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Antecedentes

Para Martin y Camarero (2001) el Cuestionario Hokleyso sobre Estilos de Apren-
dizaje (CHAEA) es una adaptacion al contexto acactemspanol del Learning Style Ques-
tionaire (LSQ) de Honey y Mumford, que a su vezdasa en el Learning Style Inventory
(LSI) de Kolb. Segun Sadler-Smith (1997) el LSQeksistrumento mas ampliamente usado
en el Reino Unido.

Mufoz-Seca y Silva (2003) dicen que las aportasiatee Honey y Mumford fueron
recogidas en Espafa por Catalina Alonso en 1998nadapto el cuestionario de estilos de
aprendizaje (LSQ,) al ambito académico con el nender CHAEA. También mencionan que
Alonso diseio y desarrollé una investigacion salir& amplia muestra de alumnos universita-
rios de las universidades Complutense y Politéahicikladrid para validar su instrumento.

En un estudio donde utiliza el CHAEA para diagraastios estilos de aprendizaje, Vi-
vas (2002) aclara que éstos constituyen las coaslucéis abarcadoras del sujeto ante la situa-
cion de aprendizaje. Estan impregnados por los mpdeferentes de conocer (los estilos cog-
nitivos) del sujeto y se operacionalizan a travd@$ad estrategias que se ponen en marcha ante
una situacion especifica. En el estilo de aprejmiga combinan una serie de factores fisiol6-
gicos, de personalidad, de experiencias previasyatonales, canales preferidos de comuni-
cacion y grado de dominio de uno de los hemisfar@wsbrales, entre otros.

Segun Martin y Camarero (2001), partiendo de laidedel aprendizaje experiencial
(Kolb, 1985) y de su desarrollo, se define concaptente el estilo de aprendizaje como la

variable personal que, a medio camino entre ldigetecia y la personalidad, explica las dife-
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rentes formas de abordar, planificar y responder las demandas de aprendizaje. Afiade que
se pueden distinguir cuatro grandes dimensionesivas a los estilos: actiirasado en la
experiencia directa), reflexiidoasado en la observacion y recogida de datos)cogdasado

en la conceptualizacion abstracta) y pragmdtiesado en la experimentacion activa y la bus-
gueda de aplicaciones practicas).

Para Coffield (2004), Honey y Mumford definieronestilo de aprendizaje como una
descripcion de las actitudes y comportamientosdgtierminan una preferencia individual ha-
cia el aprendizaje. La intencion de Honey y Mumfesdque el aprendiz llegue a ser eficiente
en las cuatro etapas del ciclo de aprendizaje eE&athith (2001) afiade que un aprendiz ideal
tiene la habilidad de operar con igual facilidadancuatro etapas. Sin embargo, tal aprendiz
ideal es considerado raro y muchos individuos tiggreferencia por una o mas etapas del ci-

clo.

Los Estilos de Honey y Mumford
El estilo activo

El estudiante activo es flexible y de mente abjdisto para la accion, le gusta expo-
nerse a nuevas situaciones, es optimista haciavedoso y le disgusta resistirse al cambio.
Tiene la tendencia a realizar acciones obvias deeraainmediata sin pensar en las conse-
cuencias, toma riesgos innecesarios, tiende a dacsaisiado el mismo y acaparar la atencion,
impetuoso para la accion sin suficiente preparacsanfilosofia, segun Mufoz-Seca y Silva
(2003), es “probaré cualquier cosa una vez”.

El estilo Reflexivo
El estudiante reflexivo es cauteloso, minuciosoetddico, pensativo, bueno para es-

cuchar a otros y asimilar informacion, raramerggdl a dar conclusiones. Tiende a mantener-
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se al margen en la participacion directa, lenta jpgortar y enriquecer decisiones, tiende a ser
demasiado cauteloso y no se arriesga, no es auitorit
El estilo Tedrico

El estudiante teorico es légico, pensador vertiaaional y objetivo, bueno para gene-
rar preguntas, disciplinado, comprende el marceggnRestringido en el pensamiento late-
ral, baja tolerancia hacia la incertidumbre, eloddsn y la ambigiiedad, intolerante hacia lo
subjetivo o intuitivo, lleno de ‘deberias’. Parabz-Seca y Silva (2003), la filosofia del esti-
lo tedrico es que “si es ldgico es bueno”.

El estilo Pragmatico

El estudiante pragmatico es entusiasta al ponedéss en practica, es practico, con
los pies en la tierra, realista, negociante, oaignta lo técnico. Tiene la tendencia a rechazar
lo que no tenga una aplicacion obvia, no se inten@scho en las teorias o principios basicos,
tiende a quedarse con la primera solucién de ublgm@, impaciente con las indecisiones,
mas orientado hacia la tarea que hacia las persSod#osofia es que “si funciona es bueno”
(Muioz-Seca y Silva, 2003).

Alonso, Gallego y Honey (1999) utilizan una tabéaeas$pecificaciones (Tabla 1) en la
cual se presentan cinco caracteristicas distinpaas cada estilo, ademas de otras 15 o 20 ca-
racteristicas extras de cada uno. Con ellas seemigténer una mejor idea de las concepcio-

nes sobre los estilos de aprendizaje.

Tabla 1

Especificacion de los estilos de aprendizaje (Ado@allego y Honey, 1999)
Estilo Activo Estilo Reflexivo Estilo Tebrico EstilPragmatico
Animador Ponderado Metédico Experimentador
Improvisador Concienzudo Légico Préctico
Descubridor Receptivo Obijetivo Directo
Arriesgado Analitico Critico Eficaz
Espontaneo Exhaustivo Estructurado Realista
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Investigaciones recientes

Martin y Camarero (2001) aplicaron el CHAEA a unzestra de 1174 alumnos de dis-
tintos programas de la Universidad de Oviedo. Ehimgueda de diferencias segun el género
encontraron que sélo se observan en la conceprualiz abstracta o estilo teérico [hombres
(11.62), mujeres (11.14), F=4.01, p<0.05] y ellegpragmatico [hombres (12.23), mujeres
(11.65), F=6.01, p<0.05] en el grupo de alumnofadearrera de Magisterio, pudiéndose en-
contrar diferencias en el estilo activo [hombre3.78), mujeres (8.4), F=8.219, p<0.001] de
los estudiantes en programas técnicos. Aparecercanaimbos géneros el estilo reflexivo en
los estudiantes universitarios en general.

Villardon y Yéaniz (2003) se plantearon la pregustbre el efecto del aprendizaje
cooperativo en los estilos de aprendizaje. En tudiespretendian observar si habia alguna
variacion en los estilos de aprendizaje de los absral ser sometidos a un curso disefiado con
base en el trabajo cooperativo. Entre sus resutadaestaca que hay una evolucion signifi-
cativa entre el pretest y el postest aplicados |lessteidio, en dos de los cuatro estilos de
aprendizaje: en el estilo tedrico (t=-2.078, p=0)0® en el pragmatico (t=-3.527, p=0.001).
También encontraron que los estilos tedrico y xafteson los que tienen la correlacion posi-
tiva mas alta con el autoconcepto académico. Es gee los estudiantes con mayor puntua-
cion en estilo reflexivo y en estilo tedrico presenmejores actitudes hacia el estudio y mejor
autoconcepto académico, en tanto que los estudiante mayor puntuacién en estilo activo
tienen peores actitudes hacia el estudio.

Vivas (2002) aplico el CHAEA a 96 alumnos del pnnaéo de la carrera de Educa-
cion de la Universidad de los Andes Téachira paehan diagnéstico de los estilos de apren-
dizaje. Al analizar la predominancia de un estioagirendizaje en el grupo, determinado por

el valor mas alto obtenido en cada uno de lososstiincontrd que el estilo reflexivo abarca el
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44.8% del total, el 22.9% presenta predominandi@stdo activo, mientras que el 11.3% vy el
6.3% corresponden al estilo pragmatico y tedrispeetivamente.
Operacionalizacion del estilo de aprendizaje en €HAEA
Definicidon conceptual

Alonso, Gallego y Honey (1999) adoptan la defimoite Keefe al afirmar que los esti-
los de aprendizaje son los rasgos cognitivos afesty fisiologicos, que sirven como indica-
dores relativamente estables, de como los estadigm@rciben, interaccionan y responden a
sus ambientes de aprendizaje. Identifican cuatilo®sle aprendizaje: activo, reflexivo, teori-
CO y pragmatico.

Definicion instrumental

Estilo activo: individuos que se implican plenaneentsin prejuicios en nuevas expe-
riencias. Son de mente abierta, nada escépticosmeden con entusiasmo las tareas nuevas.
Son gentes del aqui y ahora y les encanta vivivasiexperiencias. Sus dias estan llenos de
actividad. Piensan que por lo menos una vez hayirgaetarlo todo. Tan pronto como des-
ciende la excitaciéon de una actividad, comienzhnszar la préxima. Se crecen ante los desa-
fios que suponen nuevas experiencias y se aburelos largos plazos. Son personas muy de
grupo que se involucran en los asuntos de los dgménstran a su alrededor todas las activi-
dades. En base a algunas declaraciones, se puefilein @mo personas que actdan sin mirar
las consecuencias, motivandose al enfrentar nuetos, expresdndose abiertamente y afron-
tando la vida de manera espontanea. Son buenosypartar ideas nuevas pero les molesta
tener que planificar y se aburren con el trabajtbdieo y minucioso.

Estilo Reflexivo: personas a las que les gustaiderer las experiencias y observarlas
desde diferentes perspectivas. Relnen datos, amaddilos con detenimiento antes de llegar a

alguna conclusion. Su filosofia consiste en sedgmte, no dejar piedra sin mover, mirar bien
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antes de pasar. Son personas que gustan congmbaaras alternativas posibles antes de rea-
lizar un movimiento. Disfrutan observando la actdaae los demas, escuchandolos y no in-

terviniendo hasta que se han aduefiado de la gituaCrean a su alrededor un aire ligeramen-

te distante y condescendiente. Segun algunas deidaes asociadas, tratan de interpretar la
informacion estudiando sus ventajas e inconversemnés gusta darle vueltas a los asuntos

siendo cautelosos al tomar decisiones. Les moléssgmersonas que apresuran las cosas prefi-
riendo trabajar a conciencia en cuestiones coreegtdugar de cosas irrelevantes.

Estilo Tedrico: Son aquellas personas que adoptategran las observaciones dentro
de teorias logicas y complejas. Enfocan los proatede forma vertical escalonada, por etapas
l6gicas. Tienden a ser perfeccionistas. Integranhlechos en teorias coherentes. Les gusta
analizar y sintetizar. Son profundos en su sistéenpensamiento a la hora de establecer prin-
cipios, teorias y modelos. Para ellos si es l6gEdueno. Buscan la racionalidad y la objeti-
vidad huyendo de lo subjetivo y lo ambiguo. Considdo algunas declaraciones, se identifi-
can con las personas que resuelven los problemtxlicemente, que les gustan las cosas
estructuradas siendo coherentes con sus criterrasoyes. Les cuesta ser creativos tendiendo
a ser perfeccionistas y detectando las inconsistenBuscan llegar a conclusiones claras tra-
tando de descubrir las teorias o principios detmhtecimientos.

Estilo Pragmatico: el punto fuerte de los pragnadties la aplicacién practica de las
ideas. Descubren el aspecto positivo de las nudeas y aprovechan la primera oportunidad
para experimentarlas. Les gusta actuar rapidanmeotm seguridad en aquellas ideas y pro-
yectos que les atraen. Tienden a ser impaciengasdouhay personas que teorizan. Pisan la
tierra cuando hay que tomar una decision o resalngeroblema. Su filosofia se basa en que
si funciona es bueno. Las declaraciones que camelgm al estilo pragmético, permiten iden-

tificarlo con las personas que dicen lo que piessamodeos, considerando importante sélo lo
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que funciona. Les gusta experimentar y se impaameobn ideas irrelevantes, rechazando las
ideas que no son practicas. Creen que el fin ijcastibs medios y se esmeran por ser efectivos
en sus trabajos.
Definicion operacional

El CHAEA consta de 80 declaraciones valoradas @nescala dicotomica de acuerdo
y desacuerdo, las cuales brindan informacion sobatro estilos de aprendizaje. Para cada
estilo corresponden 20 declaraciones, de tal fajunease determina la dominancia de un estilo
por la cantidad de respuestas positivas (de acugrdoestandarizacion mostrada en la Tabla
2.

Para esta investigacion se utilizaron los valoraetol de cada estilo, sin llegar a ubicar
cada estudiante en un estilo particular. Esto gudecir que la escala que se utilizé es métrica;
ficticia al tomar el valor de cada declaracion yirtervalo al considerar cualquier agrupacion

de ellas.

Tabla 2
Estandarizacion de los estilos de aprendizaje

Preferencia

Estilo de
Aprendizaje Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta MeQig
10% 20% 40% 20% 10% Aritmética
Activo 0-6 7-8 9-12 13-14 15-20 10.7
Reflexivo 0-10 11-13 14-17 18-19 20 15.37
Tedrico 0-6 7-9 10-13 14-15 16-20 11.3
Pragmatico 0-8 9-10 11-13 14-15 16-20 12.1

Nota: Baremo general dado por Alonso, Gallego ydyaqii999). Basado en una muestra de 1371 estu-
diantes espafoles.
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Validez y confiabilidad

Dado que el CHAEA es una version en espafol del, Isepresentan en esta seccion
algunos estudios de validacion de ambos instrurse®amero se dan estudios de validacion
del LSQ, para después considerar las investigasiaierentes al CHAEA.

Van, Wilkinson y Anderson (2000) presentan, en siudio comparativo de dos ins-
trumentos (ILS y LSQ), resultados de confiabiligagalidacion del instrumento en considera-
cion. El estudio se realiz6 en Inglaterra, considdo una muestra total de 182 estudiantes de
las carreras de administracion e ingenieria. Lde@s alfa de confiabilidad oscilan entre 0.59
(estilo pragmatico) y 0.74 (estilo activo). Notéaths que hay una declaracién en cada una de
las subescalas de los estilos activo y pragmatieoogrrelaciona negativamente con las de-
mas, donde al eliminarlos el indice de confiabdid®lo se incrementa en 0.02 unidades. Al
considerar las correlaciones entre las escalasypelesto teorico de la bipolaridad, concluye
gue se cumple con una de las direcciones al dasearrelacion negativa (r= -0.35) entre el
estilo activo y el tedrico, sin embargo no se da carrelacion semejante entre los estilos re-
flexivo y pragmatico, resultando positiva (r=0.3100o significativa. Las correlaciones signifi-
cativas mas fuertes se dan entre los estilos tegnragmatico (r=0.52) y los estilos reflexivo
y tedrico (r=0.40). El estilo activo no se corréaa positivamente con ninguno de los otros.

Sadler-Smith (2001) puso a prueba tres modelogtsddel comportamiento de los es-
tilos en una muestra de 233 estudiantes de adnaiciidh en Inglaterra. Un modelo, basado en
la teoria de Kolb, suponia dos factores bipola@#s modelo suponia cuatro factores unipola-
res, uno correspondiente a cada estilo. El terastetn consideraba la union de los estilos re-
flexivo y tedrico en un solo factor, de manera gaeconformaba por tres factores unipolares.
Este ultimo modelo se basa en una propuesta ddeSwaSenior (1999), derivada de los re-

sultados y conclusiones obtenidos en la aplicad&rinstrumento a 329 administradores j6-
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venes ya que no encontré una bondad de ajusteabtepiara los dos modelos expresados an-
teriormente. El modelo con mejor bondad de ajuséedl de los cuatro factores unipolares

(x2 =17065 p= 0000, CFl = 092, RMSEA=006). Concluye, por lo tanto, que el LSQ parece

medir la preferencia individual por cada una declzstro etapas del proceso de aprendizaje y
que un individuo puede ser excelente en los cuedtidos. Entre sus resultados se observan
correlaciones muy parecidas con las identificadas/pan, Wilkinson y Anderson (2000).

Orellana, Bo y Aliaga (2002) investigaron la validiel CHAEA con una muestra de
169 estudiantes de primer afio de pedagogia deilensidad de Valencia. El analisis facto-
rial identific6 dos factores con mayor agrupaci@declaraciones. Uno de ellos incluye doce
declaraciones con carga positiva del estilo tedyicmeve del reflexivo, mientras que el otro
incluye 10 declaraciones con carga positiva ddlogstagmatico y ocho del activo. De hecho
la relacion (r=0.473, p<0.01) mas fuerte entredsilos se da entre el tedrico y el reflexivo,
asi como también se observa una relacion (r=0{28®01) mas baja entre el estilo pragmati-
co y el activo. Aparece también una relacion (r86,3<0.01) significativa entre los estilos
pragmatico y tedrico. Inclusive se dieron tambi€lagiones negativas entre el estilo activo y
los estilos reflexivo (r=-0.334, p<0.01) y teorife-0.271, p<0.01), pareciendo proveer in-
formacion en diferentes direcciones. Los autoresrcique el tamafio y la calidad de la mues-
tra pudieron haber afectado una identificacion sadisfactoria de los factores.

Prado (2004) aplicé el CHAEA a 149 estudiantes iterehtes programas de la Uni-
versidad Autdbnoma de Manizales, en Colombia. Nawetné relacion entre los estilos y el
rendimiento académico de alumnos que tomaron wo@itravés de la internet. Sin embargo
al considerar las relaciones entre los estilostifileados por el CHAEA, encontro que los es-

tilos activo y pragmatico correlacionan positivateesi como también los estilos reflexivo y
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tedrico. También concluye que son muy pocos losdesttes que presentan estilos de apren-
dizaje dominantes o puros.

Gbomez del Valle (2003) considerd la posibilidadgde el estilo de aprendizaje varia
en los estudiantes durante el progreso de susi@stirhra ello recurrio a una muestra de 150
estudiantes inscritos en el programa académicordeation para maestros de educacion fisi-
ca de la Universidad de Cadiz. Utilizando el CHAE#Acontré no sélo que no hay diferencia
en los estilos de los alumnos respecto al gradestielios, sino que hay un comportamiento
moderado de todos los estilos en los alumnos, istiendo el dominio de ninguno de ellos.

Al considerar la confiabilidad, Honey y Mumfordtémos en Coffield, 2004) presentan
un analisis de prueba y posprueba para el LSQvaloses obtenidos son de; 0.81 para la es-
cala del estilo activo, 0.92 para la escala deloestflexivo, 0.95 para los itemes del estilo
tedrico y 0.87 para la escala del pragmatico. Re#spee la validez, los autores exclaman que
no esta en duda, por lo que no han explorado ningyantipo de validacion. Derivado de un
estudio con 300 administradores, mencionan qué%l Benen un estilo dominante, el 24%
tienen dos estilos dominantes, el 20 % tienendgsé®s dominantes, el 2% tienen cuatro esti-
los dominantes y el 19% no tienen estilos domirsante

Por otro lado Alonso, Gallego y Honey (1999), prn¢ége resultados de validacién para
el CHAEA. Los indices de confiabilidad (alfa de @lach) para cada uno de los estilos son:
activo, 0.6272; reflexivo; 0.7275; tedrico, 0.6584ragmatico, 0.5884. También hacen un
analisis factorial de las ochenta declaracionamtificando quince factores y mediante los
cuales explican el 40% de la varianza total. Cottima prueba presentan un analisis factorial
de los cuatro estilos a partir de las medias ®taéesus 20 declaraciones, resultando dos fac-

tores: el primero define los estilos reflexivo (18D4) y tedrico (r=0.725) y el segundo define
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con mayor valor al estilo pragmatico (r=0.906)ekiilo activo carga mayormente en el primer

factor, pero negativamente (r=-0.753).

Metodologia
La validacién del CHAEA se basa en una muestra3®d estudiantes de licenciatura,
tomados de seis universidades en la ciudad de Mewntélabla 3). El proceso estadistico uti-
lizado para la determinacion de la validez delrimeento, es el modelo de ecuaciones estruc-
turales. Se plantean primero dos modelos confimuest@ara después explorar en la busqueda

de un modelo con bondad de ajuste aceptable.

Tabla 3
Distribuciéon de la muestra considerada para la dalion del CHAEA
Universidad Facultad N %
Metropolitana de Monterre Ingenieria 1078
P y Administracion 83 6
Ingenieria 78 6
Alfonso Reyes - .
Administracion 84 6
. Ingenieria 91 6
Regiomontana . .
Administracion 114 8
Ingenieria 69 5
Centro de Estudios Universitarios g .I. ! .,
Administracion 102 7
Miguel F. Martinez Educacién 375 27
Universidad Autonoma de Nuevo Leon Arquitectura 2821

Nota: Los datos de la escuela Miguel F. Martinezdn recolectados por Tijerina (2004). Los
datos de la UANL, por Canti (2003).

Resultados
Antes de proponer modelos para la validacion deAEM se plantearon modelos para
valorar el comportamiento de cada estilo. Un modelusidera la definicion de cada estilo a
partir de las 20 declaraciones que lo componeseglindo modelo considera cuatro agrupa-

ciones aleatorias de cinco declaraciones, paraidefida estilo. El estilo reflexivo (ver Figura
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1) presenta los mejores indices de ajuste tantoelenrmodelo de 20 declaraciones

(Xe, =213402 p= 0003, CFl =.963, RMSEA=.01€) como en el de cinco agrupaciones

(xZ2 = 1601 p= 0206, CFl =.99¢, RMSEA =.021).

ESTILO REFLEXIVO

ESTILO REFLEXIVO AGRUPADC

@ refl ale
21

ref2ale

ref3ale
2}

refd ale

A0

[atos: chaea todo H=1391
Chizquare = 1.601 (1 df)
p= 206
CFl= 993
RMSEA = 021

Datos: chaeatodo W=1391
Chi zguare = 213.402 (159 df)
p= 1003
CFl= 363
RMSEL = 016

Figura 1L Parametros estandarizados para los modelostdelreflexivo.

El comportamiento del resto de los estilos se reseimla Tabla 4. Tedricamen-
te el modelo de las 20 declaraciones deberia fadares de bondad de ajuste acepta-
bles, sin embargo es mediante la agrupaciéon dardeanes que se logra. Es impor-
tante notar que a pesar de que el estilo reflegssel que presenta mejores indices de

ajuste en ambos modelos, su confiabilidad es lantagedifiere de un modelo respecto
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al otro. Esto se debe a la diferencia que exigie ¢as cargas factoriales y la cantidad
de elementos que las definen. Aln asi, el agra@sadeclaraciones produce mas venta-
jas que desventajas, desde lograr indices de @csjables hasta el manejo mas prac-

tico de las escalas.

Tabla 4
Bondad de ajuste y confiabilidad de los estilosipieendizaje
Estilo Modelo Sig. de x? CFlI RMSEA  Confiabilidad
Activo 20 declaraciones 0.000 0.780 0.038 0.598
5 agrupaciones 0.001 0.979 0.088 0.584
Reflexivo 20 declaraciones 0.003 0.963 0.016 0.565
5 agrupaciones 0.206 0.999 0.021 0.523
Tedrico 20 declaraciones No converge en 1000 i@mas 0.543
5 agrupaciones 0.259 0.998 0.016 0.550
Pragmatico 20 declaraciones 0.000 0.781 0.032 0.531
5 agrupaciones 0.161 0.997 0.026 0.503

El primer modelo que se considero para validarAEA consiste en la creacion de 4

variables latentes (estilos) en base a las 20 ewd@es de cada uno. Tomando como base

que cada uno de los estilos tiene problemas cqecesa su ajuste con las 20 declaraciones,

la bondad de ajuste del modelo resulta muy bagi (=.47¢ y RMSEA=.03E). Esto quiere

decir que el modelo puede ser mejorado de tal raamee sus indices se incrementen. En

otras palabras, no es un modelo que se ajustedatos observados en la poblacién de estu-

diantes universitarios del estado de Nuevo Ledhvéa requiera la eliminacién de algunas

declaraciones o el establecimiento de nuevos enktee variables.

El segundo modelo considerado es el CHAEA agrupédeiorio. Consiste en la mis-

ma idea del anterior, solo que en lugar de utiliaar20 declaraciones para definir cada varia-
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ble latente (estilo), se utilizan las cuatro agoigraes creadas de manera aleatoria con ellos.

La bondad de ajuste mejora de manera importaDig €.89¢ y RMSEA =.04¢) ya que alcan-

za el nivel aceptable en al menos uno de los iddres. Este modelo pude ser mejorado hasta
alcanzar niveles mayores, estableciendo menos oamgbe en el anterior.

Para lograr que el modelo alcance mayores nivaleguste sin afectar la teoria que lo
sustenta al establecer nuevos enlaces y en bas&a abmportamiento de algunas declaracio-
nes, se procede a la eliminacion de una de lagpaganes de cada estilo en el modelo
‘CHAEA agrupado aleatorio’ (ver Figura 2). En estso la eliminacion de una agrupacion
implica la eliminacion de cinco de las declarac®ngginales para cada estilo. Dos de los in-

dices de bondad de ajustg?(=143140 p= 0000, CFl = 954, RMSEA = 039) alcanzan ni-

veles aceptables, de tal forma que es el mejor imaldelos considerados, en cuanto a su ajus-
te a la muestra. Fue necesario establecer relacemtee errores de diferentes estilos, ya que
de otra manera resultaba una matriz de covariareggeiva.

En este modelo se observan indices de correlac&naitos entre los estilos, mante-
niéndose la relacion entre los estilos reflexiviedrico (r=0.87) como la mayor. Las correla-
ciones negativas entre el estilo activo y los estikflexivo (r=-0.37) y tedrico (r=-0.27) per-
manecen, pero son mayores que las presentadad@woAGallego y Honey (1999). Todos

los parametros calculados son significativos.
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CHAEA AGRUFPADOC ALEATORIO

actlale
actzale
actlale

refiale

:21
refdale

A2

tealale
tecZale

A2

[atos: chaea todo W= 1391
Chi zquare = 143,140 (45 df)

p = 000
CFl = 954
RMSEA = 039

Figura 2 Parametros estandarizados para el modelo del GHAE

Discusion y conclusiones
A manera de conclusién, se puede decir que el CHA&®e problemas para agrupar
las declaraciones con sus estilos respectivosudive al considerar agrupaciones aleatorias de
declaraciones, mejoran las caracteristicas psicaagtdel CHAEA, sin embargo el 25% de
las declaraciones siguen manifestando problemdssdeminacion.
Considerando la teoria que sustenta al instrumeet@bservan también algunas dis-
crepancias: 1) a pesar de que hay una correlaeigatina entre los estilos activo y tedrico (lo

que se esperaba), no ocurre lo mismo entre Idsestiflexivo y pragmético, 2) se esperaban
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correlaciones moderadas o bajas (0.4< r <0.6) dodgrestilos reflexivo y tedrico, asi como
entre los estilos pragmatico y tedrico, sin embasgultaron ser mayores de lo esperado (r
>0.7).

Sobre la validez del CHAEA, hay que recordar alguwhalas ideas teoricas que lo sus-
tentan. Los estilos activo y tedrico hacen refaeeacformas opuestas de llegar a aprehender
conceptos (Pickworth y Schoeman, 2000; Coffieldrgsy 2004), la experiencia concreta y la
conceptualizacion abstracta. Esto indica que dalmaintenerse una correlacion negativa en-
tre ambos ya que se captan los contenidos de mactdra o de manera tedrica. Por otro lado,
los estilos reflexivo y pragmatico se definen etrdasformacion del conocimiento. Mientras
que uno lo logra con la observacion reflexiva,teb &0 hace mediante la experimentacion ac-
tiva. Al igual que Van, Wilkinson y Anderson (200Quienes trabajaron con el LSQ, no hay
evidencias del cumplimiento en la bipolaridad dedsacalas. Se observa una correlacion nega-
tiva (®=-0.28) entre los estilos activo y tedrico, lo coahcuerda con la teoria. Sin embargo,
la relacion entre los estilos pragmatico y reflexivesulta ser positivabE0.48). Esto indica
que la identificacién bipolar de la transformacibel conocimiento no esta determinada de
manera satisfactoria por el CHAEA.

En base a la falta de identificacion a la bipokdid/ al igual que el LSQ (Sadler-
Smith, 2001), el CHAEA parece medir la preferenoidividual por cada una de las cuatro
etapas del proceso. Esto parece concordar tambiéifos resultados encontrados por Prado
(2004) y Gémez del Valle (2003) al concluir que himycomportamiento moderado de todos
los estilos en los alumnos, no existiendo ninguoimidante. Es decir que no se esta identifi-
cando la dominancia de estilo en los estudiantegué pareciera indicar que este no existe,
sino mas bien hay una tendencia hacia un mayomomno®njunto de habilidades combinadas

entre los estudiantes.
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Cuando se observa el comportamiento de las deaescque definen cada estilo, se
perciben aproximadamente la mitad de los factoeeggresion muy bajos<0.30). Se podria
decir que estas declaraciones no estan aportandbamaformacion en la definicion de los
estilos. Es probable entonces que la mitad dedakcciones del CHAEA no estén siendo
Gtiles para definir los estilos de aprendizajeue gea necesario manejar una escala mas am-
plia que la dicotdmica para valorarlas. Para eateajo ha sido necesario agrupar declaracio-
nes de manera aleatoria. Esto ha beneficiado gnébdlo de que todas las agrupaciones apor-
tan informacion importante respecto a los estil®s0(30). En este sentido, cabria la
posibilidad de utilizar un proceso diferente pakentificar el estilo de aprendizaje dominante,
en caso de existir. Convendria hacer agrupaci@msables y l0gicas de las declaraciones y
observar sus comportamientos, tanto entre ellasyasissomo con respecto a la definicion de
los estilos. Inclusive al hacer estos cambiosyéal sea necesario eliminar una agrupacion,
como se hizo en esta investigacion. Alonso, Gallegtoney (1999) también se encontraron
con éste problema al identificar declaracionesrgudiscriminaban. Es decir, eran contestadas

positivamente por mas del 90%, o menos del 20%slstividuos.
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