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Resumen. En este trabajo se analiza una encuesta de opinion de los alumnos sobre una modalidad
de aprendizaje que incorpora la herramienta computacional y su vinculacion con la Teoria de los
Estilos de Aprendizaje en la concepcion de Alonso, Gallego y Honey (1999), a modo de evaluacion
de una experiencia de aprendizaje de temas introductorios al Algebra Lineal, en un Laboratorio de
Informdtica de la Facultad de Ciencias Econdmicas y Estadistica de la Universidad Nacional de
Rosario (FCE y E de la UNR). Se trata de contar con una autoevaluacion, que en un proceso de
metacognicion, aporte elementos para evaluar la comprension, el interés, el esfuerzo personal en
el desarrollo de los temas propuestos, para orientar la programacion de actividades y elaboracion
de material diddctico que potencien los procesos de indagacion, reflexion, abstraccion y aplicacion.
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Introduccion

Se trata de relacionar las siguientes indagaciones realizadas con alumnos de primer afio de
la carrera de Contador que cursan Matemadtica |. en la FCE y E de la UNR.:

a) los Estilos de Aprendizaje de la poblacion de analisis mediante la aplicacion del
Cuestionario Honey — Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA).

b) la opinion de los alumnos a través de una encuesta sobre la motivacion, facilitacion y
utilidad del trabajo interactivo con el computador en temas de Algebra Lineal
Surge asi, como objetivo de este trabajo: contar con una autoevaluacién que constituya a
su vez una estrategia de metacognicién de un proceso de aprendizaje y a partir de ella
mejorar el disefio de las actividades de ensefianza con herramientas CAS (Computer

Algebraic System)
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Problema de investigacién

¢Qué relacién existe entre las repuestas del alumno a la encuesta y su estilo de

aprendizaje predominante?

¢Se insindan tendencias entre las formas en que los alumnos reflexionan sobre su trabajo

y su estilo personal de aprender?

La determinacidn de los estilos de aprendizaje
¢Qué entendemos por Estilos de Aprendizaje?

Las Teorias de los Estilos de Aprendizaje han venido a confirmar la diversidad y relatividad
del aprendizaje y demostrado que las personas piensan de manera distinta, captan la
informacion, la procesan, la almacenan y la recuperan de forma diferente. Proponen un
camino para mejorar el aprendizaje por medio de la conciencia personal del docente y del
alumno, de las peculiaridades diferenciales, es decir, de los Estilos Personales de

Aprendizaje (Alonso et al. 1999)

Existen distintas teorias de Estilos de Aprendizaje y cada una de ellas aporta su
correspondiente instrumento de diagndstico. En este tema nuestros referentes han sido
los Dres. Catalina Alonso y Domingo Gallego Gil y el instrumento de diagndstico el CHAE.
La definicion de estilo que se adopta es la que propone Keefe (1982), quien considera los
Estilos de Aprendizaje como los rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos que sirven como
indicadores relativamente estables, de cémo los alumnos perciben, interaccionan y

responden a sus ambientes de aprendizaje.

Para Honey y Mumford (1986), los Estilos de Aprendizaje se corresponden con el
recorrido ciclico de cuatro etapas de Kolb (1984): experimentacidén concreta, observacion
reflexiva, conceptualizacion abstracta, experimentacién activa y son cuatro

respectivamente:
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Activo: Se entusiasman frente a tareas nuevas. Pasan rapidamente de una actividad a
otra. Se aburren con tareas de largo plazo. Tienden a centrar a su alrededor todas las

actividades.

Reflexivo: Les gusta considerar y observar las experiencias desde diferentes perspectivas.
Recogen datos y los analizan detenidamente antes de llegar a alguna conclusién. Son
prudentes. Observan y escuchan a los demas. Intervienen sdlo cuando se han aduefiado

de la situacion.

Tedrico: Adaptan e integran las observaciones dentro de teorias ldgicas. Tienden a ser
perfeccionistas. Analizan y sintetizan Buscan la racionalidad y la objetividad. Huyen de lo
subjetivo y ambiguo.

Pragmadtico: Su punto fuerte es la aplicacion practica de las ideas. Actuan rdpidamente y
con seguridad con aquellas ideas y proyectos que los atraen. Se impacientan ante
personas que teorizan. Su filosofia es: siempre se puede hacer mejor, si funciona es

bueno.

El CHAEA consta de 80 items breves y se estructura en cuatro grupos o secciones de 20
items correspondientes a los cuatro Estilos de Aprendizaje: Activo-Reflexivo-Tedrico-

Pragmatico.

Todos los items estan distribuidos aleatoriamente formando un solo conjunto. Cada item
es una afirmacién que el alumno marcara con un signo + sélo si se siente identificado con
ella. La ultima hoja del cuestionario contiene cuatro columnas (una por cada Estilo) donde
figuran impresos todos los 80 numeros predistribuidos por estilo por los autores del
Cuestionario y donde segun corresponda el alumno marcara con un circulo los nimeros
de los items a los que sefald con signo +. La puntuacién absoluta que el sujeto obtenga
en cada grupo de 20 items, es el nUmero de marcas que cuenta en cada una de las cuatro

columna, sera el nivel que alcance en cada uno de los cuatro Estilos de Aprendizaje.
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La fiabilidad y validez del CHAEA ha sido demostrada a través de las investigaciones
llevadas a cabo por Catalina Alonso en 1371 estudiantes de las Facultades y Escuelas
Universitarias, pertenecientes a las Universidades Complutense y Politécnica de Madrid.
La eleccion del CHAEA estuvo basada ademas en la factibilidad de su aplicacién en grupos

numerosos de alumnos.

Los estilos de aprendizaje en nuestra experiencia

La interpretacién del puntaje es relativa a la poblacién donde se toma el cuestionario, por
lo que para interpretar las puntuaciones del mismo, se construye un baremo de

interpretacién. a partir de una muestra de 381 alumnos

La siguiente tabla contiene los limites de los intervalos que resultan del analisis de las
estructuras de percentiles de las distribuciones de los puntajes para cada estilo. Esto
permite clasificar a los alumnos en la categoria de preferencia que le corresponde de

acuerdo al puntaje declarado en cada una de las columnas del cuestionario CHAEA.

Baremo General. Preferencias en Estilos de Aprendizaje. FCEyE UNR

Muy baja | Baja Moderada | Alta Muy alta
Activo 0-6 7-8 9-13 14-15 | 16-20
Reflexivo 0-9 10-12 | 13-16 17-18 | 19-20
Teodrico 0-8 9-11 12-14 15-16 | 17-20
Pragmatico 0-7 8-10 11-14 15 16-20

¢Como interpretar el puntaje del CHAEA, con nuestro baremo?

Un alumno que ingresa al primer afio de la FCEYE de la UNR que obtuvo, por ejemplo 9

puntos en cada Estilo de Aprendizaje, tiene:
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Preferencia moderada en Estilo Activo
Preferencia muy baja en Estilo Reflexivo
Preferencia baja en Estilo Tedrico

Preferencia baja en Estilo Pragmdtico

La encuesta de opinion como estrategia de metacognicion

éPor qué consideramos que la encuesta, ademas de su caracter como instrumento

evaluativo de un proceso de aprendizaje, constituye una estrategia de metacognicion?

Cuando hablamos de metacognicién hablamos de la conciencia y el control que los

individuos tienen sobre sus procesos cognitivos. (Teran y Anido, 2007)

El término metacognicion de acuerdo a la mayoria de los autores alude a dos
componentes bdasicos, el saber acerca de la cognicién y la regulacién de la cognicion. El
primer componente se refiere a la capacidad de reflexionar sobre nuestros propios
procesos cognitivos, y la regulacion metacognitiva implica el uso de estrategias que nos
permiten controlar esfuerzos cognitivos. El propdsito fundamental al ensefiar a los
estudiantes los mecanismos de la metacognicién es hacer posible que ellos asuman la
responsabilidad de sus propias actividades de aprendizaje y de comprensidn. Los
psicologos basandose en los planteos de Vygotsky (1978) consideran que la mejor forma
de lograr este objetivo es transferir gradualmente a los jovenes la responsabilidad de la

regulacion.

Hawkins y Pea (1987) se basan explicitamente en la obra de Vygotsky al abogar por un
enfoque del aprendizaje que promueva la transicion de la heterorregulacién (ser regulado
por los otros) a la autorregulacion. Johnson (1985) comenta también la importancia de
gue los estudiantes asuman el control de su propio aprendizaje de la ciencia y sostiene

gue cuando los estudiantes aprenden que tienen cierto control sobre la informacién a la
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gue acceden, pueden verse a si mismos como directores responsables de su propio

aprendizaje y no como receptaculos inertes de informacién que otros les vuelcan.

En este caso se pide a los alumnos una reflexidon sobre la comprensiéon de temas de un
area especifica, en relacidn a su capacidad de aplicacidon y la interpretacion de su propia
experiencia en un trabajo de Laboratorio, en cuanto al interés despertado y el esfuerzo
demandado. Se trata de que los estudiantes tomen conciencia del conocimiento adquirido
y de las experiencias realizadas. A ese fin la encuesta de opinidn constituye una estrategia

para esa toma de conciencia.

Metodologia
Se indagd la opinidn del alumno con relacidn a las siguientes variables técnicas:
* Realizacidn de cursos previos de computacién
e Acceso a una computadora
e Comprensiéon de los temas
* Interpretacién y abstraccion de situaciones problematicas
* Necesidad de recurrir al docente
* Esfuerzo demandado por la tarea
e Preferencia

* Valoracion de los problemas presentados

El Disefo integra tres analisis:
a) El andlisis descriptivo de cada una de las variables que intervienen en la encuesta.

b) El andlisis de la asociacion entre algunas variables de la encuesta consideradas

relevantes. En este punto se indaga sobre la posibilidad de que los alumnos que no han
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realizado cursos previos de computacién son impactados de manera diferente por la
modalidad de trabajo en el Laboratorio que aquellos que podrian tener mayores

facilidades a la hora de manejar una computadora.

Se analiza la significacién de la asociacidon entre “realizacién de cursos previos de
computacion” y/o “tener acceso a una computadora” y la adaptacién a la modalidad de
trabajo propuesta. Para esto se cruzan las respuestas a cada variable del cuestionario con
la variable “realizacion de cursos previos de computacion” y a continuacién con la variable

“acceso a una computadora”.

”

¢) La vinculacion entre las respuestas del alumno y su “estilo de aprendizaje
predominante. En este punto se indaga sobre la relacién entre las respuestas a la encuesta
de opinién y el Estilo de Aprendizaje predominante en el alumno. Por ejemplo, al respecto
se preestablece que en un alumno predomina el estilo Activo, si en este estilo ha obtenido

el puntaje mas alto respecto de los demas estilos.

Este ultimo analisis, da respuesta al segmento de la investigaciéon que se enfoca en esta

presentacion.

Algunos resultados

La mayoria de los alumnos posee conocimientos sobre computacion (74,6%), en general
adquiridos durante la escuela secundaria. Ademas, sélo un 16,7% declara no tener acceso

a una computadora (Graficos N21 y N92)
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El 79,8% de los alumnos opinan que han comprendido satisfactoria o muy
satisfactoriamente los temas trabajados con esta modalidad, el 16,7 % medianamente y

reconocen que ha sido poco satisfactoria el 3,5%.

El 73,6% de los alumnos encuestados declaran que la modalidad de trabajo lo ha ayudado
mucho en la interpretacidn y abstraccidn de situaciones problematicas, el 26,4% considera

gue la ayuda ha sido escasa o nula.

El 70,8% de los alumnos dicen preferir esta metodologia por sobre la tradicional, el 23,6 %

se manifiesta por la no preferencia y el 5,6% no contesta.

La opinién de los alumnos respecto de la demanda de esfuerzo para la resolucién de los
ejercicios planteados en el Laboratorio comparativamente con el esfuerzo realizado para
resolver los ejercicios de las practicas anteriores es dispar. El 48,6% opina que el esfuerzo
fue igual, un 37,8% entiende que realizé un menor esfuerzo y a un 11,8% le demandd un
esfuerzo mayor (Grafico N2 3). Los ejercicios planteados durante el curso le parecieron
interesantes a la mayoria de los alumnos encuestados (83,3%). El 2,1% de los alumnos los

consideraron triviales (Grafico N2 4).
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Todos los alumnos requirieron al menos ocasionalmente la orientacion o apoyo del
docente para resolver las aplicaciones planteadas durante el curso. El 6,3% manifiesta que
‘- ” y . .,

siempre” necesitd de la orientacién del docente para resolver los problemas planteados.
Esto podria indicar que la asistencia de la herramienta computacional no implica el

reemplazo del docente, sino que funcionaria como un efectivo complemento

b) El andlisis de la asociacion entre algunas variables de la encuesta consideradas

relevantes.

La variable “Realizacion de cursos previos de computacion” es independiente de:
e “Comprensién de los temas”(p=0.813)
o “Esfuerzo empleado en la resolucién de los ejercicios” (p=0.998)
e “Percepcidn sobre los problemas presentados en la practica” (p=0.556)

La variable “Acceso a una computadora”, sélo se detecté asociada a la variable “Esfuerzo

empleado en la resolucion de los ejercicios” (p=0.018 de que sean independientes)

¢) La vinculacion entre las respuestas del alumno y su “estilo de aprendizaje”

predominante.

Con respecto a la “Comprension de los temas de Algebra Lineal”, el unico estilo que
presenta diferencia en la distribucidén de las respuestas es el estilo Activo (p=0.029). Una
mayor proporcién de alumnos se han pronunciado por las categorias extremas (superior o
inferior) de esta variable comparativamente con los restantes estilos que se pronunciaron

mayormente por la categoria central. Con respecto a la “Preferencia por esta modalidad”
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la diferencia en las respuestas se detecta también en los alumnos predominantemente
activos (p=0.038), quienes se manifiestan por la no preferencia por esta modalidad

diferenciandose asi de los restante Estilos.

Conclusiones

El alto porcentaje de alumnos que manifiestan tener conocimientos de computacion y
disponer de una computadora fuera de la Facultad, lleva a suponer condiciones adecuadas
para acceder en forma casi inmediata a la utilizacién de programas CAS en las clases
practicas, la nivelacién de los pocos ‘no preparados’ es factible. En relacién al esfuerzo que
significd para el alumno trabajar con esta modalidad, comparativamente al realizado con
la metodologia tradicional (clase expositiva), poco mas del 10% percibe un esfuerzo
mayor, al cruzar esta informaciéon con la referida a la posibilidad de acceder a una
computadora fuera del Laboratorio, como era de esperar, menos del 10% de los alumnos
gue pueden acceder a una computadora percibieron haber realizado un mayor esfuerzo,
mientras que este porcentaje se eleva a casi el 30% en los alumnos que no tienen
disponible un computador fuera de las horas asignadas al Laboratorio. Por otra parte, la
mayoria prefiere esta modalidad a la metodologia tradicional y considera que esta
propuesta de trabajo contribuye satisfactoriamente a la comprensién e interpretacion de
los problemas de Algebra Lineal. Sobre la posible existencia de una relacién entre las
respuestas del alumno y su estilo personal de aprendizaje, independientemente del ‘estilo
predominante’, la mayoria ha recibido bien esta modalidad. No obstante Illaman la
atencion algunos resultados observados en los alumnos predominantemente activos en lo
qgue se refiere a preferir esta modalidad (Laboratorio de Computacién) por sobre la
metodologia tradicional (Clase Expositiva). El 40% de los alumnos predominantemente
activos manifiestan no preferir la modalidad de trabajo en el Laboratorio, es en el Unico
‘estilo’ donde se observa tan alta proporcién por la no preferencia. Este es un resultado

inesperado si se tiene en cuenta la ‘interactividad’ (respuesta rapida, manejo de
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comandos, posibilidad de verificaciones inmediatas, etc.) que ofrece el trabajo frente a un

computador.
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