.00 .007
Estilo profesor 21.035 3 7.012 6.30 .000
Estilo juoy Estilo 22.712 9 2.504 2.26 .016
Error 2023.940 1820 1.112

TOTAL 2080.670 1835
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2.4 Andlisis de varianza del disefio factorial de variable respuesta rendimiento en his
con factores estilos de alumnos y estilo de profesor.

Tabla N° 11
Fuentes de Suma de Grado de Cuadrados
variacién cuadrados libertad medios F p

Estilo alumnos 26.065 3 8.688 9.26 . 00(
Estilo profesor 16.270 3 5.423 5.78 .00:
Estilo por Estilo 8.391 9 0.932 0.99 . 044
Error 1653.080 1763 0.938

TOTAL 1704.950 1778

Tal como se observa en las tablas 10 y 11, los efectos principales y sus interacc
resultaron altamente significativos (p < .01) en el rendimiento de los alumnos en matemat.
historia.

Al considerar sélo las variables independientes observadas en los alumnos, los efect
sus interacciones no resultaron significativas.

2.5. Determinacién de diferencias significativas en los grupos.
a) Variable respuesta rendimiento en historia:

Se encontraron diferencias significativas entre las medias de los alumnos pertenecier

los grupos: :

- mujeres con dominancia integral y estilo convergente en comparacién con mujer
dominancia integral y estilo divergente (p < .01);

- hombres con dominancia izquierda y estilo asimilador en comparacién con hombr
dominancia izquierda y estilo divergente (p < .01);

- hombres con dominancia derecha y estilo asimilador en comparacidn con hombr
dominancia derecha y estilo convergente (p < .05).

b) Variable respuesta rendimiento en matematicas:

Se encontraron diferencias significativas entre las medias de los alumnos pertenecier
los grupos:
- hombres con dominancia izquierda y estilo asimilador en comparacién con hombr
dominancia izquierda y estilo divergente (p < .01).
- hombres de estilo asimilador y dominancia izquierda en comparacién con hombr
estilo asimilador y dominancia integrada (p < .01).
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C. ANALISIS DE 1.OS SUPUESTOS.

En todos los andlisis de varianza anteriores al usar la prueba de Bartlett, se acepta la
hipétesis de ignaldad de varianzas (p > .1), excepto en un caso (Tabla n.8) donde p > .05.

CONCLUSIONES

En cuanto a estilos de aprendizaje:

- Los estudiantes se ubican mis en la dimension reflexiva que en la activa, esto es, en su
aprendizaje enfatizan mas el significado de la materia y la importancia del contenido que
la transferibilidad del aprendizaje y la creatividad de cosas nuevas

- Los hombres son un poco maés activos que las mujeres y éstas un poco mas concretas que
aquéllos.

- Las variables sexo y sector no influyen mayormente en la diferenciacién de estilos de
aprendizaje, lo que contrasta con los resultados de otras investigaciones (Mc Carthy,
1981), en donde los hombres aparecen mas observadores que las mujeres y éstas mas
abstractas que aquéllos, y (Anderson, 1988), en donde se sostiene que culturas diferentes
producen estilos de aprendizaje diferentes. La homogeneidad de distribucién de estilos de
aprendizaje entre alumnos rurales y urbanos se deberia, a nuestro juicio, a que los
profesores no han sido, en general, preparados para desempefiarse en el medio rural, y a
que en todo el pafs se ha estado utilizando un curriculum idéntico para escuelas urbanas y
rurales.

Respecto a dominancias cerebrales:

- Mas de la mitad de Jos estudiantes tienen un modo cerebral izquierdo predominante.

- Sexo y sector no contribuyen a crear diferencias entre las dominancias. Esto contrasta con
resultados de Mc Carthy (1981) en donde las mujeres aparecen abiertamente mds
integradas que los hombres, y con lo que afirma Anderson (1988) que los nifios rurales
son mas holisticos y afectivos (mnodo cerebral derecho) que los nifios urbanos.

Dominancias por estilos de aprendizaje:

- Casi la mitad de los estudiantes (43%) son innovadores y analiticos, con modo cerebral
izquierdo predominante, lo que significa que aprenden més sintiendo y comprendiendo
que practicando y aplicando. Y esto de una manera més abstracta, simbdlica, analitica y
verbal que concreta, holistica y espacial.

Profesores y estilo de aprendizaje:
- Mas de la mitad de los profesores son asimiladores o analiticos, esto es, les interesa mas el
Qué cosas o contenidos hay que aprender.(cfr. Salas, 1991).

Estilos de alumnos y estilos de profesor:

- Los alumnos mas favorecidos en cuanto a adecuacién de la ensefianza a su estilo de
aprendizaje, son los divergentes y asimiladores o innovadores y analiticos, que tienen en
alta proporcién un profesor de su estilo. Esta asociacién es significativa sobre todo en el
caso del profesor de matemdticas. En cambio, los menos favorecidos son los alumnos
convergentes o sentido comtn y adaptadores o dindmicos, que tienen en su mayoria
profesores de estilo divergente y asimilador. :

- No se establece asociacion entre estilos y sexo ni entre estilos y sector (urbano y rural).
Tampoco lo hay entre dominancias y sexo ni entre dominancias y sector.

- De los andlisis de varianza se desprende que las variables independientes observadas en
los alumnos influyen en el rendimiento escolar en Historia y Matematica, pero, no asi sus
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interacciones. En el caso de las variables independientes estilos de alumnos y estil
profesores empero, influyen en el rendimiento tanto los efectos principales con

interaccién, lo que demuestra que el estilo del profesor influye en el aprendizaj
alumno.

Por otra parte, el hecho de haberse encontrado diferencias significativas entre las medi
calificaciones en las asignaturas en estudio entre alumnos de diversos grupos de esti
dominancias, permite sostener que la interaccién entre ambas variables también tiene algiin ¢
de efecto en el rendimiento escolar.

De lo expuesto se concluye que se acepta la hipétesis del trabajo: “Existe una relc
significativa entre estilos de aprendizaje y dominancias cerebrales de los alumnos, estilc
aprendizaje de los profesores, y el rendimiento escolar”.
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