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Metodología de la investigación. 

El presente capítulo se estructura en cinco partes; cada 

una de ellas está dedicada a la descripción de un aspecto 

específico del diseño y de la metodología del trabajo de 

investigación: la formulación de los objetivos e hipótesis que 

se derivan del problema de investigación que se ha plantea-

do, las poblaciones y muestras de estudio, las variables de 

estudio, los instrumentos y recogida de los datos, y las 

técnicas de datación, exploración y análisis de los datos. 
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1. OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE LA INVESTIGACIÓN. 

La revisión de la literatura y de las investigaciones sobre los estilos de 

aprendizaje y de enseñanza y la interacción de éstos con aquéllos, junto con las 

conclusiones que hemos ido derivando de esta revisión, nos permiten esbozar 

los objetivos e hipótesis de este trabajo de investigación. 

Con una finalidad de clarificación, dada la estructura que va a caracterizar 

al diseño del plan de esta investigación y a su desarrollo, consideramos 

conveniente retomar el propósito general de la misma el cual quedó definido, 

centrándonos en la teoría de los estilos intelectuales de Sternberg, como el 

análisis de los estilos de aprendizaje de los estudiantes de la Educación 

Secundaria Obligatoria en diferentes tipos de centros de la región de Murcia y 

de los estilos de enseñanza de sus profesores, así como la evaluación de la 

interacción de las preferencias estilísticas de éstos con aquéllos. El planteamiento 

del propósito general de este trabajo de investigación asimila también la 

evaluación de los instrumentos de medida de los estilos intelectuales de 

Sternberg adaptados a nuestro contexto. En última instancia, se intenta 

comprobar empíricamente el alcance de dicha teoría y de los instrumentos de 

medición de los estilos basados en la misma en el contexto de nuestra investiga-

ción. 

En concreto, el propósito de nuestra investigación se ciñe a los cuatro 

problemas siguientes: 

• ¿Cuál es la fiabilidad y la validez de los instrumentos de medida de los 

estilos intelectuales para alumnos y profesores, traducidos y adaptados a nuestro 

contexto?; ¿cuál es la fiabilidad entre jueces y validez del instrumento de 

observación construido para la valoración del perfil estilístico de los centros 

educativos?. 
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• ¿Qué variabilidad de estilos de aprendizaje se observan en los alumnos 

de la ESO de diferentes centros educativos de la región de Murcia, y cuál es su 

relación con factores de índole personal, sociofamiliar y académica?. 

• ¿Qué variabilidad de estilos de enseñanza manifiesta el profesorado de 

la ESO de los centros educativos de los que se ha obtenido la muestra de 

alumnos, y cómo se relacionan estas preferencias estilísticas con factores de tipo 

personal, académico y profesional?. 

• ¿Qué efectos produce la interacción de los estilos de enseñanza de los 

profesores de la ESO de la muestra estudiada con los estilos de aprendizaje 

preferidos por sus alumnos?; ¿existe relación entre el emparejamiento y no-

emparejamiento entre tales preferencias estilísticas y el rendimiento de los 

alumnos?. 

Para intentar dar respuesta a estos interrogantes hemos diseñado y 

desarrollado el plan de nuestro trabajo de investigación en cuatro etapas; cada 

una de las cuales pretende alcanzar los siguientes objetivos generales que se 

corresponden con estas cuatro etapas y que darán lugar a sus respectivos 

objetivos específicos e hipótesis de investigación: 

1° Probar las características métricas de los instrumentos de medida 

siguientes, una vez traducidos y adaptados: Cuestionario de Estilos Intelectuales 

General (GTSQ), Conjunto de Tareas de Estilos Intelectuales para Estudiantes 

(STSTS), Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores (TSQT) y Escala 

de Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo. 

2° Describir el perfil estilístico de los alumnos de la ESO de la muestra 

y comprobar si éste varía en función del tipo de centro en el que cursan sus 

estudios, el sexo, el nivel educativo, el rendimiento académico (calificación media del 



curso y calificaciones medias del curso por áreas curriculares), el nivel de 

inteligencia (puntuaciones en un test de inteligencia, factor "g'), las medidas de tres 

aptitudes escolares básicas (verbal, razonamiento y cálculo), el nivel aptitudinal 

global (un total derivado de las puntuaciones de las tres dimensiones aptitudina-

les evaluadas) y de diferentes factores de carácter sociofamiliar (número de hijos en 

la familia del alumno, puesto que ocupa el alumno entre sus hermanos, estudios 

realizados por el padre y la madre del alumno, situación laboral de ambos y 

status socioeconómico de la familia del estudiante). 

3Q. Describir los estilos de enseñanza del profesorado de la ESO de la 

muestra y analizar la variabilidad de los mismos en función del tipo de centro en 

el que imparten sus enseñanzas, el sexo, la edad, los estudios realizados, la experien-

cia docente, el nivel educativo en el que enseñan y el tipo de materia que imparten. 

4e. Conocer los efectos que emanan de la interacción entre los estilos de 

enseñanza de los profesores de la ESO estudiados y los estilos de aprendizaje de 

sus alumnos, comprobando si las preferencias estilísticas de estos últimos 

tienden a variar en función de las preferencias estilísticas de sus profesores, y 

si el emparejamiento y el no-emparejamiento entre los estilos del profesor y el 

alumno influyen en el rendimiento académico de éste. 

En las páginas que siguen plantearemos los objetivos específicos y las 

hipótesis de cada una de estas cuatro etapas de nuestro trabajo de investigación. 
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1.1. ESTUDIO 1: FIABILIDAD Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS DE 

MEDICIÓN DE LOS ESTILOS INTELECTUALES. 

El presente estudio fue diseñado con la pretensión de alcanzar los 

siguientes objetivos específicos: 

l2 . Traducir y adaptar al contexto español los cuestionarios de estilos 

intelectuales, basados en la teoría de los estilos intelectuales de Sternberg, 

siguientes: el GTSQ (Cuestionario de Estilos Intelectuales General), el STSTS 

(Conjunto de Tareas de Estilos Intelectuales para Estudiantes) y el TSQT 

(Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores). 

2° Determinar la fiabilidad y la validez de los cuestionarios GTSQ, STSTS 

y TSQT. Se estimó necesario comprobar que los instrumentos proporcionaban 

la suficiente fiabilidad y validez para su utilización como medida de los estilos 

intelectuales en nuestro contexto de investigación, antes de proseguir con las 

sucesivas etapas del trabajo de investigación diseñado. 

39. Seleccionar el instrumento de medida de los estilos más fiable y válido 

tanto para los estudiantes como para los profesores, una vez determinadas sus 

características métricas. 

Estamos de acuerdo con Bisquerra (1987) en que los instrumentos de 

medición deben reunir unos requisitos mínimos para asegurar la calidad de los 

datos que serán analizados, entre los que destacan por su importancia la 

fiabilidad y la validez. No basta con que un instrumento de medida proporcione 

constancia o estabilidad en sus resultados (fiabilidad); además es necesario que 

mida aquello que pretende medir (validez). 
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4Q. Construir una Escala de Valoración de los perfiles estilísticos de los 

centros educativos y estudiar su fiabilidad entre jueces y validez. 

El primero de estos objetivos fue cubierto mediante el desarrollo de un 

estudio piloto. Una vez traducidas al español las versiones originales de los tres 

cuestionarios (que no nos detendremos en describir puesto que ya lo hemos 

hecho en el capítulo anterior al hablar de los instrumentos de medición de los 

estilos intelectuales), y adaptadas sus instrucciones para su correcta cumplimen-

tación, realizamos un estudio piloto con el propósito de comprobar que la 

traducción y la adaptación permitirían su utilización por parte de los estudiantes 

de la ESO (alumnos de 12 a 16 años de edad) en el caso del GTSQ y STSTS, y 

por parte del profesorado de esta misma etapa educativa en el caso del TSTQ. 

Con ello nos aseguraríamos de que las versiones definitivas de los tres 

cuestionarios que fueran a ser empleados en el trabajo de investigación, 

cumplirían con los siguientes requisitos; a saber que: 

• las instrucciones para y la forma de cumplimentación de los instrumen-

tos eran comprensibles y no reportaban ninguna dificultad para sus 

destinatarios, sobre todo pensando en el GTSQ y el STSTS para los 

alumnos de más corta edad (12 años); 

• la redacción de los ítems fuera correcta y comprensible para las 

personas implicadas en su realización; 

• estuvieran exentos de errores tipográficos; 

• sus formatos fueran lo más manejables y agradables posible. 

Además, con este estudio se pretendió calcular los tiempos medios de 

ejecución de las dos pruebas destinadas a los alumnos: GTSQ y STSTS. Esto nos 
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sería de gran utilidad para conocer los tiempos de ejecución real con los que 

tendríamos que contar para planificar las sesiones de administración de tales 

cuestionarios a los estudiantes. 

Aunque el GTSQ es un instrumento destinado también a la evaluación de 

los estilos intelectuales de los adultos, creímos conveniente no incluir al 

profesorado en la muestra del estudio piloto que debía responder al mismo; nos 

preocupaba más que su adaptación respondiera fundamentalmente a las 

necesidades y exigencias de los alumnos de esta etapa del itinerario educativo. 

El estudio piloto se realizó durante los meses de octubre y noviembre de 

1992. Su desarrollo puede quedar estructurado básicamente en dos partes: el 

trabajo emprendido con el GTSQ y el STSTS (estudiantes), y el trabajo llevado 

a cabo con el TSQT (profesores). 

• En el ensayo del GTSQ y STSTS intervinieron un total de 69 alumnos 

de ambos sexos; 32 de ellos cursaban 7Q de EGB (primer curso de la ESO) en un 

colegio público de Murcia ciudad, y 37 realizaban estudios de 1Q de BUP (tercer 

curso de la ESO) en un instituto de bachillerato público de Molina de Segura, 

un pueblo de Murcia; por supuesto esta muestra no formó parte de la muestra 

de los otros estudios definitivos. Así mismo participaron los profesores tutores 

de ambos grupos de alumnos quienes se responsabilizaron voluntariamente de 

la aplicación de ambos cuestionarios y de la cumplimentación de sus respectivas 

hojas de evaluación que les fueron proporcionadas junto con un listado de normas 

específicas para la administración del GTSQ y STSTS (véase ANEXO 2). 

Los resultados de esta parte del estudio piloto, obtenidos a partir de las 

observaciones y sugerencias registradas por los profesores tutores en las hojas 

de evaluación correspondientes, llevaron a la corrección de algunos errores 

tipográficos, a la reformulación de todas aquellas afirmaciones o tareas que no 



fueron entendidas por los alumnos y a la sustitución de los términos cuyo 

significado no fue comprendido por otros que sí lo fuera (para estas dos últimas 

modificaciones, se utilizó como criterio el que la dificultad en cuestión hubiera 

sido planteada al menos por cinco alumnos de un mismo grupo). No obstante, 

los cambios más importantes que hubo que realizar fueron (ambos profesores 

sugirieron lo mismo): incorporar a las instrucciones de cumplimentación de 

ambos instrumentos, unos ejemplos de cómo el alumno debía responder a las 

preguntas; aumentar el tamaño de la letra empleado y utilizar un lenguaje no 

sexista en la redacción de las afirmaciones o tareas de los cuestionarios. 

Finalmente, el tiempo de ejecución real del GTSQ osciló entre 30 minutos (el 

alumno que menos tardó en cumplimentar el cuestionario) y 45 minutos (el 

estudiante que más tardó en hacerlo), y el tiempo de ejecución real del STSTS 

varió entre 15 y 25 minutos. 

Todos los resultados demostraron que tanto el GTSQ como el STSTS eran 

instrumentos que podrían ser utilizados en estudios posteriores de una forma 

comprensiva por parte de la población a la que van destinados. 

• En el trabajo emprendido con el TSQT participó un total de 11 

profesores de centros privados y públicos de EGB, FP y BUP de la región de 

Murcia; enseñantes que, evidentemente, no serían incluidos en la muestra del 

trabajo de investigación definitivo. Voluntariamente estos profesores accedieron 

a responder y evaluar el cuestionario según las instrucciones y la hoja de 

evaluación que les fueron facilitadas (véase ANEXO 3). Realmente los resultados 

mostraron que el instrumento estaba inicialmente bien traducido y adaptado; 

solamente hubo que volver a redactar cinco de los 49 ítemes de los que consta 

el TSQT y rectificar algunos errores tipográficos. Además, cuatro de los 11 

profesores que participaron aconsejaron que se aumentase el tamaño de la letra 

utilizada y seis (más del 50%) que se adoptase un lenguaje no sexista en la 
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redacción de las afirmaciones e instrucciones del cuestionario; ambas sugerencias 

se tuvieron en cuenta en la versión definitiva de la prueba. 

Por tanto, todos estos resultados revelaban que el TSQT era un instrumen-

to cuyo uso comprensivo por parte del profesorado sería posible en trabajos 

posteriores. 

1.2. ESTUDIO 2: LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES 

DE LA ESO. 

Este segundo estudio se propone alcanzar los siguientes objetivos 

específicos: 

1Q. Describir el perfil estilístico de los alumnos de la ESO de la muestra 

global. 

2Q. Describir las preferencias estilísticas entre los estudiantes de diferentes 

tipos de centro y niveles educativos, y observar si existen diferencias significati-

vas entre ellos. Así mismo se intentará observar la relación entre los estilos de 

los estudiantes de FP y la rama o especialidad de estos estudios que cursan. 

3e. Comprobar las relaciones entre el estilo de aprendizaje de los 

estudiantes y el sexo de los mismos. 

4e. Estudiar las relaciones entre las preferencias estilísticas y determinadas 

variables de carácter aptitudinal y de rendimiento de los alumnos: inteligencia 

general, aptitudes escolares básicas, nivel aptitudinal global, calificación media 



global del curso y calificaciones medias globales del curso para ciertas áreas 

curriculares. 

5e. Comprobar si los estilos de aprendizaje de los estudiantes pueden 

diferenciarse en función de diferentes factores de carácter sociofamiliar: número 

de hijos en la familia del alumno, puesto que ocupa el alumno entre sus 

hermanos, estudios realizados por el padre y la madre del alumno, situación 

laboral de ambos y status socioeconómico de la familia del estudiante. 

Con la finalidad de cubrir tales objetivos planteamos las hipótesis que 

figuran a continuación: 

HIPÓTESIS 1. Los estilos de aprendizaje de los estudiantes no presentan 

diferencias significativas entre los estudiantes de un tipo de escuela y 

otros. 

HIPÓTESIS 2. Los estilos de aprendizaje se diferencian significativamente en 

función del nivel educativo que cursan los alumnos y, además, la 

variabilidad estilística disminuye en los niveles educativos más avanza-

dos; esto es, en los primeros cursos de la ESO se manifestará una mayor 

variabilidad de los estilos de aprendizaje de los alumnos respecto a la que 

se manifieste en los últimos cursos de esta misma etapa educativa. 

HIPÓTESIS 3. Las preferencias estilísticas no se diferencian de forma significati-

va entre los estudiantes de un sexo y otro. 

HIPÓTESIS 4. Las diversas especialidades cursadas por los alumnos de 

formación profesional están relacionadas con los distintos estilos de 

aprendizaje que aquéllos manifiestan. 
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HIPÓTESIS 5. No existe una asociación significativa entre los estilos de 

aprendizaje del alumno y su nivel de inteligencia general, así como 

tampoco entre aquéllos y su nivel aptitudinal global. Sin embargo, si 

existe una correlación significativa entre los estilos del alumno y las 

medidas de determinadas aptitudes escolares básicas. 

HIPÓTESIS 6. Los estilos de aprendizaje de los estudiantes no se relacionan 

significativamente con una mejor calificación global media del curso, pero 

si con las calificaciones medias globales para áreas curriculares de 

naturaleza concreta. 

HIPÓTESIS 7. Los factores sociofamiliares (número de hijos, lugar que ocupa el 

alumno entre sus hermanos, situación laboral de los padres, estudios 

realizados por el padre y la madre y nivel socioeconómico) se correlacio-

nan con los estilos de aprendizaje de los estudiantes. 

1.3. ESTUDIO 3: LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA DEL PROFESORADO DE 

LA ESO. 

El diseño de este estudio se propone los siguientes objetivos específicos: 

l9 . Describir los estilos de enseñanza del profesorado de la ESO de la 

muestra global. 

2e. Describir la variabilidad de los mismos en función del tipo de centro 

en el que imparten sus enseñanzas. 
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3Q. Observar las relaciones existentes entre los estilos de enseñanza que 

adopta el profesorado y ciertas características personales del mismo: sexo, edad 

y estudios realizados. 

4S. Comprobar si es posible diferenciar los estilos de enseñanza de los 

profesores en función de determinadas características profesionales: nivel 

educativo en el que imparten sus enseñanzas, experiencia docente y tipo de 

materia que imparten. 

Tales objetivos nos han orientado hacia el planteamiento de las siguientes 

hipótesis que intentaremos contrastar: 

HIPÓTESIS 1. Los estilos de enseñanza presentan diferencias significativas entre 

los profesores de un tipo de escuela y otros. 

HIPÓTESIS 2. Los estilos de enseñanza no se diferencian entre los profesores de 

un sexo y otro. 

HIPÓTESIS 3. El perfil estilístico de los profesores se diferencia significativamen-

te en función de su edad, de forma que los estilos de enseñanza de los 

docentes de más edad son distintos de los que manifiestan los profesores 

de menos edad. 

HIPÓTESIS 4. Los estilos de enseñanza de los proferores no se relacionan 

significativamente con el nivel de titulación académica que han alcanzado: 

no es posible diferenciar entre los estilos enseñanza de los profesores con 

una titulación académica y los estilos de los profesores con una titulación 

académica inferior. 
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HIPÓTESIS 5. Los estilos de enseñanza del profesorado presentan diferencias 

significativas en función de su experiencia docente; los profesores que 

están ejerciendo la enseñanza durante más años adoptará estilos de 

enseñanza diferentes a aquéllos que la están ejerciendo durante menos 

años. 

HIPÓTESIS 6. Existe una asociación significativa entre el perfil estilístico de los 

docentes y el tipo de materia que imparten. 

HIPÓTESIS 7. Las preferencias estilísticas del profesorado presentan diferencias 

significativas en función del nivel educativo en el que imparten sus 

enseñanzas. 

1.4. ESTUDIO 4: EVALUACIÓN DE LA INTERACCIÓN DE LOS ESTILOS 

DE ENSEÑANZA DEL PROFESORADO DE LA ESO CON LOS ESTILOS 

DE APRENDIZAJE DE SUS ALUMNOS. 

Este último estudio se ha diseñado con la pretensión de alcanzar dos 

objetivos específicos: 

le . Comprobar si las preferencias estilísticas de los alumnos se relacionan 

con las preferencias estilísticas de sus profesores. 

2° Analizar los efectos que tienen el emparejamiento y el no-empareja-

miento entre los estilos del profesor y del alumno en el rendimiento académico 

de este último. 
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El logro de estos objetivos nos llevan a la contrastación de las siguientes 

hipótesis: 

HIPÓTESIS 1. Los estilos de los alumnos se relacionan con los estilos de sus 

profesores, de modo que los primeros reflejan los estilos de enseñanza de 

sus profesores. 

HIPÓTESIS 2. El emparejamiento entre los estilos de enseñanza del profesor y 

los estilos de aprendizaje del estudiante se relaciona significativamente 

con el éxito académico que éste tenga (una mejor calificación académica 

por parte de aquél). 

La Figura 52 de la página siguiente intenta plasmar sintéticamente los 

objetivos e hipótesis de nuestro trabajo de investigación. 
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Fig. 52. Síntesis de los cuatro estudios de nuestra investigación. 
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2. POBLACIONES Y MUESTRAS DE ESTUDIO. 

El presente trabajo de investigación conlleva la participación de dos 

poblaciones y muestras de estudio -estudiantes y profesores-, a cuya descripción 

hemos dedicado un apartado independiente. 

2.1. POBLACIÓN Y MUESTRA DE ESTUDIANTES. 

La población objeto de estudio son los estudiantes de la ESO, según la 

estructuración del sistema educativo planteado en la Reforma, o los alumnos de 

los dos últimos niveles del ciclo superior de la EGB y primeros dos cursos de las 

EE.MM. (BUP y FP) de acuerdo con la estructuración del sistema educativo a 

extinguir, de la región de Murcia. 

Las limitaciones que la propia realidad educativa impone junto con las 

características de nuestro trabajo de investigación y la población de estudio, nos 

han llevado a adoptar un método de muestreo mixto intencional polietápico para 

la selección de la muestra real de estudiantes de la que se han obtenido los datos 

de esta investigación. Como señalan Hernández, Verdegay, Fuentes y Serrano 

(1992): 

"Son conocidas por todos las grandes dificultades existentes al seleccionar una 

muestra, y por esta razón en la mayoría de las investigaciones no se utilizan 

métodos de maestreo puros sino combinados según las necesidades de la 

investigación y secuencializados por etapas. Los métodos de muestreo a utilizar 

pueden ser al azar, no azar o bien combinados" (p. 76). 
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El nuestro es un método de muestreo mixto que combina un procedimien-

to probabilístico (intencional) y otro no probabilístico (polietápico) a lo largo de 

cada una de las fases del proceso de selección de la muestra de estudio. Esta 

estrategia de muestreo permitía que la muestra final fuera representativa de 

modo que reuniera las características relevantes para la consecución de los 

objetivos del trabajo de investigación (Pérez Juste, 1986). 

Las etapas y los criterios sucesivos adoptados en el procedimiento de 

muestreo utilizado son los siguientes: 

l9. En primer lugar se formó conglomerados por tipo de centro, según los 

centros educativos fueran "privados de carácter religioso", "privados de carácter 

laico" y "públicos". Además, en la formación de estas unidades primarias de 

muestreo se estableció una serie de criterios que cada tipo de centro debía 

reunir; tales criterios fueron: 

• Que fueran centros mixtos, es decir, que acogieran en sus aulas a 

estudiantes de ambos sexos. Todavía son muchos los centros privados de 

carácter religioso en la región de Murcia en los que el acceso a los mismos se 

restringe a estudiantes de un sexo u otro. 

• Exceptuando a los centros públicos, en los que este criterio no es posible 

de establecer hasta que la ESO se implante en todos sus niveles, se seleccionó 

los centros privados que acogieran enseñanzas tanto de EGB como Medias 

(fueran de BUP o FP). 

• En el caso de los centros públicos, se hizo un listado de los 33 centros 

de Bachillerato la región de Murcia en los que están implantados los dos últimos 

niveles de la ESO (3Q y 4Q) junto con los centros de EGB que estaban dentro del 

mismo distrito escolar que aquéllos. Este listado inicial de los 33 centros de la 



ESO y sus correspondientes centros de EGB se redujo a seis al incorporar el 

criterio de que en el mismo distrito o muy próximo a él debía existir un centro 

de FP. 

2° De acuerdo con los criterios anteriores, fueron seleccionados dos 

centros de carácter privado, uno religioso y otro laico de Murcia ciudad, en los 

que se cursaban estudios de EGB y BUP en el primero, y de EGB y FP en el 

segundo. Tras ser invitados, ambos centros aceptaron participar en el proyecto. 

El problema surge al intentar establecer el tercer criterio establecido en la 

fase anterior. Todos los centros públicos de Bachillerato que tienen implantados 

los dos últimos cursos de la ESO rechazan nuestra invitación para participar en 

el estudio, bien porque se encuentran saturados por la cantidad de investigacio-

nes que se están desarrollando en los mismos, o bien porque no creen oportuno 

que en su primer año de funcionamiento, con lo que ésto acarrea, se lleve a cabo 

una experiencia como la que se les propone. Finalmente, un sólo centro de esta 

índole de Murcia ciudad accedió a participar en la experiencia. Con la 

disponibilidad de este centro, nos dirigimos a los centros públicos de EGB y al 

centro público de FP que estaban en su mismo distrito escolar. El primer centro 

de EGB al que nos dirigimos al azar aceptó nuestra invitación, pero ésta fue 

rechazada por el centro de FP. Ante esta última dificultad seleccionamos un 

instituto público de FP de forma aleatoria, al que nos dirigimos y accedió a 

participar (un instituto de Totana). 

Los centros que aceptan su participación en el estudio son cinco: un 

centro privado de carácter religioso, otro privado de carácter laico, un instituto 

público que tiene implantados los dos últimos cursos de la ESO, un centro 

público de EGB y un instituto de FP. 
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3° La etapa siguiente fue la selección al azar de un curso por cada uno 

de los conglomerados establecidos por niveles educativos (T9 y 89 de EGB, l e y 

2Q de BUP, 3e y 4Q ESO, l e y 2Q de FP/1), respetando las condiciones de "aulas 

intactas". 

No obstante, se tuvo que excluir de la selección al grupo de alumnos de 

7a de EGB del colegio privado religioso debido a que todos los grupos de ese 

nivel educativo durante el curso académico (1992-93), ya estaban participando 

en otro proyecto de investigación; la dirección del centro consideró que no era 

conveniente que se sobrecargara a estos alumnos con la aplicación de más 

instrumentos de medición con la consecuente pérdida de clases que ello 

implicaba. 

4Q. Por último, se utilizó como unidad muestral la rama o especialidad 

que estaban cursando los estudiantes de FP. Se tomó un curso de cada una de 

las especialidades de FP que se estaban cursando para los dos niveles educativos 

de este tipo de enseñanzas implicados en nuestro trabajo: 1Q y 29 de FP/1. 

La muestra aceptante quedó integrada por 19 grupos que quedaron 

distribuidos para cada uno de los centros participantes y niveles educativos del 

modo siguiente: 

Centro EGB ESO BUP FP/1 

7® 8e 3° 4° 1° 2° 1° 2° 

1. Público de EGB 1 1 - - - - - -

2. Privado laico 1 \ — ~ — — 2 2 

3. Privado religioso — 1 — — 1 \ — — 

4. Público ESO - - 1 1 - - -

5. Público FP - - - - - 3 3 

Totales 2 3 1 1 1 1 5 5 19 



El número de estudiantes que integraba la muestra aceptante fue de 711, 

pero se produjo una "mortalidad experimental" del 20.53% de la misma debido 

a que bastantes alumnos, sobre todo de FP, dejaron de asistir o asistían 

irregularmente a las sesiones de aplicación de los instrumentos de recogida de 

datos. También eliminamos de la investigación aquellos alumnos que habían 

contestado mal o de forma incompleta a las pruebas y a los alumnos con 

necesidades educativas especiales que estaban integrados en los centros. 

El tamaño de la muestra real resultante al final de toda la investigación es 

de 565 estudiantes. A continuación se detallan las características que describen 

esta muestra, en función de distintos aspectos; consideramos que esta descrip-

ción de la muestra servirá para centrar cualitativamente los resultados de 

nuestro trabajo de investigación. 

a) Tipo de centro. 

Tipo de centro F % 

Público 290 51.33 

Privado laico 155 27.43 

Privado religioso 120 21.24 

Totales 565 100.00 

439 



b) Nivel educativo. 

Nivel Educativo real F % Nivel Educativo según ESO F % 

7° EGB 74 13.10 1° ESO 74 13.10 

8e EGB 113 20.00 2g ESO H3 20.00 

l c BUP 42 7.43 

3® ESO 24 4.25 30 E S O 174 30.80 

1° FP/1 108 19.12 

2® BUP 41 7.26 

4° ESO 25 4.42 40 E S O 204 36.11 

2° FP/1 138 24.42 = = _ _ 

Totales 565 100.00 Totales 565 1 00.00 

c) Tipo de centro y nivel educativo. 

Nivel Educativo -» l g ESO 2e ESO 3g ESO 4° ESO Totales 

Tipo de Centro i F % F % F % F % F % 

Público 33 5.84 36 6.37 95 16.81 126 22.30 290 51.33 

Privado laico 41 7.26 40 7.08 37 6.55 37 6.55 155 27.43 

Privado religioso 0 .00 37 6.55 42 7.43 41 7.26 120 21.24 

Totales 74 13.10 113 20.00 174 30.80 204 36.11 565 100.00 

d) Rama de Formación Profesional. 

Nivel Educativo -* 3° ESO (le FP/1) 49 ESO (2° FP/1) T o t a l e s 

Rama i F % F % F % 

Hogar 20 8.13 19 7.72 39 15.85 

Sanitario 17 6.91 18 7.32 35 14.23 

Administrativo 23 9.35 51 20.73 74 30.08 

Electricidad 27 10.98 35 14.23 62 25.20 

Peluquería 21 8.54 15 6.10 36 14.63_ 

Totales 108 43.90 138 56.10 246 100.00 



e) Sexo. 

S e x o - Chicos Chicas Totales 

Tipo de Centro 1 F % F % F % 

Público 

Privado laico 60 10.62 95 16.81 __1_55 27.43 

I Privado religioso 70 12.39 50 8.85 120 21.24 

| Totales 260 46.02 305 53.98 565 100.00 

f) Características sociofamiliares. 

Hemos considerado las siguientes características: número de hijos en la 

familia del estudiante, posición que ocupa el estudiante en la fratría, situación 

laboral de los padres, nivel de estudios alcanzado por el padre y por la madre 

y nivel socioeconómico de la familia. 

• Número de hijos. 

Número de hijos F % 

1 19 3.36 

2 152 26.90 

3 190 33.63 

4 81 1434 

5 47 8.32 

6-10 27 4.78 

No contabilizado 49 8.67 

Totales 565 100-00 
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• Posición del estudiante en la fratría. 

Número de orden F % 

181 32.04 

2C 177 31.33 

3° 78 13.81 

4o 48 8.50 

5o a 8o 36 6.37 

No contabilizado 45 7.96 

Totales 565 100.00 

• Situación laboral de los padres. 

Trabaja ... F % 

... solo el padre 290 51.33 

... solo la madre 15 2.65 

... padre y madre 170 30.09 

... ninguno de los dos 45 7.96 

No contabilizado 45 7.96 

Totales 565 1 00.00 

• Estudios del padre y la madre. 

Padre Madre 
Nivel de estudios alcanzado F % F % 

Estudios primarios/EGB incompletos 123 21.77 163 28.85 

Estudios primarios/EGB completos 140 24.78 167 29.56 

Bachillerato o FP H6 20.53 84 14.87 

Diplomados o ingenieros técnicos 57 10.09 54 9.56 

Licenciados, ingenieros superiores y doctores 64^ 11.33 3 3 

No contabilizado 65 11.50 64 11.33 

Totales 565 1 00.00 565 | 100.00 



• Nivel socioeconómico de ¡a familia. 

Nivel socioeconómico F % 

Bajo 263 46.55 

Medio 148 26.19 

Alto 109 19.29 

No estimado 45_ 7.96 

Totales 565 100.00 

2.2. POBLACIÓN Y MUESTRA DE PROFESORES. 

La población objeto de estudio es el profesorado de la ESO, según la 

estructuración del sistema educativo planteado en la Reforma, o los profesores 

de los dos últimos niveles del ciclo superior de la EGB y primeros dos cursos de 

las EE.MM. (BUP y FP) de acuerdo con la estructuración del sistema educativo 

a extinguir, de la región de Murcia. 

La muestra invitada fue seleccionada a partir del procedimiento de 

muestreo desarrollado para la selección de la muestra de estudiantes que se ha 

descrito en el apartado anterior. El único criterio establecido para la selección de 

nuestra muestra de profesores fue el que éstos impartieran clases en los niveles 

educativos y grupos de alumnos que formaban parte de la muestra real de 

alumnos, cualquiera que fuera la asignatura que enseñaran. El profesorado de 

los diferentes centros accedió a participar y, además lo hizo en un índice 

bastante alto. 

El tamaño de la muestra real resultante al final de toda la investigación es 

de 141 profesores. A continuación se ofrece una descripción de esta muestra, 
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según distintos aspectos que consideramos serán útiles para centrar cualitativa-

mente los resultados del presente trabajo de investigación. Antes, se debe 

advertir que en esta muestra y en su respectiva descripción se han incluido una 

sola vez a los profesores que impartían clases en más de un grupo de alumnos 

de los implicados en nuestro estudio y aquellos otros que impartían más de una 

asignatura, ya fuera en el mismo grupo de alumnos o en distintos pero 

implicados en nuestro estudio. En estos casos, siete en total, se procedió del 

modo siguiente: 

• cuando el profesor impartía más horas de clase en un determinado 

grupo que en otro u otros, quedó registrado como docente de aquél grupo; 

• cuando impartía el mismo número de horas de clase en distintos grupos 

de los implicados en el estudio se registró como docente de aquel grupo donde, 

según el total de grupos de un mismo nivel educativo o rama de formación 

profesional (no todos ellos implicados en el estudio, evidentemente), el profesor 

impartiera el mayor número de horas; y 

• cuando impartía asignaturas de diferente naturaleza (por ejemplo, una 

de sociales y otra práctica), quedaba registrado según la especialidad por la que 

había concursado o accedido el profesor a su plaza como docente del centro. 

a) Tipo de centro en el que trabaja. 

Tipo de centro F % 

Público 74^ 52.48 

Privado laico 47 33.33 

Privado religioso 20 14.18 

Totales 141 100.00 



b) Nivel educativo en el que enseña el profesorado. 

Nivel Educativo real F % Nivel Educativo según ESO F j % j 
7 0 EGB 13 9.22 1° ESO 1 3 9 2 2 

8C EGB 22 15.60 2g ESO 2 2 1 5 - 6 0 

Io BUP 7 4.96 

3° ESO 9 6.38 30 E S O 48 34.04 

1° FP/1 32 22.70 

2e BUP 6 4.26 

4° ESO 10 7.09 4 0 E S O 58 41.13 

2® FP/1 42 29.79 = = = = = 

Totales 141 | 100.00 || Totales 141 100.00 

c) Tipo de centro y nivel educativo. 

Nivel Educativo -» 1° ESO 2° ESO 3» ESO 4° ESO Totales 

Tipo de Centro ¡ F % F F % ._ F % F -

p ú b l i C 0 5 3.55" 4 2.84 24 17.02 41 29.08 74 52.48 

Privado laico 7 5.67 11 7.80 17 12.06 11 7.80 47 33.33 

Privado religioso 0 .00 7 4.96, 7 4.96 6 4.26 20 14.18 

j T o t a l e s | 1 3 9.22 22 15.60 | 48 34.04 | 58 |41 .13 141 100.00 

d) Sexo del profesorado. 

Sexo F % 

Hombres 74 52.48 

Mujeres 67 47.52 

Totales 141 100-00 
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e) Edad del profesorado. 

Intervalos de edad F % 

(25-30) 26 18.44 

(30-35) 39 27.66 

(35-40) 31 21.99 

(40-45) 17 12.06 

(50-55) 11 7.80 

(55-60) 7 4.96 

(60-65) 3 2.13 

No contabilizado 7 4.96 

Totales 141 100.00 

f) Nivel de estudios alcanzado por el profesorado. 

Titulación académica F % 

Diplomados o ingenieros técnicos 44 31.21 

Licenciados o ingenieros superiores 93 65.96 

Doctores 3 

No contabilizado 1 0*71 

Totales 141 100.00 



g) Experiencia docente: años que los profesores se encuentran ejercien-
do la enseñanza. 

Intervalos de años F % 

(1-5) 31 21.99 

(5-10) 43 30.50 

(10-15) 35 24.82 

(15-20) 8 5.67 

(20-25) 6 4.26 

(25-30) 4_ 2.84 

(30-35) 2_ 1-42 

No contabilizado 12 8.51 

Totales 141 100.00 

h) Tipo de materia que imparte el profesorado. 

Tipo de materia F % 

Ciencias 54 38.30 

Sociales/Humanas 60 42.55 

Prácticas 27 19.15 

Totales 141 100.00 
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3. RECOGIDA DE DATOS: INSTRUMENTOS Y PROCEDI-

MIENTO. 

A continuación se exponen y describen en primer lugar, los instrumentos 

de recogida de datos que han sido utilizados en este trabajo de investigación y, 

en segundo lugar, el procedimiento de recogida de los datos a través de tales 

instrumentos. 

3.1. DESCRIPCIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE LOS 

DATOS. 

Se han utilizado múltiples instrumentos para recoger la información sobre 

las diferentes variables de este trabajo de investigación procedente de nuestras 

muestras de estudiantes y profesores. Algunos de estos instrumentos se trata de 

pruebas psicométricas ya adaptadas y comercionalizadas en España, otros son 

pruebas que hemos tenido que adaptar de sus versiones originales, otros han 

sido elaborados específicamente para esta investigación y, finalmente, otros eran 

materiales ya disponibles en los centros educativos en los que se ha llevado a 

cabo este trabajo. 

3.1.1. CUESTIONARIOS DE ESTILOS INTELECTUALES. 

Elaborados bajo la teoría de los estilos intelectuales de Sternberg, se han 

utilizado como medida de los estilo, de aprendizaje de los estudiantes y de los 

estilos de enseñanza de los profesores, tres instrumentos traducidos y adaptados 

por nosotros de sus versiones originales: 



• El GTSQ (Cuestionario de Estilos Intelectuales General) de S t e m b e r ^ * ^ 

Martin (1988) (véase ANEXO 4). 

• El STSTS (Conjunto de Tareas de Estilos Intelectuales para Estudiantes) de 

Grigorenko y Sternberg (1992a) (véase ANEXO 5). 

• El TSQT (Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores) de Grigoren-

ko y Sternberg (1992a) (véase ANEXO 6). 

Omitirimos la descripción de estos cuestionarios porque ya se hizo con 

suficiente detalle en el epígrafe "Instrumentos de medida de los estilos intelectuales" 

del capítulo anterior (apartado 5). 

La fiabilidad y validez de estos tres instrumentos han sido analizadas 

para alcanzar el objetivo 2 del estudio 1 del presente trabajo de investigación, a 

fin de seleccionar los instrumentos de medición de los estilos de los estudiantes 

y profesores cuyas características métricas fueran las más adecuadas (objetivo 

3 del estudio 1). 

Por otro lado, los dos instrumentos seleccionados han sido utilizados 

respectivamente para medir los trece estilos de aprendizaje de los estudiantes 

que se corresponden con cada una de las escalas del GTSQ (legislativa, ejecutiva, 

judicial, global, local, progresista, convervadora, jerárquica, monárquica, 

oligárquica, anárquica, interna y externa), y para medir los siete estilos de 

enseñanza de los profesores correspondientes a cada una de las escalas del TSQT 

(legislativa, ejecutiva, judicial, global, local, progresista y conservadora). Todas 

estas variables están implicadas en la contratación de la totalidad de las 

hipótesis formuladas en los estudios 2, 3 y 4 de este trabajo de investigación. 
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3.1.2. INVENTARIO TIPOLÓGICO DE MYERS-BRIGGS, FORMA G (MBTI). 

Myers y McCaulley (1992) han elaborado este instrumento, basado en la 

teoría de los tipos psicológicos de Jung, que ha sido adaptado y comercializado 

en España por TEA Ediciones (Myers, 1991). 

El MBTI fue explicado detalladamente en el capítulo 2 de este trabajo (pp. 

137-140). Por ello baste recordad que el instrumento está destinado a evaluar las 

preferencias básicas de los adolescentes o adultos en cuatro dimensiones o 

escalas bipolares que orientan el uso de la percepción y el juicio, afectando no 

sólo al objeto de atención de las personas en una situación dada, sino también 

el modo de sacar conclusiones sobre lo percibido. Estas cuatro dimensiones o 

escalas son: Extraversión-Introversión, Sensación-Intuición, Pensamiento-

Sentimiento y Juicio-Percepción. 

El MBTI, forma G, ha sido aplicado a los estudiantes de la muestra de 

nuestra investigación para estudiar la validez predictiva o criterial de los 

instrumentos de medida de los estilos intelectuales de los estudiantes GTSQ y 

STSTS (objetivo 2, estudio 1 del presente trabajo de investigación). 

En nuestra investigación, la aplicación y corrección del MBTI las hemos 

realizado utilizando todos los materiales de la versión española, a excepción del 

cuadernillo con las cuestiones de la prueba, cuya redacción ha sido adaptada a 

un lenguaje más coloquial que pensamos era el más adecuado para nuestra 

muestra de estudio, estudiantes de 12 a 16 años de edad (véase ANEXO 7). El 

inventario, de aplicación individual y colectiva con una duración en su 

cumplimentación de 20 a 30 minutos, consta de 126 ítems distribuidos en tres 

partes. En la primera (26 ítems) y en la tercera (55 ítems) al sujeto se le pide que 

señale la alternativa de respuesta, entre dos o tres, que mejor indica cómo se 

siente y comporta generalmente en la vida cotidiana; en la segunda parte (45 



ítems) el sujeto ha de elegir entre dos palabras aquélla cuyo significado le guste 

más. 

El MBTI cuenta con innumerables análisis realizados con muestras 

extranjeras que justifican su fiabilidad (Myers y McCaulley, 1992). Aquí solamente 

se hará alusión a los datos más básicos y que se relacionan con algunas de las 

características de la muestra de estudiantes de este trabajo de investigación. 

Utilizando el método de las dos mistades aleatorias, con la corrección Spearman-

Brown, así como el procedimiento test-retest con un intervalo entre 1 mes y 2 

años, los coeficientes de fiabilidad obtenidos son: 

Grupo N E-I S-N T-F J-P 

Total 32.671 0.82 0.84 0.83 0.86 

Hombres 15.791 0.82 0.84 0.82 0.86 

Mujeres 16.880 0.82 0.84 0.79 0.86 

9-14 años 441 0.78 0.73 0-78 0-84 

15-17 años 3.948 0.82 0.82 0.80 0.86 

3.1.3. EL CUESTIONARIO DE ESTILOS DE GREGORC. 

El Cuestionario de Estilos de Gregorc (Gregorc, 1982a, 1982b) está 

diseñado para apreciar los estilos que se definen de acuerdo con dos dimensio-

nes: una dimensión perceptual o espacial con dos habilidades, Abstracción frente 

a Concreción; y una dimensión de ordenación o temporal con dos habilidades 

también, Secuencialidad frente a Casualidad. Para Gregorc (1979b, 1982a, 1982b, 

1989a), la combinación de estas dos dimensiones y sus respectivas habilidades 

genera cuatro tipos de estilos de aprendizaje o canales mediante los que la 
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persona aprende de e interactúa con su entorno: Concreto Secuencial (CS), 

Concreto Casual (CR), Abstracto Secuencial (AS) y Abstracto Casual (AR). La 

descripción de estos estilos fue expuesta en el capítulo 2 del presente trabajo de 

investigación (pp. 155-160). 

La versión española utilizada en nuestro trabajo de investigación con la 

muestra de estudiantes ha sido traducida y adaptada específicamente para el 

mismo directamente de su versión original (véase ANEXO 8). El Cuestionario 

de Estilos de Gregorc consta de diez conjuntos de cuatro palabras cada uno, que 

el estudiante debe valorar asignando a cada conjunto de cuatro palabras los 

valores que van del 1 al 4. El valor 1 debe asignarlo a la palabra del conjunto 

que, según su primera impresión, menos describe su modo de ser, el valor 2 a 

la siguiente que menos le describe, el valor 3 a la siguiente y el valor 4 a la 

palabra que mejor describe su forma de ser. Con este tipo de valoración, el autor 

ha pretendido buscar la elicitación de respuestas naturales del individuo ante el 

impacto de una determinada palabra, y no la palabra correcta, la más apropiada 

o la más lógica. El resultado es un perfil estilístico del estudiante en los cuatro 

estilos de aprendizaje mencionados. 

Se trata ésta de una prueba de aplicación individual y colectiva, y cuyo 

tiempo de administración es de aproximadamente 10 minutos (4 o 5 minutos de 

trabajo efectivo). 

El Cuestionario de Estilos de Gregorc ha sido aplicado a los estudiantes 

de la muestra de nuestra investigación para estudiar la validez predictiva o 

criterial de los instrumentos de medida de los estilos intelectuales de los 

estudiantes GTSQ y STSTS (objetivo 2, estudio 1 del presente trabajo de 

investigación). 
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La fiabilidad de este instrumento ha sido calculada utilizando el método 

de las dos mitades, con la corrección de Spearman-Brown, en varias muestras 

de sujetos. Entre los muchos estudios destacamos los siguientes coeficientes de 

fiabilidad con tres tipos de muestras diferentes seleccionadas de contextos 

escolares, estudiantes y profesores: 

Grupo N CS AS AR CR 

12 a 16 años 412 0.78 0.79 0.77 0.79 

17 a 21 años 388 0.80 0.80 0.79 0.80 

Adultos 521 0.81 0.82 0.81 0.83 

3.1.4. TESTS DE INTELIGENCIA DE FACTOR "G", ESCALAS 2 Y 3. 

Como medida de la inteligencia general de los estudiantes de nuestra 

muestra de estudio se han utilizado las versiones españolas de los tests de factor 

"g" de Cattell y Cattell (1991) (hipótesis 5 del estudio 2), los cuales fueron 

diseñados y construidos con la finalidad de reducir al mínimo las influencias 

procedentes del aprendizaje cultural o del ambiente social en la inteligencia 

natural de la persona. 

La escala 2 del test, destinada a escolares de edades comprendidas entre 

los 8 y 14 años, se ha aplicado a los alumnos de 1Q y 2Q de la ESO (o T- y 89 de 

EGB); y la escala 3, destinada a estudiantes de EE.MM., se ha utilizado con los 

alumnos de y 49 de la ESO (o Io- y de BUP y FP/1). 
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El número de elementos de los que constan ambas escalas son 46 y 50 

respectivamente, las cuales se distribuyen en cuatro subtests: Series, Clasifica-

ción, Matrices y Condiciones (véase ANEXO 9). 

• El primer subtest está constituido por series de figuras incompletas y 

progresivas, en las que el sujeto ha de seleccionar, entre las alternativas 

propuestas, la respuesta que continúa adecuadamente la serie. 

• Las tareas del subtest de clasificación consisten en series de cinco figuras 

entre las que el sujeto tiene que identificar aquélla o aquéllas que no concuerdan 

con el resto. 

• En el subtest matrices la tarea a realizar por el sujeto consiste en 

completar el cuadro de dibujos o matriz que se presenta en el margen izquierdo 

mediante la elección de una de las cinco soluciones que se proponen. 

• Por último, el subtest condiciones incluye tareas que exigen la elección 

de la opción de respuesta que cumple las mismas condiciones a que se atiene el 

cuadro o figura que se ofrece como referencia. 

Ambas escalas del test factor "g" se aplican de forma colectiva y necesitan 

para su administración 30 minutos aproximadamente (doce minutos y medio de 

trabajo efectivo). 

Los estudios de fiabilidad con muestras de escolares de EGB (escala 2, 

n=469) y de alumnos de EE.MM. y universitarios (escala 3, n=331), se han 

realizado con el método de las dos mitades, con la corrección de Spearman-

Brown, arrojando coeficiente* de fiabilidad que oscilan entre 0.69 y 0.86. 



3.1.5. TESTS DE APTITUDES ESCOLARES BÁSICAS, NIVELES 2 Y 3 (TEA). 

El TEA es una prueba clásica basada en los trabajos factoriales de 

Thurstone y Thurstone sobre la inteligencia (TEA, 1990) destinada a la 

valoración de tres dimensiones o factores aptitudinales fundamentales exigidos 

en las tareas escolares: Verbal, Razonamiento y Cálculo. Además el TEA permite 

la apreciación del nivel aptitudinal global de la persona a partir de la medición 

de las otras tres aptitudes. Esta prueba ha sido administrada a los estudiantes 

de la muestra de estudio y las cuatro puntuaciones que proporciona (aptitudes 

verbal, de razonamiento, cálculo y global) están implicadas en la contrastación 

de la hipótesis 5 del estudio 2 del presente trabajo de investigación. 

El nivel 2 del TEA, destinado a alumnos de 6e a 1Q de BUP, se ha utilizado 

con los escolares de 1Q y 2e de la ESO (o T- y 8Q de EGB) de nuestra muestra de 

estudio; y el nivel 3, destinado a estudiantes de 1Q de BUP en adelante, se ha 

aplicado a los alumnos de 3Q y 4Q de la ESO (o l e y 2Q de BUP y FP/1). 

Los tres factores o aptitudes que miden ambos niveles del TEA se detallan 

a continuación (véase ANEXO 10): 

• El Factor Verbal se valora a través de dos pruebas: 

- Palabra diferente (20 ítems): evalúa el razonamiento verbal del sujeto 

mediante una tarea que consiste en buscar, entre cinco palabras, la que es 

diferente a las demás. 

- Vocabulario (30 ítems): evalúa la comprensión verbal de sinónimos 

exigiendo al sujeto que busque entre cuatro palabras la que significa lo mismo 

que una que sirve de estimulo referencial. 
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• El Factor de Razonamiento Abstracto se mide de forma diferente en cada 

uno de los niveles del TEA; en ambos se incluye una misma prueba, aunque con 

un número de elementos diferentes (15 y 30 respectivamente para el nivel 2 y 

3), Series de letras. En el nivel 2, además, el Factor de Razonamiento se mide con 

otra prueba adicional: Series de números (15 ítems). En una y otra prueba, la tarea 

del sujeto consiste en averiguar a partir de una serie de letras o números que se 

le ofrece, qué letra o número iría a continuación si la serie se prolongara 

siguiendo el orden implícito de la misma. 

• El Factor de Cálculo (o aptitud numérica) se mide en ambos niveles con 

una sóla prueba (30 ítems) en la que se exige al sujeto que resuelva una serie de 

ejercicios de cálculo eligiendo una respuesta entre cinco posibles. 

El tiempo de aplicación del TEA, de forma individual o colectiva, está 

estimado en 67 minutos para el nivel 2 (42 de trabajo efectivo), y 49 minutos 

para el nivel 3 (27 de trabajo efectivo). 

Utilizando el método de las dos mistades aleatorias, con la corrección 

Spearman-Brown, los coeficientes de fiabilidad obtenidos para las siguientes 

muestras de estudiantes son: 

Grupo N Escala Verbal Razonamiento Cálculo Total 

7° EGB 100 2 0.78 0.86 0.70 0.93 

8e EGB 100 2 0.71 0.86 0.86 0.89 

l c BUP 112 3 0.77 0.89 0.75 0.90 

2C BUP 112 3 0.80 0.91 0.78 0.89 
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3.1.6. CUESTIONARIO DE INFORMACIÓN PERSONAL Y FAMILIAR PARA 

EL ALUMNO. 

Este cuestionario (véase ANEXO 11) ha sido elaborado específicamente 

para esta investigación con la finalidad de obtener información directamente del 

estudiante sobre diversos aspectos personales del mismo y de su familia, en 

concreto: 

• Edad cronológica. 

• Sexo. 

• Número de hijos que componen la familia. 

• Posición que ocupa el estudiante entre sus hermanos. 

• Situación laboral del padre y de la madre, y sus respectivas profesiones. 

• Nivel de estudios alcanzado por el padre y la madre. 

La información obtenida nos ha permitido operacionalizar las variables 

que al respecto están involucradas en las hipótesis 3 y 7 del estudio 2 del 

presente trabajo de investigación. 

3.1.7. CUESTIONARIO DE INFORMACIÓN PERSONAL Y PROFESIONAL 

PARA EL PROFESOR. 

Como el anterior, este cuestionario (véase ANEXO 12) ha sido elaborado 

pp-a obtener información directamente del profesor sobre diferentes aspectos 

personales, académicos y profesionales propios; a saber: 
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• Edad cronológica. 

• Sexo. 

• Nivel de estudios alcanzado. 

• Número de años que se encuentra ejerciendo la docencia. 

• Niveles educativos y grupos en los que imparte sus enseñanzas. 

• Materias o asignaturas que imparte, tanto teóricas como prácticas. 

La información obtenida ha permitido operacionalizar las variables que 

al respecto están implicadas en las hipótesis 2, 3, 4, 5, 6 y 7 del estudio 3 del 

presente trabajo de investigación. 

3.1.8. ESCALA DE VALORACIÓN DEL PERFIL ESTILÍSTICO DEL CENTRO 

EDUCATIVO. 

Este instrumento ha sido diseñado y construido específicamente para 

servir al objetivo 4 del estudio 1 de nuestro trabajo de investigación (construir 

una escala de valoración de los perfiles estilísticos de los centros educativos y estudiar 

su fiabilidad entre jueces y validez) y a la hipótesis 1, tanto del estudio 2 como del 

estudio 3 del presente trabajo de investigación. 

Era necesario elaborar un instrumento basado en la teoría de los estilos 

intelectuales de Sternberg que permitiera obtener un perfil estilístico de cada uno 

de los centros educativos en su conjunto y comprobar si éstos se caracterizaban 

por imágenes de sí mismos propias, distintivas de los demás centros, por uua 

cultura institucional o ideología característica en términos de sus estilos 



intelectuales manifestados en sus programaciones curriculares, el desarrollo de 

los aspectos curriculares (objetivos, actividades, métodos,...), las actuaciones de 

los docentes y estudiantes dentro y fuera del aula, las relaciones de los alumnos 

y profesores con el equipo docente, las relaciones del centro con los padres de 

alumnos, etc. 

Se optó por una escala de estimación (Anguera, 1990) que permitiera a las 

observadoras cuantificar de una forma relativamente rápida cada uno de los 

estilos intelectuales en los diferentes centros educativos implicados en el estudio. 

Una vez que se decidió utilizar la metodología observacional, adoptando la 

estrategia de observación partipante, y fue seleccionada la modalidad de 

registro, nos enfrentamos a dos tareas de forma simultánea: el proceso de 

elaboración del instrumento y la formación de las observadoras. Decimos que 

nos enfrentamos a estas tareas de forma simultánea, porque el propio proceso 

de elaboración de la escala sirvió para la formación de las observadoras. 

Se seleccionó a tres personas licenciadas en pedagogía, ajenas a los 

detalles de nuestra investigación y externas a los centros para que realizaran las 

observaciones en los mismos. No obstante, estas tres personas debían conocer 

muy bien la teoría de los estilos intelectuales de Sternberg de modo que fueran 

capaces de reconocer los tipos de problemas y conductas asociados a cada estilo 

intelectual. Para ello participaron en la elaboración del instrumento. Se estudió 

en profundidad esta teoría y, entre todas redactamos indicadores que pudieran 

estar presentes en la cultura escolar y que expresaran cada uno de los estilos 

intelectuales; nos fue muy útü el contar con las afirmaciones de los diferentes 

cuestionarios de estilos que habían sido traducidos. El resultado fue doble: las 

tres observadoras se convirtieron en unas auténticas especialistas de la teoría de 

los estilos intelectuales de Sternberg; y un instrumento que permitía cuantificar 

cada uno de los trece estilos (legislativo, ejecutivo, judicial, global, local, 

progresista, conservador, jerárquico, monárquico, oligárquico, anárquico, interno 
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y externo) según una escala tipo Lickert de 1 a 7, donde el 1 significaba que el 

estilo en cuestión no se manifestaba en absoluto en la cultura del centro y el 7 

que lo hacía extremadamente bien (véase ANEXO 13). 

3.1.9. ACTAS OFICIALES DE EVALUACIÓN DE LOS ESTUDIANTES. 

Exactamente se han utilizado las Actas de Evaluación Final facilitadas por 

la dirección de los diversos centros educativos implicados en esta investigación, 

con la finalidad de disponer de las calificaciones finales que los alumnos 

obtuvieron en las diferentes áreas que contemplan sus respectivos curriculos y 

así, poder derivar de las mismas un criterio del rendimiento académico de los 

estudiantes y la operativizar las variables rendimiento académico que están 

implicadas en el contraste tanto de la hipótesis 6 del estudio 2, como de la 

hipóteis 2 del estudio 4 del presente trabajo de investigación. 

460 



3.2. APLICACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA Y REGOGIDA 

DE DATOS. 

En las páginas que siguen presentaremos los procedimientos de recogida 

de datos en tres apartados diferentes según se trate del procedimiento utilizado 

para la recogida de datos de los estudiantes, de los profesores o de los centros 

objeto de estudio. 

3.2.1. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS DE LOS ESTUDIAN-

TES. 

La aplicación de los diferentes instrumentos de medida a los estudiantes 

de la muestra de estudio fue llevada a cabo durante los meses de enero a marzo 

de 1993 de una forma escalonada. El hecho de que la administración de los 

diferentes instrumentos a los estudiantes se prolongara durante todo este tiempo 

se debió a varios factores: la disponibilidad de los cinco centros educativos 

implicados, el número de sesiones que se necesitaba para la aplicación de todas 

las pruebas y el que fuéramos dos las personas responsables de la aplicación de 

los instrumentos (la autora de este trabajo y otra persona licenciada en 

pedagogía). Además, influyó la exigencia por nuestra parte de que las sesiones 

se desarrollaran por las mañanas, a causa de que la autora de este trabajo tenía 

las tardes ocupadas en su trabajo como docente. 

El calendario real de aplicación de los instrumentos a los estudiantes, 

acordado con el equipo directivo de cada uno de los centros implicados, se 

estableció en todos los casos por las mañanas en horario lectivo de 9:00 a 12:00 

horas. Este horario resultó muy positivo en cuanto que los alumnos estaban en 

unas condiciones físicas y mentales óptimas para enfrentarse a la realización de 
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las pruebas. La planificación de las cuatro sesiones se realizó teniendo en cuenta 

tanto los tiempos máximos de ejecución de los instrumentos como la naturaleza 

de los mismos. En la Tabla 19 se muestra la planificación de las cuatro sesiones 

con la distribución y el orden de aplicación de los instrumentos, así como con 

los tiempos empleados: 

Sesiones Instrumentos de medida Tiempos parciales Tiempos totales 

I a Sesión l8) Test de Factor "g" (escalas 2 y 
3) 30 min. 

2°) Cuestionario de información 
para el estudiante 1° 

3®) Conjunto de Tareas de Estilos 
Intelectuales para Estudiantes 
(STSTS) 20 min. 60 min. 

2a Sesión 1°) Cuestionario de Estilos de 
Gregorc 1 5 m i n -

2®) Cuestionario General de Esti-
los Intelectuales (GTSQ) 45 min. 6 0 m i n -

3a Sesión Test de Aptitudes Escolares 
(TEA): 
- Nivel 2 6 0 m i n -
_ N i v e i 3 75 min. 60-75 min. 

4a Sesión Inventario Tipológico de 
Myers-Briggs (MBTI) 45 min. 4 5 m i n -

Tiempo Total 3 hs. 45 min.- 4 hs. 

Tabla 19. Planificación de las sesiones de aplicación de los instrumentos de medida de los 
estudiantes de la muestra. 

Como podemos apreciar en la tabla, el tiempo total invertido en la 

aplicación de todos los instrumentos para cada uno de los grupos del primer 

ciclo de la ESO fue de 3 horas y 45 minutos, y para los grupos del segundo ciclo 

de la ESO de 4 horas. 



Con el fin de cumplir lo más estrictamente posible los requisitos de 

uniformidad de aplicación, se elaboró un manual de instrucciones que recogía 

la siguiente información: 

• Presentación de la experiencia a los estudiantes y estrategia de 

motivación para su participación voluntaria. Los alumnos que no quisieron 

participar en la experiencia abandonaban el aula durante las sesiones de 

aplicación con el profesor responsable de la clase lectiva ocupada. 

• Calendario de aplicación de los instrumentos en cada centro y grupo 

por sesiones. 

• Normas específicas de aplicación de cada uno de los instrumentos de 

medida. En el caso de los tests de Factor "g", TEA, MBTI y Cuestionario de 

Estilos de Gregorc, se siguieron estrictamente las normas de aplicación que 

incluyen sus manuales técnicos, las del último traducidas de su versión original 

(Gregorc, 1982b). Para el GTSQ y el STSTS se siguieron las normas traducidas, 

adaptadas y ensayadas en el estudio piloto que ya había sido realizado con 

anterioridad. Solamente se tuvo que hacer una pequeña ampliación de las 

instrucciones que el manual original incluía para la prueba de Cálculo del TEA 

(niveles 2 y 3); en concreto, se creyó necesario añadir dos ejemplos más. Por las 

experiencias previas en la aplicación de esta prueba, éramos conscientes de que 

los estudiantes en la actualidad no cuentan en sus aprendizajes con actividades 

que impliquen el conocimiento del valor de monedas como el "real" y el 

"céntimo" (véase ANEXO 14). 

• Normas generales para la supervisión de la realización de las pruebas 

durante y al final de las sesiones. Durante el desarrollo de las pruebas los 

alumnos eran supervisados con el fin de asegurarnos de que las estaban 

463 



realizando correctamente. Conforme las entregaban a la examinadora, de nuevo 

se revisaban para evitar en la medida de lo posible los errores y las omisiones. 

En la cumplimentación del cuestionario de información muchos 

estudiantes, sobre de primer y segundo curso de la ESO (o T y 8Q de EGB), 

dudaban de o desconocían las profesiones y el nivel de estudios de los padres. 

Ante esta situación y al estar planificada la aplicación de este cuestionario en la 

primera sesión, éste fue completándose en las sesiones posteriores, cuando los 

chicos conocían bien tales datos; en otros casos esta información fue facilitada 

por sus profesores tutores. 

Al finalizar el curso 1992-93, es decir, a finales de junio de 1993, se 

recogieron las actas de evaluación con las calificaciones oficiales finales de los 

estudiantes en cada una de las asignaturas de su curriculum. 

3.2.2. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS DE LOS PROFESORES. 

El procedimiento de recogida de datos de los profesores de la muestra de 

estudio se desarrolló de forma paralela al de los alumnos. El mismo día que se 

iniciaron las sesiones de aplicación de los instrumentos de medida a los 

estudiantes en cada uno de los centros, se entregó a uno de los miembros del 

equipo directivo del centro correspondiente (director o jefe de estudios) tantos 

sobres como número de profesores impartían clases a los grupos de alumnos 

implicados en el estudio. Previamente, el equipo directivo del centro nos había 

informado de dicho número. 

Los sobres dirigidos al profesorado contenían tres cuestionarios: el TSQT 

(Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores), el GTSQ (Cuestionario 



General de Estilos Intelectuales) y el Cuestionario de información personal y 

profesional para el profesor. Éstos iban acompañados de normas específicas para 

su cumplimentación y de una presentación explicándoles la finalidad de la 

investigación, la importancia de su colaboración voluntaria, el tiempo del que 

disponía para remitirnos el sobre y dónde debía entregarlo. 

Se dejó un plazo de quince días para que los profesores cumplimentaran 

los tres cuestionarios; una vez cumplimentados éstos debían ser depositados en 

la dirección o jefatura de estudios del centro dentro del sobre que los contenía. 

Creemos que el hecho de haber entregado al profesorado los instrumentos en un 

sobre sellado (no cerrado), desencadenó una mayor colaboración por su parte; 

la mayoría los depositó con el sobre cerrado. 

3.2.3. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS DE LOS CENTROS. 

Concretamente nos referimos al proceso de observación llevado a cabo 

para acumular la información necesaria proviniente de los eventos y comporta-

mientos de la dinámica de los centros, utilizando como registro de la misma la 

Escala de Valoración del Perfil Estilístico del Centro que describimos en el apartado 

anterior de este mismo capítulo. 

Los cinco centros objeto de estudio accedieron a que tres observadoras, 

licencidas en pedagogía y ajenas a los objetivos de esta investigación, se 

integraran como agentes externos compartiendo, en todo lo que permitieran las 

circunstancias, las actividades de la vida de los centros. 

A lo largo de cinco semanas de los meses de abril y mayo de 1993, cada 

una de las tres observadoras se integró de este modo en los centros cuatro días 
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por semana en el horario lectivo que por la mañana tuvieran establecidos los 

mismos. Además, las observadoras nunca coincidieron en un mismo centro 

educativo con el fin de que éstas no intercambiaran impresiones entre sí, y de 

procurar la mínima distorsión que pudiera producirse por la presencia de más 

de una de ellas en la dinámica de los centros. 

Las observadoras fueron centrando su atención en todos aquellos 

acontecimientos, comportamientos y productos que revelaran los diversos estilos 

de los centros que debían evaluar a la luz de la teoría de los estilos intelectuales 

de Sternberg en la que habían sido formadas. Las observaciones se hicieron tanto 

dentro como fuera del aula en contacto directo con los diferentes miembros de 

la comunidad educativa (estudiantes, profesores, equipo directivo, orientador si 

lo había y padres de alumnos); es decir, las observadoras participaron no sólo 

en el desarrollo de las clases de cualquier asignatura y nivel educativo, sino también 

entraron en contacto con los miembros de los centros, indivividual y grupalmen-

te, en sus tiempos de descanso, en las reuniones del profesorado entre ellos y 

con el equipo directivo; las visitas de padres, alumnos y profesores al departa-

mento de orientación cuando éste existía, etc. 

Se utilizó con frecuencia las entrevistas informales con todos estos 

miembros durante el proceso de observación participante, de manera que en el 

transcurso natural de las interacciones personales, las cuestiones surgían y la 

información se obtenía espontáneamente del contexto inmediato. Como afirman 

Patton (1987) y Rincón (1991), este tipo de entrevista no estructurada tiene la 

ventaja de facilitar que el entrevistador se muestre sensible a las diferencias 

individuales y a los cambios situacionales; las cuestiones pueden individualizar-

se para poder llegar a un nivel de comunicación más profundo, al tiempo que 

el entorno inmediato favorece enormemente la concreción de preguntas o 

respuestas. 
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Por otro lado, en el desarrollo de las clases no sólo se analizaron los 

comportamientos y procesos educativos que acontecían, también se consideraron 

determinados documentos personales de los estudiantes (trabajos y cuadernos) 

y de los profesores (programaciones de las sesiones didácticas, las fichas de los 

alumnos y las anotaciones personales que en ellas realizaban). Así mismo, los 

centros posibilitaron que las observadoras examinaran sus proyectos curriculares 

para el curso 1992-93 y las memorias de los cursos anteriores; y los departamen-

tos de orientación, sus registros de los estudiantes. Estos documentos oficiales 

constituyeron una fuente de información importante para contrastar y analizar 

las discrepancias y concordancias existentes entre "lo escrito" en ellos (formula-

ción de objetivos, actividades, contenidos, evaluación de los alumnos, etc.) y "lo 

que se hacía o decía" en los centros. 

Con toda la información acumulada las tres observadoras evaluaron de 

forma independiente los perfiles estilísticos de los cinco centros objeto de 

estudio, haciendo uso de la escala elaborada para tal fin; el resultado, por tanto, 

sería tres valoraciones diferentes para cada uno de los centros educativos. 

4. VARIABLES DE ESTUDIO. 

De los varios criterios que pueden seguirse para una adecuada categoriza-

ción de las variables experimentales, vamos a seguir aquel más frecuentemente 

utilizado en la investigación educativa: el criterio metodológico. Según este 

criterio las variables se clasifican en variables independientes o predictoras y 

variables dependientes o criterio, en función del papel que desempeñan en una 

investigación (Arnau, 1990; Ato, 1991; Buendía, 1992; Kish, 1987). Aunque en los 

estudios no experimentales, como es el nuestro, se opte por la segunda 
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denominación (predictoras y criterio), a lo largo de este trabajo nos referiremos 

a las variables de un tipo u otro de forma indistinta. 

No obstante, en el PRIMERO DE LOS ESTUDIOS de esta investigación, 

cuya finalidad es probar la fiabilidad y validez de los instrumentos de medición 

de los estilos intelectuales, cabe hacer una diferencia importante respecto a las 

variables de estudio debido al tipo de técnicas que básicamente se utilizan para 

analizar la fiabilidad y validez de tales instrumentos: en este estudio no se 

pretende analizar el posible efecto de un conjunto de variables independientes 

sobre una o más variables dependientes, sino que el objetivo es fundamental-

mente extraer información significativa de una matriz de correlaciones (o 

covarianzas) formada a partir de la obtención de datos en un conjunto de 

variables independientes. Así, en este campo se prefiere hablar de indicadores, 

variables manifiestas u observadas (Ato et al., 1990; Everitt y Dunn, 1983) que son 

las variables que han sido medidas en los sujetos susceptibles de cuantificación. 

Las variables manifiestas u observadas del primer estudio de esta 

investigación son las puntuaciones que los sujetos de la muestra han obtenido 

en cada uno de los ítems del instrumento en cuestión bajo estudio, así como las 

puntuaciones medias o totales que a partir de determinados ítems de un 

instrumento se derivan para cada una de las escalas o estilos que lo conforman. 

Algunas de estas últimas puntuaciones medias o totales, según el instrumento, 

serán en los siguientes estudios de nuestro trabajo de investigación, las variables 

dependientes o criterio constituyendo la medida de los estilos de aprendizaje o 

de enseñanza de los sujetos de estudio. 

A continuación detallaremos las variables observadas del primer estudio 

para cada uno de los instrumentos de los estilos: GTSQ, STSTS, TSQT, 

Cuestionario de Estilos de Gregorc, MBH y Escala de Valoración del Perfil 

Estilístico del Centro Educativo. 



A) Cuestionario de Estilos Intelectuales General: GTSQ. 

• Las 104 variables que se corresponden con las puntuaciones de los ítems 

del cuestionario: 

LEG(l), LEG(2), LEG(3), LEG(4), LEG(5), LEG(6), LEG(7), LEG(8), 

EJE(l), EJE(2), EJE(3), EJE(4), EJE(5), EJE(6), EJE(7), EJE(8), JUD(l), 

JUD(2), JUD(3), JUD(4), JUD(5), JUD(6), JUD(7), JUD(8), GLO(l), 

GLO(2), GLO(3), GLO(4), GLO(5), GLO(6), GLO(7), GLO(8), 

LOC(l), LOC(2), LOC(3), LOC(4), LOC(5), LOC(6), LOC(7), LOC(8), 

PRO(l), PRO(2), PRO(3), PRO(4), PRO(5), PRO(6), PRO(7), PRO(8), 

CON(l), CON(2), CON(3), CON(4) CON(5), CON(6), CON(7), 

CON(8), JER(l), JER(2), JER(3), JER(4), JER(5), JER(6), JER(7), 

JER(8), MON(l), MON(2), MON(3), MON(4), MON(5), MON(6), 

MON(7), MON(8), OLI(l), OLI(2), OLI(3), OLI(4), OLI(5), OLI(6), 

OLI(7), OLI(8), ANA(l), ANA(2), ANA(3), ANA(4), ANA(5), 

ANA(6), ANACO, ANA(8), INT(l), INT(2), INT(3), INT(4), INT(5), 

INT(6), INT(7), INT(8), EXT(l), EXT(2), EXT(3), EXT(4), EXT(5), 

EXT(6), EXT(7), EXT(8). 

• Las 13 variables que se corresponden con las puntuaciones medias de 

cada una de las escalas del cuestionario o medidas de los estilos de los sujetos, 

y obtenidas dividiendo el sumatorio de las puntuaciones de los ítems por el 

número total de éstos (ocho): 

MLEG (escala legislativa), MEJE (escala ejecutiva), MJUD (escala 

judicial), MGLO (escala global), MLOC (escala local), MPRO (escala 

progresista), MCON (escala conservadora), MJER (escala jerárqui-

ca), MMON (escala monárquica), MOLI (escala oligárquica), 
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MANA (escala anárquica), MINT (escala interna) y MEXT (escala 

externa). 

B) Conjunto de Tareas de Estilos Intelectuales para Estudiantes: STSTS. 

• Las 16 variables que se corresponden con las puntuaciones de las tareas 

o ítems de preferencia del cuestionario: 

S(l), S(2), S(3), S(4), S(5), S(6), S(7), S(8), S(9), S(10), S(ll), S(12), 

S(13), S(14), S(15), S(16). 

Como la medición de cada estilo o escala tiene un número diferente de 

tareas y una puntuación máxima posible diferente en el STSTS, las puntuaciones 

de las 16 tareas han sido transformadas a puntuaciones Z con media 0 y 

desviación típica 1. 

• Las 11 variables que se corresponden con las puntuaciones totales de 

cada una de las escalas del cuestionario o medidas de los estilos de los sujetos, 

y obtenidas sumando las puntuaciones tipificadas de las tareas según el mapa 

de correspondencias diseñado para su corrección: 

LEG (escala legislativa), EJE (escala ejecutiva), JUD (escala judicial), 

GLO (escala global), LOC (escala local), PRO (escala progresista), 

CON (escala conservadora), JER (escala jerárquica), MON (escala 

monárquica), OLI (escala oligárquica), ANA (escala anárquica). 
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C) Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores: TSQT. 

• Las 49 variables que se corresponden con las puntuaciones de los ítems 

del cuestionario: 

LE(1), LE(2), LE(3), LE(4), LE(5), LE(6), LE(7), EJ(1), EJ(2), EJ(3), 

EJ(4), EJ(5), EJ(6), EJ(7), JU(1), JU(2), JU(3), JU(4), JU(5), JU(6), JU(7), 

GL(1), GL(2), GL(3), GL(4), GL(5), GL(6), GL(7), LO(l), LO(2), 

LO(3), LO(4), LO(5), LO(6), LO(7), LI(1), LI(2), LI(3), LI(4), LI(5), 

LI(6), LI(7), CO(l), CO(2), CO(3), CO(4) CO(5), CO(6), CO(7). 

• Las 7 variables que se corresponden con las puntuaciones medias de 

cada una de las escalas del cuestionario o medidas de los estilos de los sujetos, 

y obtenidas dividiendo el sumatorio de las puntuaciones de los ítems por el 

número total de éstos (siete): 

MLE (escala legislativa), MEJ (escala ejecutiva), MJU (escala 

judicial), MGL (escala global), MLO (escala local), MLI (escala 

progresista o liberal), MCO (escala conservadora). 

D) Cuestionario de Estilos de Gregorc. 

Las 4 variables que se corresponden con las puntuaciones totales de cada 

una de las escalas del cuestionario o medidas de los estilos de los sujetos: 

CS (escala concreto-secuencial), AS (escala abstracto-secuencial), 

AR (escala abstracto-casual), CR (escala concreto-casual). 
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E) Inventario Tipológico de Myers-Briggs: MBTI. 

Las 4 variables que se corresponden con las puntuaciones continuas de 

cada una de las escalas del cuestionario o medidas de los estilos de los sujetos 

(Myers, 1991, p.47): 

El (escala extraversión-introversión), SN (escala sensación-intui-

ción), TF (escala pensamiento-sentimiento), JP (escala juicio-

percepción). 

F) Escala de Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo. 

Otras de las variables observadas son las que se derivan de la Escala de 

Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo, en cuanto que se ha 

querido estudiar la fiabilidad entre jueces de tal instrumento. Las 39 variables 

resultantes se corresponden con el valor numérico de 1 a 7 asignado por cada 

una de las tres jueces a los trece estilos que evalúa la escala: 

A(l), A(2), A(3), B(1), B(2), B(3), C(l), C(2), C(3), D(l), D(2), D(3), 

E(l), E(2), E(3), F(l), F(2), F(3), G(l), G(2), G(3), H(l), H(2), H(3), 

1(1), 1(2), 1(3), J(l), J(2), J(3), K(l), K(2), K(3), L(l), L(2), L(3), M(l), 

M(2), M(3). 
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Metodología de la investigación. 

4.1. VARIABLES INDEPENDIENTES O PREDICTORAS. 

Las sistematizaremos en tres grupos: las relativas a los estudiantes y sus 

familias y las relativas a los profesores de las muestras de estudio. 

4.1.1. RELATIVAS A LOS ESTUDIANTES Y SUS FAMILIAS. 

Var. 1. TIPO. Tipo de centro al que acude el estudiante. 

Categorías: 1. Público. 
2. Privado-laico. 

3. Privado-religioso. 

Var. 2. TIPOl. Tipo de centro educativo al que acude el estudiante. 

Categorías: 1. Público. 
2. Privado. 

Var. 3. NIVEL. Nivel educativo en el que se encuentra matriculado 

el estudiante durante el curso 1992-93, según la 

nueva estructuración del sistema educativo planteado 

en la Reforma Educativa en España para la Educa-

ción Secundaria Obligatoria. 

Categorías: 1. Primer curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 7g nivel 

de la Educación General Básica. 
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2. Segundo curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 8Q nivel 

de la Educación General Básica. 

3. Tercer curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 1er nivel 

de las Enseñanzas Medias, sea del Bachillerato 

Unificado Polivalente o de la Formación Profesional 

de Primer Grado. 

4. Cuarto curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 2Q nivel 

de las Enseñanzas Medias, sea del Bachillerato 

Unificado Polivalente o de la Formación Profesional 

de Primer Grado. 

Var. 4. SEXO. Sexo del estudiante. 

Categorías: 1. Chico. 
2. Chica. 

Var. 5. RAMA. Rama o especialidad en la que se encuentra matricu-

lado el estudiante de las enseñanzas de Formación 

Profesional de Primer Grado del primer y segundo 

nivel en el curso 1992-93. 

Categorías: 1. Hogar. 

2. Sanitaria. 

3. Administrativa. 

4. Electricidad. 

5. Peluquería. 
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Var. 6. INTEL. Puntuación directa obtenida por el estudiante en el 

test de inteligencia general Factor "g" de Cattell y 

Cattell. 

Como las puntuaciones directas máximas que los sujetos pueden obtener 

en el test son diferentes según se trate de la Escala 2 o la Escala 3 (46 frente a 

50 puntos), éstas han sido transformadas a puntuaciones Z con media 0 y 

desviación típica 1. 

Var. 7. AP V. Puntuación directa obtenida por el estudiante en la 

escala del Factor Verbal del test de Aptitudes Escola-

res de Thurstone y Thurstone. 

Var. 8. AP R. Puntuación directa obtenida por el estudiante en la 

escala del Factor Razonamiento del test de Aptitudes 

Escolares de Thurstone y Thurstone. 

Var. 9. AP C. Puntuación directa obtenida por el estudiante en la 

escala del Factor Numérico o de Cálculo del test de 

Aptitudes Escolares de Thurstone y Thurstone. 

Var. 10. AP T. Nivel aptitudinal global del estudiante resultante del 

sumatorio de las tres puntuaciones directas obtenidas 

por aquél en las tres escalas correspondientes respec-

tivamente al Factor Verbal, Razonamiento y Numéri-

co del test de Aptitudes Escolares de Thurstone y 

Thurstone. 

Las cinco variables predictoras o independientes que vienen a continua-

ción (EXPERI, SOCIAL, HUMANAS, TECNOLO Y GLOBAL) merecen una 
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exposición más detenida con el fin de dejar suficientemente claro lo que se 

entiende por cada una de ellas y cómo se ha llegado a su determinación. Estas 

variables se han formado a partir de las calificaciones oficiales finales obtenidas 

por los alumnos en cada una de las asignaturas que conforman sus curriculos 

académicos. Con ellas se ha pretendido obtener, por un lado, unas medidas 

específicas del rendimiento global medio del estudiante en cuatro áreas de 

conocimiento concretas (Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales, Humanida-

des y Tecnología), y por otra, una medida global del rendimiento medio final 

obtenido por el alumno en el curso 1992-93. 

A pesar de los muchos inconvenientes y restricciones que tiene el hecho 

de tomar las calificaciones de los alumnos dadas por el profesorado como 

indicador de los resultados del proceso de enseñanza-aprendizaje, y de las 

numerosas críticas que por ello se han suscitado (Pérez Serrano, 1989), existen 

razones de tipo científico, social y legislativo que se imponen sobre cualquier 

consideración al respecto. Las razones de tipo científico se derivan de las 

abundantes investigaciones sobre el tema que se han realizado tanto en España 

como en el extranjero, que en su mayoría han asumido una medición operativa 

del rendimiento académico basada primordialmente en el resultado de las 

evaluaciones que hacen los profesores de los alumnos (García Correa et al, 1990); 

junto a estas razones emerge lo que quizás sea más importante: la imposición 

social y legal de las notas escolares como el criterio válido del rendimiento de 

los estudiantes dentro y fuera de la institución escolar (Carabaña,1988). 

En cualquier caso, nuestro objetivo se centra en analizar la compleja 

realidad de las calificaciones escolares que afecta a los estudiantes de la muestra 

de nuestro trabajo de investigación, y encontrar la forma más adecuada que 

seleccione esa realidad con el fin de introducir la menor distorsión en el 

aglutinamiento necesario de hemos de hacer de la situación individual de cada 



sujeto. Por ello, consideramos acertada la definición operativa dada por Matticoli 

del rendimiento académico como 

"El grado o medida con que un alumno o grupo de alumnos logra los fines 

propios de un nivel determinado del sistema educativo sobre la base de que esa 

medida general resulta de una medición, o de la combinación de dos o más 

medidas parciales propias de cada materia o actividad y que integran dicho 

nivel educativo" (op. cit, Rodríguez Espinar, 1982, p. 81). 

Hemos calificado como compleja a la realidad de las calificaciones 

escolares de la muestra de estudiantes porque, junto al conjunto de factores que 

impregnan de un gran subjetivismo las notas escolares dadas por los profesores 

y que hacen que éstas asimilen un patrón de medida no estable y uniforme al 

referirse a situaciones diferentes o encubrir niveles de logro efectivo no 

coincidentes (Rodríguez Espinar, 1982), se añade el hecho de que los estudiantes 

de nuestra muestra cursan estudios no sólo de diferentes niveles educativos, sino 

además de distinta naturaleza (EGB, BUP, ESO y FP) cuyos curriculos están 

integrados por asignaturas que en la mayoría de los casos difieren entre sí. A 

esta dificultad se suma otra: la escalas de calificación que utilizan los profesores 

de los grupos de EGB, BUP y ESO implicados en nuestro trabajo es diferente a 

la que utiliza el profesorado de los grupos de FP; mientras que los primeros 

utilizan una escala con cinco categorías (insuficiente, suficiente, bien, notable y 

sobresaliente), los segundos usan otra que añade una categoría más a la escala 

anterior: muy deficiente. 

Esta última dificultad, nos llevó a tomar una primera decisión establecien-

do cinco categorías con las siguientes denominaciones y valores numéricos: 

sobresaliente (9), notable (8), bien (6), suficiente (5) y evaluación negativa (4), 

englobando bajo esta última categoría las calificaciones de insuficiente y muy 

deficiente que hubiera obtenido un estudiante. 
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En segundo lugar, ensayamos varias formas de aglutinar las diferentes 

asignaturas que integraba la diversidad de los curriculos académicos de los 

estudiantes en áreas de conocimiento concretas, con el fin de obtener una 

calificación final media en tales áreas para todos los alumnos. Después de varios 

ensayos, optamos por la siguiente categorización: Área de Ciencias Experimenta-

les, Area de Ciencias Sociales, Área de Humanidades y Área de Tecnología. 

Tales áreas prácticamente coinciden con las modalidades de Bachillerato 

mínimas que el MEC propone en la Reforma de las enseñanzas no universitarias 

(Tecnología, Ciencias de la Naturaleza y de la Salud, Humanidades y Ciencias 

Sociales), así como con las áreas fundamentales en las que se estructuran las 

nuevas titulaciones universitarias al amparo de la Ley de Reforma Universitaria 

(Ciencias Experimentales y de la Salud, Ciencias Sociales y Jurídicas, Humanida-

des y Carreras Técnicas). 

A partir de esta categorización fuimos asignando las asignaturas de los 

diferentes curriculos a cada una de las cuatro áreas de conocimiento establecidas, 

desestimando las asignaturas de Formación Religiosa y Ética, Educación Física 

y las de carácter artístico, plástico y visual por la grave distorsión que se deriva 

de la influencia de las mismas que, por sus propias características o condicionan-

tes estructurales, tienen patrones de calificación marcadamente diferentes a las 

demás (Rodríguez Espinar, 1982). Asimismo se desestimaron las asignaturas 

optativas por variar éstas en un mismo grupo de alumnos. La distribución final 

de las asignaturas en las cuatro áreas establecidas y para cada uno de los niveles 

educativos y grupos de sujetos de la muestra, puede observarse en el ANEXO 

15. Pese al esfuerzo realizado por encontrar una categorización de las áreas 

curriculares común para todos los alumnos, podemos apreciar que los 

estudiantes de EGB y BUP no cursaban asignaturas que pudieran integrarse en 

el Área de Tecnología, y que los estudiantes del primer curso de FP de primer 

grado de todas las ramas a excepción de las de Hogar y Administrativo, 



tampoco cursaban asignaturas que pudieran integrarse en el Área de Ciencias 

Sociales. 

La inclusión de las diversas asignaturas en un área determinada estuvo 

guiada por los bloques de contenidos que aquéllas desarrollaban; así en: 

• el Área de Ciencias Experimentales se integraron las asignaturas de 

carácter empírico que se prestan más al control y a la manipulación experimental 

(Ciencias de la Naturaleza, Física y la Química,...), y las de carácter lógico-

matemático (Matemáticas, Contabilidad,...). 

• el Área de Ciencias Sociales se incluyen disciplinas científicas que abordan 

la realidad humana y social tales como la Geografía, la Historia, las Ciencias 

Sociales, el Derecho, la Economía, la Constitución, etc. 

• el Área de Humanidades se contemplan las asignaturas que contribuyen 

al desarrollo del lenguaje en su doble vertiente, de comunicación interpersonal 

y de representación del mundo (Lengua Española y Literatura, Lenguas 

Extranjeras y Lenguas Clásicas). Curiosamente, todos los grupos de estudiantes 

de la muestran cursaban como Lengua Extranjera el Inglés. 

• el Área de Tecnología se incluyen todas aquellas asignaturas cuyos 

contenidos están relacionados con el análisis, diseño, contrucción y evaluación 

de objetos y sistemas técnicos, o que tienen un componente práctico en su 

sentido más estricto del "saber hacer", es decir, que se nutren de un conjunto de 

conocimientos y destrezas necesarios para la ejecución de los procedimientos y 

del uso de los mismos o de aparatos o sistemas propios de una determinada 

técnica. Por ejemplo, se incluyen asignaturas como Mecanografía, Informática, 

Prácticas de Taller, Tecnología, etc. 
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El paso siguiente consistió en determinar la calificación media en cada 

una de las cuatro áreas de conocimiento para cada sujeto a partir de las 

calificaciones finales oficiales obtenidas por los estudiantes en las asignaturas 

implicadas. Para ello se calculó la media aritmética resultante de la suma de los 

valores numéricos según la escala de calificación con las cinco categorías 

establecidas y sus respectivos valores numéricos (Sobresaliente= 9, Notable= 7, 

Bien= 6, Suficiente= 5, Evaluación Negativa= 4), y de dividir este sumatorio por 

el número total de asignaturas consideradas. Por ejemplo, para hallar la 

calificación media final en el Área de Ciencias Experimentales de un alumno de 

7e de EGB que había obtenido en la evaluación final oficial una calificación de 

notable en la asignatura de Ciencias de la Naturaleza y otra de Bien en la de 

Matemáticas se realizó la siguiente operación: (8+6)/2=14/2=7. El valor 

resultante de esta operación (7) le otorgaba una calificación media final en el 

área mencionada de notable. Los valores resultantes de estas operaciones eran 

calificados según las siguientes categorías e intervalos de puntuaciones: 

Evaluación negativa de 4 a 4,9; Suficiente de 5 a 5,9; Bien de 6 a 6,9; Notable de 

7 a 8,4; Sobresaliente de 8,5 a 9. 

Una vez determinadas las calificaciones medias finales para las cuatro 

Áreas de conocimiento según estos intervalos numéricos, de nuevo fueron 

codificadas manteniendo las cinco categorías en la escala de calificación, pero 

asignándoles nuevos valores numéricos según una escala de 1 a 5: Evaluación 

negativa (1), Suficiente (2), Bien (3), Notable (4) y Sobresaliente (5). De este modo 

se determinan las calificaciones medias finales definitivas para cada sujeto en las 

cuatro Áreas de conocimiento, originando las siguientes variables de estudio: 

Var. 11. EXPERI. Calificación media final del alumno en el Área de 
Ciencias Experimentales. 



Var. 12. SOCIAL. Calificación media final del alumno en el Área de 

Ciencias Sociales. 

Var. 13. HUMANAS. Calificación media final del alumno en el Área de 
Humanidades. 

Var. 14. TECNOLO. Calificación media final del alumno en el Área de 

Tecnología. 

En cuarto lugar, se procedió a la determinación de la calificación global 

para cada estudiante en el curso 1992-93, que definimos operativamente como 

la media aritmética resultante de la suma de las calificaciones medias finales 

obtenidas por el alumno en las áreas valoradas, y dividiendo este sumatorio por 

el total de tales áreas. Esta operación originó la variable GLOBAL, la cual puede 

adquirir un valor comprendido entre 1 y 5. 

Var. 15. GLOBAL. Calificación global del alumno en el curso 1992-93 

resultante de la media aritmética de las puntuaciones 

obtenidas en las Áreas de Ciencias Experimentales, 

Ciencias Sociales, Humanidades y Tecnología o de 

aquéllas en las que hubiera puntuado. 

Por ultimo, se han tipificado o transformado a puntuaciones Z con media 

0 y desviación típica 1, las cinco calificaciones anteriores (EXPERI, SOCIAL, 

HUMANAS, TECNOLO y GLOBAL) con el fin de relativizarlas en virtud de las 

características del grupo en que han sido dadas. 
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Var. 16. NHIJOS. Número de hijos e hijas que forman la fratría de la 

familia del estudiante. 

Categorías: 1. Uno o dos hijos. 
2. Tres o cuatro hijos. 

3. Cuatro hijos o más. 

Var. 17. LUGARHE. Puesto que ocupa el estudiante en la fratría de su 

familia. 

Categorías: 1. Primer puesto. 
2. Segundo puesto. 

3. Tercer puesto o superior. 

Var. 18. ESTUPAPA. Nivel de estudios alcanzado por el padre del estu-

diante. 
Categorías: 1. Estudios Primarios o Educación General Básica 

incompleta. 

2. Estudios Primarios o Educación General Básica 

completa. 

3. Estudios de Bachillerato o de Formación Profesio-

nal completos. 
4. Diplomado o ingeniero/arquitecto técnico. 

5. Licenciado, ingeniero/arquitecto superior o doctor. 

Var. 19. ESTUMAMA. Nivel de estudios alcanzado por la madre del estu-

diante. 
Categorías: 1. Estudios Primarios o Educación General Básica 

incompleta. 



2. Estudios Primarios o Educación General Básica 

completa. 

3. Estudios de Bachillerato o de Formación Profesio-

nal completos. 
4. Diplomada o ingeniera/arquitecta técnico. 

5. Licenciada, ingeniera/arquitecta superior o doctora. 

Var. 20. LABORAL. Situación laboral de los padres del estudiante. 

Categorías: 1. Trabaja solamente el padre fuera del hogar. 
2. Trabaja solamente la madre fuera del hogar. 

3. Trabajan ambos, padre y madre, fuera del hogar. 

4. Ambos, padre y madre, se encuentran en una 

situación de paro laboral. 

Var. 21. SOCIOECO. Situación socioeconómica y cultural de la familia del 

estudiante. 

Categorías: 1. Baja. 
2. Media. 

3. Alta. 

A partir de la información obtenida sobre el número de hijos e hijas en 

la familia del estudiante, la situación laboral de los padres, el nivel de estudios 

alcanzado por ambos y sus puestos de trabajo, dos jueces estimaron de forma 

independiente la situación socioeconómica de la familia del estudiante 

asignándolo a una de las tres categorías establecidas: baja, media, alta. 

Una vez que acabó el trabajo independiente de ambos jueces, éstos se 

reunieron procediendo del modo siguiente: 
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• Cuando hubo total concordancia por parte de los dos jueces en qué 

categoría ubicaban la situación socioeconómica de la familia de un estudiante, 

aquélla le fue asignada definitivamente. 

• Cuando hubo discrepancias al respecto, se procedió de acuerdo con el 

método de la concordancia consensuada (Anguera, 1990). Los dos jueces discutie-

ron a qué categoría del status socioeconómico se asignaba cada una de las 

familias de los estudiantes hasta lograr la coincidencia entre ambos. 

4.1.2. RELATIVAS A LOS PROFESORES. 

Var. 1. TIPO. Tipo de centro en el que trabaja el profesor. 

Categorías: 1. Público. 
2. Privado-laico. 

3. Privado-religioso 

Var. 2. TIPOl. Tipo de centro educativo en el que trabaja el profe-

sor. 

Categorías: 1. Público. 
2. Privado. 

Var. 3. NIVEL. Nivel educativo en el que imparte sus enseñanzas el 

profesor durante el curso 1992-93, según la nueva 

estructuración del sistema educativo planteado en la 

Reforma Educativa en España para la Educación 

Secundaria Obligatoria. 
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Categorías: 1. Primer curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 7® nivel 

de la Educación General Básica. 

2. Segundo curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 8Q nivel 

de la Educación General Básica. 

3. Tercer curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 1er nivel 

de las Enseñanzas Medias, sea del Bachillerato 

Unificado Polivalente o de la Formación Profesional 

de Primer Grado. 

4. Cuarto curso. Según la estructuración del sistema 

educativo a extinguir, se corresponde con el 2Q nivel 

de las Enseñanzas Medias, sea del Bachillerato 

Unificado Polivalente o de la Formación Profesional 

de Primer Grado. 

Var. 4. TIPOMA. Tipo de materia/s que imparte el profesor. 

Categorías: 1. Ciencias. 
2. Sociales/Humanidades. 

3. Prácticas. 

Hemos adoptado la misma categorización que Grigorenko y Sternberg 

(1992a) en su estudio sobre los estilos de enseñanza del profesorado. En la 

primera categoría de la variable, Ciencias, se han aglutinado aquellos profesores 

que imparten asignaturas de carácter experimental y lógico-matemático (Ciencias 

de la Naturaleza, Ciencias Experimentales, Física y Química, Matemáticas y 

Contabilidad); en la categoría Socialcs/Humanidades a los docentes que enseñan 

materias que abordan la realidad humana y social y el desarrollo del lenguaje 
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tales como Lengua Española y la Literatura, Geografía, Historia, Ciencias 

Sociales, Lengua Extranjera, Cultura Clásica, Pedagogía, Educación, Constitución, 

Formación Humanística, Economía, Derecho, etc. Finalmente, en la categoría 

Prácticas se incluyen los profesores cuyas disciplinas tienen un marcado carácter 

práctico entendido en su sentido más estricto del "saber hacer" y tecnológico 

(Informática, Mecanografía, Tecnología, Prácticas de taller, de oficina, etc.); así 

mismo se han aglutinado en esta categoría a los profesores de Educación Física 

y a los que enseñan áreas de contenido artístico, plástico y visual. 

Var. 5. SEXO. Sexo del profesor. 

Categorías: 1. Hombre. 
2. Mujer. 

Var. 6. EDAD. Edad cronológica en años enteros del profesor. 

Categorías: 1. 25 a 29 años. 

2. 30 a 34 años. 

3. 35 a 39 años. 

4. 40 años o más. 

Var. 7. ESTUDIOS. Titulación académica obtenida por el profesor. 

Categorías: 1. Diplomado o ingeniero/arquitecto técnico. 

2. Licenciado, ingeniero /arquitecto superior o doctor. 

Var. 8. DOCENTE. Experiencia docente: años que el profesor se encuen-

tra ejerciendo la docencia en un centro educativo. 

Categorías: 1. De 1 a 4 años. 

2. De 5 a 9 años. 

3. De 10 a 14 años. 

4. 15 años o más. 



Var. 9. GRADO. Grado de especialización que el profesor tiene en un 

determinado estilo de enseñanza. 

Categorías: 1. Alto. 

2. Bajo. 

Esta variable se ha formado para estudiar los efectos del emparejamiento 

y no-emparejamiento entre los estilos de enseñanza del profesor y los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes en el rendimiento académico de estos últimos. 

Con esta finalidad, se procedió a la construcción de esta variable y sus 

respectivas categorías del modo siguiente: 

En primer lugar, de los 141 profesores de la muestra de estudio se 

eliminaron aquéllos que impartían las asignaturas de Formación Religiosa y 

Ética, Educación Física y las de carácter artístico, plástico y visual por la grave 

distorsión que se deriva de la influencia de las mismas al poseer patrones de 

calificación marcadamente diferentes de las demás asignaturas (Rodríguez 

Espinar, 1982). La submuestra resultante fue de 120 profesores. 

Del grupo de profesores resultante, se seleccionaron dos grupos, uno para 

cada uno de los siete estilos de enseñanza evaluados mediante el TSQT 

(Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores): los que puntuaban alto 

(grado de especialización "alto") en un determinado estüo de enseñanza y los 

que puntuaban bajo (grado de especialización "bajo") en ese mismo estüo. 

• Se ha considerado con un grado de especialización "alto" a aquellos 

profesores cuyas puntuaciones totales medias eran iguales o mayores al valor 

resultante de sumar la media y la desviación típica de las puntuaciones totales 

medias del grupo total de docentes en un determinado estilo de enseñanza. 
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• Se ha considerado con un grado de especialización "bajo" a aquellos 

profesores cuyas puntuaciones totales medias eran iguales o menores al valor 

resultante de restar a la media de las puntuaciones totales medias del grupo 

total de docentes en un determinado estilo de enseñanza, su desviación típica. 

Otra variable independiente o predictora formada para estudiar la 

interacción entre los estilos de enseñanza de los profesores y los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes es la variable ROL, la cual definimos como el 

papel que tiene el sujeto objeto de estudio, bien sea alumno (categoría 1) o 

profesor (categoría 2). 

4.2. VARIABLES DEPENDIENTES O CRITERIO. 

Del mismo modo que hemos hecho con las variables predictoras o 

independientes, sistematizaremos las variables dependientes o criterio en varios 

grupos: las relativas a los estudiantes, las relativas a los profesores y las relativas 

a los centros educativos objeto de estudio. 

4.2.1. RELATIVAS A LOS ESTUDIANTES. 

Las 13 variables que se corresponden con las puntuaciones totales medias 

de cada una de las escalas del instrumento de medida Cuestionario General de 

Estilos Intelectuales (GTSQ): 

MLEG (escala legislativa), MEJE (escala ejecutiva), MJUD (escala 

judicial), MGLO (escala global), MLOC (escala local), MPRO (escala 



progresista), MCON (escala conservadora), MJER (escala jerárqui-

ca), MMON (escala monárquica), MOLI (escala oligárquica), 

MANA (escala anárquica), MINT (escala interna) y MEXT (escala 

externa). 

4.2.2. RELATIVAS A LOS PROFESORES. 

Las 7 variables que se corresponden con las puntuaciones medias de cada 

una de las escalas del Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores (TSQT) 

o medidas de los estilos de los docentes, y obtenidas dividiendo el sumatorio de 

las puntuaciones de los ítems por el número total de éstos (siete): 

MLE (escala legislativa), MEJ (escala ejecutiva), MJU (escala 

judicial), MGL (escala global), MLO (escala local), MLI (escala 

progresista o liberal) y MCO (escala conservadora). 

Otras dos variables dependientes que se han formado para estudiar los 

efectos del emparejamiento y no-emparejamiento entre los estilos de enseñanza 

del profesor y los estilos de aprendizaje de los estudiantes en el rendimiento 

académico de estos últimos son MALTO y MBAJO. 

• La variable MALTO queda definida operativamente como la calificación 

media que cada profesor, en la materia que imparte, ha asignado a un grupo de 

alumnos caracterizados por un grado de especialización "alto" en un determina-

do estilo de aprendizaje. 

Para obtener los valores de la variable MALTO, se procedió del modo 

siguiente: 
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En primer lugar, a partir de las puntuaciones totales medias que los 565 

alumnos de la muestra de estudio habían obtenido en la evaluación de sus 

estilos de aprendizaje mediante el GTSQ (Cuestionario de Estilos Intelectuales 

General), se seleccionó a aquéllos que puntuaban alto en cada uno de los siete 

estilos de aprendizaje considerados (los mismos que los de los profesores). Se 

tomó como criterio para seleccionar a estos alumnos el valor resultante de sumar 

la media y la desviación típica de las puntuaciones totales medias del grupo 

total de alumnos en un determinado estilo de aprendizaje; de este modo, los 

estudiantes cuya puntuación en un determinado estilo era igual o mayor a este 

valor fueron considerados con un grado de especialización "alto". 

En segundo lugar, se procedió a calcular la calificación media que los 

profesores seleccionados para la formación de la variable independiente 

GRADO, al margen de la categoría a la que pertenecieran, habían dado al 

conjunto de sus alumnos con un grado de especialización "alto" en un estilo 

concreto. Para ello se sumaron las calificaciones que un profesor en su materia 

había otorgado a cada uno de los estudiantes de este grupo y, el sumatorio 

resultante se dividió por el número total de alumnos considerados. La 

determinación de tal calificación media se ha obtenido a partir de las notas 

finales que figuraban en las actas de evaluación oficiales de los alumnos en cada 

una de las asignaturas implicadas, y según una escala de cinco categorías con 

los siguientes valores numéricos: Sobresaliente=5, Notable=4, Bien=3, Suficien-

te=2 y Evaluación negativa=l. Así, pues, la variable MALTO tiene valores que 

oscilan entre 1 y 5. 

• La variable MBAJO queda definida operativamente como la calificación 

media que cada profesor, en la materia que imparte, ha asignado a un grupo de 

alumnos caracterizados por un grado de especialización "bajo" en un determina-

do estilo de aprendizaje. 



Para obtener los valores de la variable MBAJO, se procedió del modo 

siguiente: 

En primer lugar, a partir de las puntuaciones totales medias que los 565 

alumnos de la muestra de estudio habían obtenido en la evaluación de sus 

estilos de aprendizaje mediante el GTSQ (Cuestionario de Estilos Intelectuales 

General), se seleccionó a aquéllos que puntuaban bajo en cada uno de los siete 

estilos de aprendizaje considerados (los mismos que los de los profesores). Se 

tomó como criterio para seleccionar a estos alumnos el valor resultante de restar 

a la media de las puntuaciones totales medias del grupo total de alumnos en un 

determinado estilo, su desviación típica; de esta forma, los estudiantes cuya 

puntuación en un determinado estilo era igual o menor a este valor fueron 

considerados con un grado de especialización "bajo". 

En segundo lugar, se procedió a calcular la calificación media que los 

profesores seleccionados para la formación de la variable independiente 

GRADO, al margen de la categoría a la que pertenecieran, habían dado al 

conjunto de sus alumnos con un grado de especialización "bajo" en un estilo 

concreto. Para ello se sumaron las calificaciones que un profesor en su materia 

había otorgado a cada uno de los estudiantes de este grupo y, el sumatorio 

resultante se dividió por el número total de alumnos considerados. La 

determinación de tal calificación media se ha obtenido a partir de las notas 

finales que figuraban en las actas de evaluación oficiales de los alumnos en cada 

una de las asignaturas implicadas, y según una escala de cinco categorías con 

los siguientes valores numéricos: Sobresaliente=5, Notable=4, Bien=3, Suficien-

t e ^ y Evaluación negativa=l. Así, pues, la variable MBAJO tiene valores que 

oscilan entre 1 y 5. 
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4.2.3. RELATIVAS A LOS CENTROS EDUCATIVOS. 

Las 13 variables que se corresponden con las puntuaciones directas 

obtenidas en cada uno de los estilos intelectuales de los cinco centros objeto de 

estudio, y valorados a partir de la Escala de Valoración del Perfil Estilístico del 

Centro Educativo: 

A (estilo legislativo), B (estilo ejecutivo), C (estüo judicial), D (estilo 

global), E (estilo local), F (estilo progresista), G (estilo conservador), 

H (estilo jerárquico), I (estilo monárquico), J (estilo oligárquico), K 

(estilo anárquico), L (estilo interno) y M (estilo externo). 

5. DATACIÓN, EXPLORACIÓN Y ANÁLISIS DE DATOS. 

Una vez recogidos todos los datos originados en la presente investigación, 

se procedió a la creación de las matrices de datos en ficheros ASCII con tantas 

filas como individuos formaban las muestras y tantas columnas como variables 

iban a ser estudiadas con sus respectivos valores. Este tipo de ficheros nos 

permitirían procesarlos con el fin de transformarlos en ficheros del sistema 

dependiendo del paquete estadístico utilizado para la realización de los análisis 

de los datos. Los paquetes estadísticos que se han utilizado son: 

• TESTAT, versión 2.0 (Stenson, 1988). 

• SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990). 

• SYSTAT para Windows, versión 5.01 (Wilkinson 1992). 

• SPSS/PC+, versión 3.1. (SPSS Inc., 1989). 



Antes de proceder a la realización de los análisis de los datos definitivos, 

se llevó a cabo un análisis exploratorio de los mismos con el objetivo de 

depurarlos y corregir los errores producidos en el momento de introducirlos y, 

de este modo evitar resultados que estuvieran distorsionados; así como de 

conocer la distribución de los valores iniciales de cada uno de los niveles de las 

variables categóricas. Esto último nos posibilitaría el establecimiento de las 

categorías definitivas de las variables de estudio de manera que aglutinara a los 

sujetos con "enes" que fueran lo menos desiguales entre sí en cada una de las 

categorías de una misma variable. Parte de los resultados de estudio exploratorio 

fueron presentados en el apartado 2 de este capítulo al describir las muestras de 

estudiantes y profesores de nuestro estudio, con la justificación de centrar 

cualitativamente los resultados del presente trabajo de investigación. 

La exploración de las variables cuantitativas continuas ha comprendido 

el cálculo de sus estadísticos descriptivos (media aritmética, mediana, valores 

máximo y mínimo, primer y tercer cuartiles, etc.), y el uso de un procedimiento 

gráfico: el histograma digital o la gráfica tronco y hoja (stem-and-kaf display). Este 

tipo de gráfico, derivado del enfoque de Análisis Exploratorio de Datos 

(Exploratory Data Análisis) preconizado por Tukey (Sánchez Meca et al, 1989), 

además de ofrecernos un perfil que ayuda a estudiar la forma de la distribución 

de una variable, detecta la presencia de valores extremos u outliers en la 

estructura de los valores de una variable. 

En los casos de variables cualitativas categóricas y de variables cuantitati-

vas cuando éstas poseían pocos valores diferentes, se han construido distribucio-

nes de frecuencias absolutas con sus respectivos porcentajes para cada uno de 

los niveles de la variable estudiada. Así mismo, se ha utüizado otro procedi-

miento gráfico que aportaba esta misma información: el gráfico de barras (véase 

ANEXO 16). 
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Para estos análisis exploratorios de los datos se han utilizado los módulos 

GRAPH, STATS y TABLES del paquete estadístico SYSTAT, versión 5.0 

(Wilkinson, 1990). 

Los análisis estadísticos realizados para alcanzar los objetivos y contrastar 

las hipótesis de nuestro trabajo de investigación, serán detallados en el próximo 

capítulo como preámbulo a la presentación de resultados y su interpretación 

relativos a cada uno de tales objetivos/hipótesis. Pensamos que éste es el 

procedimiento más adecuado y clarificador para el lector de este informe de 

investigación. 
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5 « < -

Análisis e interpretación de los resul-

tados. 

Este último capítulo se estructura en dos partes; en la 

primera se presentan el análisis y la interpretación de los 

resultados ordenados según los objetivos e hipótesis plantea-

dos en cada uno de los cuatro estudios de nuestra investiga-

ción: (1) fiabilidad y validez de los instrumentos de medición 

de los estilos intelectuales, (2) los estilos de aprendizaje de los 

estudiantes de la ESO, (3) los estilos de enseñanza del 

profesorado de la ESO, y (4) evaluación de la interacción de 

los estilos de enseñanza del profesorado de la ESO con los 

estilos de aprendizaje de sus alumnos. Los resultados de 

investigación presentados estarán precedidos en todos los 

casos por una explicación de los análisis estadísticos realiza-

dos. 

Una segunda parte de este capítulo está destinada a 

extraer las conclusiones generales que se deriven de los 

análisis anteriores, así como a proponer algunas sugerencias 

de cara a futuras investigaciones en la misma línea que la 

presente. 



1. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS. 

ESTUDIO 1 
FIABILIDAD Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDICIÓN 

DE LOS ESTILOS INTELECTUALES. 

El OBJETIVO 1 de este primer estudio -traducir y adaptar al contexto 

español los cuestionarios de estilos intelectuales, basados en la teoría de los estilos 

intelectuales de Sternberg, siguientes: el GTSQ (Cuestionario de Estilos Intelectuales 

General'), el STSTS (Conjunto de Tareas de Estilos Intelectuales para Estudiantes) y el 

TSQT (Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores)-, fue cubierto mediante 

el desarrollo de un estudio piloto, cuyos objetivos, procedimiento metodológico 

y resultados fueron presentados en el capítulo anterior (pp. 425-428). A modo 

de síntesis, entonces observábamos que los resultados de este estudio piloto 

demostraban que tanto el GTSQ como el STSTS y el TSQT eran instrumentos 

que podían ser utilizados en nuestros estudios posteriores de una forma 

comprensiva por parte de la población a la que van destinados. 

Pasemos a analizar e interpretar los resultados del resto de los objetivos 

propuestos en este primer estudio. 

1.1. OBJETIVO 2. DETERMINAR LA FIABILIDAD Y LA VALIDEZ DE LOS 
CUESTIONARIOS GTSQ, STSTS Y TSQT. 

Estimamos necesario comprobar que los instrumentos proporcionaban la 

suficiente fiabilidad y validez para su utilización como medida de los estilos 

intelectuales en nuestro contexto de investigación, antes de proseguir con las 

sucesivas etapas del trabajo de investigación diseñado. 
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El estudio de la fiabilidad y validez de los instrumentos de medida de los 

estilos lo abordaremos desde el enfoque más tradicional denominado Teoría 

Clásica de los Tests (TCT) con el TESTAT (Stenson, 1988). Para Muñiz (1992) el 

nacimiento formal de la TCT puede ubicarse a principios de este siglo en los 

trabajos de Spearman en los que establece sus fundamentos con el modelo lineal 

clásico, el cual asume que la puntuación empírica de un sujeto en un test (X) 

consta de dos componentes aditivos; uno la "verdadera" puntuación del sujeto 

en el test (V), y otro el error (e) que va asociado inevitablemente a todo proceso 

de medición (modelo X=V+e). A partir de este modelo y unas asunciones 

mínimas, la TCT desarrollará todo un conjunto de deducciones encaminadas a 

estimar la cuantía del error que afecta a las puntuaciones de los tests. La TCT 

ha sido enriquecida posteriormente con los trabajos de Thorndike, Thurstone, 

Guilford, Gulliksen, Torgerson y Lord y Noviclc 

Desde este enfoque clásico, dos de las características psicométricas más 

esenciales que debe tener un instrumento de medición cualquiera, son sin duda 

alguna la fiabilidad y la validez. Desarrollaremos cada uno de estos amplios 

conceptos por separado deteniéndonos en los métodos comunes que se han 

utilizado para estimar ambas características métricas en los tres instrumentos de 

medición de los estilos de los estudiantes (GTSQ y STSTS) y profesores (GTSQ 

y TSQT); los métodos concretos que se han utilizado para cada uno de estos 

instrumentos serán detallados en sus respectivos apartados. 

La FIABILIDAD de una prueba puede definirse como la estabilidad, 

equivalencia o consistencia interna de los resultados que proporciona un instru-

mento de medida. Efectivamente, la mayoría de los autores (Seoane y Rechea, 

1983; Guilford y Fruchter, 1984; Nunnally, 1987; García Ramos, 1989; Muñiz, 

1992) considera que la fiabilidad puede ser entendida desde estas tres perspecti-

vas según la manera como se estime a partir de los datos empíricos. 



Nosotros entenderemos la fiabilidad como la consistencia interna de los 

resultados que proporcionan los intrumentos de medida, ya que su estimación 

aun cuando a través de diferentes métodos, todos ellos nos llevarán a coeficien-

tes de fiabilidad que reflejan el grado en el que covarían los ítems del instru-

mento y, por tanto, constituyen indicadores de su consistencia interna (Muñiz, 

1992). 

Para que un instrumento de medida sea VÁLIDO es preciso que mida lo 

que pretende medir y no cualquier otro atributo o rasgo diferente del objeto de 

medida (Seoane y Rechea, 1983; Bisquerra, 1987; Ato, 1991). 

Existen varios procedimientos para determinar la validez de un 

instrumento de medición; de éstos los más clásicos pueden agruparse dentro de 

tres grandes bloques: validez de contenido,, validez predictiva o criterial y validez de 

constructo (Seoane y Rechea, 1983; Nunnally, 1987; Kerlinger, 1988; Muñiz, 1992). 

No obstante, estos tres tipos de validez no deben tomarse como categorías 

independientes, sino relacionadas; los tres tipos de validez son facetas de un 

todo, la validez, e influyen unos en otros. Incluso, como apunta Bartolomé 

(1983), un mismo procedimiento metodológico puede resolver aspectos 

relacionados con los diferentes tipos de validez mencionados. 

En el estudio de la validez de los instrumentos de medida de los estilos 

del presente trabajo de investigación, nos detendremos en analizar su validez 

predictiva o criterial y su validez de constructo; ambas consideradas hoy día 

como los caminos fundamentales para la validación de los instrumentos de 

medida (García Ramos, 1989). 

• La validez predictiva o criterial de una prueba (Muñiz, 1992) hace 

referencia al grado de eficacia con el que se puede predecir o pronosticar una 

variable de interés (criterio) a partir de la puntuaciones de esa prueba 
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(predictores). Se operacionaliza mediante el coeficiente de validez, que es la 

correlación entre la prueba y el criterio; lógicamente, cuanto mayor sea la 

correlación prueba-criterio, más precisos serán los pronósticos hechos a partir del 

test. 

De todos los diseños que pueden utilizarse para calcular el coeficiente de 

validez criterial, utilizaremos el denominado validez concurrente ya que la 

medición de las pruebas y de los indicadores paralelos se han hecho al mismo 

tiempo (Muñiz, 1992). 

• La validez de constructo se refiere a la recogida de evidencia empírica que 

garantice la existencia de un/os constructo/s psicológicos sustentados por una 

teoría y que, a su vez, constituyan la base teórica de la prueba que se pretende 

validar. No se trata solamente de validar un instrumento de medición, sino 

también la teoría que fundamenta el mismo (Cronbach, 1972; Kerlinger, 1988; 

Muñiz, 1992). 

Los análisis que se deriven del estudio de este tipo de validez de los 

instrumentos de medición de los estilos -GTSQ, STSTS y TSQT-, son de una 

importancia vital ya que sus resultados nos indicarán, por un lado, el grado en 

que tales instrumentos son unas medidas adecuadas del sistema de constructos 

que integra la Teoría de los estilos intelectuales de Sternberg, y por otro lado, 

en qué medida las hipótesis derivadas de tal sistema de constructos pueden 

confirmarse mediante la utilización de aquéllos instrumentos. 

La recogida de datos acerca de la validez de constructo de los instrumen-

tos de medición de los estilos se realizarán mediante los dos procedimientos 

metodológicos utilizados con más frecuencia: el análisis factorial y la matriz 

multirrasgo-multimétodo, que se denominan respectivamente validez factorial y 

validez convergente-divergente (Nunnally, 1987; García Ramos, 1989; Muñiz, 1992). 



• En la validez factorial, de larga tradición psicométrica, lo que interesa es 

describir las estructuras internas y las estructuras cruzadas de un conjunto de 

variables observadas que supuestamente miden una serie de constructs de un 

instrumento de medición (Bartolomé, 1983; Nunnally, 1987). 

Para resolver este tipo de validez, el procedimiento que vamos a utilizar 

es el análisis factorial. El análisis factorial es una técnica de análisis multivariado 

que permite estimar los factores que dan cuenta de un conjunto de variables; 

respecto a este procedimiento, Muñiz (1992, p. 122) afirma: 

"Dado que es frecuente que las medidas psicológicas correlacionen entre sí, 

será posible reducir el número de variables a un número menor de factores y 

encontrar así explicaciones y modelos más parsimoniosos. Los factores así 

obtenidos son artefactos matemáticos a los que se puede encontrar una cierta 

interpretación psicológica plausible a partir de las variables que los compo-

nen". 

Este procedimiento puede llevar consigo análisis factoriales de los ítems 

individuales de una prueba o de las puntuaciones totales de variables entre ellas 

y con puntuaciones externas (Comrey, 1985). 

En nuestro caso, hemos realizado para los tres instrumentos de medición 

de los estilos los siguientes análisis factoriales utilizando como método de 

extracción de factores el de Componentes Principales y como método de rotación 

el Varimax. Todos estos análisis factoriales han sido realizados utilizando el 

paquete estadístico SYSTAT para Windows, versión 5.01 (Wilkinson, 1992). 

. La validez convergente-divergente, sistematizada por Campbell y Fiske 

(1959), consiste en la organización de los datos en una matriz multirrasgo-

multimétodo que no es otra cosa que una matriz de correlaciones en la que 

aparecen varias puntuaciones de rasgos psicológicos (constructs) medidos por 
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varios métodos, de tal modo que permite apreciar si medidas realizadas 

independientemente de un mismo rasgo por métodos diferentes originan 

correlaciones altas (validez convergente) o correlaciones bajas (validez 

divergente). 

Mischel (1977) recomienda este procedimiento cuando se emplea más de 

un método y más de un rasgo en el proceso de validación de constructo de un 

instrumento de medición. Éste es nuestro caso donde disponemos, tanto para la 

muestra de profesores como para la de alumnos, de varias medidas de los 

diversos estilos obtenidas mediante diferentes métodos o instrumentos de 

medición. Estos análisis se han realizado con los módulos CORR de los paquetes 

estadísticos SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990) y SPSS/PC+, versión 3.1. 

(SPSS Inc., 1989). 

1.1.1. CARACTERÍSTICAS MÉTRICAS DEL GTSQ (CUESTIONARIO DE 
ESTILOS INTELECTUALES GENERAL). 

a) FIABILIDAD. 

Dado que los ítems del GTSQ no son dicotómicos (véase ANEXO 4), y 

puesto que tal instrumento se ha aplicado una sola vez, los métodos concretos 

que se han utilizado para hallar su fiabilidad son: 

• El método de las dos mitades o split-half consistente en dividir el 

instrumento en dos partes y buscar la correlación entre ambas. El modelo del 

TESTAT (Stenson, 1988) obtiene las dos partes dividiendo en pares (odd) e 

impares (everi) los ítems de la prueba. El coeficiente de fiabilidad viene dado por 

la correlación entre esas dos mitades (que será la estimación de la fiabilidad del 



test mitad) más una corrección para obtener la fiabilidad del test total. Tales 

correcciones serán en nuestro caso las siguientes: 

• El coeficiente de Spearman-Brown. 

• El coeficiente de Guttman-Rulón. 

• El coeficiente alfa de Cronbach. 

• El cálculo de las correlaciones, por un lado, a través del método ítem-

total (ítem-total) para cada uno de los ítems del cuestionario y, por otro lado, 

excluyendo cada uno de los ítems del conjunto de los mismos (excluding this 

item). Ambos procedimientos proporcionan los valores de las correlaciones (R) 

para cada uno de los ítems, pero el segundo además proporciona una corrección 

con el coefiente alfa de Cronbach. 

Tanto para el método de las dos mitades como el de las correlaciones se 

ha procedido de acuerdo con estas fases: 

• En primer lugar se han sometido a análisis el conjunto de todos los 

ítems del cuestionario (104 ítems). 

• A continuación, se ha estimado por separado la fiabilidad de cada una 

de las trece escalas que comprende el cuestionario. 

• Finalmente, se han repetido los cálculos de la fase anterior, pero esta 

vez diferenciando por sexo y por nivel educativo + adultos (pensemos que este 

cuestionario ha sido administrado a estudiantes y profesores). No obstante, las 

estimaciones de la fiabilidad de este instrumento, además, se han llevado a cabo 

de forma independiente para ambas muestras. 

Empezaremos presentando los resultados del análisis de fiabilidad del 
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GTSQ para la muestra total de estudiantes y profesores de nuestro estudio que 

han contestado al conjunto de los ítems de este instrumento de medición 

(Ntotal=662), así como para cada una de las muestras de estudiantes ( 1 ^ ^ = 5 4 1 ) 

y profesores (Nprofesores=121) respectivamente. Los resultados para el conjunto de 

los 104 ítems de este instrumento según el método de las dos mitades (Split-Half) 

y las correcciones que proporcionan los coeficientes de Spearman-Brown, 

Guttman-Rulón y alfa de Cronbach se muestran en la Tabla 20 (véase ANEXO 

17). 

Tabla 20. N,otal Nalum, Nprot, 

Correlación Split-Half .860 .854 .926 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) -925 -922 -865 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .923 -841 .730 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .911 .870 .749 

Coeficiente Spearman-Brown .817 .921 .961  

Coeficiente Guttman-Rulón .850 .922 .961 

La Tabla 20 nos muestra unos coeficientes de correlación Split-Half muy 

altos (Rtolal=.860, Ralumnos=.854, Rprofesores=.926) que indican que el GTSQ posee una 

alta fiabilidad tanto para la muestra total (estudiantes+profesores), como para 

las muestras de alumnos y profesores respectivamente. No obstante, observamos 

que este coeficiente de correlación es algo más alto para los profesores, lo cual 

evidencia que los resultados que proporciona este instrumento para tales sujetos 

tienen una mayor consistencia interna o fiabilidad que los que proporciona para 

los alumnos. 

Las correcciones que ofrecen los coeficientes alfa de Cronbach, Spearman-

Brown y Guttman-Rullón no hacen sino confirmar lo anteriormente expuesto: la 

muy alta consistencia interna que posee el GTSQ tanto para la muestra total, 



como para las submuestras de estudiantes y profesores respectivamente, con una 

fiabilidad ligeramente superior de este instrumento en esla última submuestra. 

Así mismo, el cálculo de las correlaciones, por un lado, a través del 

método ítem-total para cada uno de los 104 ítems del GTSQ y, por otro, 

excluyendo cada uno de los ítems de su conjunto junto con la corrección del 

coeficiente de alfa de Cronbach que se proporciona en este último caso, para la 

totalidad de la muestra de alumnos y profesores que han contestado por 

completo a las preguntas de esta prueba (Ntotal=662), así como para las 

submuestras de estudiantes (Nalumnos=541) y de profesores (Nprofesores=121) se 

refleja en la Tabla 21 (véase ANEXO 17). 

El análisis de los ítems corrobora los resultados anteriores a través de los 

coeficientes alfa de Cronbach corregidos de los ítems del GTSQ mediante la 

exclusión de cada uno de ellos del conjunto de los 104 ítems que integra este 

instrumento. Tales coeficientes son iguales o están muy próximos a los 

coeficientes alfa de Cronbach del test total (recuérde Tabla 20) de su respectiva 

muestra de estudio (profesores* estudiantes, alumnos y profesores). 

Los coeficientes de correlación que se proporcionan en el análisis de los 

ítems mediante los métodos del ítem-total y de la exclusión del ítem (véase 

Tabla 21) nos llevan a afirmar que las relaciones que existen entre los ítems del 

GTSQ son en algunos casos moderadas (.40< R <.60) y en la mayoría bajas (.20< 

R <.40) o muy bajas o nulas (0< R <.20) (Bisquerra, 1987). A nuestro juicio, estos 

resultados son lógicos ya que las correlaciones de los ítems en el conjunto de 

ítems al que pertenece deben ser altas cuando se correlacionen con el grupo de 

ítems de la escala a la que pertenezca. 
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Análisis e interpretación de los resultados. 
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Ambos procedimientos del análisis de la fiabilidad del GTSQ (del test 

total y de los ítems) para la totalidad de la muestra ele profesores y estudiantes 

que han contestado por completo a esta prueba (Ntotal=662), así como para las 

submuestras de alumnos ( 1 ^ ^ = 5 4 1 ) y de profesores (Nprofesores=121) respectiva-

mente, se han repetido para cada una de las trece escalas que integran este 

instrumento de medición de los estilos intelectuales (ocho ítems para cada 

escala). 

Los resultados del análisis de fiabilidad para cada una de las escalas del 

GTSQ se plasman en las Tablas 22 a 34 de forma independiente (véase ANEXO 

18). 

Tabla 22. 

ESCALA LEGISLATIVA Ntota, N ^ Nprof, 

Correlación Split-Half .693 .680 .767 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .779 .764 .868 

Coeficiente Alfa (ítems pares) -534 .526 -691 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .683 .648 .826 

Coeficiente Spearman-Brown -819 -809 -868 

Coeficiente Guttman-Rulón -816 .808 -864 

Tabla 23. 

ESCALA EJECUTIVA Ntota[ N ^ Nprof. 

Correlación Split-Half -576 .563 .584 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .712 .681 .766 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .488 .471 .633 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .588 .509 .639 

Coeficiente Spearman-Brown .731 .720 .737 

Coeficiente Guttman-Rulón .728 .720 .737 
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Tabla 24. 

ESCALA JUDICIAL Ntotal N ^ Nprot. 

Correlación Split-Half _ 5 7 0 _ _ 5 5 2 _ _ _ 6 6 4 _ 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .714 .679 .712 

Coeficiente Alfa (ítems pares) 576 .462 .421 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .516 3 2 3 3 6 3 

Coeficiente Spearman-Brown -726 .711 .798 

Coeficiente Guttman-Rulón .725 .709 .796 

Tabla 25. 

ESCALA GLOBAL Ntota, N ^ Npro{, 

Correlación Split-Half .463 .457 .526 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) j ! 4 .591 .678 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .473 .472 .501 

Coeficiente Alfa (ítems impares) -382 2 9 7 3 3 4 

Coeficiente Spearman-Brown .633 - 6 2 7 - 6 9 0 

Coeficiente Guttman-Rulón .630 .620 .676 

Tabla 26. 

ESCALA LOCAL Hotai N ^ Nprot. 

Correlación Split-Half .379 .293 .743 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .505 .452 .801 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .259 .179 .740 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .356 3 9 3 3 0 2 

Coeficiente Spearman-Brown -549 - 4 5 3 - 8 5 3 

Coeficiente Guttman-Rulón .549 .453 .844 



Tabla 27. 

ESCALA PROGRESISTA Ntota) N^, Nprot. 

Correlación Split-Half .633 .693 .573 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) -803 -796 -784 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .659 .641 .746 

Coeficiente Alfa (ítems impares) -671 .657 .572 

Coeficiente Spearman-Brown -812 .819 .729 

Coeficiente Guttman-Rulón .811 .818 .706 

Tabla 28. 

ESCALA CONSERVADORA Ntota, NU Nprof, 

Correlación Split-Half .681 .653 .568 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) -823 -806 -747 

Coeficiente Alfa (ítems pares) -648 .622 .402 

Coeficiente Alfa (ítems impares) -760 -740 >745 

Coeficiente Spearman-Brown -810 .790 -724 

Coeficiente Guttman-Rulón .810 [ .790 .707 

Tabla 29. 

ESCALA JERÁRQUICA Ntotal N ^ Nproí. 

Correlación Split-Half .672 .623 .889 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .801 .765 .930 

Coeficiente Alfa (ítems pares) - 6 6 4 6 2 9 - 8 9 1 

Coeficiente Alfa (ítems impares) -668 -606 -841 

Coeficiente Spearman-Brown -804 -768 -941 

Coeficiente Guttman-Rulón .804 .767 .941 
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Tabla 30. 

ESCALA MONÁRQUICA Ntotal N ^ Nprof. 

Correlación Split-Half .607 .329 .965 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .761 .478 .988 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .632 .329 .981 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .604 .280 .979 

Coeficiente Spearman-Brown .755 .496 .982 

Coeficiente Guttman-Rulón .754 .495 .977 

Tabla 31. 

ESCALA OLIGÁRQUICA Ntolal N ^ Nprof, 

Correlación Split-Half .754 .606 .966 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .864 .751 .985 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .757 .598 .972 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .769 .600 .970 

Coeficiente Spearman-Brown .860 .755 .983 

Coeficiente Guttman-Rulón .860 .755 .983 

Tabla 32. 

ESCALA ANÁRQUICA Ntota, N ^ Nprot. 

Correlación Split-Half .602 .294 .702 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .785 .540 .862 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .660 .374 .747 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .670 .468 .803 

Coeficiente Spearman-Brown .751 .454 .825 

Coeficiente Guttman-Rulón .751 .453 .824 



Tabla 33. 

ESCALA INTERNA Ntotal N ^ Nprot. 

Correlación Split-Half .663 .542 .894 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .752 .643 .947 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .549 .414 .892 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .598 .453 .910 

Coeficiente Spearman-Brown .797 .703 .944 

Coeficiente Guttman-Rulón .797 .702 .944 

Tabla 34. 

ESCALA EXTERNA Ntot„ N ^ Nprot. 

Correlación Split-Half .608 .476 .971 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .808 .732 .970 

Coeficiente Alfa (ítems pares) -749 .670 .935 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .656 .578 .941 

Coeficiente Spearman-Brown .756 -645 .985 

Coeficiente Guttman-Rulón .755 .644 .978 

A la vista de estos resultados y de acuerdo con los valores que nos 

sugiere Bisquerra (1987) para interpretar la fiabilidad de los instrumentos de 

medida, observamos que las escalas del GTSQ muestran una consistencia interna 

muy alta, alta y moderada según los coeficientes alfa corregidos de la escala 

total. Las escalas que pertenece a cada una de estas tres categorías interpretativas 

para cada una de las tres poblaciones que han completado esta prueba aparecen 

en la siguiente tabla comparativa (Tabla 35): 
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Tabla 35. Ntotal âlumnos I "̂profesores | 

Muy alta • Esc. Legislativa 
(.80< a <1) • Esc. Local 

• Esc. Progresista 
• Esc. Conservadora • Esc. Conservadora 
• Esc. Jerárquica • Esc. Jerárquica 

• Esc. Monárquica 
• Esc. Oligárquica • Esc. Oligárquica 

• Esc. Anárquica 
• Esc. Interna 
• Esc. Externa 

Alta • Esc. Legislativa • Esc. Legislativa 
(.60< a <.80) • Esc. Ejecutiva • Esc. Ejecutiva • Esc. Ejecutiva 

• Esc. Judicial • Esc. Judicial • Esc. Judicial 
• Esc. Global • Esc. Global 

• Esc. Progresista • Esc. Progresista 
• Esc. Conservadora 

• Esc. Jerárquica 
• Esc. Monárquica 

• Esc. Oligárquica 
• Esc. Anárquica 
• Esc. Interna • Esc. Interna 
• Esc. Externa • Esc. Externa ___ 

Moderada • Esc. Global 
(.40< a <.60) • Esc. Local • Esc. Local 

• Esc. Monárquica 
• Esc. Anárquica 

En general, observamos que las escalas del GTSQ evidencian una 

fiabilidad alta o bastante alta. Únicamente la escala local revela en los resultados 

de la muestra total un coeficiente alfa indicador de una fiabilidad moderada. No 

obstante, en los resultados de los análisis de fiabilidad de las escalas del GTSQ 

obtenidos a partir de la muestra de estudiantes, solamente una escala (la 

convervadora) arroja un coeficiente alfa que indica una fiabilidad muy alta, y 

cuatro escalas (global, local, monárquica y anárquica) cuyos coeficientes alfa, por 

el contrario, las caracterizan con unas consistencias internas moderadas. 

Curiosamente, tres de las escalas que tienen las fiabilidades más bajas para los 

alumnos, muestran fiabilidades muy altas para los profesores (escalas local, 

monárquica y anárquica); los resultados de los análisis de fiabilidad de las 



escalas del GTSQ cumplimentado por los docentes, además, no revelan ningún 

coeficiente de fiabilidad que ubique a tales escalas en una categoría moderada 

de la fiabilidad. Así, con respecto a los resultados obtenidos de la muestra de 

estudiantes, los hallados de la muestra de profesores evidencian a las trece 

escalas del GTSQ con una mayor consistencia interna. 

Evidentemente, los análisis de fiabilidad de los ítems de cada una de las 

trece escalas del GTSQ corroboran los resultados de tales escalas analizadas en 

su conjunto de forma independiente (véanse Tablas 36 a 48). 

Respecto a los coeficientes alfa corregidos de los ocho ítems que integran 

una determinada escala mediante el método de exclusión de un determinado 

ítem del conjunto de la escala a la que pertenece, denotan una consistencia 

interna igual o muy próxima a los coeficientes alfa de su escala total respectiva. 

Por otro lado, los coeficientes de correlación de cada uno de los ítems de las 

trece escalas del GTSQ por los métodos tanto del ítem-total como de "exclusión 

de este ítem", muestran efectivamente sus valores más bajos en la escala local 

para la muestra total (profesores+alumnos) y la muestra de estudiantes (los 

ítems no superan una R igual a .581), así como para los ítems de las escalas 

global, monárquica y anárquica de la muestra de alumnos (el ítem con una R 

más alta es igual a .638). 

A nuestro juicio, sin embargo, tales coeficientes de fiabilidad nos parecen 

aceptables si tenemos en cuenta el número bastante reducido de ítems que 

integra cada una de las trece escalas del GTSQ (ocho ítems); como sabemos, 

cuando se aumenta el número de ítems de un instrumento de medición, su 

fiabilidad tiende a aumentar (Bisquerra, 1987; Muñiz, 1992). 

(i mirn i\ I-«* » VÍSCJMív * I 
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A continuación repetimos los análisis de fiabilidad del test total para cada 

una de las trece escalas del GTSQ por la variable SEXO, tanto para la muestra 

total de estudiantes y profesores que han completado la prueba (Ntotal=662; NHom_ 

bres=309, NMujeres=353), como para las submuestras de estudiantes (Nalumnos=541; 

NHombres-249, NMujeres=292) y de profesores (Nprofesores=121; NHombres=61, NMujeres=60). 

Los resultados de tales análisis se reflejan en las Tablas 49 a 61 (véase ANEXO 

19). 

Tabla 49. 

ESCALA LEGISLATIVA Nt ul NU N ^ , 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .738 .643 .728 .633 .786 .749 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .813 .737 .794 .734 .891 .812 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .585 .480 .582 .473 .678 ..698 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .731 .622 .674 .625 .895 .618 

Coeficiente Spearman-Brown .849 .783 .843 .776 .880 .857 

Coeficiente Guttman-Rulón .845 .782 .841 .775 .854 .857 

Tabla 50. 

ESCALA EJECUTIVA N(ota, N ^ N ^ 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .602 .550 .589 .541 .523 .656 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .727 .698 .680 .684 .774 .762 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .506 .471 .443 .498 .684 .590 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .600 .578 .505 .517 .672 .606 

Coeficiente Spearman-Brown .752 .710 .741 .702 .687 .792 

Coeficiente Guttman-Rulón .749_ .706 .741 .702 .687 .792 
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Tabla 51. 

ESCALA JUDICIAL Ntotal N ^ N ^ 

H M H M H M 

Correlación Split-Half ,613 .524 .603 .495 .707 .555 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .740 .684 .725 .624 .728 .635 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .589 .569 .519 .407 .486 .115 

, Coeficiente Alfa (ítems impares) .561 .458 .583 .450 .530 .593 

Coeficiente Spearman-Brown .760 .688 .753 .662 .829 .714 

Coeficiente Guttman-Rulón .759 .686 .751 .659 .829 .691 

Tabla 52.   

ESCALA GLOBAL Ntotal NU  

H M H M H M 

Correlación Split-Half .436 .490 .402 .506 .736 .012 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .589 .638 .558 .617 .766 .281 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .461 .484 .457 .477 .559 .412 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .337 .423 .273 .324 .605 .070 

Coeficiente Spearman-Brown .608 .658 .573 .672 .848 .023 

Coeficiente Guttman-Rulón .604 .656 .567 .664 .837 .021 

Tabla 53. 

ESCALA LOCAL Nt tal N ^ N ^ 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .394 .359 .312 .268 .716 .786 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .579 .425 .524 .375 .839 .762 

* Coeficiente Alfa (ítems pares) .369 .150 .274 .086 .806 .677 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .461 .243 .480 .304 .619 .349 

Coeficiente Spearman-Brown .565 .528 .476 .422 .834 .880 

Coeficiente Guttman-Rulón .565 .528 .475 .422 .828 .868 



Tabla 54. 

ESCALA PROGRESISTA Nt tal NU N ^ 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .712 .657 .725 .665 .700 .244 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .821 .784 .812 .782 .850 .555 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .688 .629 .643 .640 .852 .457 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .695 .650 .692 .627 .593 .529 

Coeficiente Spearman-Brown .832 .793 .841 .799 .823 .392 

Coeficiente Guttman-Rulón .832 .792 -840 .798 .795 .384 

Tabla 55. 

ESCALA CONSERVADORA Nt tal N*. Nprot. 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .718 .650 .685 .627 .552 .609 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .839 .809 .807 .805 .782 .716 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .671 .633 .606 .636 .425 .323 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .777_ _ 7 4 5 _ _ 7 3 4 _ _J74A_ _J*33_ 

Coeficiente Spearman-Brown .836 .788 .813 .771 -711 -757 

Coeficiente Guttman-Rulón .835 .788 .813 .770 .691 .734 

Tabla 56. 

ESCALA JERÁRQUICA H ta, N*. Nprot. 
H M H M H M 

Correlación Split-Half .698 .650 .650 .601 .888 .897 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .817 .786 .784 .747 .925^_^936_ 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .662 .668 .616 .641 .894__j90_ 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .712 .622 .667 .540 .811 .865_ 

Coeficiente Spearman-Brown .822 .788 .788 .751 .940__945_ 

Coeficiente Guttman-Rulón .821 .787 .788 .748 .940 .944 
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Tabla 57. I I I 
ESCALA MONÁRQUICA Ntotal N ^ N ^ , 

H M H M H M 
v — — — — — — 

Correlación Split-Half .659 .571 .358 .322 .965 .967 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .782 .743 .483 .473 .988 .988 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .645 .617 .300 .325 .980 .982 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .625 .587 .279 .283 .978 .979 

Coeficiente Spearman-Brown .794 .727 .527 .487 .982 .983 

Coeficiente Guttman-Rulón .794 .725 .526 .485 .978 .977 

Tabla 58. 

ESCALA OLIGÁRQUICA Nt ta, N*. N rof, 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .774 .738 .658 .553 .961 .972 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .876 .853 .785 .713 .985 .985 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .789 .727 .652 .546 .974 .970 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .773 .764 .631 .563 .969 .971 

Coeficiente Spearman-Brown .873 .849 .794 .712 .980 .986 

Coeficiente Guttman-Rulón .873 .849 .794 .712 .980 .986 

Tabla 59. 

ESCALA ANÁRQUICA Nt tal N ^ N ^ 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .570 .632 .201 .371 .629 .758 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .787 .785 .494 .577 .833 .884 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .666 .659 .315 .422 .715 .774 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .699 .645 .509 .434 .770 .832 

Coeficiente Spearman-Brown .726 .774 .335 .541 .772 .862 

Coeficiente Guttman-Rulón .726 .774 .333 .541 .771 .862 



Tabla 60. 

ESCALA INTERNA N,otal N*. 

H M H M H M 

Correlación Split-Half -648 .675 .538 .546 .888 .905 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .754 .748 .658 .625 .937 .957 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .538 .550 .431 .374 .858 .919 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .629 .572 .492 .424 .898 .924 

Coeficiente Spearman-Brown .7S7_ .806 .699 .706 .941 .950 

Coeficiente Guttman-Rulón .785 .805 .699 .705 .940 .949 

Tabla 61. 

ESCALA EXTERNA Nt ta, NU. 
H M H M H M 

Correlación Split-Half .577 .629 .451 .475 .965 .978 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .811 .800 .742 .702 .970 .970 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .747_ _ 7 4 1 _ _ 6 7 5 _ _ 6 4 0 _ _ 9 3 5 _ _ 9 3 7 _ 

Coeficiente Alfa (ítems impares) 1 698__j l3_ .637 .506 .945 J 3 7 _ 

Coeficiente Spearman-Brown .732 .772 .621 .644 .982 .989 

Coeficiente Guttman-Rulón .732 .771 .621 .644 .976 .982 

En general, las fiabilidades de las trece escalas del GTSQ no sufren 

variaciones respecto a las mostradas en los resultados anteriores según las tres 

muestras de estudio. No obstante, cabe destacar algunas observaciones que se 

desprenden de los resultados arrojados por los análisis de fiabilidad de las 

escalas de este instrumento de medida diferenciando por la variable sexo: 

• Los resultados del GTSQ para los hombres de la muestra total 

(alumnos+profesores) evidencian coeficientes de fiabilidad (alfa, Spearman-

Brown y Guttman-Rulón) ligeramente superiores en doce de las trece escalas: 
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legislativa, ejecutiva, judicial, local, progresista, conservadora, jeráquica, 

monárquica, oligárquica, anárquica, interna y externa. Solamente en la escala 

global el coeficiente de fiabilidad es ligeramente superior para la muestra total 

de mujeres (alumnas+profesoras). 

• En cuanto a los coeficientes de fiabilidad obtenidos del análisis de 

fiabilidad de cada una de las escalas del GTSQ cumplimentado por la muestra 

de estudiantes, éstos son ligeramente superiores para los chicos en nueve escalas 

(legislativa, judicial, progresista, conservadora, jerárquica, monárquica, 

oligárquica, interna y externa); en la escala local el coeficiente es marcadamente 

superior para los chicos con respecto al obtenido por las chicas (a=.524 frente a 

a=.375). De acuerdo con esta última diferencia, si bien la escala local posee una 

fiabilidad moderada para los alumnos, para las alumnas la fiabilidad de la escala 

es muy baja. 

Por otra parte, las chicas obtienen coeficientes de fiabilidad ligeramente 

superiores en tres escalas (ejecutiva, global y anárquica). 

• Finalmente, en la muestra de profesores observamos coeficientes de 

consistencia interna ligeramente superiores para los hombres en las escalas 

legislativa, ejecutiva, judicial, local y conservadora; y marcadamente superiores 

en las escalas global y progresista respecto a la muestra de profesoras (a=.766 

frente a a=.281, y a=.700 frente a a=.244, respectivamente). Estas diferencias en 

los coeficientes de fiabilidad en las escalas global y progresista evidencian la 

fiabilidad prácticamente nula o muy baja que tienen ambas escalas para las 

profesoras, en contraposición a la fiabilidad alta que tales escalas poseen para 

los profesores. Los coeficientes de fiabilidad del análisis de las respuestas de las 

mujeres de la muestra de profesores a cada una de las escalas del GTSQ son 

ligeramente superiores en las escalas jeráquica, anárquica e interna. 



Finalmente, observamos que los coeficientes de fiabilidad obtenidos para 

los grupos tanto de profesores como de profesoras tienen valores prácticamente 

exactos en las escalas monárquica, oligárquica y externa. 

Estos resultados se verifican en los resultados arrojados por los análisis 

de fiabilidad de los ítems de cada una de las escalas del GTSQ por separado 

diferenciando por la variable SEXO. Las Tablas 62 a 74 que vienen a continua-

ción muestran los resultados de tales análisis; como los resultados anteriores 

éstos hacen referencia tanto a la muestra total de alumnos y profesores que han 

contestado completamente a este cuestionario (Ntotal=662; NHombres=309, NMuje_ 

^=353), como a las muestras de estudiantes ( 1 ^ ^ = 5 4 1 ; NHombres=249, 

NMujeres=292) y profesores (Nprofesores=121; NHombres=61, NMujeres=60) respectivamente. 

En este caso, a diferencia de los análisis de los ítems que hemos presentado 

previamente, solamente reflejaremos el Coeficiente Alfa resultante de excluir 

cada uno de los ítems del conjunto de ítems de la escala a la que pertenece; las 

correlaciones resultantes del método ítem-total y del método de exclusión del 

ítem figuran en el ANEXO 19. 
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Tabla 62. Ntota, Na]umnos Nprotesores 

ESCALA LEGISLATIVA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

' H M H M H M 

LEG(l) Cuando tomo decisiones .799 .718 .733 .713 .895 .814 
intento seguir mis propias ideas 
y formas de hacer las cosas 

LEG(2) Cuando me enfrento a .789 .718 .777 .724 .860 .749 
un problema utilizo mis propias 
ideas y estrategias para resol-
verlo 
L E G ( 3 ) M e g u s t a poner en prác- .778 .721 .764 .723 .855 .757 
tica mis ideas y ver hasta dónde 
me llevan 

LEG(4) Me gustan los proble- .790 .698 .767 .688 .881 .827 
mas en los que puedo ensayar 
mi propia forma de resolverlos 

L E G ( 5 ) Cuando realizo un tra- .815 .705 .786 .701 .906 .788 
bajo o tarea me gusta comenzar 
con mis propias ideas 

LEG(6) Antes de empezar una .788 .714 .770 .706 .869 .827 
tarea me gusta pensar por mi 
mismo/a la forma en que po-
dría hacer mi trabajo 

LEG(7) Me siento más feliz en .803 .728 .782 .723 .887 .783 
un trabajo cuando puedo deci-
dir por mi mismo/a cuándo y 
cómo hacerlo 

- LEG(8) Me gustan las situado- .772 .674 .753 .670 .854 .768 
nes donde puedo utilizar mis 
propias ideas y mi propio estilo 
de hacer las cosas 
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Tabla 63. Ntotal âlumnos Nprofesores 

ESCALA EJECUTIVA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

EJE(l) Cuando dialogo o ex- .718 .702 .662 .660 .727 .775 
preso mis ideas por escrito 
sigo las normas formales de 
presentación 
E J E ( 2 ) Me gusta planificar la .707 .646 .649 .624 .730 .698 
forma de resolver un proble-
ma siguiendo ciertas reglas 

EJE(3) Tengo mucho cuidado .713 .703 .649 .681 .802 .732 
para elegir el método apropia-
do con el fin de resolver cual-
quier problema 

EJE(4) Me gusta trabajar en .687 .648 .627 .631 .784 .750 
cosas en las que puedo seguir 
unas normas 

EJE(5) Me gustan los trabajos .693 .652 .654 .655 .734 .711 
que tienen una estructura 
clara, un plan establecido y 
una meta bien definida 

EJE(6) Antes de comenzar una .702 .672 .658 .649 .787 .807 
tarea o trabajo me gusta com-
probar qué método o procedi-
miento puedo usar 

EJE(7) Me gusta seguir reglas .696 .641 .649 .622 .724 .726 
definitivas o directrices dadas 
cuando resuelvo un problema 
o realizo una tarea — 

EJE(8) Me g u s t a n las situado- .681 .681 .650 .697 .692 .657 
nes en las que mi función o 
mi forma de participar está 
claramente definida || — 
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Tabla 64. Ntota, Naiumnos Npro{e90res 

ESCALA JUDICIAL Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

JUD(l) Cuando dialogo o .730 .666 .732 .642 .678 .600 
expreso mis ideas por escrito 
me gusta criticar cómo hacen 
las cosas los/as demás 

JUD(2) Cuando tomo una .741 .697 .713 .590 .726 .603 
decisión me gusta confrontarla 
con las opiniones contrarias 

JUD(3) Cuando me enfrento a .714 .642 .707 .583 .699 .659 
ideas contrapuestas me gusta 
decidir cuál es la forma más 
adecuada de hacer las cosas 

JUD(4) Me gustan las situado- .690 .637 .675 .584 .677 .617 
nes donde puedo comparar y 
evaluar diferentes formas de 
hacer las cosas _ _ _ 

JUD(5) Me gusta comprobar y .695 .600 .680 .524 .696 .573 
evaluar los puntos de vista 

5 contrapuestos o las ideas con-
flictivas 

JUD(6) Me gustan los trabajos .731 .651 .696 .558 .721 .492 
donde puedo estudiar y eva-
luar diferentes puntos de vista 
o ideas 

JUD(7) Prefiero las tareas o .709 .676 .685 .616 .745 .673 
problemas donde puedo eva-
luar los trabajos y métodos de 
los/as demás 

JUD(8) Me gusta el trabajo que .694 .658 .693 .624 .670 .574 
implica analizar, ordenar o 
comparar cosas 
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Tabla 65. I Njotaj H ^ n o s Nprofesores 

I ESCALA GLOBAL Coeficiente Alfa II Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M | H M H M 

GLO(l) Me gustan las sitúa- ^629 ¿ ñ í - 6 0 1 -618 .785 .434 
ciones o tareas en las que no 
tengo que prestar atención a 
los detalles __ . 
GLO(2) T i e n d o a prestar poca !¡08 380^ -618 .749 .283 
atención a los detalles 

GLO(3) Tengo en cuenta más 309 372~| .470 .553 .715 .153 
el efecto general de una tarea 
que tengo que hacer que los 
detalles | 
GLO(4) Cuando realizo una 368~ .621 I 353 .610 .727 .188 
tarea me gusta comprobar 
cómo encaja cada parte que 
hago en el esquema general I 

GLO(5) Tiendo a destacar los 356 ^Oslj 319 .575 .752 .073 
aspectos generales de los he-
chos o el efecto general de un 
trabajo -j 
GLO(6) Me gustan las sitúa- .539 .605 | .492 .565 .771 .504 
ciones donde puedo concen- | 
trarme en los hechos generales 
en vez de en los específicos | | 

GLO(7) Me gusta realizar !¡83 3 7 5 ~ | - 4 4 1 354 .724 .058 
trabajos que tratan de hechos 
generales y no de detalles sin ' 
importancia I . . 

GLO(8) Cuando hablo o ex- -540 .595 I .521 .581 .699 .130 
preso ideas por escrito me 
gusta mostrar la extensión y 
contexto de las mismas, es 
decir, su planteamiento gene-

549 



Tabla 66. Ntotal I âlumnos II profesores I 

ESCALA LOCAL Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

LOC(l) Prefiero tratar con .556 .426 .497 .406 .824 .702 
problemas específicos más que 
con problemas generales 

LOC(2) Cuando dialogo o .557 .399 .488 .351 .862 .756 
escribo sobre un tema pienso 
que los detalles y los hechos 
son más importantes que la 
visión general 

LOC(3) Prefiero las tareas .594 .446 .572 .402 .796 .736 
relacionadas con un problema 
simple y concreto que las que 
se refieren a problemas com-
plejos o generales 

LOC(4) Me gusta memorizar .545 .413 .455 .313 .838 .812 
hechos puntuales y pequeñas 
unidades de información inde-
pendientemente de los contex-
tos 

LOC(5) Tiendo a dividir un .541 .410 .484 .352 .815 .759 
problema en partes sencillas 
que puedo resolver sin con-
templar el problema como un 
todo 

LOC(6) Me gusta recoger .509 .387 .435 .318 .811 .747 
información detallada o espe-
cífica para los trabajos que 
realizo 

LOC(7) Me gustan los proble- .517 .307 .465 .281 .802 .677 
mas donde es necesario pres-
tar atención a los detalles 

LOC(8) Presto más atención a .544 .339 .508 .319 .800 .670 
las partes de una tarea que a 
su efecto general o significado 
general 
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Tabla 67. Ntotai Nalimux>s Nprofesores 

ESCALA PROGRESISTA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

PRO(l) Disfruto trabajando en .812 .780 .807 .777 .829 .479 
proyectos o trabajos que me 
permiten probar nuevas for-
mas de hacer las cosas 
P R O ( 2 ) M e g u s t a n las situado- .815 .772 .793 .761 .878 .569 
nes donde puedo ensayar 
nuevas formas de hacer las 
cosas 

PRO(3) Me gustan los proyec- .808 .755 .801 .750 .824 .462 
tos o trabajos que me permiten 
contemplar una situación 
desde una nueva perspectiva -

PRO(4) Me gusta cambiar las .807 .770 .802 .771 .828 .538 
prácticas y reglas establecidas 
para mejorar las forma de 
hacer las tareas — 

PRO(5) Me gusta desafiarlas .799 .761 .797 .764 .809 .582 
ideas o las formas tradiciona-
les de hacer las cosas y buscar 
otras mejores 

PRO(6) Me gusta trabajar con .795 .751 .780 .754 .856 .553 
problemas antiguos y hallar 
nuevos métodos de resolverlos -

PRO(7) Cuando me enfrento a .785 .750 .767 .738 .806 .550 
un problema prefiero probar 
nuevas estrategias o métodos 
para resolverlo 
PRO(8) M e g u s t a hacer las .783 .743 .778 .751 .807 .396 
cosas con métodos nuevos que 
no han sido usados por los/as 
demás en el pasado __J 
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Tabla 68. Ntota| âlumnos p̂rofesores 

ESCALA CONSERVADORA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

CON(l) Me gusta hacer las .818 .786 .774 .778 .791 .728 
cosas de la forma como se han 
hecho siempre 

CON(2) Defiendo las reglas, .818 .788 .788 .791 .752 .627 
normas o formas establecidas 
de hacer las cosas 

CON(3) Cuando soy responsa- .815 .766 .783 .760 .757 .675 
ble de algo me gusta seguir 
los métodos e ideas tradiciona-
les 

CON(4) Me gustan las sitúa- .813 .777 .774 .774 .726 .682 
dones en las que tengo que 
seguir unos pasos establecidos 

CON(5) Me gustan las sitúa- .820 .800 .780 .791 .773 .688 
dones donde el papel que 
desempeño es uno tradidonal 

CON(6) Me gustan las tareas y .817 .788 .773 .771 .748 .744 
problemas en los que tienes 
que seguir unas reglas para 
resolverlos 

CON(7) Cuando realizo una .850 .820 .826 .821 .801 .727 
cosa de la forma en que estoy 
acostumbrado/a a hacerlo, no 
me gusta que surjan proble-
mas imprevistos 

CON(8) Cuando me enfrento a .811 .773 .777 .770 .699 .610 
un problema me gusta resol-
verlo de la forma tradicional 
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Tabla 69. Ntota) Naiumnos Nprofesores 

ESCALA JERÁRQUICA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

JER(l) Me gusta establecer .802 .760 .769 .720 .906 .924 
prioridades sobre las cosas 
que tengo que hacer antes de 
comenzarlas 
J E R ( 2 ) Cuando hablo o escribo .797 .764 .758 .718 .921 .935 
sobre ideas me gusta tener 
organizados los hechos según 
su importancia 

J E R ( 3 ) Antes de comenzar un .797 .764 .756 .712 .905 .920 
proyecto o trabajo me gusta 
saber las cosas que tengo que 
hacer y en qué orden 

JER(4) Cuando estoy trabajan- .790 .772 .757 .742 .909 .921 
do en una tarea me gusta ver 
cómo las partes se relacionan 
con el propósito general de la 
misma 
J E R ( 5 ) Cuando me enfrento a .808 .762 .777 .719 .918 .931 
las dificultades tengo muy 
claro lo importante que es 
cada una y en qué orden he 
de resolverlas 

JER(6) Cuando dialogo o ex- .786 .765 .752 .732 .908 .919 
preso mis ideas por escrito 
destaco la idea principal y la 
manera en que encaja cada 
una de las partes con ella 

JER(7) Cuando tengo muchas .786 .754 .750 .709 .915 .931 
cosas que hacer poseo un claro 
sentido del orden en que ten-
go que hacerlas 
JER(8) Cuando comienzo algo .801 .760 .763 .716 .933 .937 
me gusta hacer una lista de las 
cosas que tengo que hacer se-
gún su orden de importancia [__ 
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Tabla 70. Ntotal âlumnos II p̂rofesores I 

ESCALA MONÁRQUICA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

MON(l) Cuando hablo o escri- .752 .708 .439 .432 .986 .987 
bo sobre ideas me concentro 
en la idea principal 

MON(2) Me gusta tratar con .757 .716 .430 .432 .989 .988 
los hechos o temas principales 
antes que con los detalles o 
sucesos puntuales 

MON(3) Cuando intento ter- .781 .738 .489 .455 .987 .987 
minar una tarea tiendo a igno-
rar los problemas que van sur-
giendo 

MON(4) Utilizo cualquier .764 .702 .477 .400 .985 .986 
medio para conseguir mi meta 

MON(6) Si hay que hacer .752 .705 .443 .410 .986 .987 
varias cosas importantes, hago 
la que considero que es más 
importante para mi 

MON(5) Cuando tomo una .764 .715 .465 .415 .986 .987 
decisión tiendo a considerar 
solamente un factor principal 

MON(7) Me gusta concentrar- .740 .707 .418 .447 .985 .986 
me en una tarea cada vez 

MON(8) Tengo que finalizar .752 .739 .436 .514 .985 .986 
un trabajo antes de comenzar 
otro 
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Tabla 71. Ntota| Naianno» Nprofesores 

ESCALA OLIGÁRQUICA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

OLI(l) Procuro tomar mis .865 .847 .776 .717 .982 .983 
decisiones teniendo en cuenta 
sólo lo que es importante para 
mi grupo o compañeros/as 
OLI(2) Disfruto trabajando en .866 .837 .778 .705 .981 .982 
diferentes tareas que son im-
portantes para mi grupo de 
compañeros / as 

OLI(3) Cuando me enfrento a .861 .839 .757 .684 .985 .985 
un problema me aseguro de 
que mi forma de resolverlo 
goza de la aprobación de 
los/as compañeros/as 
O L I ( 4 ) Prefiero realizar una .855 .839 .749 .685 .982 .983 
tarea o un trabajo que sea 
aceptado y aprobado por mis 
compañeros / as 

OLI(5) Cuando dialogo o .861 .834 .765 .672 .981 .982 
escribo acerca de un tema, 
sigo los puntos de vista acep-
tados por mis compañeros/as 

OLI(6) Cuando tengo varias .862 .829 .755 .658 .987 .986 
cosas importantes que hacer, 
escojo la que es más importan-
te para mi grupo de compañe-
ros / as 
OLI(7) Cuando comienzo una .852 .831 .743 .667 .981 .983 
tarea o un trabajo me concen-
tro en las partes más impor-
tantes para mis compañeros-
/as 
OLI(8) C u a n d o hay que hacer .G62 .831 .769 .684 .981 .982 
varias cosas importantes, hago 
las que considero que son más 
importantes para mi y mis 
compañeros/as J|_ L_____ll 
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Tabla 72. Njotal I Ngjjjû nos II p̂rofesores I 

ESCALA ANÁRQUICA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

ANA(l) Cuando tengo que .779 .764 .505 .556 .806 .867 
. hacer muchas cosas las resuel-

vo conforme se me presentan 

ANA(2) Puedo pasar de una .787 .780 .476 .543 .819 .875 
tarea a otra fácilmente porque 
todas las tareas me parecen de 
igual importancia 

ANA(3) Cuando tengo mu- .761 .737 .507 .520 .824 .877 
chas cosas importantes que 
hacer, intento hacer las máxi-
mas posibles independiente-
mente del tiempo de que dis-

ponga 

ANA(4) Me gusta enfrentarme .763 .769 .414 .531 .820 .867 
a todo tipo de problemas, 
incluso a aquellos que parecen 
no tener importancia 

ANA(5) Cuando dialogo o .767 .776 .481 .582 .816 .871 
escribo sobre ideas las plasmo 
conforme me vienen a la men-
te 

ANA(6) Cuando comienzo .747 .747 .420 .529 .797 .861 
una tarea me gusta considerar 
todas las formas posibles de 
hacerla, incluso las que pare-
cen las más ridiculas 

ANA(7) Encuentro que la .758 .763 .421 .519 .820 .877 
resolución de un problema 
generalmente me conduce a 
otros tan importantes como el 
primero 

ANA(8) Cuando tomo una .748 .751 .450 .567 .801 .863 
decisión intento tener en cuen-
ta todos los puntos de vista 
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T a b l a 73. N t o t a l H ^ n o s Nprof esores 

ESCALA INTERNA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

INT(l) Me gusta controlar .724 .718 .611 .593 .938 .957 
todas las fases de un proyecto 
o trabajo sin tener que consul-
tar a los/as demás 

INT(2) Prefiero consultar li- .750 .741 .670 .627 .930 .954 
bros para buscar la informa-
ción que necesito antes que 
preguntársela a los/as demás 

INT(3) Cuando estoy tomando .735 .728 .632 .602 .928 .948 
una decisión tengo confianza 
en mi propio juicio de la situa-
ción 

INT(4) Cuando me enfrento a .722 .722 .609 .578 .930 .955 
un problema me gusta resol-
verlo por mis propios medios 

INT(5) Prefiero las situaciones .738 .739 .623 .607 .930 .953 
donde puedo desarrollar mis 
propias ideas, sin perder la 
confianza en otras o sin des-
cartarlas 

INT(6) Cuando dialogo o .710 .717 .610 .596 .920 .948 
escribo sobre ideas, sólo utili-
zo mis propias ideas 

INT(7) Me g u s t a hacer solo/a .738 .703 .655 .581 .922 .948 
las tareas o trabajos 

INT(8) Me gustan los trabajos .712 .701 .600 .560 .925 .949 
que puedo realizar de forma 
independiente, por mi mis-
mo/a 
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Tabla 74. Ntotal Nalumnos Nprofesores 

ESCALA EXTERNA Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa Coeficiente Alfa 

H M H M H M 

EXT(l) Cuando comienzo una .806 .782 .741 .682 .964 .965 
tarea me gusta generar ideas 
con mis amigos/as o compa-
ñeros / as 

EXT(2) Si necesito más infor- .842 .843 .795 .772 .962 .962 
1 mación prefiero preguntársela 

a los/as demás antes que 
tener que consultar libros 
sobre el tema 

EXT(3) En una discusión o .791 .773 .727 .678 .967 .966 
trabajo me gusta combinar mis 
propias ideas con las de los/as 
demás 

EXT(4) Me gusta participar en .774 .771 .692 .673 .965 .965 
actividades donde puedo 
formar parte de un equipo e 
interactuar con los/as demás 

EXT(5) Cuando participo en .766 .749 .682 .637 .966 .966 
un trabajo me gusta compartir 
las ideas con los/as demás y 
obtener información de ellos-
/ as 

EXT(6) Me gustan los trabajos .774 .757 .684 .631 .966 .968 
en los que puedo trabajar 
conjuntamente con otros/as 

EXT(7) Cuando tomo una .783 .775 .701 .659 .967 .966 
decisión intento tener en cuen-
ta las opiniones de los/as 
demás 

EXT(8) Me gustan las situado- .776 .757 .685 .634 .967 .967 
nes donde me reladono con 
los/as demás y todos/as tra-
bajamos conjuntamente 

Por otro lado, presentamos los análisis de fiabilidad de cada una de las 

trece escalas del GTSQ según la variable NIVEL EDUCATIVO de la ESO de la 

muestra de estudiantes que ha contestado por completo a este cuestionario 



0 ^ ^ = 5 4 1 , Nprimero=74, Nsegundo=113, N t e r c e r o =164,1^=190) . Las Tablas 75 a 87 

plasman los resultados de los análisis de fiabilidad de las trece escalas totales de 

forma independiente según el nivel educativo que cursan los alumnos de la 

muestra (véase ANEXO 20). 

Tabla 75. 

ESCALA LEGISLATIVA Io ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .478 .803 .644 .713 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .635 .820 .726 .802 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .441 .545 .432 .621 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .473 .742 .615 .685 

Coeficiente Spearman-Brown .647 .891 .783 .832 

Coeficiente Guttman-Rulón .646 .885 .779 .832 

Tabla 76. 

ESCALA' EJECUTIVA l°ESO 2e ESO 3o ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .528 .592 .578 .553 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .695 .676 .673 .686 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .497 .436 .415 .537 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .572 .494 .518 .474 

Coeficiente Spearman-Brown .691 .744 .732 .712 

Coeficiente Guttman-Rulón .691 .743 .732 .712 

Tabla 77. 

ESCALA JUDICIAL l c ESO 2o ESO 3C ESO 4g ESO 

Correlación Split-Half .386 .618 .602 .542 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .452 .743 .726 .662 

Coeficiente Alfa (ítems pares) -.046 .481 .572 .521 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .401 .652 .537 .417 

Coeficiente Spearman-Brown .557 .764 .751 .703 

Coeficiente Guttman-Rulón .549 .749 .751 .703 
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Tabla 78. 

ESCALA GLOBAL 10 ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .290 .443 .563 .449 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .415 .547 .656 .630 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .312 .326 .536 .565 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .145 .341 .328 .325 

Coeficiente Spearman-Brown .450 .614 .721 .620 

Coeficiente Guttman-Rulón .446 .611 .715 .605 

Tabla 79. 

ESCALA LOCAL l°ESO 2g ESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .138 .449 .232 .302 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .314 .569 .358 .478 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .137 .182 .234 .161 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .324 .517 .175 .458 

Coeficiente Spearman-Brown .243 .620 .376 .463 

Coeficiente Guttman-Rulón .243 .618 .376 .461 

Tabla 80. 

ESCALA PROGRESISTA 1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .620 .770 .673 .680 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .722 .822 .799 .808 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .602 £32 £23 .695 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .479 .707 .696 .659 

Coeficiente Spearman-Brown .766 .870 .805 .809 

Coeficiente Guttman-Rulón .765 -869 .802 .809 



Tabla 81. , _ _ _ _ 

ESCALA CONSERVADORA 1° ESO 2gESO 3* ESO 4g ESO 

Correlación Split-Half .612 .678 .613 .707 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .796 .829 .778 .824 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .651 -683 ..572 .623 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .714 .755 .718 .764 

Coeficiente Spearman-Brown £60 £08 £60 -828 

Coeficiente Guttman-Rulón .759 .808 .760 .827 

Tabla 82. , _ _ _ _ 

ESCALA JERÁRQUICA 1° ESO 2° ESO 3g ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .520 .677 .610 .663 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .706 .785 .765 .780 

Coeficiente Alfa (ítems pares) 613 .560 .673 .632 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .496 .693 -566 .629 

Coeficiente Spearman-Brown £84 £08 £58 .797 

Coeficiente Guttman-Rulón .683 .804 .755 .796 

Tabla 83. 

ESCALA MONÁRQUICA lgESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .319 .336 .357 .312 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .513 .460 .477 .473 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .304 .361 .275 .367 

Coeficiente Alfa (ítems impares) -416 -176 -286 .258 

Coeficiente Spearman-Brown -484 £03 £27 .476 

Coeficiente Guttman-Rulón .482 .503 .524 .475 
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Tabla 84 

ESCALA OLIGÁRQUICA 1° ESO 2g ESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .579 .667 .603 .595 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .748 .774 .748 .738 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .615 .559 .591 -624 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .595 .665 .599 .529 

Coeficiente Spearman-Brown .734 .800 .752 .746 

Coeficiente Guttman-Rulón .734 .796 .752 .743 

Tabla 85. 

ESCALA ANÁRQUICA l°ESO 2g ESO 3g ESO 4g ESO 

Correlación Split-Half .320 .263 .320 .307 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .542 .566 .506 .573 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .383 .331 .339 .439 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .432 .590 .365 .490 

Coeficiente Spearman-Brown .485 .416 £85 .470 

Coeficiente Guttman-Rulón .485 .409 .484 -470 

Tabla 86. 

ESCALA INTERNA lgESO 2eESO 3° ESO 4° ESO 

Correlación Split-Half .439 .559 .512 .619 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .555 .661 -631 .682 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .472 .404 .397 .401 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .202 .504 .462 -518 

Coeficiente Spearman-Brown .610 .717 .677 .765 

Coeficiente Guttman-Rulón .608 .714 .676 .764 



Tabla 87. 

ESCALA EXTERNA Io ESO 2C ESO 3o ESO 4o ESO 

Correlación Split-Half .329 .561 .444 .538 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .631 .784 .737 .733 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .582 .758 .707 .587 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .488 .598 .584 .608 

Coeficiente Spearman-Brown .495 .719 .615 .700 

Coeficiente Guttman-Rulón .492 .718 .614 .698 

Creemos conveniente hacer el análisis e interpretación de los coeficientes 

de fiabilidad de cada una de las trece escalas del GTSQ incluyendo no sólo una 

lectura diferencial según los distintos niveles educativos que cursan los 

estudiantes de la muestra sino, también incluyendo en tal lectura los resultados 

de los análisis de fiabilidad que se desprenden de los datos arrojados por la 

muestra de profesores que ya expusimos en las Tablas 22 a 35. Ello nos 

permitirá contrastar si existen o no diferencias en el nivel de fiabilidad de las 

escalas de acuerdo con la edad de los sujetos. 

Estos análisis se sintetizan en la Tabla 88. Interpretaremos los coefientes 

de fiabilidad alfa corregidos para cada una de las escalas y grupos de sujetos 

estudiados. 

Ciñéndonos primero a los análisis de fiabilidad de las escalas del GTSQ 

que se derivan de los datos obtenidos de la muestra de estudiantes según los 

diferentes niveles educativos que cursan, las diferencias que merecen destacarse 

respecto a los resultados globales que tales análisis arrojaron de los datos de la 

muestra de alumnos sin diferenciar por nivel educativo (recuérdense tablas 22 

a 35) son las siguientes: 
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• La fiabilidad de la escala local es más baja aún respecto a los resultados 

de la muestra global de estudiantes en los alumnos de primer y tercer niveles 

de la ESO. En los niveles educativos segundo y cuarto la escala mantiene una 

consistencia moderada. 

• Asimismo, la consistencia interna de la escala conservadora en los 

alumnos de los niveles primero y tercero de la ESO es más baja respecto a la que 

mostraba dicha escala para la muestra total de estudiantes y la que muestra para 

los alumnos de los niveles segundo y cuarto (alta frente a muy alta). 

• La consistencia interna moderada de la escala judicial disminuye en el 

grupo de alumnos del nivel primero de la ESO respecto a la muestra total de 

estudiantes y se mantiene alta en los grupos de alumnos de segundo, tercero y 

cuarto de la ESO. 

• Aumenta la fiabilidad de la escala global para los grupos de estudiantes 

de tercer y cuarto niveles de la ESO (alta), tanto respecto a la muestra total de 

estudiantes como a la de los grupos de alumnos de los niveles primero y 

segundo de la ESO, la cual era moderada. 

Por tanto, las escalas cuyas fiabilidades experimentan un aumento 

evidente conforme se asciende en el nivel educativo y/o edad de la muestra de 

estudiantes y profesores (véase Tabla 88) son las escalas judicial, global (ambas 

de moderada a alta) e interna (de moderada a muy alta). La consistencia interna 

de la escala legislativa parece que tiende a aumentar conforme el nivel educativo 

y/o edad de los sujetos aumenta también. Esta tendencia, aunque más irregular, 

parece reflejarse en las escalas progresista y conservadora. 

Las fiabilidades de las escalas local, jerárquica, monárquica, oligárquica, 

anárquica y externa experimentan un aumento en la muestra de profesores o 
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adultos respecto a los cuatro grupos de alumnos según el nivel educativo que 

cursan (fiabilidades que en tales escalas y para estos gri pos de alumnos se 

mantienen estables). 

La escala ejecutiva mantiene su fiabilidad a lo largo de los distintos 

grupos de estudiantes según su nivel educativo y del grupo de profesores 

(fiabilidad alta). 

Los resultados que hemos obtenido en los análisis de fiabilidad de las 

trece escalas del GTSQ para la muestra de estudiantes distribuida en cuatro 

grupos según la variable nivel educativo de la ESO (Nprimero=74, 1 ^ ^ = 1 1 3 , 

Ntercero=164, Ncuarto=190) y el grupo de profesores o adultos (Nprofesores=121), en 

general coinciden con los obtenidos por Sternberg y Martin (1988) con una 

población escolar distribuida en cinco grupos: a) alumnos de los grados 7s y 8e 

(N=98), b) alumnos de los grados 99 y 109 (N=134), c) alumnos de los grados l l 9 

y 129 (N=140), d) estudiantes del college (N=105) y e) adultos (profesores y 

miembros de los equipos directivos de las escuelas, N=145). La población de 

estudio utilizada por Sternberg y Martin (1988) comprende a estudiantes de los 

niveles educativos de secundaria y college según el sistema educativo americano 

(alumnos de 12 a 16 años que cubrirían exactamente la ESO que se contempla 

en nuestra Reforma), y adultos que trabajan en entornos de estos niveles 

educativos. 

La Tabla 89 refleja los coeficientes alfa corregidos para cada una de las 

trece escalas del GTSQ y los grupos de estudios reseñados que Sternberg y 

Martin (1988, p. 25) han obtenido en los análisis de fiabilidad de este instrumen-

to de medición de los estilos intelectuales, y los comparamos con los hallados 

por nosotros. 
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Finalmente, las Tablas 90 a 102 reflejan los análisis de fiabilidad de las 

trece escalas del GTSQ según la variable nivel educativo de la ESO de los 

estudiantes que han contestado por completo a este cuestionario (Nalumnos=541, 

Npriinero=74, ^ ^ = 1 1 3 , Ntercero=164, Ncuarto=190), y que nos ofrecen como 

resultado los coeficientes alfa de los ítems de este instrumento excluyéndolos del 

conjunto de ocho ítems a los que pertenecen. Las correlaciones de cada uno de 

los ítems según este método y el método del ítem-total figuran en el ANEXO 20. 

Tales resultados no vienen sino a confirmar los resultados anteriores. 

Tabla 90. Coeficiente Alfa 

ESCALA LEGISLATIVA Io ESO T ESO 3o ESO 4o ESO 

LEG(l) Cuando tomo decisiones intento seguir .598 .805 .717 .782 
mis propias ideas y formas de hacer las cosas 

LEG(2) Cuando me enfrento a un problema .590 .801 .737 .785 
utilizo mis propias ideas y estrategias para 
resolverlo 

LEG(3) Me gusta poner en práctica mis ideas y .618 .791 .709 .788 
ver hasta dónde me llevan 

LEG(4) Me gustan los problemas en los que .633 .788 .671 .773 
puedo ensayar mi propia forma de resolverlos 

LEG(5) Cuando realizo un trabajo o tarea me .602 .813 .695 .787 
gusta comenzar con mis propias ideas 

LEG(6) Antes de empezar una tarea me gusta .609 .798 .688 .779 
pensar por mi mismo/a la forma en que podría 
hacer mi trabajo 

LEG(7) Me siento más feliz en un trabajo cuan- .631 .823 .710 .777 
do puedo decidir por mi mismo/a cuándo y 
cómo hacerlo 

LEG(8) Me gustan las situaciones donde puedo .567 .773 .644 .769 
utilizar mis propias ideas y mi propio estilo de 
hacer las cosas 
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Tabla 91. Coeficiente Alfa 

ESCALA EJECUTIVA l°ESO 2C ESO 3C ESO 4° ESO 

EJE(l) Cuando dialogo o expreso mis ideas por .671 .692 .644 .646 
escrito sigo las normas formales de presentación 

EJE(2) Me gusta planificar la forma de resolver .636 .598 .640 .661 
un problema siguiendo ciertas reglas 

EJE(3) Tengo mucho cuidado para elegir el .666 .633 .673 .681 
método apropiado con el fin de resolver cual-
quier problema 

EJE(4) Me gusta trabajar en cosas en las que .647 .630 .599 .646 
puedo seguir unas normas 

EJE(5) Me gustan los trabajos que tienen una .676 .654 .647 .647 
estructura clara, un plan establecido y una meta 
bien definida 

EJE(6) Antes de comenzar una tarea o trabajo .684 .644 .646 .647 
me gusta comprobar qué método o procedi-
miento puedo usar 

EJE(7) Me gusta seguir reglas definitivas o di- .671 .611 .631 .632 
rectrices dadas cuando resuelvo un problema o 
realizo una tarea 

EJE(8) Me gustan las situaciones en las que mi .674 .688 .657 .685 
función o mi forma de participar está claramen-
te definida 
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Tabla 92. Coeficiente Alfa 

ESCALA JUDICIAL 1° ESO 2° ESO 3° ESO 4g ESO 

JUD(l) Cuando dialogo o expreso mis ideas por .516 .766 .726 .666 
escrito me gusta criticar cómo hacen las cosas 
los/as demás 

JUD(2) Cuando tomo una decisión me gusta .363 .734 .690 .669 
confrontarla con las opiniones contrarias 

JUD(3) Cuando me enfrento a ideas contrapues- .437 .703 .704 .630 
tas me gusta decidir cuál es la forma más ade-
cuada de hacer las cosas 

JUD(4) Me gustan las situaciones donde puedo .404 .675 .695 .625 
comparar y evaluar diferentes formas de hacer 
las cosas 

JUD(5) Me gusta comprobar y evaluar los pun- .331 715 .647 .581 
tos de vista contrapuestos o las ideas conflicti-
vas 

JUD(6) Me gustan los trabajos donde puedo .358 .715 .680 .625 
estudiar y evaluar diferentes puntos de vista o 
ideas 

JUD(7) Prefiero las tareas o problemas donde .487 .714 .700 .617 
puedo evaluar los trabajos y métodos de los/as 
demás 

JUD(8) Me gusta el trabajo que implica analizar, .416 .699 .733 .634 
ordenar o comparar cosas 
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Tabla 93. Coeficiente Alfa 

ESCALA GLOBAL 1° ESO 2g ESO 3° ESO 4° ESO 

GLO(l) Me gustan las situaciones o tareas en .484 .622 .643 .635 
las que no tengo que prestar atención a los 
detalles 

GLO(2) Tiendo a prestar poca atención a los .480 .585 .676 .588 
detalles 

GLO(3) Tengo en cuenta más el efecto general .311 .500 .596 .532 
de una tarea que tengo que hacer que los deta-
lles 

GLO(4) Cuando realizo una tarea me gusta .340 .506 .660 .651 
comprobar cómo encaja cada parte que hago en 
el esquema general 

GLO(5) Tiendo a destacar los aspectos generales .420 .500 .599 .591 
de los hechos o el efecto general de un trabajo 

GLO(6) Me gustan las situaciones donde puedo .375 .483 .603 .567 
concentrarme en los hechos generales en vez de 
en los específicos 

GLO(7) Me gusta realizar trabajos que tratan de .218 .420 .611 .561 
hechos generales y no de detalles sin importan-
cia 

GLO(8) Cuando hablo o expreso ideas por es- .378 .462 .601 .639 
crito me gusta mostrar la extensión y contexto 
de las mismas, es decir, su planteamiento gene-
ral 
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Tabla 94. Coeficiente Alfa 

ESCALA LOCAL 1° ESO 2° ESO 3g ESO 4° ESO 

LOC(l) Prefiero tratar con problemas específi- .343 .562 .379 .443 
eos más que con problemas generales 

LOC(2) Cuando dialogo o escribo sobre un .272 .533 .351 .438 
tema pienso que los detalles y los hechos son 
más importantes que la visión general 

LOC(3) Prefiero las tareas relacionadas con un .345 .638 .282 .562 
problema simple y concreto que las que se 
refieren a problemas complejos o generales 

LOC(4) Me gusta memorizar hechos puntuales .240 .481 .343 .410 
y pequeñas unidades de información indepen-
dientemente de los contextos 

LOC(5) Tiendo a dividir un problema en partes .311 .537 .301 .436 
sencillas que puedo resolver sin contemplar el 
problema como un todo 

LOC(6) Me gusta recoger información detallada .186 .518 .291 .410 
o específica para los trabajos que realizo 

LOC(7) Me gustan los problemas donde es .205 .477 .325 .415 
necesario prestar atención a los detalles 

LOC(8) Presto más atención a las partes de una .354 .515 .345 .421 
tarea que a su efecto general o significado gene-
ral 
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Tabla 95. Coeficiente Alfa 

ESCALA PROGRESISTA lg ESO 2° ESO 3g ESO 4g ESO 

PRO(l) Disfruto trabajando en proyectos o .712 .817 .797 .803 
trabajos que me permiten probar nuevas formas 
de hacer las cosas 

PRO(2) Me gustan las situaciones donde puedo .716 .797 .769 .794 
ensayar nuevas formas de hacer las cosas 

PRO(3) Me gustan los proyectos o trabajos que .689 .822 .770 .778 
me permiten contemplar una situación desde 
una nueva perspectiva 

PRO(4) Me gusta cambiar las prácticas y reglas .726 .811 .776 .805 
establecidas para mejorar las forma de hacer las 
tareas 

PRO(5) Me gusta desafiar las ideas o las formas .683 .807 .793 .784 
tradicionales de hacer las cosas y buscar otras 
mejores 

PRO(6) Me gusta trabajar con problemas anti- .672 .802 .770 .777 
guos y hallar nuevos métodos de resolverlos 

PRO(7) Cuando me enfrento a un problema .659 .772 .759 .770 
prefiero probar nuevas estrategias o métodos 
para resolverlo 

PRO(8) Me gusta hacer las cosas con métodos .691 .782 .776 .773 
nuevos que no han sido usados por los/as 
demás en el pasado 
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Tabla 96. Coeficiente Alfa 

ESCALA CONSERVADORA 1° ESO 2C ESO 3° ESO 4C ESO 

CON(l) Me gusta hacer las cosas de la forma .748 .803 .748 .805 
como se han hecho siempre 

CON(2) Defiendo las reglas, normas o formas .781 .815 .755 .815 
establecidas de hacer las cosas 

CON(3) Cuando soy responsable de algo me .774 .800 .741 .783 
gusta seguir los métodos e ideas tradicionales 

CON(4) Me gustan las situaciones en las que .766 .809 .734 .796 
tengo que seguir unos pasos establecidos 

CON(5) Me gustan las situaciones donde el .778 .816 .755 .803 
papel que desempeño es uno tradicional 

CON(6) Me gustan las tareas y problemas en .762 .800 .748 .783 
los que tienes que seguir unas reglas para resol-
verlos 

CON(7) Cuando realizo una cosa de la forma .804 .833 .800 .848 
en que estoy acostumbrado/a a hacerlo, no me 
gusta que surjan problemas imprevistos 

CON(8) Cuando me enfrento a un problema me .771 .798 .745 .790 
gusta resolverlo de la forma tradicional 
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Tabla 97. Coeficiente Alfa 

ESCALA JERAQUICA Io ESO 2o ESO 3o ESO 4o ESO 

JER(l) Me gusta establecer prioridades sobre las .678 .755 .748 .766 
cosas que tengo que hacer antes de comenzarlas 

JER(2) Cuando hablo o escribo sobre ideas me .678 .745 .753 .747 
gusta tener organizados los hechos según su 
importancia 

JER(3) Antes de comenzar un proyecto o trabajo .661 .768 .724 .752 
me gusta saber las cosas que tengo que hacer y 
en qué orden 

JER(4) Cuando estoy trabajando en una tarea .704 .750 .748 .771 
me gusta ver cómo las partes se relacionan con 
el propósito general de la misma 

JER(5) Cuando me enfrento a las dificultades .665 .785 .745 .759 
tengo muy claro lo importante que es cada una 
y en qué orden he de resolverlas 

JER(6) Cuando dialogo o expreso mis ideas por .657 .747 .750 .763 
escrito destaco la idea principal y la manera en 
que encaja cada una de las partes con ella 

JER(7) Cuando tengo muchas cosas que hacer .675 .762 .716 .748 
poseo un claro sentido del orden en que tengo 
que hacerlas 

JER(8) Cuando comienzo algo me gusta hacer .698 .773 .732 .742 
una lista de las cosas que tengo que hacer se-
gún su orden de importancia 
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Tabla 98. Coeficiente Alfa 

ESCALA MONÁRQUICA 1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

MON(l) Cuando hablo o escribo sobre ideas me .504 .405 .436 .417 
concentro en la idea principal 

MON(2) Me gusta tratar con los hechos o temas .483 .424 .426 .410 
principales antes que con los detalles o sucesos 
puntuales 

MON(3) Cuando intento terminar una tarea .479 .424 .480 .482 
tiendo a ignorar los problemas que van surgien-
do 

MON(4) Utilizo cualquier medio para conseguir .517 .407 .442 .404 
mi meta 

MON(6) Si hay que hacer varias cosas impor- .492 .431 .416 .390 
tantes, hago la que considero que es más im-
portante para mi 

MON(5) Cuando tomo una decisión tiendo a .378 .506 .418 .447 
considerar solamente un factor principal 

MON(7) Me gusta concentrarme en una tarea .480 .385 .444 .432 
cada vez 

MON(8) Tengo que finalizar un trabajo antes de .489 .419 .484 .524 
comenzar otro 
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Tabla 99. Coeficiente Alfa 

ESCALA OLIGÁRQUICA 1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

OLI(l) Procuro tomar mis decisiones teniendo .722 .776 .750 .741 
en cuenta sólo lo que es importante para mi 
grupo o compañeros/as 

OLI(2) Disfruto trabajando en diferentes tareas .758 .734 .744 .737 
que son importantes para mi grupo de compa-
ñeros/as 

OLI(3) Cuando me enfrento a un problema me .738 .749 .715 .691 
aseguro de que mi forma de resolverlo goza de 
la aprobación de los/as compañeros/as 

OLI(4) Prefiero realizar una tarea o un trabajo .722 .751 .717 .691 
que sea aceptado y aprobado por mis compañe-
ros/as 

OLI(5) Cuando dialogo o escribo acerca de un .725 .754 .720 .697 
tema, sigo los puntos de vista aceptados por 
mis compañeros/as 

OLI(6) Cuando tengo varias cosas importantes .710 .733 .700 .704 
que hacer, escojo la que es más importante para 
mi grupo de compañeros/as 

OLI(7) Cuando comienzo una tarea o un trabajo .695 .742 .703 .692 
me concentro en las partes más importantes 
para mis compañeros/as 

OLI(8) Cuando hay que hacer varias cosas im- .697 .758 .723 .732 
portantes, hago las que considero que son más 
importantes para mi y mis compañeros/as 
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Tabla 100. Coeficiente Alfa 

ESCALA ANÁRQUICA l c ESO 2e ESO 3° ESO 4° ESO 

ANA(l) Cuando tengo que hacer muchas cosas .496 .551 .521 .573 
las resuelvo conforme se me presentan 

ANA(2) Puedo pasar de una tarea a otra fácil- .494 .513 .475 .574 
mente porque todas las tareas me parecen de 
igual importancia 

ANA(3) Cuando tengo muchas cosas importan- .524 .569 .420 .567 
tes que hacer, intento hacer las máximas posi-
bles independientemente del tiempo de que 
disponga 

ANA(4) Me gusta enfrentarme a todo tipo de .496 .464 .473 .507 
problemas, incluso a aquellos que parecen no 
tener importancia 

ANA(5) Cuando dialogo o escribo sobre ideas .554 .583 .503 .535 
las plasmo conforme me vienen a la mente 

ANA(6) Cuando comienzo una tarea me gusta .500 .513 .438 .515 
considerar todas las formas posibles de hacerla, 
incluso las que parecen las más ridiculas 

ANA(7) Encuentro que la resolución de un .470 .518 .446 .498 
problema generalmente me conduce a otros tan 
importantes como el primero 

ANA(8) Cuando tomo una decisión intento .525 .536 .493 .544 
tener en cuenta todos los puntos de vista 
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Tabla 101. Coeficiente Alfa 

ESCALA INTERNA 1° ESO 2° ESO 3g ESO 4g ESO 

INT(l) Me gusta controlar todas las fases de un .411 .637 .617 .637 
proyecto o trabajo sin tener que consultar a 
los/as demás 

INT(2) Prefiero consultar libros para buscar la .594 .664 .642 .680 
información que necesito antes que preguntár-
sela a los/as demás 

INT(3) Cuando estoy tomando una decisión .494 .605 .619 .679 
tengo confianza en mi propio juicio de la situa-
ción 

INT(4) Cuando me enfrento a un problema me .524 .592 .581 .645 
gusta resolverlo por mis propios medios 

ENT(5) Prefiero las situaciones donde puedo .533 .657 .595 .652 
desarrollar mis propias ideas, sin perder la 
confianza en otras o sin descartarlas 

INT(6) Cuando dialogo o escribo sobre ideas, .542 .659 .562 .636 
sólo utilizo mis propias ideas 

INT(7) Me gusta hacer solo/a las tareas o traba- .553 .644 .582 .662 
jos 

INT(8) Me gustan los trabajos que puedo reali- .498 .576 .590 .616 
zar de forma independiente, por mi mismo/a 
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Tabla 102. Coeficiente Alfa 

ESCALA EXTERNA 1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO 

EXT(l) Cuando comienzo una tarea me gusta .620 .757 .730 .731 
generar ideas con mis amigos /as o compañeros-
/as 

EXT(2) Si necesito más información prefiero .713 .844 .803 .784 
preguntársela a los/as demás antes que tener 
que consultar libros sobre el tema 

EXT(3) En una discusión o trabajo me gusta .602 .768 .710 .722 
combinar mis propias ideas con las de los/as 
demás 

EXT(4) Me gusta participar en actividades don- .571 .764 .690 .692 
de puedo formar parte de un equipo e interac-
tuar con los/as demás 

EXT(5) Cuando participo en un trabajo me .566 .725 .677 .669 
gusta compartir las ideas con los/as demás y 
obtener información de ellos/as 

EXT(6) Me gustan los trabajos en los que puedo .568 .735 .677 .654 
trabajar conjuntamente con otros /as 

EXT(7) Cuando tomo una decisión intento tener .573 .752 .686 .704 
en cuenta las opiniones de los/as demás 

EXT(8) Me gustan las situaciones donde me .553 .721 .686 .671 
relaciono con los/as demás y todos/as trabaja-
mos conjuntamente 
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b) VALIDEZ. 

Para el estudio de la validez del GTSQ nos hemos detenido en analizar 

su validez predictiva o criterial y su validez de constructo. 

De todos los diseños que pueden utilizarse para calcular el coeficiente de 

validez predictiva o criterial, utilizaremos el denominado validez concurrente ya 

que la medición de los estilos mediante el GTSQ y de sus indicadores paralelos 

se han hecho al mismo tiempo (Muñiz, 1992). La validez concurrente se ha 

resuelto del modo siguiente para este instrumento de medición de los estilos de 

los estudiantes de la muestra de estudio: 

• Se han correlacionado las puntuaciones medias que los sujetos han 

obtenido en sus trece escalas con las puntuaciones de las cuatro escalas del 

Cuestionario de Estilos de Gregorc y con las cuatro puntuaciones del Inventario 

Tipológico de Myers-Briggs. Éstos son los mismos criterios que Sternberg ha 

utilizado en el proceso de validación de este cuestionario (Sternberg y Martin, 

1988). 

• Además, se han llevado a cabo estudios diferenciados de la validez 

concurrente por sexo y nivel educativo. Las matrices de correlaciones con sus 

respectivos coeficientes de correlación y grados de significación se han obtenido 

a través de los pertinentes análisis de correlación de Pearson realizados con el 

módulo CORR del paquete estadístico SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990). 

El análisis de la validez de constructo del GTSQ se ha realizado mediante 

uno de los procedimientos metodológicos utilizados con más frecuencia: el 

análisis factorial, que se denomina validez factorial (Nunnally, 1987; García 

Ramos, 1989; Muñiz, 1992). 
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La validez factorial la hemos resuelto mediante la realización de los 

siguientes análisis factoriales utilizando como método de extracción de factores 

el de Componentes Principales y como método de rotación el Varimax: 

• Análisis Factorial de los 104 ítems individuales del GTSQ. 

• Análisis Factorial de las puntuaciones totales de cada uno de los estilos 

que mide el GTSQ (puntuaciones totales medias de 13 estilos). 

• Análisis Factorial de las puntuaciones totales de cada uno de los estilos 

de que mide el GTSQ junto con las ocho puntuaciones totales externas 

correspondientes al Cuestionario de Estilos de Gregorc y al Inventario Tipológico 

de Myers-Briggs. 

Todos estos análisis factoriales han sido realizados utilizando el paquete 

estadístico SYSTAT para Windows, versión 5.01 (Wilkinson, 1992). 

Pasemos, pues, a estudiar la validez concurrente del GTSQ a partir de las 

puntuaciones medias que los estudiantes de nuestra muestra de estudio han 

obtenido en cada una de las trece escalas que evalúa este instrumento, y las 

cuatro que respectivamente evalúan el Inventario Tipológico de Myers-Briggs 

(MBTI) y el Cuestionario de Estilos de Gregorc. 

Los análisis de correlación de Pearson entre las puntuaciones medias de 

las trece escalas del GTSQ (MLEG, MEJE, MJUD, MGLO, MLOC, MPRO, 

MCON, MJER, MMON, MOLI, MANA, MINT y MEXT) y las puntuaciones 

continuas de las cuatro escalas del MBTI (El: Extraversión-Introversión, SN: 

Sensación-Intuición, TF: Pensamiento-Sentimiento, y JP: Juicio-Percepción) han 

dado como resultado la siguiente matriz de coeficientes de correlación (véase 

ANEXO 21). 



Ei SN TF JP 

MLEG - 0 . 1 3 9 * * 0 . 1 9 5 * * * 
MEJE - 0 . 0 3 7 - 0 . 1 5 3 * * - 0 . 0 6 0 
MJUD - 0 . 1 6 0 * * * 0 . 1 1 5 * - 0 . 1 0 4 * 
MGLO - 0 . 0 1 5 0.010 " n ' n Q ? * 
MLOC - 0 . 0 6 0 0.026 0.018 
MPRO - 0 . 1 0 2 * 0 . 1 9 4 * * * - 0 . 0 7 3 * 
MCON 0.000 - 0 . 2 5 8 * * * 0.024 " n l ^ * * * 
MJER - 0 . 0 7 7 -0.086 - 0 . 0 5 2 " S Í * ? * 
MM°N - 0 ' 0 1 8 - 0 ' 0 8 7 ~n * 1 
MOLI - 0 . 1 3 9 * * - 0 . 0 8 9 " n ' ^ 8 
MANA - 0 . 1 1 5 * 0.030 - 0 . 0 7 7 
¡ E S - 0 . 0 4 2 0 . 1 1 4 * - 0 . 1 5 0 * * 0.013 
MEXT - 0 . 2 4 0 * * * - 0 . 0 2 3 0 . 1 8 5 * * * - 0 . 0 9 0 * 

* p < .05 
* * p < .01 

* * * p < .001 
(Nalumnos= 4 82) 

Tabla 103. Coeficientes de correlación de las puntuaciones medias de las trece escalas del GTSQ 
con las puntuaciones de las cuatro escalas del MBTI. 

La matriz de correlaciones de la Tabla 103 muestra 25 coeficientes de 

correlación de Pearson estadísticamente significativos del total de los 52 

coeficientes de correlación calculados entre las puntuaciones medias de las trece 

escalas del GTSQ y las puntuaciones continuas de las cuatro escalas del MBTI. 

Sin embargo, tales coeficientes significativos son muy bajos (valores entre -.09 

y -.28), lo cual denota las débiles relaciones entre las medidas del GTSQ y MBIT. 

Estos resultados coinciden en gran parte con los hallados por Sternberg 

y Martin (1988) al correlacionar las puntuaciones medias de las escalas del GTSQ 

y las puntuaciones continuas de las escalas del MBTI, los cuales fueron 

expuestos en el capítulo tres cuando expusimos las características métricas del 

GTSQ. Sternberg y Martin (1988) hallaron 21 coeficientes de correlación 

estadísticamente significativos con valores comprendidos entre -.18 y -.51. Los 

autores encuentran menos relaciones significativas entre las medidas del GTSQ 

y MBTI pero algo más altas y estrechas que nosotros; estos resultados más 

optimistas posiblemente se deban a que los autores calcularon tales coeficientes 

de correlación a partir de los datos obtenidos de una muestra de 145 sujetos 
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adultos (profesores y miembros de equipos directivos de los centros educativos), 

cuyas respuestas al GTSQ revelaban una mayor consistencia interna respecto a 

la muestra de estudiantes, tal y como hemos podido comprobar en las páginas 

anteriores al analizar la fiabilidad de este instrumento de medida de los estilos 

intelectuales. 

Los cálculos de Sternberg y Martin (1988) y los nuestros coinciden al 

evidenciar correlaciones estadísticamente significativas entre la escala El y las 

escalas Anárquica y Externa; la escala SN y las escalas Legislativa, Ejecutiva, 

Progresista y Conservadora y la escala JP y las escalas Ejecutiva, Local, 

Conservadora, Jerárquica y Oligárquica. Además, los coeficientes de correlación 

significativos encontrados por Sternberg y Martin y nosotros coinciden siempre 

en la dirección de las relaciones entre las medidas y, en general, también en la 

tendencia de sus magnitudes (véase Tabla 104). La TF es la única escala del 

MBTI que no mantiene ninguna correlación significativa con las escalas del 

GTSQ que coincida entre las encontradas por Sternberg y Martin (1988) y 

nosotros. 

No obstante, en los análisis de correlación entre las puntuaciones medias 

de las trece escalas del GTSQ y las puntuaciones continuas del MBT1 que hemos 

realizado a partir de la submuestra de estudiantes mujeres, los coeficientes de 

correlación entre las escalas TF-Ejecutiva y TF-Jerárquica si han mostrado una 

correlación estadísticamente significativa como en los análisis realizados por 

Sternberg y Martin (1988) (véase Tabla 105). El mismo resultado lo hemos 

encontrado en los análisis de correlación entre tales medidas a partir de la 

submuestra de estudiantes que realizan el primer curso de la ESO (Nprimero=74), 

y parcialmente para las submuestras del tercer y cuarto cursos de la ESO 

(Ntercero=139 y Ncuarto=163) con las correlaciones estadísticamente significativas 

entre las medidas TF-Ejecutiva y TF-Jerárquico respectivamente (véase Tabla 

106). 



E l S N  

Sternberg y Nosotros Sternberg y Nosotros 
Mart in Mart in  

Anárq. ( - . 1 8 ) Anárq. ( - . 1 2 ) L e g i s . ( .24) L e g i s . ( .20) 
E x t e r . ( - . 3 2 ) E x t e r . ( - . 2 4 ) E 3 e o u . - . 5 1 ^ e c u . - . 1 5 

P r o g r . ( .39) P r o g r . ( . 1 9 ) 
L e g i s . ( - . 1 4 ) Conse. ( - . 4 8 ) Conse. ( - . 2 6 ) 
J u d i e . ( - . 1 6 ) 
Progr . ( - . 1 0 ) G l o b a l ( .25) J u d i e . ( .12 
O l i g a . ( - . 1 4 ) L o c a l ( - . 2 8) I n t e r . ( . 1 1 ) 

J e r á r . ( - . 2 7 ) 
O l i g á . ( - . 2 1 ) 
Monár. ( - . 2 2 ) 

Tj? JP   
Sternberg y Nosotros Sternberg y Nosotros 

Mart in Mart in  

E j e c u . ( - . 2 4 ) L e g i s . ( - . 0 9 ) E j e c u . ( - . 5 0 ) E j e c u . ( - . 2 8 ) 
J e r á r . - . 2 5 J u d i e . ( - . 1 0 ) L o c a l ( - . 2 6 ) L o c a l - . 0 9 

1 G l o b a l ( - . 0 9 ) Conse. ( - . 3 6 ) Conse. ( - . 2 6 ) 
O l i g á . ( . 1 3 ) J e r á r . ( - . 5 0 ) J e r á r . ( - - 2 5 ) 
I n t e r . ( - . 1 5 ) O l i g á . ( - . 1 8 ) O l i g á . ( - . 1 3 ) 
E x t e r . ( .18) 

J u d i e . ( - . 2 3 ) Monár. ( - . 1 2 ) 
P r o g r . ( .22) E x t e r . ( - . 0 9 ) 
Anárq. ( . 1 9 ) 

Tabla 104 Tabla comparativa entre los coeficientes de correlación estadísticamente significativos 
MBTI-GTSQ encontrados en los análisis de Sternberg y Martin (1988) y nuestros. 

Así mismo, en los análisis de correlación diferenciales por sexo y nivel 

educativo de la ESO de los estudiantes de nuestra muestra de estudio encontra-

mos relaciones estadísticamente significativas entre las medidas del MBTI y 

GTSQ que coinciden con las halladas por Sternberg y Martin (1988) y que no 

han sido encontradas en los análisis de correlación realizados a partir de la 

muestra total (SN-Monárquica en las submuestras de estudiantes chicas y de 

cuarto curso; SN-Oligárquica en las submuestras de estudiantes chicos y de 

primer y cuarto cursos; SN-Local en las grupos de alumnos de primer y tercer 

cursos; JP-Judicial en la submuestra de alumnos de segundo curso) (véanse 

Tablas 105 y 106). Además, las puntuaciones de los coeficientes de correlación 

que son estadísticamente significativos aumentan su valor numérico en los 
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análisis de correlación diferenciales por sexo y nivel educativo de la ESO de la 

maestra de estudiantes, a pesar de que continúen indicando relaciones bastante 

bajas entre las medidas del GTSQ y MBTL 

Por lo demás, los análisis de correlación de Pearson entre las puntuacio-

nes medias de las escalas del GTSQ y las puntuaciones continuas del MBT1 que 

hemos realizado según el sexo y el nivel educativo de los estudiantes de la 

muestra de estudio, revelan matrices de coeficientes de correlación y relaciones 

estadísticamente significativas que, en general, mantienen los resultados 

anteriores. Tales coeficientes de correlación y su significación estadística 

aparecen en las Tablas 105 y 106 (véase ANEXO 21). 
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* * r * * * O ^ vûcooM>Hi<in*ïHinoooo^ —>• cscNr.fOO^^œooooiooim ¿3 E-» r-cNcoNONor-mcô cocNNocN co t"1 ooTfo-̂ cNr̂ '-HcriOLfiiHVDr- ^ O !—1 O »—1 O O rH O O i—I i—I rH CN NO rHrH(N»"HOOOrHi—lOrHrHO 3 rH . . . . . . . . . . • • • Ö II O O O O O O O O O O O O O II O O O O O O O O O O O O O ^ 
SS I I I I I I I I I I a l i l i l i l i I I ¿2 
w — ^ — o» O O ^ 
en to ta 
M M * * a> w w * * * G 
a o i ~ * * * * * * * . 2 eg 52 mcN̂ mcNCNCNCor̂ ONinNoco ^ £ mncMinnooioof^^oo y W Husm^co^offiUJHoo'ín w NÔ Nor̂ r-ON'a'CNCOcocNcoo «o 
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Los análisis de correlación de Pearson entre las puntuaciones medias de 

las trece escalas del GTSQ (MLEG, MEJE, MJUD, MGLO, MLOC, MPRO, 

MCON, MJER, MMON, MOLI, MANA, MINT y MEXT) y las puntuaciones 

totales directas de las cuatro escalas del Cuestionario de Estilos de Gregorc (CS: 

Concreto-Secuencial, AS: Abstracto-Secuencial, AR: Abstracto-Casual, y CR: 

Concreto-Casual) han dado como resultado la siguiente matriz de coeficientes 

de correlación (véase ANEXO 22). 

es AS AR CR 

MLEG 0.012 - 0 . 0 1 5 - 0 . 0 7 5 0.098* 
MEJE 0 . 2 1 5 * * * 0 . 1 1 3 * * - 0 . 0 5 5 - 0 . 2 3 6 * * * 
MJUD 0.056 0.046 - 0 . 0 7 9 - 0 . 0 0 3 
MGLO - 0 . 0 0 1 0.075 - 0 . 0 2 7 - 0 . 0 3 2 
MLOC 0 . 1 6 2 * * * 0.031 - 0 . 0 2 9 - 0 . 1 5 8 * * * 
MPRO - 0 . 0 0 5 - 0 . 0 6 7 - 0 . 0 8 0 0 . 1 1 8 * * 
MCON 0 . 1 6 0 * * * 0 . 1 1 8 * * - 0 . 0 0 3 - 0 . 2 5 2 * * * 
MJER 0 . 1 9 6 * * * 0.068 - 0 . 0 4 0 - 0 . 2 1 1 * * * 
MMON 0.078 0.009 - 0 . 0 4 5 - 0 . 0 1 0 
MOLI 0.065 - 0 . 1 2 3 * * 0 . 1 3 3 * * - 0 . 0 9 3 * 
MANA - 0 . 0 0 4 0.045 - 0 . 0 1 2 - 0 . 0 1 7 
MINT 0.040 0.027 - 0 . 1 1 1 * 0.067 
MEXT - 0 . 0 5 9 - 0 . 1 2 5 * * 0 . 1 9 7 * * * - 0 . 0 4 3 

* p < .05 
* * p < .01 

* * * p < .001 
(NALUBMOO=536) 

Tabla 107. Coeficientes de correlación de las puntuaciones medias de las trece escalas del GTSQ 
con las puntuaciones de las cuatro escalas del Cuestionario de Gregorc. 

La matriz de correlaciones de la Tabla 107 muestra 18 coeficientes de 

correlación estadísticamente significativos del total de los 52 coeficientes de 

correlación calculados entre las puntuaciones medias de las trece escalas del 

GTSQ y las puntuaciones totales de las cuatro escalas del Cuestionario de Estilos 

de Gregorc. Tales coeficientes significativos son muy bajos (valores entre -.09 y 

-.25), lo cual indica las débiles relaciones existentes entre las medidas del GTSQ 

y el Cuestionario de Gregorc. 

Estos resultados coinciden también en gran parte con los hallados por 
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Sternberg y Martin (1988) al correlacionar las puntuaciones medias de las escalas 

del GTSQ y las puntuaciones totales de :as escalas del Cuestionario de Estilos 

de Gregorc, los cuales fueron expuestos en el capítulo tres cuando expusimos las 

carácterísticas métricas del GTSQ. Sternberg y Martin (1988) hallaron 20 

coeficientes de correlación estadísticamente significativos con valores comprendi-

dos entre -.17 y .47. Los autores encuentran, por tanto, dos relaciones 

significativas más que nosotros entre las medidas del GTSQ y MBTI, así como 

algo más altas y estrechas que nosotros; la explicación que damos a estos 

resultados más optimistas es la misma que la que dimos para el caso de las 

interrelaciones GTSQ-MBTI, a saber: posiblemente se deban a que los autores 

calcularon tales coeficientes de correlación a partir de los datos obtenidos de una 

muestra de 145 sujetos adultos (profesores y miembros de equipos directivos de 

los centros educativos), cuyas respuestas al GTSQ revelaban una mayor 

consistencia interna respecto a la muestra de estudiantes, tal y como hemos 

podido comprobar en las páginas anteriores al analizar la fiabilidad de este 

instrumento de medida de los estilos intelectuales. 

Los cálculos de Sternberg y Martin (1988) y los nuestros coinciden al 

evidenciar correlaciones estadísticamente significativas entre la escala CS y las 

escalas Ejecutiva, Local, Conservadora y Jerárquica; la escala AS y las escalas 

Ejecutiva y Conservadora; la escala AR y la escala Oligárquica y la escala JP y 

las escalas Ejecutiva, Conservadora y Jerárquica. 

Además, los coeficientes de correlación significativos encontrados en los 

análisis realizados por Sternberg y Martin (1988) y por nosotros coinciden 

siempre a excepción de un caso (AR-Oligárquica) en la dirección de las 

relaciones entre las medidas (véase Tabla 108). 
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CS AS 

Sternberg y Ñ esotros sternberg y Nosotros 
Mart in M a r t i n 

E j e c u . ( .47) E j e c u . ( .22) E j e c u . ( . 3 1 ) E j e c u . ( . 1 1 ) 
L o c a l ( .27 ) L o c a l ( .16) Conse. ( .25) Conse. ( . 12) 
Conse. ( .43) Conse. ( .16) 
J e r á r . ( .42) J e r á r . ( .20) Anárq. ( - . 1 7 ) O l i g á . ( - . 1 2 ) 

P r o g r . ( - . 2 1 ) 
Monár. ( .20) 

AR T 
Sternberg y Nosotros Sternberg y Nosotros 

Mart in Mart in 
O l i g á . ( - . 1 7 ) O l i g á . ( . 1 3 ) ^ e c u . ( - . 2 8 ) E j e c u . ( - . 2 4 ) 

L e g i s . ( .24) I n t e r . ( - . 1 1 ) J e r á r . ( - . 3 5 ) J e r á r . ( - . 2 1 ) 

G l o b a l .18 L o ^ a l ( _ # 1 6 ) 

Progr . -.36 # ( # 1 2 , 

J e r á r 1 {= m] < " ° 9 > 
Anárq. ( . 1 7 ) !___ 

Tabla 108 Tabla comparativa entre los coeficientes de correlación estadísticamente significativos 
Gregorc-GTSQ encontrados en los análisis de Sternberg y Martin (1988) y nuestros. 

No obstante, en los análisis de correlación diferenciales por SEXO y 

NIVEL EDUCATIVO de la ESO de los estudiantes de la muestra de estudio que 

hemos realizado entre las puntuaciones medias de las trece escalas del GTSQ y 

las puntuaciones continuas de las cuatro escalas del Cuestionario de Estilos de 

Gregorc (véanse Tablas 109 y 110 y ANEXO 22), se han encontrado otras 

relaciones estadísticamente significativas entre las medidas del Cuestionario de 

Gregorc y GTSQ que coinciden con las halladas por Sternberg y Martin (1988) 

y que no han sido encontradas en los análisis de correlación realizados a partir 

de la muestra total (CS-Monárquica en la submuestra de estudiantes del primer 

curso; CS-Progresista en el grupo de alumnos del cuarto curso; AR-Legislativa 

en las submuestras de estudiantes chicos, chicas y del segundo curso; AR-

Progresista en las grupos de alumnos hombres y del segundo curso). 
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Por lo demás, los análisis de correlación de Pearson entre las puntuacio-

nes medias de las trece escalas del GTSQ y las puntuaciones tota es directas del 

Cuestionario de Gregorc que hemos realizado según el sexo y el nivel educativo 

de los estudiantes de la muestra de estudio, revelan matrices de coeficientes de 

correlación y relaciones estadísticamente significativas que, en general, 

mantienen los resultados anteriores (véanse Tablas 109 y 110). 

592 



• § b cu 
u 1 «X O te 

* * * * \ % * * * * rn * * * * * * 
Pí HOHiono«oo'îoio\oo i  
vJ mvoHinfcoonmcoHiotN ~ »-lfNOOCNOn(NOi-IOOO . : • • • • • • • • • • • • • u 

O O O O O O O O O O O O O —; I I I I I I I I I 
_ _ _ _ _ _ — — — — — — — — — Y J ja 

15 
M I W5 * * OJ 

IT r¿ r-~'-ico^},tH^a<cr\(N(Nirioor^œ S 2 o^mcNvoHin^oHovoin g ~ Ot—lOOOOOOOi—loo»—< £3 
•I O O O O O O O O O O O O O 3 I I I I I I I I I ~ 

(0 
S * 
H * * * * 
7* m int̂ Hnco'q'tyiOivoHr'VOCN g u <; (NffufinnioNMn^mroH o O r—t O O I—I O CN '—IOOOO»~H te 

O O O O O O O O O O O O O 3 

» ' I 3 
OH 

* * W * * * * td * * * * —' 
en or^^)inn(7\moaní) '?Hm e ¿i inmf i n o n o ® ^ hncs«) O 

O O J O O ( N O C N r H O O O O O U 

O O O O O O O O O O O O O ^ I I I I I H 
= J = ^ = = = = = = = U 

T3 * * * M * * * * * eg 
p¿ ^oov£)Ocr>or-~(Ncr>(NVDV£>oo U «OÔ HOVOOOOOHinĤ VO g 
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Un primer paso para resolver la validez de constructo del GTSQ ha 

consistido en la realización de varios análisis factoriales de los 104 ítems 

individuales de este instrumento de medición de los estüos intelectuales de los 

alumnos y profesores. Este primer paso ha supuesto el desarrollo de varios 

análisis factoriales con los datos obtenidos de la muestra total formada por los 

alumnos y profesores de nuestro estudio, así como con cada una de estas 

muestras de forma independiente. 

En primer lugar hemos sometido a un análisis factorial de componentes 

principales, utilizando el método de rotación varimax, las puntuaciones que la 

muestra total de estudiantes y profesores (N=662) ha dado a cada uno de los 

ítems del GTSQ. De este análisis seleccionamos los 25 factores con valores 

propios superiores a 1 que explicaban el 61.34% de la varianza total (véase 

ANEXO 23); sin embargo, como las estructuras interna y cruzada del conjunto 

de ítems no nos pareció clarificadora porque muchos de los factores extraídos 

estaban compuestos por saturaciones factoriales no significativas (inferiores a 

0.25) decidimos hacer un segundo análisis factorial de estos datos. 

En este segundo análisis factorial de componentes principales y rotación 

varimax, seleccionamos los trece factores que poseían los valores propios más 

altos, con el objetivo de comprobar si los 104 ítems del GTSQ se agrupaban en 

trece factores que se correspondieran con las trece escalas que pretende medir 

este instrumento. Estos trece factores seleccionados, con valores propios de 

12.273, 9.695, 6.349, 4.754, 2.783, 2.493, 2.049, 1.866, 1.651, 1.580, 1.529, 1.485 y 

1.457 respectivamente, explican el 48.04% de la varianza total (ANEXO 24). Los 

ítems que cargan en cada uno de estos trece factores se reflejan en la Tabla 111. 

El punto de corte considerado para que ninguno de los ítems del GTSQ quedara 

excluido ha sido 0.30; cuando el valor de la saturación factorial ha sido superior 

a 0.45, junto al ítem aparece un asterisco. Estos trece factores podríamos 

denominarlos del modo siguiente: 
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FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5 
PRO(1)* MON(l) MON(3) EJE(2)* GLO(l) 
PRO(2)* MON(2)* OL1(1)* EJE(4)* GL0(2)* 
PRO(3)* MON(4)* OLI(2)* EJE(5) GL0(3)* 
PRO(4)* MON(5)* OLI(3)* EJE(6)* GL0(5) 
PRO(5)* MON(6)* OLI(4)* EJE(7)* GL0(6)* 
PRO(6)* MON(7)* OLI(5)* CON(l)* GLO(7)* 
PRO(7)* MON(8)* OLI(6)* CON(2)* LOC(7) 
PRO(8)* ANA(1)* OLI(7)* CON(3)* 
LEG(3)* ANA(2) OLI(8)* CON(4)* 
LEG(4)* ANA(3)* EXT(l) CON(5)* 
LEG(6) ANA(5)* EXT(3)* CON(6)* 
LEG(8)* ANA(6)* EXT(4)* CON(8)* 
JUD(3) ANA(7)* EXT(5)* 
JUD(4)* ANA(8)* EXT(6)* 

JUD(1) EXT(7)* 
LOC(3) EXT(8)* 
LOC(6) 
CON(7) 

FACTOR 6 FACTOR 7 FACTOR 8 FACTOR 9 FACTOR 10 
INT(1)* JUD(7)* JER(1)* INT(2)* EJE(1) 
INT(4) LOC(4) JER(2)* EXT(2)* GLO(8) 
INT(5) LOC(5) JER(3)* 
INT(6)* LOC(8)* JER(4)* 
INT(7)* JER(5)* 
INT ( 8 ) * JER ( 6 ) * 

JER(7)* 
JER(8)* 
EJE(3) 
JUD(8)* 
GLO(4) 
GLO(8) 

FACTOR 11 FACTOR 12 FACTOR 13 
LEG(7)* LEG(1) JUD(2)* 
EJE(8) LEG(2)* JUD(5) 
JUD(6) LEG(5) ANA(4)* 

LOC(2) 
INT(3) 

Tabla 111. Items del GTSQ que cargan en cada uno de los trece factores seleccionados en e 
análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra total de estudiantes y profesores. 

Factor 1- Innovador. En este factor encontramos saturaciones factoriales 

significativas de ítems de las escalas Progresista y Legislativa. Ambos estilos 

intelectuales caracterizan a las personas que les gusta ir más allá de los 

procedimientos y reglas existentes, creando los suyos propios a la hora de tomar 

decisiones o solucionar un problema; maximizan los cambios, son creativas. 

Factor 2- Dirección hacia el logro de una meta. Las saturaciones factoriales 



significativas en este factor pertenecen a ítems de las escalas Monárquica y 

Anárquica. Estos dos estilos caracterizan a aquellas personas que son relativa-

mente inflexibles y decididas, no tienen conciencia de sí mismas, creen que los 

fines justifican los medios y tienen dificultades para marcar prioridades en la 

resolución de los problemas. 

Factor 3- Orientación externa en la solución de problemas. En este factor 

observamos que las saturaciones factoriales más significativas pertenecen a ítems 

de las escalas Oligárquica y Externa. Ambos estilos caracterizarían a las personas 

que perciben las necesidades y definen sus metas movidas fundamentalmente 

por la sensibilidad y apertura que tienen hacia los demás y el mundo que les 

rodea. 

Factor 4- Adhesión a la estructura. Las saturaciones factoriales más 

significativas de este factor las encontramos en ítems de las escalas Ejecutiva y 

Conservadora. Ambos estilos están presentes en aquellas personas que prefieren 

resolver problemas y tomar decisiones basándose en los procedimientos y reglas 

establecidos; minimizan los cambios y les gustan los problemas estructurados. 

Factor 5- Globalista. En este factor las saturaciones factoriales más 

significativas corresponden a ítems de la escala Global. 

Factor 6- Interno. Las cargas factoriales más altas de este factor observa-

mos que pertenecen a ítems de la escala Interna. 

Factor 7- Localista. Este factor aglutina las saturaciones factoriales más 

significativas en ítems de la escala Local. 

Factor 8- Forma jerárquica. Las saturaciones factoriales más significativas 

de este factor corresponden a ítems de la escala Jerárquica. 
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Factor 9- Dirección social Este factor queda integrado por sólo dos ítems 

cuyas saturaciones factoriales son bastante significativas -INT(2) con una 

saturación de .579 y EXT(2) con una de -.649- y de signo contrario ya que 

pertenecen a dos aspectos contrapuestos de una misma dimensión estilística (el 

alcance) definida por Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). 

Los factores 10,11,12 y 13 observamos que aglutinan a muy pocos ítems 

que, además, presentan las saturaciones factoriales menos significativas. Son 

factores en los que se entremezclan ítems básicamente de las escalas que 

pertenecen a dos de las dimensiones estilísticas definidas por Sternberg (1988a, 

1990a, 1990c): las funciones (legislativa, ejecutiva y judicial) y los niveles (global 

y local). 

En segundo lugar hemos sometido a un análisis factorial de componentes 

principales, utilizando el método de rotación varimax, las puntuaciones que la 

muestra de estudiantes (N=541) ha dado a cada uno de los ítems del GTSQ. De 

este análisis seleccionamos los 28 factores con valores propios superiores a 1 que 

explicaban el 60.65% de la varianza total (véase ANEXO 25); sin embargo, como 

las estructuras interna y cruzada del conjunto de ítems no nos pareció 

clarificadora porque la mayoría de los factores extraídos estaban compuestos por 

saturaciones factoriales no significativas (inferiores a 0.25) decidimos hacer un 

segundo análisis factorial de estos datos. 

En este segundo análisis factorial de componentes principales y rotación 

varimax, seleccionamos los trece factores que poseían los valores propios más 

altos, con el objetivo de comprobar ccmo en el análisis llevado a cabo con la 

muestra total de alumnos y estudiantes, si los 104 ítems del GTSQ se agrupaban 

en trece factores que se correspondieran con las trece escalas que pretende medir 

este instrumento. Estos trece factores seleccionados, con valores propios de 

13.838, 6.832, 4.932, 3.028, 2.619, 2.134, 1.816, 1.804, 1.691, 1.648, 1.616, 1.550 y 



1.397 respectivamente, explican el 43.28% de la varianza total (ANEXO 26), algo 

menos que en los trece factores seleccionados del análisis factorial con la muestra 

total de estudiantes y profesores que era del 48.04%. Los ítems que cargan en 

cada uno de estos trece factores se reflejan en la Tabla 112. El punto de corte 

considerado para que ninguno de los ítems del GTSQ quedara excluido ha sido 

0.30; cuando el valor de la saturación factorial está comprendido entre los 

valores 0.4 y 0.5, junto al ítem aparece un punto y cuando éste es superior a 0.5 

en su lugar aparece un asterisco. 

A diferencia del análisis factorial realizado con los datos de la muestra 

total de alumnos y profesores, cada uno de los trece factores seleccionados en 

el análisis factorial llevado a cabo con la muestra de estudiantes aglutina a ítems 

con saturaciones factoriales significativas que pertenecen a diferentes escalas de 

estilos intelectuales, esto es, son más heterogéneos en cuanto a su composición 

estilística. Estos factores, no obstante, pueden etiquetarse del modo siguiente: 

Factor 1- Procesamiento de la información. En este factor las saturaciones 

factoriales más significativas y numerosas corresponden a ítems de la escala 

Legislativa. El estilo legislativo caracteriza a los estudiantes que disfrutan 

creando, formulando o planificando soluciones a los problemas, procesos éstos 

que puede realizar bien desde una forma estilística monárquica o anárquica, así 

como adoptando un enfoque interno. Este factor se complementa con el Factor 

11 que hemos seleccionado donde las cargas factoriales más significativas 

también se localizan en ítems de la escala Legislativa. 

Factor 2- Adhesión a la estructura. Las saturaciones factoriales más 

significativas de este factor las encontramos en ítems de las escalas Ejecutiva y 

Conservadora. Ambos estilos están presentes en aquellos alumnos que prefieren 

resolver problemas y tomar decisiones basándose en los procedimientos y reglas 

establecidos; minimizan los cambios y les gustan los problemas estructurados. 
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Este factor se corresponde básicamente con el factor 4 extraído en el análisis 

anterior con la muestra total de estudiantes y profesores. 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5 
LEG(5)• CON(1)* OL1(2) GLO(2)* JUD(2)* 
LEG(6)• CON(2)* OLI(3)* GLO(3)* JUD(3) 
LEG(7)* CON(3)* OLI(4)* GLO(6)* JUD(5)* 
LEG( 8 ) * CON( 4 ) * OLI(5)* GLO(7)* JUD(6) 
INT(5) CON(5)* OL1(6)* MON(2)- JER(l) 
INT(6)* CON(6)* OLI(7)* LOC(7) JER(4) 
MON(4) CON(7) OL1(8)* JER(6)-
MON(6)• CON(8)* EXT(1) EXT(3)• 
ANA(5)* EJE(2)• EXT(4)* ANA(4) 
EJE(8) EJE(4)* EXT(5)* GLO(5) 

EJE(5)- EXT(6)* LEG(3) 
EJE(7)* EXT(7)* 
MON(5) EXT(8)* 
JER ( 3 ) • INT ( 1 ) 
PRO(5) INT(4)• 

INT(7) 

FACTOR 6 FACTOR 7 FACTOR 8 FACTOR 9 FACTOR 10 
ANA(6) JER(5)* INT(2)* PRO(l)* OLI(l)* 
ANA(7)* JER(7)* EXT(2)* PRO(2)* EJE(3)* 
PRO(4) JER(8)* JUD(1) PRO(3)* 
PRO(6)* EJE(6)* MON(3) JUD(4) 
PRO(7)• LOC( 6 ) • 
PRO(8)* JUD( 8 ) • 
LOC(5) GLO(4) 
LOC(8 ) MON(8) 
JUD(7 ) • ANA(3 ) 

ANA(8) 

FACTOR 11 FACTOR 12 FACTOR 13 
LEG(1)• GLO(1)* EJE(1)* 
LEG(2 )* LOC ( 1 ) JER(2) 
LEG(4) LOC(3)• INT(8) 
ANA(l) MON(1) 
ANA(2)* MON(7) 
LOC(2)- GLO(8) 
LOC(4 ) • 
INT(3)• 

Tabla 112. Items del GTSQ que cargan en cada uno de los trece factores seleccionados en el 
análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de estudiantes. 

Factor 3- Orientación social en la solución de problemas oligárquicos. En este 

factor encontramos que las saturaciones factoriales más altas pertenecen a ítems 

de las escalas Interna, Externa y Oligárquica. Fstos estilos caracterizarían a los 

estudiantes que perciben las necesidades y definen sus metas movidos 

fundamentalmente bien por la sensibilidad y apertura que tienen hacia los 



demás y el mundo que les rodea (alcance externo), o bien por su propio mundo 

interno (alcance interno). Este factor se corresponde con los factores 3 y 6 

extraídos en el análisis factorial con la muestra total de alumnos y profesores. 

Factor 4- Globalista. En este factor las saturaciones factoriales más 

significativas corresponden a ítems de la escala Global. Se corresponde con el 

factor 5 del análisis realizado con la muestra total de estudiantes y profesores. 

Factor 5- Evaluación sistemática. Las saturaciones factoriales más significati-

vas de este factor pertenecen a ítems de las escalas Judicial y Jerárquica. Ambos 

estilos definirían a un estudiante que se inclina por la realización sistemática de 

una jerarquía de metas o tareas de evaluación, control y supervisión. En parte 

este factor es el correlativo al factor 8 extraído de la muestra total de alumnos 

y profesores. 

Factores 6 y 9- Innovador. Ambos factores aglutina a ítems cuyas 

saturaciones factoriales más altas corresponden a ítems de la escala Progresista 

y que se entremezclan con otros pertenecientes a los estilos Judicial, Anárquico 

y Local. 

Factor 7- Forma jerárquica. Las saturaciones factoriales más significativas 

de este factor corresponden a tres ítems de la escala Jeráquica que se comple-

mentan con otros cuyas cargas factoriales son menos significativas pertenecientes 

a las funciones estilísticas ejecutiva y judicial, a las formas anárquica y 

monárquica y a los niveles estilísticos global y local. En parte este factor es el 

correlato del factor 8 seleccionado del análisis factorial realizado con la muestra 

total de alumnos y profesores. 

Factor 8- Dirección social. Como el factor nueve extraído en el análisis 

factorial realizado con los datos de la muestra total de alumnos y profesores, 
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este factor queda integrado básicamente por sólo dos ítems cuyas saturaciones 

factoriales son bastante significativas -<NT(2) con una saturación de .609 y 

EXT(2) con una de -.693- y de signo contrario ya que pertenecen a dos aspectos 

contrapuestos de una misma dimensión estilística (el alcance) definida por 

Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). 

Factor 12- Compromiso con los detalles. Las saturaciones factoriales más 

significativas se producen en dos ítems de las escalas Global y Local respec-

tivamente -GLO(l) con una carga factorial de .531 y LOC(l) con otra de .413-, 

las cuales hacen referencia a dos estilos contrapuestos de la dimensión que 

Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) denomina nivel y que hacen referencia al grado 

de preferencia de la persona por trabajar con detalles o hechos concretos. 

Los factores 10 y 13 observamos que están integrados por muy pocos 

ítems que, además, presentan saturaciones factoriales escasamente significativas. 

Son factores en los que se entremezcan ítems básicamente de las escalas que 

pertenecen a dos de las dimensiones estilísticas definidas por Sternberg (1988a, 

1990a, 1990c): las formas (oligárquica, monárquica y jerárquica), la función 

ejecutiva. 

En tercer lugar hemos sometido a un análisis factorial de componentes 

principales, utilizando el método de rotación varimax, las puntuaciones que la 

muestra de profesores (N=121) ha dado a cada uno de los ítems del GTSQ. De 

este análisis seleccionamos los 20 factores con valores propios superiores a 1 que 

explicaban el 89.64% de la varianza total (véase ANEXO 27). Como podemos 

observar, respecto a los análisis factoriales previos realizados con las muestra 

total (alumnos+profesores) y de estudiantes, el número de factores seleccionados 

' tomando como criterio un valor propio superior a 1 se reduce de 25 y 28 a 20, 

y aumenta considerablemente el porcentaje de la varianza total que queda 

explicada (de un 61% aproximadamente a más de un 89%). No obstante, y por 



seguir el mismo procedimiento que en los análisis anteriores, decidimos hacer 

un segundo análisis factorial de estos datos seleccionando los trece factores que 

poseían los valores propios más altos. 

Los trece factores seleccionados, con valores propios de 28.023, 12.325, 

9.382, 7.620, 4.491, 4.401, 3.565,2.973,2.627,2.389,2.147,2.075 y 1.872 respectiva-

mente, explican el 80.66% de la varianza total (ANEXO 28), prácticamente el 

doble de varianza que explicaban los factores seleccionados de los análisis 

factoriales anteriores desarrollados con la muestra total (estudiantes+profesores 

(48.04%) y con la muestra de estudiantes (43.28%). Con este último análisis 

factorial hemos pasado de 104 ítems o variables a 13 factores, con los cuales se 

explica más del 80% de la variabilidad; este resultado supone una reducción 

muy considerable de factores y una pérdida mínima de información. 

Los ítems que cargan en cada uno de estos trece factores se reflejan en la 

Tabla 113. El punto de corte considerado ha sido 0.45; con este valor solamente 

tres ítems del GTSQ quedaban excluidos de la estructura factorial. Con el fin de 

que quedaran incluidos en tal estructura, cada uno de estos tres ítems ha sido 

ubicado en aquel factor cuya saturación factorial era la más altas (siempre 

superior a 0.35); éstos ítems quedan señalados en la Tabla 113 con un asterisco. 

Estos trece factores podemos denominarlos del modo siguiente: 

Factor 1- Orientación externa en el logro de metas. En este factor observamos 

que las saturaciones factoriales más significativas pertenecen a ítems de las 

escalas que conforman lo que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) denomina las 

formas estilísticas (Oligárquica, Monárquica, Anárquica y Jerárquica), así como 

a ítems de la escala Externa. Sin embargo, los ítems con cargas factoriales más 

significativas y numerosos pertenecen a las escalas Oligárquica y Monárquica (su 

totalidad) y a la escala Externa. Las formas oligárquica y monárquica definen a 
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un profesor con un estilo caracterizado por la dificultad de priorizar metas, bien 

por su gran simplicidad o bien por su gran complejidad, y proponer alternativas 

para la solución de los problemas. Por otro lado, serían personas que perciben 

las necesidades y definen sus metas movidas fundamentalmente por la 

sensibilidad y apertura que tienen hacia los demás y el mundo que les rodea. 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5 
OLI(1) LEG(1) INT(l) LOC(l) LOC(4) 
OLI 2 LEG(2) INT(2) L0C(3) CON(1) 
OLI 3 LEG(3) INT(3) LOC(5) JUD(8) 
OLI(4) LEG(4) INT(4) LOC(6) 
OLI(5) LEG(5) INT(5) LOC(7) 
OLI(6) LEG(6) INT(6) LOC(8) 
OL1(7) LEG(7) INT(7) EJE(1) 
OL1(8) LEG(8) INT(8) EJE(2) 
MON(1) PRO(1) JER(l) EJE(5) 
MON(2) PRO(4) JER(3) EJE(7) 
MON(3) PRO(5) JER(4) EJE(8) 
MON(4) PRO(8) JER(5) CON(2) 
MON(5) JUD(3) JER(6) CON(4) 
MON(6) JUD(4) JER(7) CON(6) 
MON(7) JUD(5) ANA(l) CON(8) 
MON(8) GLO(6) ANA(7) 
MON(9) GLO(8) ANA(8) 
EXT(1) 
EXT(2) 
EXT(3) 
EXT(4) 
EXT(5) 
ANA(3) 
ANA(4) 
ANA(6) 
JER ( 8 ) 

FACTOR 6 FACTOR 7 FACTOR 8 FACTOR 9 FACTOR 10 
EXT(1) GLO(2) ANA(2) PRO(2) GLO(l) 
EXT 2 GLO(3) ANA(8) LEG(5) CON(7) 
EXT(3) GLO(4) JER(7) JUD(l) EJE(6) 
EXT(4) GLO(7) JUD(6) 
EXT(5) GLO(8) LOC(2)* 
EXT(6) PRO(6) 
EXT(7) JUD(7)* 
EXT(8) 
GLO(5) 

FACTOR 11 FACTOR 12 FACTOR 13 
PRO(3) JER(2) CON(3) 
PRO(7) CON(5) 
JUD(2) E J E ( 3 ) EJE(4)* 

Tabla 113. ítems del GTSQ que cargan en cada uno de los trece factores seleccionados en el 
análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de profesores. 



Factor 2- Innovador. En este factor encontramos saturaciones factoriales 

significativas de ítems de las escalas Legislativa, Judicial (ambas funciones 

estilísticas) y Progresista. Ambos estilos intelectuales caracterizan a las personas 

que les gusta ir más allá de los procedimientos y reglas existentes evaluándolos 

o creando los suyos propios a la hora de tomar decisiones o solucionar un 

problema; maximizan los cambios, son creativas. 

Factor 3- Orientación interna en el logro de una meta. Las saturaciones 

factoriales significativas en este factor pertenecen a ítems de las escalas Interna, 

Jeráquica y Anárquica. Este tercer factor sería el complementario al primer factor 

seleccionado, caracterizando a aquellos profesores que son relativamente 

flexibles y que asumen bien un enfoque sistemático y secuencializado, o bien 

otro casual para la solución de problemas y el logro de metas. Además, son 

introvertidas, están orientadas hacia la tarea, socialmente menos sensibles y 

disfrutan con la actividad individual. 

Factor 4- Adhesión a la estructura. Las saturaciones factoriales más 

significativas de este factor las encontramos en ítems de las escalas Local, 

Ejecutiva y Conservadora. Estos estilos están presentes en aquellas personas que 

prefieren resolver problemas y tomar decisiones basándose en los procedimien-

tos y reglas establecidos; minimizan los cambios y les gustan los problemas 

estructurados y concretos. 

Factor 5- Es complementario al anterior en cuanto que las cargas 

factoriales significativas pertenecen a tres ítems de las escalas Local, Conservado-

ra y Judicial, respectivamente. 

Factor 6- Externa. Las cargas factoriales más altas de este factor observa-

mos que pertenecen a la totalidad de ítems de la escala Externa. 
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Factor 7- Globalista. En este factor las saturaciones factoriales más 

significativas corresponden a ítems de la escala Global. 

Factor 8- Anárquica. Este factor aglutina las saturaciones factoriales más 

significativas en dos ítems de la escala Anárquica y en un ítem de la escala 

Jerárquica; se complementa con el factor 3 que hemos extraído. 

Factores 9 y 11- Se complementan entre sí y con el factor 2 que hemos 

seleccionado, ya que las saturaciones factoriales más significativas de ambos 

factores corresponden a ítems de las escalas Legislativa, Judicial y Progresista. 

Factores 10 y 13- Estos factores se complementan también entre sí y con 

los factores 4 y 5 que extrajimos, en cuanto que quedan integrados básicamente 

por unos pocos ítems con saturaciones factoriales significativas de las escalas 

Ejecutiva y Conservadora. 

Factor 12- La única saturación factorial significativa la encontramos en el 

ítem JER(2) de la escala Jerárquica. Este factor se complementaría con el factor 

3 que hemos seleccionado. 

Un segundo paso para resolver la validez de constructo del GTSQ ha 

consistido en la realización de varios análisis factoriales de las trece puntuacio-

nes totales medias de este instrumento de medición de los estilos intelectuales 

de los alumnos y profesores. Como el primero, este segundo paso ha supuesto 

el desarrollo de varios análisis factoriales con los datos obtenidos de la muestra 

total formada por los alumnos y profesores de nuestro estudio, así como con 

cada una de estas muestras de forma independiente. 

En primer lugar hemos sometido a un análisis factorial de componentes 

principales, utilizando el método de rotación varimax, las puntuaciones totales 



medias que la muestra total de estudiantes y profesores (N=662) ha obtenido en 

cada una de las trece escalas del GTSQ. De este análisis seleccionamos los 4 

factores con valores propios superiores a 1 que explicaban el 70.49% de la 

varianza total (véase ANEXO 29). De este análisis factorial volvimos a hacer una 

segunda selección de factores, esta vez basándonos en la gráfica "scree plot" y 

tomando como criterio el punto de inflexión que permite distinguir los factores 

con varianzas altas de los factores con varianzas bajas (véase Figura 53). Si 

unimos las "aes" con una línea quebrada observamos que el punto de inflexión 

está en el factor 6; por lo tanto conviene conservar los cinco primeros factores. 

FACTOR SCREE PLOT 
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Fig. 53. Gráfica de los valores propios (scree plot) del análisis factorial de las puntuaciones totales 
medias del GTSQ obtenidas a partir de la muestra global (profesores+alumnos). 

Los cinco factores seleccionados, con valores propios de 3.715,2.553,1.716, 

1.181 y 0.847 respectivamente, explican el 77% de la varianza total (ANEXO 30), 

lo cual supone una reducción considerable de factores y una pérdida mínima de 

información. Las escalas que saturan significativamente, con un punto de corte 

superior a 0.65, en cada uno de estos cinco factores se reflejan en la Tabla 114. 
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FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5 
MJUD MCON MEXT MANA MLOC 
M P R O ME JE MOLI MMON MGLO 
MINT 
MJER 
MLEG 

Tabla 114. Escalas del GTSQ que cargan en cada uno de los cinco factores seleccionados en el 
análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra total (profesores+ alumnos). 

Estos cinco factores podemos denominarlos del modo siguiente: 

Factor 1- Procesamiento profundo de la información. En este factor presentan 

saturaciones factoriales significativas las escalas Legislativa, Judicial, Jerárquica, 

Progresista e Interna. Este perfil estilístico caracterizaría a aquellas personas que 

disfrutan creando, formulando, planificando soluciones a los problemas o 

evaluando, controlando y supervisando estas soluciones. Son personas 

innovadoras, que se cuestionan las reglas y procedimientos establecidos, muy 

sistemáticas y reflexivas. 

Factor 2 -Adhesión a la estructura. Las saturaciones factoriales significativas 

pertenecen a las escalas Conservadora y Ejecutiva. Ambos estilos están presentes 

en aquellas personas que prefieren resolver problemas y tomar decisiones 

basándose en los procedimientos y reglas establecidos; minimizan los cambios 

y les gustan los problemas estructurados. 

Factor 3- Orientación externa en la solución de problemas. En este factor 

presentan saturaciones factoriales significativas las escalas Externa y Oligárquica. 

Ambos estilos caracterizarían a las personas que perciben las necesidades y 

definen sus metas movidas fundamentalmente por la sensibilidad y apertura que 

tienen hacia los demás y el mundo que les rodea. 



Factor 4- Dirección hacia el logro de una meta. Las saturaciones factoriales 

significativas se observan en las escalas Anárquica y Monárquica. Estos dos 

estilos caracterizan a aquellas personas que son relativamente inflexibles y 

decididas, no tienen conciencia de sí mismas, creen que los fines justifican los 

medios y tienen dificultades para marcar prioridades en la resolución de los 

problemas. 

Factor 5- Compromiso con los detalles. En este factor las saturaciones 

factoriales significativas aglutinan en el mismo a las escalas Global y Local; esto 

es las dos escalas que integran la dimensión "niveles estilísticos" definida por 

Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). 

La estructura interna resultante de este análisis factorial es muy coherente 

con la teoría de los estilos intelectuales de Sternberg (1988a, 1990a, 1990c), y 

mantiene coincidencias con la encontrada en el análisis factorial de las 

puntuaciones medias del GTSQ realizado por Sternberg y Martin (1988) a partir 

de los datos obtenidos de una muestra de 622 sujetos (alumnos de 12 a 16 años 

y adultos profesores y miembros de los equipos directivos de los centros 

educativos). En este análisis factorial, los autores extraen cinco factores (con 

valores propios de 2.58, 2.11, 2.03, 1.72 y 1.62 respectivamente) que explican el 

77.39% de la varianza total (el mismo porcentaje que en nuestro análisis hemos 

obtenido). Estos cinco factores y las escalas que saturan significativamente en 

ellos (punto de corte para las cargas de 0.50) son (Sternberg y Martin, 1988): 

Factor 1- Adhesión a la estructura (Progresista, Legislativa, Ejecutiva y 

Conservadora). 

Factor 2- Compromiso simultáneo con y evaluación de múltiples elementos 

(Oligárquica y Judicial). 
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Factor 3- Dirección social y rigidez de pensamiento para considerar el logro de 

una meta simple (Externa, Monárquica e Interna). 

Factor 4- Compromiso con los detalles (Local y Global). 

Factor 5- Niveles de dirección y logro de las metas (Jeráquica y Anárquica). 

En segundo lugar hemos sometido a un análisis factorial de componentes 

principales, utilizando el método de rotación varimax, las puntuaciones totales 

medias que la muestra total de estudiantes (N=541) ha obtenido en cada una de 

las trece escalas del GTSQ. De este análisis seleccionamos los 3 factores con 

valores propios superiores a 1 (4.888, 1.927 y 1.573 respectivamente) que 

explicaban el 64.52% de la varianza total (véase ANEXO 31). Las escalas que 

saturan significativamente (punto de corte para las cargas de 0.54) en cada uno 

de los tres factores seleccionados se plasman en la Tabla 115. 

De los tres facto-
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 

res seleccionados, el 
MLEG MCON MEXT 
MPRO MEJE MOLÍ tercero aglutina a las 
MJUD MMON 
MINT MGLO mismas dos escalas 
MANA MJER 
M L 0 C (Oligárquica y Externa) 

Tabla 115. Escalas del GTSQ que cargan en cada uno de los q u e el factor 3 extraído 
cinco factores seleccionados en el análisis factorial de los datos -, , . r , . , , 
obtenidos de la muestra de estudiantes. d e l a n a l l S 1 S f a c t o n a l d e 

las puntuaciones totales 

medias obtenidas a partir de la muestra global (profesores+estudiantes). Este 

factor lo denominamos entonces Orientación externa en la solución de problemas. 

Los otros dos factores pueden rotularse del modo siguiente: 

Factor 1- Procesamiento profundo de la información. En este factor presentan 

saturaciones factoriales significativas las escalas Legislativa, Judicial, Anárquica, 



Local, Progresista e Interna. Este perfil estilístico caracterizaría a aquellas 

personas que disfrutan creando, formulando, planificando soluciones a los 

problemas o evaluando, controlando y supervisando estas soluciones. Son 

personas innovadoras, que se cuestionan las reglas y procedimientos estableci-

dos, reflexivas y detallistas aunque relativamente asistemáticas. 

Factor 2- Rigidez de pensamiento en el logro de una meta y adhesión a la 

estructura. Las saturaciones factoriales significativas en este factor pertenecen a 

las escalas Conservadora, Ejecutiva, Monárquica, Jerárquica y Global. Este perfil 

estilístico definiría a aquellos estudiantes que prefieren resolver problemas y 

tomar decisiones basándose en los procedimientos y reglas establecidos; 

minimizan los cambios y les gustan los problemas estructurados; son poco 

detallistas. 

En tercer y último lugar, hemos realizado también el análisis factorial de 

componentes principales, utilizando el método de rotación varimax, de las 

puntuaciones totales medias que en las trece escalas del GTSQ ha obtenido la 

muestra de profesores que ha cumplimentado este instrumento (N=121). De este 

análisis seleccionamos los cuatro factores con valores propios superiores a 1 

(4.554, 2.674, 2.069 y 1.263 respectivamente) que explican el 81.23% de la 

varianza total (véase ANEXO 32). Con la extracción de estos cuatro factores el 

número de variables ha quedado bastante reducido y la pérdida de información 

es muy escasa. 

Las escalas que saturan significativamente (punto de corte para las cargas 

de 0.75) en cada uno de los cuatro factores seleccionados se plasman en la Tabla 

116, y estos podrían quedar definidos del modo siguiente: 

Factor 1- Orientación externa y rigidez de pensamiento en el logro de una meta. 

En este factor las saturaciones significativas se observan en las escalas Oligárqu-
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ica, Monárquica y Externa. Este perfil estilístico definiría a aquellos profesores 

que son extravertidos, están orientados hacia los demás, son socialmente 

sensibles, abiertos y que prefieren el trabajo grupal. Logran sus metas bien de 

una forma monárquica o bien de una forma oligárquica. 

Factor 2- Procesamiento profundo de la información. Las saturaciones 

significativas en este factor pertenecen a las escalas Legislativa, Judicial, 

Progresista y Global. Este perfil estilístico caracterizaría a aquellas personas que 

disfrutan creando, formulando, planificando soluciones a los problemas o 

evaluando, controlando y supervisando estas soluciones. Son personas 

innovadoras, que se cuestionan las reglas y procedimientos establecidos y que 

atienden a los aspectos globales en el procesamiento de la información y en la 

solución de los problemas. 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 
MOLI MPRO MEJE MINT 
MMON MLEG MCON MJER 
MEXT MJUD MLOC MANA 

MGLO 

Tabla 116. Escalas del GTSQ que cargan en cada uno de los cuatro factores 
seleccionados en el análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de 
profesores. 

Factor 3- Adhesión a la estructura. Este factor aglutina saturaciones 

significativas de las escalas Ejecutiva, Conservadora y Local. Estos estilos están 

presentes en aquellos profesores que prefieren resolver problemas y tomar 

decisiones basándose en los procedimientos y reglas establecidos; minimizan los 

cambios y les gustan los problemas estructurados y concretos. 

Factor 4- Orientación interna, dirección y logro de metas. Las saturaciones 

significativas en este factor se observan en las escalas Jerárquica, Anárquica e 



Interna. Este perfil estilístico caracteriza a los profesores que son introvertidos, 

se orientan hacia las tareas, son socialmente poco sensibles y prefieren la 

actividad individual. Dirigen y controlan las metas que se proponen bien de una 

forma sistemática o de una forma asistemática. 

Finalmente, la validez de constructo la hemos resuelto sometiendo a un 

análisis factorial de componentes principales, utilizando el método de rotación 

varimax, las trece puntuaciones totales medias del GTSQ junto con las cuatro 

puntuaciones totales del Cuestionario de Estilos de Gregorc y las cuatro 

puntuaciones continuas del Inventario Tipológico de Myers-Briggs (MBTI), 

obtenidas a partir de la muestra de estudiantes (N=482). De este análisis 

seleccionamos los seis factores con valores propios superiores a 1 (4.998, 2.714, 

2.173,1.460,1.133 y 1.064 respectivamente) que explican el 64.49% de la varianza 

total (véase ANEXO 33). 

Las escalas que 
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 

saturan significativa-
MLEG CS MEXT 

mente (punto de corte MINT SN MOLÍ 
MPRO JP EL* 

para las cargas de 0.5) MLOC CR MINT* 
MJUD MJUD* 

en cada uno de los seis MANA MJER 
factores seleccionados se MMON* 

plasman en la Tabla 117. FACTOR 4 FACTOR 5 FACTOR 6 

Cuando el punto de Ĵ ON AS AR 
corte para una variable J J j ^ 

N , . R MJER* 
es superior a 0.4 e infe-
rior a 0.5, ésta aparece Tabla 117. Escalas del GTSQ, MBTI y Cuestionario de Gregorc 

que cargan en cada uno de los 6 factores seleccionados en el 
señalada con un asteris- análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de 

alumnos. co. Estos seis factores 
pueden quedar definidos del modo siguiente: 
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Factor 1- Procesamiento profundo de la información. Las saturaciones 

significativas en este factor corresponden a las escalas Legislativa, Judicial, 

Anárquica, Jerárquica, Monárquica, Progresista, Interna y Local. Siete escalas, 

todas ellas pertenecientes al GTSQ. 

Factor 2- Preferencia por diferentes formas de acceder y lograr la información. 

En este factor las saturaciones factoriales significativas corresponden a las escalas 

Concreto-Secuencial (CS) y Concreto-Casual (CR) del Cuestionario de Estilos de 

Gregorc y a las escalas Juicio-Percepción (JP) y Sensación-Intuición (SN) del 

MBTI. 

Factor 3- Orientación social para la búsqueda de información. Las saturaciones 

factoriales significativas en este factor se observan en las escalas Externa, Interna, 

Oligárquica y Judicial del GTSQ y en la escala Extraversión-Introversión (El) del 

MBTI. 

Factor 4- Adhesión a la estructura. En este factor las saturaciones factoriales 

significativas corresponden a las escalas Conservadora, Global, Ejecutiva, 

Monárquica y Jerárquica del GTSQ. 

Factor 5- Actitud de razonamiento abstracta-secuencial. La única saturación 

factorial significativa en este factor corresponde a la escala Abstracto-Secuencial 

(AS) del Cuestionario de Estilos de Gregorc. 

Factor 6- Actitudes de razonamiento. Las saturaciones factoriales significati-

vas en este factor, observamos que corresponden a las escalas Abstracto-Casual 

(AR) del Cuestionario de Estilos de Gregorc y Pensamiento-Sentimiento (TF) del 

MBTI. 

Estos resultados coinciden en gran parte con los hallados por Sternberg 



y Martin (1988) al realizar el mismo análisis factorial que nosotros, pero a partir 

de los datos obtenidos de una muestra de 145 sujetos adultos (profesores y 

miembros de equipos directivos de los centros educativos). Los autores extraen 

ocho factores (con valores propios de 3.56, 3.00, 2.97,2.65, 2.42,1.93,1.90 y 1.76 

respectivamente) que explican el 81.12% de la varianza total. Estos factores, con 

un punto de corte para las cargas de 0.50, quedan etiquetados y configurados 

del modo siguiente: 

Factor 1- Preferencia por diferentes formas de acceder y lograr la información 

(Juicio-Percepción, Monárquica, Interna, Concreto-Casual y Concreto-Se-

cuencial). 

Factor 2- Actitudes de razonamiento (Pensamiento-Sentimiento, Abstracto-

Casual y Abstracto-Secuencial). 

Factor 3- Adhesión a la estructura (Concreto-Casual, Progresista, Legislativa, 

Ejecutiva y Conservadora). 

Factor 4- Orientación interna (Extraversión-Introversión y Jerárquica). 

Factor 5- Actitud para reunir la información (Sensación-Intuición y Judicial). 

Factor 6- Cambio/orientación para ¡a búsqueda de estimulación (Oligárquica y 

Externa). 

Factor 7- Flexibilidad e independencia en la definición y resolución de los 

problemas (Anárquica e Interna). 

Factor 8- Compromiso con los detalles (Local y Global). 
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En general, podemos concluir que el GTSQ se torna en un instrumento 

' adecuado, fiable y válido, para la evaluación de los estilos intelectuales de los 

sujetos de nuestra investigación (profesores y estudiantes). 

No obstante, cabe señalar que, en general, el GTSQ se ha revelado en un 

instrumento más fiable y válido para la medición de los estilos de los profesores 

respecto de los alumnos y, dentro de esta última población, para aquéllos que 

cursan un nivel educativo más avanzado. 

1.1.2. CARACTERÍSTICAS MÉTRICAS DEL STSTS (CONJUNTO DE 

TAREAS DE ESTILOS INTELECTUALES PARA ESTUDIANTES). 

a) FIABILIDAD. 

El estudio de la fiabilidad del STSTS se ha abordado de forma diferente. 

Las propias características de este instrumento de medida impedían la 

realización de los mismos análisis que los anteriores para establecer su fiabilidad 

(véase ANEXO 5). Además, cada estüo, de los once que mide el instrumento, 

tiene un número y una puntuación máxima posible diferentes. Por esta razón, 

el estudio de la fiabilidad del STSTS se ha realizado a través del análisis factorial 

siguiendo el procedimiento de Grigorenko y Sternberg (1992a) y el que proponen 

algunos autores para tales casos (Seoane y Rechea, 1983; Comrey, 1985; García 

Ramos, 1987). Los resultados de estos análisis también podrán ser utilizados 

pao valorar la validez de constructo del STSTS (en concreto, validez factorial), y 

si este instrumento resulta válido, ello constituirá un "indicador indirecto" de su 

fiabilidad. Como señalan Seoane y Rechea (1983) y Ato (1991), un instrumento 

de medida puede tener una gran fiabilidad y, sin embargo, carecer prácticamen-

te de validez; lo contrario, sin embargo, no se puede mantener; si una prueba 



carece de fiabilidad difícilmente puede ser válida, puesto que sus puntuaciones 

representan principalmente la varianza de error; en general, la varianza 

verdadera de un test constituye el campo de acción de la validez. 

Una vez transformadas a puntuaciones Z (con media 0 y desviación típica 

1) las puntuaciones que los estudiantes obtuvieron en las 16 tareas e ítems de 

preferencia del STSTS (N=518), éstas fueron sometidas a un análisis factorial 

utilizando como método de extracción de factores el análisis de componentes 

principales y como método de rotación el varimax propuesto por Kaiser. Estos 

cálculos se han llevado a cabo con el módulo FACTOR del paquete estadístico 

SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990). 

De este análisis factorial seleccionamos los siete factores con valores 

propios superiores a 1 (1.597, 1.360,1.266, 1.189, 1.144,1.121 y 1.003 respectiva-

mente) que explican el 54.25% de la varianza total (véase ANEXO 34). De este 

modo, las 16 variables quedan reducidas a siete factores, pero la pérdida de 

información es considerable. Por tanto, el campo de acción de la validez del 

STSTS es muy poco amplio según los resultados de este análisis factorial y, 

presumiblemente constituyan un indicador de la escasa fiabilidad de este 

instrumento de medición de los estilos intelectuales de los estudiantes en nuestro 

contexto de investigación. 

Las tareas que saturan significativamente (punto de corte para las cargas 

de 0.4) en cada uno de los siete factores seleccionados se plasman en la Tabla 

118. Cuando el punto de corte para una variable es superior a 0.5, ésta aparece 

señalada con un asterisco. Las tareas que poseen saturaciones significativas en 

los siete factores seleccionados y los estilos o escalas con los que se correspon-

den, figuran a continuación: 

Factor 1- Estilos Legislativo, Ejecutivo y Judicial, los cuales integran las 
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funciones que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define como una dimensión 

estilística en su teoría de los estilos intelectuales. 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 
S(7)* S(10)* S(8)* S(5)* 
S(14)* S(9)* S (4)* S(12) S(2) 

FACTOR 5 FACTOR 6 FACTOR 7 
S(16)* S(6)* S(15)* 

S (3 ) * S(LL)* 
S(13)* S(L)* 
S(12) 

Tabla 118. Tareas del STSTS que cargan en cada uno de los siete factores 
seleccionados en el análisis factorial realizado a partir de la muestra de estudiantes. 

Factor 2- Estilos Global, Local, Legislativo, Ejecutivo, Judicial y Conserva-

dor. Este factor integra las funciones (legislativa, ejecutiva y judicial) con los 

niveles (local y global) y la tendencia conservadora, tres de las dimensiones 

estilísticas definidas por Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). 

Factor 3- Estilos Monárquico, Anárquico, Oligárquico y Jerárquico, los 

cuales se corresponden con las cuatro formas que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) 

define como una dimensión estilística en su teoría de los estilos intelectuales. 

Factor 4- Estilos Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Progresista y Conservador. 

Este factor integra las funciones (legislativa, ejecutiva y judicial) con las tendencias 

(progresista y conservadora), dos de las dimensiones estilísticas definidas por 

Sternberg (1988?, 1990a, 1990c). 

Factor 5- Estilos Progresista y Conservador, los cuales se corresponden 

con las dos tendencias que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define como una 

dimensión estilística en su teoría de los estilos intelectuales. 



Factor 6- Estüos Progresista, Conservador, Legislativo y Ejecutivo. Este 

factor integra dos funciones (legislativa y ejecutiva) con las tendencias (progresista 

y conservadora), dos de las dimensiones estilísticas definidas por Sternberg 

(1988a, 1990a, 1990c). 

Factor 7- Estilos Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Progresista y Conservador. 

Este factor aglutina a tareas con saturaciones factoriales significativas que 

definen las mismas dimensiones estilísticas que el factor 4 descrito. 

A pesar de que la varianza total que explican estos siete factores no sea 

muy elevada, los mismos si reflejan una estructura interna y cruzada muy 

coherente con la teoría de los estilos intelectuales de Sternberg que nos lleva a 

pensar en la validez de constructo de la que goza este instrumento de medición 

de los estilos de los estudiantes. No obstante, seguiremos profundizando más en 

el estudio de la validez del STSTS en el próximo apartado. 

b) VALIDEZ. 

Como en el GTSQ, para el estudio de la validez del STSTS nos hemos 

detenido en analizar su validez predictiva o criterial y su validez de constructo. 

Así mismo, el diseño utilizado para calcular el coeficiente de validez 

predictiva o criterial es el denominado validez concurrente, ya que la medición de 

los estilos mediante el STSTS y de sus indicadores paralelos se han hecho 

también al mismo tiempo (Mufdz, 1992). La validez concurrente se ha resuelto 

del modo siguiente para este instrumento de medición de los estilos de los 

estudiantes de la muestra de estudio: 
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. Se han correlacionado las puntuaciones tipificadas totales que los 

sujetos han obtenido en sus once escalas con las puntuaciones totales de las 

cuatro escalas del Cuestionario de Estilos de Gregorc y con las cuatro puntuaciones 

continuas del Inventario Tipológico de Myers-Bríggs. 

' Además, se han llevado a cabo estudios diferenciados de la validez 

"concurrente por sexo y nivel educativo. Las matrices de correlaciones con sus 

respectivos coeficientes de correlación y grados de significación se han obtenido 

a través de los pertinentes análisis de correlación de Pearson realizados con el 

módulo CORR del paquete estadístico SPSS/PC+, versión 3.1 (SPSS Inc, 1989). 

El análisis de la validez de constructo del STSTS se ha realizado también 

mediante el análisis factorial {validezfactorial) y la matriz multirrasgo-multiméto-

do (validez convergente-divergente). 

La validez factorial la hemos resuelto mediante la realización de los 

siguientes análisis factoriales utilizando como método de extracción de factores 

el de componentes principales y como método de rotación el varimax: 

• Análisis Factorial de las 16 tareas o ítems de preferencia del STSTS 

(puntuaciones tipificadas). 

. Análisis Factorial de las puntuaciones totales tipificadas de cada uno de 

los once estilos que mide el STSTS. 

• Análisis Factorial de las once puntuaciones totales tipificadas correspon-

dientes a cada uno de los estilos que mide el STSTS junto con las ocho 

puntuaciones totales externas correspondientes al Cuestionario de Estilos de 

Gregorc y al Inventario Tipológico de Myers-Briggs. 



Todos estos análisis factoriales han sido realizados utilizando el paquete 

estadístico SYSTAT para Windows, versión 5.01 (Wilkinson, 1992). 

La validez convergente ha sido resuelta a través de la organización de los 

datos del GTSQ y STSTS obtenidos en la muestra de estudiantes en una matriz 

multirrasgo-multimétodo, que han originado una matriz de correlaciones y los 

correspondientes coeficientes de correlación de Pearson. Estos últimos análisis 

se han realizado con el módulo CORR del paquete estadístico SYSTAT, versión 

5.0 (Wilkinson, 1990). 

Pasemos, pues, a estudiar la validez concurrente del STSTS a partir de las 

puntuaciones totales tipificadas que los estudiantes de nuestra muestra de 

estudio han obtenido en cada una de las once escalas que evalúa este instrumen-

to, y las cuatro que respectivamente evalúan el Inventario Tipológico de Myers-

Briggs (MBTI) y el Cuestionario de Estilos de Gregorc. 

Los análisis de correlación de Pearson entre las puntuaciones medias de 

las once escalas del STSTS (LEG, EJE, JUD, GLO, LOC, PRO, CON, JER, MON, 

OLI y ANA) y las puntuaciones continuas de las cuatro escalas del MBTI (El: 

Extraversión-Introversión, SN: Sensación-Intuición, TF: Pensamiento-Sentimiento, 

y JP: Juicio-Percepción) han dado como resultado la siguiente matriz de 

coeficientes de correlación (véase ANEXO 35). 

La matriz de correlaciones de la Tabla 119 muestra 22 coeficientes de 

correlación de Pearson estadísticamente significativos del total de los 44 

coeficientes de correlación calculados entre las puntuaciones tipificadas totales 

de las once escalas del STSTS y las puntuaciones continuas de las cuatro escalas 

del MBTI. Sin embargo, tales coeficientes significativos son muy bajos (valores 

entre .086 y -.248), lo cual denota las débiles relaciones entre las medidas del 

STSTS y MBTI. 
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E l SN TF JP 

LEG - 0 . 1 8 7 * * * 0 . 1 5 7 * * * - 0 . 0 2 7 0.125 
EJE 0.090* - 0 . 2 4 8 * * * 0 . 1 5 2 * * * - 0 . 1 3 9 * * 
JUD 0.086* 0 . 1 3 9 * * - 0 . 1 4 6 * * 0.019 
GLO 0 . 1 3 0 * * - 0 . 0 7 1 0.010 0 . 1 9 8 * * * 
LOC - 0 . 1 3 0 * * - 0 . 0 7 1 - 0 . 0 1 0 - 0 . 1 9 8 * * * 
PRO 0.062 0 . 1 7 1 * * * - 0 . 1 2 6 * * 0 . 1 2 3 * * 
CON - 0 . 0 5 3 - 0 . 1 6 6 * * * 0 . 1 1 3 * * - 0 . 1 0 0 * 
JER 0.020 0.093* - 0 . 0 4 0 0.089* 
MON - 0 . 0 0 9 - 0 . 1 1 9 * * 0.052 - 0 . 0 3 2 
OLI - 0 . 0 4 0 - 0 . 0 1 8 0.047 - 0 . 0 7 1 
ANA 0.038 - 0 . 0 7 2 - 0 . 0 6 3 - 0 . 0 2 2 

* p < .05 
* * p < .01 

* * * p < .001 
(N4iimmoo= 475) 

Tabla 119. Coeficientes de correlación de las puntuaciones medias de las once escalas del STSTS 
con las puntuaciones de las cuatro escalas del MBTI. 

Sin embargo, estos resultados coinciden en gran parte con los hallados por 

Sternberg y Martin (1988) al correlacionar las puntuaciones medias de las escalas 

del GTSQ y las puntuaciones continuas de las escalas del MBTI y los hallados 

por nosotros mismos al realizar los mismos análisis que estos autores (remitimos 

al lector al apartado b del punto 1.1.1. del presente capítulo). 

Los cálculos de Sternberg y Martin (1988) y los nuestros coinciden al 

evidenciar correlaciones estadísticamente significativas entre la escala SN y las 

escalas Legislativa, Ejecutiva, Progresista, Conservadora, Jerárquica y Monárqui-

ca; la escala TF y la escala Ejecutiva y la escala JP y las escalas Ejecutiva, Local, 

Progresista, Conservadora y Jerárquica. La El es la única escala del MBTI que 

no mantiene ninguna correlación significativa con las escalas del STSTS que 

coincida entre las encontradas por Sternberg y Martin (1988) al correlacionar 

MBT1-GTSQ y nosotros al correlacionar STSTS-MBT1 (véase Tabla 120). 
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Análisis e interpretación de los resultados. 

E l SN 

S t e r n b e r g y Nosotros S t e r n b e r g y Nosotros 
Martin Martin 

Anárq. ( - . 1 8 ) L e g i s . ( - . 1 9 ) L e g i s . ( .24) L e g i s . ( . 1 6 ) 
E j e c u . ( .09) E j e c u . ( - . 5 1 ) E j e c u . ( - . 2 5 ) 
J u d i e . ( .09) P r o g r . ( .39) P r o g r . ( . 1 7 ) 
G l o b a l ( . 1 3 ) Conse. ( - . 4 8 ) Conse. ( - . 1 6 ) 
L o c a l ( - . 1 3 ) J e r á r . ( - . 2 7 ) J e r á r . ( .09) 

Monár. ( - . 2 2 ) Monár. ( - . 1 2 ) 

G l o b a l ( .25) J u d i e . ( . 14) 
L o c a l ( - . 2 8 ) 
O l i g á . ( - . 2 1 ) 

IPP JP 

S t e r n b e r g y Nosotros S t e r n b e r g y Nosotros 
Martin Martin 

E j e c u . ( - . 2 4 ) E j e c u . ( . 1 5 ) E j e c u . ( - . 5 0 ) E j e c u . ( - . 1 4 ) 
J L o c a l ( - . 2 6 ) L o c a l ( - . 2 0 ) 

J e r á r . ( - . 2 5 ) J u d i e . ( - . 1 4 ) P r o g r . ( .22) P r o g r . ( . 1 2 ) 
P r o g r . ( - . 1 2 ) Conse. ( - . 3 6 ) Conse. ( - . 1 0 ) 
Conse. ( . 1 1 ) J e r á r . ( - . 5 0 ) J e r á r . ( .09) 

O l i g á . ( - . 1 8 ) L e g i s . ( . 1 2 ) 
J u d i e . ( - . 2 3) G l o b a l ( .2 0) 
Anárq. ( . 1 9 ) 

Tabla 120. Tabla comparativa coef. correlación estadísticamente significativos MBTI-GTSQ 
(Sternberg y Martin, 1988) y MBTI-STSTS hallados por nosotros. 

Los coeficientes resultantes de los análisis de correlación entre las 

puntuaciones tipificadas totales de las once escalas del STSTS y las puntuaciones 

continuas de las cuatro escalas del MBTI que hemos realizado diferenciando por 

el SEXO de la muestra de estudiantes (Nchicos=222 y Nchicas=253) y el NIVEL 

EDUCATIVO de la ESO que ésta cursa (Nprimero=74, 1 ^ ^ = 1 0 4 , Ntercero=132 y 

Ncuarto=165) aparecen en las Tablas 121 y 122 (véanse ANEXOS 36 y 37). 

[2 fel v\ 
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Los análisis de correlación de Pearson entre las puntuaciones tipificadas totales 

de las once escalas del STSTS (LEG, EJE, JUD, GLO, LOC, PRO, CON, JER, 

MON, OLI y ANA) y las puntuaciones totales directas de las cuatro escalas del 

Cuestionario de Estilos de Gregorc (CS: Concreto-Secuencial, AS: Abstracto-

Secuencial, AR: Abstracto-Casual, y CR: Concreto-Casual) han dado como 

resultado la siguiente matriz de coeficientes de correlación (véase ANEXO 38). 

es AS AR CR 

LEG - 0 . 1 7 1 * * * - 0 . 1 0 8 * * 0.033 0 . 2 2 1 * * * 
EJE 0.100* - 0 . 0 1 2 0 . 1 2 7 * * - 0 . 2 0 1 * * * 
JUD 0.040 0 . 1 2 8 * * - 0 . 1 6 8 * * * 0.009 
GLO - 0 . 1 4 2 * * - 0 . 0 3 6 0 . 1 0 1 * 0.070 
LOC 0 . 1 4 2 * * 0.036 - 0 . 1 0 1 * - 0 . 0 7 0 
PRO - 0 . 1 0 9 * * 0.044 - 0 . 0 4 4 0 . 1 1 6 * * 
CON 0 . 1 1 1 * * - 0 . 0 4 5 0.032 - 0 . 1 0 5 * 
MON 0.030 0.027 - 0 . 0 1 0 - 0 . 0 2 0 
OLI - 0 . 0 4 4 0.018 0.092* - 0 . 0 1 5 
ANA 0.063 0.052 - 0 . 1 0 4 * - 0 . 0 2 4 
JER - 0 . 0 1 3 - 0 . 0 5 7 - 0 . 0 1 8 0.037 

* p < .05 
* * p < .01 

* * * p < .001 
(Nalunmoo=536 ) 

Tabla 123. Coef. de correlación de las puntuaciones tipificadas totales de las once escalas de 
STSTS con las puntuaciones de las cuatro escalas del Cuestionario de Gregorc. 

La matriz de correlaciones de la Tabla 123 muestra 18 coeficientes de 

correlación estadísticamente significativos del total de los 44 coeficientes de 

correlación calculados entre las puntuaciones tipificadas totales de las once 

escalas del STSTS y las puntuaciones totales de las cuatro escalas del Cuestiona-

rio de Estilos de Gregorc. Tales coeficientes significativos son muy bajos (valores 

entre .092 y .221), lo cual indica las débiles relaciones existentes entre las 

medidas del STSTS y el Cuestionario de Gregorc. 

Estos resultados coinciden también en gran parte con ios hallados por 

Sternberg y Martin (1988) y los nuestros al correlacionar las puntuaciones medias 



de las escalas del GTSQ y las puntuaciones totales de las escalas del Cuestiona-

rio de Estilos de Gregorc (remitimos al lector al apartado b del punto 1.1.1. del 

presente capítulo). 

Los cálculos de Sternberg y Martin (1988) para GTSQ-Cuestionario de 

Gregorc y los nuestros para el STSTS-Cuestionario de Gregorc coinciden al 

evidenciar correlaciones estadísticamente significativas entre la escala CS y las 

escalas Ejecutiva, Local, Progresista y Conservadora; la escala AR y la escala 

Ejecutiva, Global, Oligárquica y Anárquica y la escala JP y las escalas Ejecutiva 

y Conservadora. La AS es la única escala del Cuestionario de Gregorc que no 

mantiene ninguna correlación significativa con las escalas del STSTS que 

coincida entre las encontradas por Sternberg y Martin (1988) al correlacionar 

Cuestionario de Gregorc-GTSQ y nosotros al correlacionar STSTS-Cuestionario 

de Gregorc (véase Tabla 124). 

Los coeficientes resultantes de los análisis de correlación entre las puntua-

ciones tipificadas totales de las once escalas del STSTS y las puntuaciones totales 

de las cuatro escalas del Cuestionario de Estilos de Gregorc que hemos realizado 

diferenciando por el SEXO de la muestra de estudiantes (Nchicos=227 y 1 ^ ^ = 2 7 0 ) 

y el NIVEL EDUCATIVO de la ESO que ésta cursa (Nprimero=74, ^^<,<=108, 

Ntercero^^4 Y Ncuarto=171) aparecen en las Tablas 125 y 126 (véanse ANEXOS 39 

y 40). 
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CS AS  

S t e r n b e r g y Nosotros s t e r n b e r g y Nosotros 
Martin Martin  

E j e c u . ( .47) E j e c u . ( .10) E j e c u . ( . 3 1 ) L e g i s . ( - . 1 1 ) 
L o c a l ( .27) L o c a l ( . 14) Conse. ( .25) J u d i e . ( . 1 3 ) 
P r o g r . ( - . 2 1 ) P r o g r . ( - . 1 1 ) Anárq. ( - . 1 7 ) 
Conse. ( .43) Conse. ( . 1 1 ) 

J e r á r . ( .42) L e g i s . ( - . 1 7 ) 
Monár. ( .2 0) G l o b a l ( - . 1 4 ) |_  

AR CR 

S t e r n b e r g y Nosotros Sternberg y Nosotros 
Martin Martin  

E j e c u . ( .47) E j e c u . ( . 1 3 ) E j e c u . ( - . 2 8 ) E j e c u . ( - . 2 0 ) 
G l o b a l ( . 18) G l o b a l ( .10) Conse. ( - . 2 2 ) Conse. ( - . 2 1 ) 
O l i g á . ( - . 1 7 ) O l i g á . ( .92) 
Anárq. ( . 1 7 ) Anárq. ( - . 1 0 ) J e r á r . ( - . 3 5 ) L e g i s . ( .22) 

P r o g r . ( . 1 2 ) 
L e g i s . ( .24) J u d i e . ( - . 1 7 ) 
P r o g r . ( - . 3 6 ) L o c a l ( - . 1 0 ) 
Conse. ( - . 4 4 ) 
J e r á r . ( - . 2 5 ) __J  

Tabla 124. Tabla comparativa entre los coef. de corr. estadísticamente significativos Gregorc-
STSTS encontrados en los análisis de Sternberg y Martin (1988) y nuestros. 
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— _______ 3 

O) Ih 
•su 

i n n o q3 O O O o ~ . . . (J _o 
V V V v¿ Î3 <N c 
* * * w ^ p j o « o o j 5 w 4S 

4c f j ^ 

L H U 



Un primer paso para resolver la validez de constructo del GTSQ ha 

consistido en la realización de un análisis factorial de c omponentes principales 

y rotación varimax, de las 16 tareas o ítems de preferencia del STSTS a partir de 

los datos obtenidos de la muestra de estudiantes, cuyos resultados hemos 

expuesto en el apartado anterior al estudiar la fiabilidad de este instrumento de 

medición de los estilos intelectuales de los alumnos. 

Un segundo paso para resolver la validez de constructo del STSTS ha 

consistido en la realización de un análisis factorial de componentes principales, 

rotación varimax, de las once puntuaciones totales tipificadas que se correspon-

den con cada una de las escalas que mide este instrumento de medición de los 

estilos de los estudiantes. 

De este análisis factorial, realizado a partir de los datos obtenidos de la 

muestra de estudiantes que cumplimentó totalmente esta prueba (N=518), se han 

seleccionado los seis factores con valores propios superiores a 1 (2.457, 2.008, 

1.788,1.387,1.172 y 1.139 respectivamente) que explican el 90.46% de la varianza 

total (véase ANEXO 41). Hemos pasado, pues, a una reducción considerable de 

factores y a un pérdida prácticamente inexistente de información. Las escalas 

que saturan significativamente en cada uno de los seis factores que se han 

extraído figuran en la Tabla 127. El punto de corte considerado ha sido 0.60; 

cuando el valor de la saturación factorial ha sido superior a 0.90, junto al 

nombre de la escala aparece un asterisco. Estos seis factores podríamos 

denominarlos del modo siguiente: 

Factor 1-Adhesión a la estructura. En este factor las saturaciones factoriales 

significativas corresponden a las escalas Progresista (.971) y Conservadora 

(-.968). Ambas escalas hacen referencia a las tendencias estilísticas que el profesor 

Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define como una dimensión en su teoría de los 

estilos intelectuales. 
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Factor 2- Compromiso con los 
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 . . 

detalles. Las saturaciones factoriales 
PRO * LOC * OLI * 
CON * GLO * JER significativas en este factor pertene-

cen a las escalas Local (.996) y FACTOR 4 FACTOR 5 FACTOR 6 Global (-.996), las cuales hacen 
JUD * ANA LEG * 
EJE MON EJE referencia a los dos niveles estilísti-

JER 
eos que definen una de las dimen-

Tabla 127. Escalas del STSTS que cargan en cada s i o n e s que Sternberg (1988a, 1990a, 
uno de los seis factores seleccionados en el análisis 
factorial de los datos obtenidos de la muestra de 1990c) diferencia en su teoría de 

los estilos intelectuales. 

Factor 3- Orientación hacia el logro de múltiples metas. Las escalas del STSTS 

con saturaciones factoriales significativas en este factor son la Oligárquica (-.949) 

y la Jeráquica (.793). Ambas escalas evalúan dos de las cuatro formas estilísticas 

que constituyen otra de las dimensiones que Sternberg define en su teoría 

(Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). Tanto las personas con un estilo jerárquico como 

oligárquico están motivadas por múltiples metas, pero mientras que las primeras 

tienen conciencia de que no todas ellas pueden ser satisfechas igual de bien y 

que algunas metas son más importantes que otras, las segundas suelen 

percibirlas competitivamente, con una misma importancia. 

Factor 4- Implementación y evaluación de acciones. En este factor las 

saturaciones factoriales significativas corresponden a las escalas Judicial (.972) 

y Ejecutiva (-.718). Ambas escalas se integran, junto con la Legislativa, en la 

dimensión que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define en su teoría como funciones 

estilísticas. Tales funciones reflejan los procesos mentales que las personas 

utilizamos en la resolución de los problemas; así mientras que el estilo ejecutivo 

caracteriza a las personas que les gusta implementar los planes que llevan a la 

solución de un problema, el estilo judicial es característico de aquellas personas 

que prefieren evaluar, controlar y supervisar el proceso de resolución y 



resultado de un problema. 

Factor 5- Representación de un problema. Las saturaciones factoriales mát> 

significativas en este factor pertenecen a las escalas Anárquica (-.738) y 

Monárquica (-.623), aunque también presenta una saturación alta la escala 

Jerárquica (.605) que también carga con un punto de corte superior en el factor 

3 (.793). En cualquier caso, las tres escalas se integran a la dimensión formas 

estilísticas que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define en su teoría de los estilos 

intelectuales. Mientras que las personas que manifiestan un estilo preferentemen-

te monárquico representan de una forma simple los problemas para su 

resolución, pese a que no lo sean por naturaleza, las personas con un estilo 

anárquico tienen dificultades para representar de una forma simple un problema 

complejo. 

Factor 6- Planificación. En este factor carga con una saturación factorial 

muy significativa (-.964) la escala Legislativa y con otra bastante menos 

significativa la escala Ejecutiva (.643). No obstante, ambas escalas se integran en 

la dimensión que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define como funciones 

estilísticas. Mientras que las personas con una preferencia por el estüo legislativo 

disfrutan creando, formulando y planificando soluciones a los problemas, las 

personas con un estilo ejecutivo prefieren implementar, llevar a la práctica, las 

soluciones creadas, formuladas o planificadas previamente. 

Grigorenko y Sternberg (1992a) realizan este mismo análisis factorial. Los 

autores seleccionan los ocho factores con valores propios de 1.97,1.70,1.30,1.28, 

1.20, 1.10, 0.98 y 0.71 (no especifican la varianza total que explican) siguientes: 

Factor 1- Legislativo (.91) y Progresista (.85). 

Factor 2- Global (.92) y Local (-.91). 
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Factor 3- Oligárquico (.87) y Jerárquico (-.72). 

Factor 4- Conservador (.90). 

Factor 5- Ejecutivo (.94). 

Factor 6- Judicial (.92). 

Factor 7- Monárquico (.91). 

Factor 8- Anárquico (.79). 

En nuestros resultados y en los de Grigorenko y Sternberg (1992a) 

coinciden totalmente las escalas del STSTS que saturan significativamente en los 

factores 2 (Local y Global) y 3 (Oligárquico y Jerárquico), y parcialmente en el 

resto de las escalas. Honestamente pensamos que los resultados obtenidos en el 

análisis factorial de las puntuaciones totales tipificadas de este instrumento de 

medida de los estilos reflejan una estructura factorial más coherente con la teoría 

de los estilos de Sternberg que la que obtienen los propios Grigorenko y 

Sternberg (1992a). 

Finalmente, la validez de constructo la hemos resuelto sometiendo a un 

análisis factorial de componentes principales, utilizando el método de rotación 

varimax, las once puntuaciones totales tipificadas del STSTS junto con las cuatro 

puntuaciones totales del Cuestionario de Estilos de Gregorc y las cuatro 

puntuaciones continuas del Inventario Tipológico de Myers-Briggs (MBTT), 

obtenidas a partir de la muestra de estudiantes (N=475). De este análisis hemos 

seleccionado los nueve factores con valores propios superiores o igual a 1 (2.901, 

2.408,2.006,1.836,1.444,1.253,1.175,1.094 y 1.000 respectivamente) que explican 

el 79.56% de la varianza total (véase ANEXO 42), lo cual supone una reducción 



Análisis e interpretación de los resultados. 

considerable de factores (de 19 a 9) y una pérdida mínima de información. 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5 
CON AR LOC JER CR 
PRO TF GLO OLI JP 

CS SN 
CS 

FACTOR 6 FACTOR 7 FACTOR 8 FACTOR 9 
ANA LEG JUD MON 

EL EJE AS 
EJE 

Tabla 128. Escalas del STSTS, MBTI y Cuestionario de Gregorc que cargan en cada uno de los 
9 factores seleccionados en el análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de alumnos. 

Las escalas que saturan significativamente (punto de corte para las cargas 

de 0.50) en cada uno de los nueve factores seleccionados se plasman en la Tabla 

128. Estos nueve factores pueden quedar definidos del modo siguiente: 

Factor 1-Adhesión a la estructura. En este factor las saturaciones factoriales 

significativas corresponden a las escalas Progresista (.961) y Conservadora (-.966) 

del STSTS. Ambas escalas hacen referencia a las tendencias estilísticas que el 

profesor Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define como una dimensión en su teoría 

de los estilos intelectuales. 

Factor 2- Actitudes de razonamiento. Las saturaciones factoriales significati-

vas en este factor observamos que corresponden a las escalas Abstracto-Casual 

(AR, .906) y Concreto-Secuencial (CS, .512) del Cuestionario de Estilos de 

Gregorc y Pensamiento-Sentimiento (TF, -.641) del MBTI. No obstante, la escala 

CS también carga significativa en el Factor 5 con una valor de saturación algo 

mayor (-.591). 

Factor 3- Compromiso con los detalles. Las saturaciones factoriales 

significativas en este factor pertenecen a las escalas Local (.985) y Global (-.985) 
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iel STSTS, las cuales hacen referencia a los dos niveles estilísticos que definen una 

de las dimensiones que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) diferencia en su teoría 

de los estilos intelectuales. 

Factor 4- Orientación hacia el logro de múltiples metas. Las escalas del STSTS 

con saturaciones factoriales significativas en este factor son la Oligárquica (-.878) 

y la Jeráquica (.886). Ambas escalas evalúan dos de las cuatro formas estilísticas 

que constituyen otra de las dimensiones que Sternberg define en su teoría 

(Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). Tanto las personas con un estilo jerárquico como 

oligárquico están motivadas por múltiples metas, pero mientras que las primeras 

tienen conciencia de que no todas ellas pueden ser satisfechas igual de bien y 

que algunas metas son más importantes que otras, las segundas suelen 

percibirlas competitivamente, con una misma importancia. 

Factor 5- Preferencia por diferentes formas de acceder y lograr la información. 

En este factor las saturaciones factoriales significativas corresponden a las escalas 

Concreto-Casual (CR, .833) y Concreto-Secuencial (CS, -.591) del Cuestionario de 

Estilos de Gregorc y a las escalas Juicio-Percepción (JP, .665) y Sensación-

Intuición (SN, .632) del MBTI. La escala CS también presenta una saturación 

significativa, aunque menor, en el factor 2. 

Factor 6- Pensamiento anárquico en el logro de una meta. En este factor la 

única escala que presenta una saturación factorial muy significativa es la 

Anárquica del STSTS (-.930). Las personas que muestran esta preferencia 

estilística están motivadas por una mezcla de necesidades y metas que, a 

menudo, son difíciles de priorizar; son individuos poco reflexivos, muy 

asistemáticos y que adoptan un enfoque casual en la resolución de los problemas 

(Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

Factor 7- Actitud social y procesamiento de la información. Las saturaciones 



factoriales significativas en este factor corresponden a las escalas Legislativa 

(-.828) y Ejecutiva (.522) del STSTS y a la escala Extraversión-Introversión (El, 

.639) del MBTI. Las escalas legislativa y ejecutiva se integran en la dimensión 

que Sternberg (1988a, 1990a, 1990c) define como funciones estilísticas; mientras 

que las personas con una preferencia por el estilo legislativo disfrutan creando, 

formulando y planificando soluciones a los problemas, las personas con un estilo 

ejecutivo prefieren implementar, llevar a la práctica, las soluciones creadas, 

formuladas o planificadas previamente. Estas personas "legislan" o "ejecutan" sus 

planes de acción asumiendo bien una orientación externa o bien una interna. 

Factor 8- Implementación y evaluación de acciones. En este factor las 

saturaciones factoriales significativas corresponden a las escalas Judicial (-.961) 

y Ejecutiva (-.718) del STSTS. Esta última escala también carga significativament-

e, aunque en menor medida, en el Factor 7. Las escalas judicial y ejecutiva se 

integran, junto con la Legislativa, en la dimensión que Sternberg (1988a, 1990a, 

1990c) define en su teoría como funciones estilísticas. Tales funciones reflejan los 

procesos mentales que las personas utilizamos en la resolución de los problemas; 

así mientras que el estilo ejecutivo caracteriza a las personas que les gusta 

implementar los planes que llevan a la solución de un problema, el estilo judicial 

es característico de aquellas personas que prefieren evaluar, controlar y 

supervisar el proceso de resolución y resultado de un problema. 

Factor 9- Rigidez de pensamiento para el logro de una meta simple. Las dos 

escalas con saturaciones significativas en este factor son la Monárquica (-.687) del 

STSTS y la Abstracto-Secuencial (AS, .595) del Cuestionario de Estilos de 

Gregorc. 

Estos resultados coinciden en gran parte con los hallados por Sternberg 

y Martin (1988) al realizar el mismo análisis factorial que nosotros, pero a partir 

de los datos obtenidos de una muestra de 145 sujetos adultos (profesores y 
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miembros de equipos directivos de los centros educativos) y con el GTSQ. Los 

autores extraen ocho factores con valores propios superiores a 1 que explican el 

81.12% de la varianza total. Las variables que saturan significativamente en cada 

uno de estos ocho factores se comparan con aquéllas que lo hacen en los nueve 

factores que hemos extraído de nuestro análisis factorial en la Tabla 129 (en 

ambos casos el punto de corte para las cargas ha sido el 0.50). 

Sternberg y Martin (1988) Nosotros  

FACTOR 1 Juicio-Percepción Juicio-Percepción FACTOR 5 
Concreto-Casual Concreto-Casual 
Concreto-Secuencial Concreto-Secuencial 
Monárquico Sensación-Intuición 

FACTOR 2 Pensamiento-Sentimiento Pensamiento-Sentimiento FACTOR 2 
Abstracto-Casual Abstracto-Casual 
Abstracto-Secuencial Concreto-Secuencial  

FACTOR 3 Progresista Progresista FACTOR 1 
Conservador Conservador 
Legislativo 
Ejecutivo Legislativo FACTOR 7 
Concreto-Casual Ejecutivo 

FACTOR 4 Extraversión-Introversión Extraversión-Introversión 
Jerárquico  

FACTOR 6 Oligárquico Jerárquico FACTOR 4 
Oligárquico 

FACTOR 5 Judicial Judicial FACTOR 8 
Sensación-Intuición Ejecutivo  

FACTOR 7 Anárquico Anárquico FACTOR 6 

FACTOR 8 Local Local FACTOR 3 
Global Global  

Monárquico FACTOR 9 
Abstracto-Secuencial 

Tabla 129. Tabla comparativa de resultados obtenidos por Sternberg y Martin (1988) y por 
nosotros en el A.F. de las puntuaciones de las escalas del GTSQ/STSTS con las del MBTI y C. 
de Gregore. 

Para el tercer y último paso, con el objeto de estudiar la validez de 

constructo del STSTS hemos utilizado el método de la validez convergente, 



organizando los datos del GTSQ (puntuaciones medias) y STSTS (puntuaciones 

totales tipificadas) obtenidos de la muestra de estudiantes (N=494) en una matriz 

multirrasgo-multimétodo, que ha originado una matriz de correlaciones y los 

correspondientes coeficientes de correlación de Pearson (véase ANEXO 43). 

MLEG MEJE MJUD 

LEG 0.221*** 
EJE 0.101* 
JUD 0.178*** 

MGLO MLOC MPRO 
GLO 0.018 
LOC 0.132** 

P R 0 0.243*** 

MCON MJER MMON 

CON 0.187*** JER 0.053 
MON -0.076 

MOLI MANA 

OLI 0.055 ANA -0.059 
* p < .05 

** p < .01 
*** p < .001 

Tabla 130. Coeficientes de correlación de la diagonal de la matriz multirrasgo-multimétodo 
GTSQ-STSTS. 

La Tabla 130 refleja los coeficientes de correlación entre los pares de 

variables que parecen medir un mismo estilo intelectual a través del GTSQ y del 

STSTS. Tales coeficientes resultan estadísticamente significativos para seis de las 

once escalas (Legislativa, Ejecutiva, Judicial, Local, Progresista y Conservadora) 

y estadísticamente no significativos el resto (Global, Jerárquica, Monárquica, 

Oligárquica y Anárquica). En cualquier caso, los coeficientes de correlación 

estadísticamente significativos oscilan entre los valores .101 y .243, lo cual refleja 

las débiles o prácticamente nulas relaciones existentes entre el par de variables 

que pretenden medir un mismo estilo. 
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A modo de conclusión, la validez de constructo estudiada por medio de 

la valides factorial parece evidenciar estructuras factoriales que indican que las 

escalas del STSTS constituyen medidas adecuadas de los estilos intelectuales de 

los alumnos de nuestra muestra de estudio. Estos resultados tienen un escaso 

apoyo por parte de los obtenidos de los análisis correlaciónales que ha supuesto 

la validez convergente como método para estudiar la validez de constructo del 

STSTS. A ello hay que sumar la escasa validez concurrente del instrumento, a 

pesar de que evidenciara varios modelos correlaciónales consistentes con otros 

estudios previos (Sternberg y Martin, 1988). Estas conclusiones nos llevan a 

cuestionar la fiabilidad del STSTS. 

1.1.3. CARACTERÍSTICAS MÉTRICAS DEL TSQT (CUESTIONARIO DE 

ESTILOS INTELECTUALES PARA PROFESORES). 

a) FIABILIDAD. 

Como el GTSQ, los ítems del TSQT no son dicotómicos (véase ANEXO 

6) y ha sido aplicado una sola vez. Por ello, los métodos concretos utilizados 

para hallar su fiabilidad son los mismos que los usados para el estudio de la 

fiabilidad del GTSQ: 

• El método de las dos mitades o split-half consistente en dividir el 

instrumento en dos partes y buscar la correlación entre ambas. El modelo del 

TESTAT (Stenson, 1988) obtiene las dos partes dividiendo en pares (odd) e 

impares (everi) los ítems de la prueba. El coeficiente de fiabilidad viene dado por 

la correlación entre esas dos mitades (que será la estimación de la fiabilidad del 

test mitad) más una corrección para obtener la fiabilidad del test total. Tales 

correcciones serán en nuestro caso las siguientes: 



• El coeficiente de Spearman-Brown. 

• El coeficiente de Guttman-Rulón. 

• El coeficiente alfa de Cronbach. 

• El cálculo de las correlaciones, por un lado, a través del método ítem-

total (item-total) para cada uno de los ítems del cuestionario y, por otro lado, 

excluyendo cada uno de los ítems del conjunto de los mismos (excluding this 

item). Ambos procedimientos proporcionan los valores de las correlaciones (R) 

para cada uno de los ítems, pero el segundo además proporciona una corrección 

con el coeficiente alfa de Cronbach. 

Tanto para el método de las dos mitades como para el de las correlacio-

nes, se ha procedido según estas etapas: 

• En primer lugar se han sometido a análisis el conjunto de todos los 

ítems del cuestionario (49 ítems). 

• Seguidamente, se ha estimado por separado la fiabilidad de cada una 

de las siete escalas que comprende el cuestionario. 

• Por último, se han repetido los cálculos de la fase anterior, pero esta vez 

diferenciando por sexo. 

Empecemos presentando los resultados del análisis de fiabilidad del TSQT 

para la muestra de profesores que ha contestado al conjunto de los ítems de este 

instrumento de medición (N=141). Los resultados para el conjunto de los 49 

ítems de este instrumento según el método de las dos mitades (Split-Half) y las 

correcciones que proporcionan los coeficientes de Spearman-Brown, Guttman-

Rulón y alfa de Cronbach se muestran en la Tabla 131 (véase ANEXO 44). 
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Tabla 131. 

Correlación Split-Half .805 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .875 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .773 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .776 

Coeficiente Spearman-Brown .892 

Coeficiente Guttman-Rulón .891 

La Tabla 131 nos muestra un coeficiente de correlación Split-Half muy alto 

que indica que el TSQT posee una alta fiabilidad. Las correcciones que ofrecen 

los coeficientes alfa de Cronbach, Spearman-Brown y Guttman-Rullón no hacen 

sino confirmar lo anteriormente expuesto: la muy alta consistencia interna que 

posee el TSQT para la muestra de profesores. 

Así mismo, el cálculo de las correlaciones, por un lado, a través del 

método ítem-total para cada uno de los 49 ítems del TSQT y, por otro, excluyen-

do cada uno de los ítems de su conjunto junto con la corrección del coeficiente 

de alfa de Cronbach que se proporciona en este último caso, se refleja en la 

Tabla 132 (véase ANEXO 44). 

El análisis de los ítems corrobora los resultados anteriores a través de los 

coeficientes alfa de Cronbach corregidos de los ítems del TSQT mediante la 

exclusión de cada uno de ellos del conjunto de los 49 ítems que integra este 

instrumento. Tales coeficientes son iguales o están muy próximos a los 

coeficientes alfa de Cronbach del test total ya que oscilan entre los valores .868 

y .878 (recuérdese Tabla 131). 

Los coeficientes de correlación que se proporcionan en el análisis de los 

ítems mediante el método del ítem-total (véase Tabla 132) nos llevan a afirmar 



que las relaciones que existen entre los ítems del TSQT son para (Bisquerra, 

1987): 

• dos ítems altas (.60 < R < .80): LE(3) y CO(3); 

• diecinueve ítems moderadas (.40 < R <.60): LE(2), LE(4), LE(5), LE(6), 

EJ(1), JU(3), JU(4), JU(5), JU(6), JU(7), GL(2), LI(2), LI(3), LI(4), LI(6), LI(7), CO(2), 

CO(3) y CO(6); 

• veinticinco bajas (.20 < R <.40): LE(1), LE(7), EJ(2), EJ(3), EJ(4), EJ(5), 

EJ(6), EJ(7), JU(1), JU(2), GL(1) GL(3), GL(4), GL(5), GL(6), GL(7), LO(2), LO(3), 

LO(5), LO(6), LO(7), LI(1), LI(5), CO(4) y CO(5); 

• tres muy bajas o prácticamente nulas (0 < R <.20): LO(l), LO(4) y CO(7). 

Por su parte, los coeficientes de correlación que resultan del análisis de 

los ítems mediante el método de exclusión del ítem del conjunto de los 49 ítems 

del TSQT coinciden prácticamente con los valores del análisis anterior (véase 

Tabla 132). 

A nuestro juicio, estos resultados son lógicos ya que las correlaciones de 

los ítems en el conjunto de ítems al que pertenece deben ser altas cuando se 

correlacionen con el grupo de ítems de la escala a la que pertenezcan. 
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Ambos procedimientos del análisis de la fiabilidad del TSQT (esto es, el 

del test total y el de los ítems) se han repetido para cada una de las siete escalas 

que integran este instrumento de medición de los estilos intelectuales de los 

profesores (siete ítems para cada escala) (N=141). 

Los resultados del análisis de fiabilidad para cada una de las escalas del 

TSQT se plasman en las Tablas 133 y 134 (véase ANEXO 45). 

Tabla 133. LEGISLATIVA EJECUTIVA JUDICIAL 

Correlación Split-Half .717 .481 .603 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .827 .691 .647 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .681 .630 .430 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .732 .422 .368 

Coeficiente Spearman-Brown .835 .650 .752 

Coeficiente Guttman-Rulón .834 .632 .751 

Tabla 134. GLOBAL LOCAL PROGRE- CONSERVA-
SISTA DORA 

Correlación Split-Half .417 .531 .384 .527 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .581 .712 .729 .690 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .489 .699 .735 .527 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .250 .247 .518 .533 

Coeficiente Spearman-Brown .588 .694 .555 .690 

Coeficiente Guttman-Rulón .536 .644 .501 .688 

A la vista de estos resultados y de acuerdo con los valores que nos 

sugiere Bisquerra (1987) para interpretar la fiabilidad de los instrumentos de 

medida, observamos que la consistencia interna de cada una de las escalas del 

TSQT, según los coeficientes alfa corregidos de la escala total, son: 



• Muy alta: escala Legislativa (.827); 

• Alta: escalas Ejecutiva (.691), Judicial (.647), Local (.712), Progresista 

(.729) y Conservadora (.690); 

• Moderada: escala Global (.581). 

Grigorenko y Sternberg (1992a, p.12), en los análisis de fiabilidad de cada 

una de las siete escalas del TSQT con 31 profesores, también observan que el 

coeficiente alfa corregido más bajo corresponde a la escala Global (.59). El resto 

de coeficientes alfa que estos autores obtienen tampoco sufren variaciones 

importantes con respecto a los nuestros: 

• escala Legislativa (.80) • escala Ejecutiva (.89) 

• escala Judicial (.75) • escala Local (.87) 

• escala Progresista (.66) • escala Conservadora (.69). 

Evidentemente, los análisis de fiabilidad de los ítems de cada una de las 

siete escalas del TSQT corroboran los resultados de tales escalas analizadas en 

su conjunto de forma independiente (véanse Tablas 135 a 140). 

Respecto a los coeficientes alfa corregidos de los siete ítems que integran 

una determinada escala mediante el método de exclusión de un determinado 

ítem del conjunto de la escala a la que pertenece, denotan una consistencia 

interna igual o muy próxima a los coeficientes alfa de su escala total respectiva. 

Por otro lado, los coeficientes de correlación de cada uno de los ítems de las 

siete escalas del TSQT por los métodos tanto del ítem-total como de "exclusión 

de este ítem", muestran efectivamente sus valores más bajos en la escala global 

649 



(los valores de la R ítem-total oscilan entre .345 y .672, y los de la R "excluyendo 

este ítem" oscilan entre .077 y .516). 

A nuestro juicio, sin embargo, tales coeficientes de fiabilidad nos parecen 

bastante aceptables si tenemos en cuenta el número bastante reducido de ítems 

que integra cada una de las siete escalas del TSQT (siete ítems); como sabemos, 

cuando se aumenta el número de ítems de un instrumento de medición, su 

fiabilidad tiende a aumentar (Bisquerra, 1987; Muñiz, 1992). 
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A continuación repetimos los análisis de fiabilidad del test total para cada 

una de las siete escalas del TSQT por la variable SEXO de la muestra de 

profesores que han completado la prueba (Ntota]=141; NHombres=74, NMujeres=67). Los 

resultados de tales análisis se reflejan en las Tablas 141 y 142 (véase ANEXO 46). 

Tabla 141. LEGISLATIVA EJECUTIVA JUDICIAL 

H M H M H M 

Correlación Split-Half .715 .710 .443 .551 .658 .484 

Coeficiente Alfa (todos los ítems) .842 .796 .684 .709 .678 .538 

Coeficiente Alfa (ítems pares) .652 .725 .621 .653 .521 .084 

Coeficiente Alfa (ítems impares) .839 .508 .471 .353 .287 .453 

Coeficiente Spearman-Brown .834 .831 .614 .710 .794 .653 

Coeficiente Guttman-Rulón .833 .821 .602 .685 .784 .645 

Tabla 142. GLOBAL LOCAL PROGRESIS- CONSERVA-
TA DORA 

H M H M H M H M 
Correlación Split-Half .597 -.058 .471 .659 .464 .156 .520 .564 
Coeficiente Alfa (todos los ítems) .671 .236 .744 .677 .808 .460 .707 .680 
Coeficiente Alfa (ítems pares) .488 .480 .743 .649 .829 .477 .510 .532 
Coeficiente Alfa (ítems impares) .429 -.507 .450 -.172 .621 .273 .630 .430 
Coeficiente Spearman-Brown .748 .000 .640 .794 .634 .270 .684 .722 
Coeficiente Guttman-Rulón .709 .000 .601 .717 .576 .242 .684 .720 

En general, las fiabilidades de las siete escalas del TSQT no sufren 

variaciones respecto a las mostradas en los resultados anteriores. No obstante, 

cabe destacar algunas observaciones que se desprenden de los resultados 
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arrojados por los análisis de fiabilidad de las escalas de este instrumento de 

medida diferenciando por la variable sexo de los profesores de la muestra: 

• Los resultados del TSQT para los hombres de la muestra evidencian 

coeficientes de fiabilidad (alfa, Spearman-Brown y Guttman-Rulón) ligeramente 

superiores en la escala Legislativa. Esta diferencia se acentúa más, a favor de los 

hombres, en la escala Judicial, y es muy marcada en las escalas Global y 

Progresista, sobre todo en la primera de tal modo que la consistencia interna de 

esta escala para la muestra de mujeres es prácticamente nula (a=.236). 

• Únicamente en las escalas Ejecutiva, Local y Conservadora evidencian 

coeficientes de fiabilidad muy similares entre los hombres y las mujeres de la 

muestra de profesores. 

Estos resultados se verifican en los resultados arrojados por los análisis 

de fiabilidad de los ítems de cada una de las escalas del TSQT por separado 

diferenciando por la variable SEXO de los profesores de la muestra. Las Tablas 

143 a 149 que vienen a continuación muestran los resultados de tales análisis 

(N=141; NHombres=74, NMujeres=67). En este caso, a diferencia de los análisis de los 

ítems que hemos presentado previamente, solamente reflejaremos el Coeficiente 

Alfa resultantes de excluir cada uno de los ítems del conjunto de ítems de la 

escala a la que pertenece; las correlaciones resultantes del método ítem-total y 

del método de exclusión del ítem figuran en el ANEXO 46. 
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Tabla 143. Coeficiente Alfa 

ESCALA LEGISLATIVA H M 

LE(1) Me gusta que los/as estudiantes hagan una investigación del 
tema que ellos/as crean que es importante .837 .792 

LE(2) Me gusta que mis estudiantes desarrollen sus propias formas de 
resolver los problemas .790 .716 

LE(3) Me gusta proponer tareas que permitan a cada estudiante hacer-
las a su estilo .777 .723 

LE(4) En los trabajos escritos me gusta que los/as alumnos/as generen 
sus propios temas o tópicos .815 .806 

LE(5) En mi clases intento motivar a los/as estudiantes para que usen 
sus habilidades creativas .850 .766 

LE(6) Enseño a mis alumnos/as la importancia de estar en alerta para 
utilizar la creatividad en cada clase de actividad -en el aprendizaje, en 
la escuela, en el trabajo así como en la vida personal .801 .805 

LE(7) Frecuentemente asigno a los/as alumnos/as trabajos indepen-
dientes .857 .765 

Tabla 144. Coeficiente Alfa 

ESCALA EJECUTIVA H M 

EJ(1) Un/a buen/a estudiante siempre escucha atentamente las indica-
ciones del profesor/a .596 .705 

EJ(2) Los/as estudiantes deben aprender a hacer aquello que se les ha 
dicho .609 .599 

EJ(3) Me gusta seguir unas normas o instrucciones cuando estoy 

enseñando .728 .640 

EJ(4) Prefiero asignar a mis alumnos/as por escrito los temas mejor que seleccionarlos con ellos/as de entre sus temas favoritos .684 .712 

EJ(5) Considero que las guías de enseñanza deben contener estrategias 
detalladas paso a paso para desarrollar las lecciones .639 .660 

EJ(6) Considero que la legislación y los administradores e inspectores 
son tan importantes para los/as profesores/as, como las explicaciones 

de los/as profesores/as lo son para los/as alumnos/as .680 .747 

EJ(7) Los/as estudiantes deben aprender a seguir las indicaciones de los/as profesores/as de forma precisa .584 .644 
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Tabla 145. Coeficiente Alfa 

ESCALA JUDICIAL H M 

JU(1) Los/as profesores/as deberíamos ofrecer ayuda continua para 
que progresaran los/as estudiantes .612 .521 

JU(2) La mejor forma para mejorar la enseñanza y el aprendizaje en 
los centros educativos es proporcionar oportunidades a los profeso-
res/as para que se observen los/as unos/as a los/as otros/as y tener 
tiempo para criticar las actuaciones de los/as otros/as .695 .413 

JU(3) Los/as estudiantes necesitan aprender a ser más críticos/as y 
evaluad ores/as sobre los temas que leen .629 .575 

JU(4) Los/as profesores/as deberíamos esforzarnos en ser autorreflexi-
vos/as, analíticos/as y evaluadores/as con respecto a nuestra propia 
forma de enseñar .590 .532 

JU(5) Es más importante aprender a evaluar ideas que simplemente 
memorizarlas o incluso generarlas .622 .409 

JU(6) Los/as estudiantes aceptan a primera vista demasiado de lo que 
leen .664 .386 

JU(7) Una de las tareas principales de los/as profesores/as es evaluar 
el progreso de los/as alumnos/as .689 .577 

Tabla 146. Coeficiente Alfa 

ESCALA GLOBAL H M 

GL(1) Pienso que los/as profesores/as debemos insistir más en los 
conceptos que en los hechos cuando explican sus lecciones .731 .325 

GL(2) Me gusta prestar atención al significado general de un tema o 
tópico que estoy enseñando .632 .259 

GL(3) Cuando estoy preparando mi clase me gusta presentar la idea 
principal de la lección, dejando los detalles para que los/as estudian-
tes los trabajen en clase .565 .069 

GL(4) Me gusta enseñar a mis alumnos/as una estrategia general para 
analizar cualquier proyecto .599 .133 

GL(5) Prefiero dar a mis alumnos/as la idea general y el contexto del 
tema, esto es, prefiero darles una idea general que centrarme en los 

detalles .628 -.036 

GL(6) Considero que los/as estudiantes deben aprender a entender 
problemas complejos, así como el contexto de los mismos .662 .494 

GL(7) Considero que la principal tarea de un/a profesor/a es propor-
cionar a sus alumnos/as un sistema general de pensamiento que 

puedan aplicar a su trabajo en todos los cursos académicos .617 -.023 



Tabla 147. Coeficiente Alfa 

ESCALA LOCAL H M 

LO(l) Los/as profesores/as deben de dar a sus alumnos/as mucha 
información concreta y detallada acerca de los temas que están expli-
cando -724 ' 5 9 4 

LO(2) Me gusta que mis alumnos/as hagan pruebas que requieran un 
trabajo exacto y detallado - 7 4 4 - 6 5 5 

LO(3) Es importante para los/as estudiantes conocer cuantos más 
hechos y fechas sea posible Después ellos/as pueden aprender a anali-
zar o poner las ideas conjuntamente - 6 6 2 - 6 1 7 

LO(4) La educación debe enfatizar la importancia de los hechos princi-
pales -731 ™ 

LO(5) Me gusta explicar a mis alumnos/as pasos específicos y detalles .698 .671 

LO(6) La educación debe tratar la presentación de hechos, muchos 
hechos; de esta forma los/as estudiantes conocerán mucha información 
m .728 .630 

LO(7) Prefiero los temas que me permiten centrarme en hechos especí-
ficos con todos los detalles que los acompañan .693 .546 

Tabla 148. Coeficiente Alfa 

ESCALA PROGRESISTA H M 

LI(1) Los/as profesores/as deben estar constantemente informados/as 
de todos los programas y curriculos nuevos así como de las nuevas 

tendencias y modos en la enseñanza - 7 9 4 - 3 5 1 

LI(2) Cada año me gusta seleccionar materiales nuevos y originales 
para enseñar mi materia * 8 2 7 - 4 6 0 

LI(3) Creo que el profesorado y el alumnado deberíamos olvidarnos de 
las formas de pensar tradicionales y aprender nuevas formas de 
acercarnos al mundo * 7 5 8 ' 2 9 ° 

LI(4) Los/as profesores/as deberíamos proponer problemas, lanzar 
preguntas e intervenir con dilemas, paradojas o discrepancias con el 
fin de que los/as alumnos/as los resolvieran -T77 .447 
LI(5) Me encuentro a gusto cuando un/a alumno/a expresa su discon-
formidad con una idea que le he presentado y explica por qué .771 .482 

LI(6) Creo que el/la profesor/a debe considerar la enseñanza y el 
aprendizaje como un proceso continuo de resolución de problemas y 
ccxno un método creativo de preguntas y desafíos -799 .445 

LI(7) El/la profesor/a durante el desarrollo de sus explicaciones debe 
ser una fuente de hipótesis que los/as alumnos/as deben comprobar .743 .427 
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Tabla 149. Coeficiente Alfa 

ESCALA CONSERVADORA H M 

CO(l) Los textos que han sido aprobados o elegidos por el centro o 
por el distrito escolar son las mejores fuentes en las que basar la 
enseñanza .690 .671 

CO(2) Los /as estudiantes deben adoptar los puntos de vista que sus 

profesores/as consideran que son correctos .660 .562 

CO(3) Me gusta enseñar con reglas y procedimientos establecidos .663 .611 

CO(4) Cada curso prefiero enseñar la misma materia, en el mismo 

grado, que cambiar .633 .651 

CO(5) En mi trabajo me gusta no alejarme de los tipos de temas, exámenes y métodos de enseñanza que han sido útiles en el pasado .673 .630 
CO(6) Los/as profesores/as deberíamos ser evaluados usando criterios 
que se centraran en los niveles de ruidos de las clases, la presencia de 
conductas objetivas en la pizarra así como en la educación de los/as 
estudiantes y su habilidad para generar respuestas correctas .677 .711 

1 CO(7) Estoy de acuerdo con las personas que reclaman una disciplina 
más estricta y la vuelta a las buenas costumbres .712 .660 

b) VALIDEZ. 

Para el estudio de la validez del TSQT no es posible realizar el análisis de 

su validez predictiva o criterial por no poseer ninguna prueba que sirva como 

criterio paralelo de los estilos de los profesores. 

Sin embargo, si estudiaremos la validez de constructo de este instrumento 

de medida de los estilos intelectuales del profesorado. Para ello, volveremos a 

utilizar los dos procedimientos metodológicos desarrollados para el GTSQ y el 

STSTS: la validez factorial y la validez convergente-divergente. 

La validez factorial será resuelta mediante los siguientes análisis factoriales 

utilizando como método de extracción de factores el de Componentes Principales 

y como método de rotación el Varimax: 



• Análisis Factorial de los 49 ítems individuales del TSQT. 

• Análisis Factorial de las puntuaciones totales medias de cada uno de los 

siete estilos que mide el TSQT. 

Ambos análisis factoriales han sido realizados utilizando el paquete 

estadístico SYSTAT para Windows, versión 5.01 (Wilkinson, 1992). 

Por otra parte, hemos resuelto la validez convergente de este instrumento 

organizando los datos del GTSQ Y TSQT obtenidos en la muestra de profesores 

en tina matriz multirrasgo-multimétodo, que han originado una matriz de 

correlaciones y los coeficientes de correlación de Pearson. Estos análisis de 

correlación han sido realizados con el módulo CORR del paquete estadístico 

SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990). 

Como hemos apuntado, un primer paso para resolver la validez de 

constructo del TSQT ha consistido en la realización de varios análisis factoriales 

de los 49 ítems individuales de este instrumento de medición de los estilos 

intelectuales de los profesores. Este primer paso ha supuesto el desarrollo de 

varios análisis factoriales con los datos obtenidos de la muestra profesores de 

nuestro estudio. 

En primer lugar hemos sometido a un análisis factorial de componentes 

principales, utilizando el método de rotación varimax, las puntuaciones que la 

muestra de profesores (N=141) ha dado a cada uno de los ítems del TSQT. De 

este análisis seleccionamos los 13 factores con valores propios superiores a 1 

(8.911, 6.480, 3.832, 3.082, 2.606, 2.175, 1.831, 1.651, 1.453, 1.445, 1.369, 1.226 y 

1.183 respectivamente) que explicaban el 76.01% de la varianza total (véase 

ANEXO 47). 
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Los ítems que cargan en cada uno de estos trece factores se reflejan en la 

Tabla 150. El punto de corte considerado para las cargas ha sido el 0.50; sin 

embargo, como con este punto de corte habían once ítems que no cargaban en 

ningún factor, incluímos cada uno de ellos en aquel factor donde presentaba la 

saturación factorial más alta (el valor de la saturación factorial más bajo es 0.38); 

estos once ítems quedan señalados con un asterisco en la Tabla 150. 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5 
JU (3 ) EJ (1) LE (2) GL (2 ) LO (4) 
JU(4 ) EJ(2 ) LE(3 ) GL(3 ) LI(1) 
LE (6 ) E J (4 ) * LE (5 ) GL(4) EJ(6) 
LI(5) EJ(7) LE(7) GL(7) LE(1) 

LO(3)* JU(1) LI(6)* 
LO(7) JU(6) 
CO (2 ) LI (2 ) 
CO(5)* CO(l)* 

GL(6 )* 

FACTOR 6 FACTOR 7 FACTOR 8 FACTOR 9 FACTOR 10 
LO(5 ) JU(2 ) LI(4)* LO(2 ) GL(1) 
GL(5 ) JU(5 ) * LI(7 ) JU(7 )* CO(6) 

LI (3 ) CO(3) 
LE(4)* EJ(3) 

FACTOR 11 FACTOR 12 FACTOR 13 
CO(7) CO(4) LO(6) 
LO (1) * EJ (5 ) 

Tabla 150. Items del TSQT que cargan en cada uno de los trece factores seleccionados en e 
análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de profesores. 

Estos trece factores podríamos denominarlos del modo siguiente: 

Factores 1 y 7- Evaluación de una solución a una problema. Ambos factores 

se complementan, ya que en ellos los ítems con las saturaciones factoriales más 

significativas corresponden a las escalas Judicial, Progresista o Liberal y 

Legislativa. Estos estilos caracterizarían a profesores que prefieren evaluar, 

controlar o supervisar las soluciones a los problemas de acuerdo con criterios 

establecidos por ellos mismos. 



Factor 2- Adhesión a la estructura. Las saturaciones factoriales más 

significativas de este factor las encontramos en ítems de las escalas Ejecutiva, 

Local y Conservadora. Estos estilos están presentes en aquellas personas que 

prefieren resolver problemas y tomar decisiones basándose en los procedimien-

tos y reglas establecidos; minimizan los cambios y les gustan los problemas 

estructurados y/o definidos por otros. Este modelo factorial vuelve a reflejarse 

en el Factor 13 y en los Factores 5 y 8. En estos dos últimos factores, a diferencia 

de los anteriores, cargan significativamente ítems que corresponden a la escala 

Liberal o Progresista, por lo que definiría a personas que prefieren resolver 

problemas y tomar decisiones no basándose en las reglas y procedimientos 

establecidos, sino creando los suyos propios. 

Factor 3- Definición y evaluación de un plan de acción. Los ítems que saturan 

significativamente en este factor pertenecen a las escalas Legislativa y Judicial, 

fundamentalmente, y a las escalas Progresista, Conservadora y Global. 

Básicamente este factor describiría el perfil estilístico de una persona que 

disfruta bien creando, formulando y planificando los planes de acción que llevan 

a la resolución de un problema, o bien evaluando, controlando y supervisando 

las soluciones a las que se han llegado tras solucionar un problema. Todo ello 

pueden hacerlo basándose o no en los procedimientos y reglas establecidos. El 

Factor 9 se complementa con éste. 

Factor 4- Globalista. En este factor las saturaciones factoriales más 

significativas corresponden a ítems de la escala Global. 

Factor 6- Compromiso con los detalles. Este factor queda integrado por sólo 

dos ítems cuyas saturaciones factoriales son bastante significativas -LO(5) con 

una saturación de -.754 y GL(5) con una de .686- y de signo contrario ya que 

pertenecen a dos aspectos contrapuestos de una misma dimensión estilística (el 

nivel) definida por Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). 
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Factores 10 y 11- Ambos factores vienen a ser complementarios a los 

factores 6 y 12, en cuanto que encontramos ítems cuyas saturaciones factoriales 

significativas corresponden a las escalas Conservadora, Global y Local. 

Factor 12- Conservador. EL único ítem que satura significativamente en este 

factor pertenece a la escala Conservadora -CO(4), .816. 

Decidimos realizar un segundo análisis factorial de componentes 

principales y rotación varimax de los datos anteriores, seleccionando los siete 

factores que poseían los valores propios más altos con el objetivo de comprobar 

si los 49 ítems del TSQT se agrupaban en siete factores que se correspondieran 

con las siete escalas que pretende medir este instrumento. Estos siete factores 

seleccionados, con valores propios de 8.911, 6.480, 3.832, 3.082, 2.606, 2.175 y 

1.831 respectivamente, explican el 59.02% de la varianza total (ANEXO 48). 

Evidentemente, respecto a los resultados del análisis factorial anterior la pérdida 

de información es bastante notable (pasamos del 76.01% de la varianza total 

explicada con trece factores al 59.02% de la variabilidad explicada con siete 

factores). 

Veámos a continuación si, por el contrario, el modelo factorial de este 

segundo análisis factorial es más coherente con la teoría de los estilos de 

Sternberg que lo fué el primero. Los ítems que cargan en cada uno de estos siete 

factores se reflejan en la Tabla 151. El punto de corte considerado para las cargas 

ha sido el 0.50; sin embargo como con este valor once ítems quedaban excluidos 

y con el fin de que no lo hicieran, se ha tomado para ellos un valor de 

saturación factorial superior a 0.40 (estos once ítems aparecen en la Tabla 151 

señalados con un asterisco). 
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FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 
LE(1)* C0(2) GL(1)* GL(3) 
LE(2) CO(3)* GL(2) GL(5) 
LE(3) CO(4)* GL(4) LI(6) 
LE(5) C0(5) GL(7) LI(7) 
LE(6) C0(6)* JU(1) C0(1)* 
LE(7) EJ(1) JU(6)* LE(4) 
LI(2) EJ(2) JU(7) EJ(3) 
LI(4) EJ(5) 
GL (6 ) E J (7 ) 

LO (3) 
LO (5) 
LO (6 ) 
LO (7) 

FACTOR 5 FACTOR 6 FACTOR 7 
JU(2) EJ(4)* LO(1) 
JU(5) EJ(6)* LO(2) 
LI(3) LO(4) JU(3)* 
CO(7)* LI(1) JU(4) 

LI(5) 

Tabla 151. Items del TSQT que cargan en cada uno de los siete factores selecciona-
dos en el análisis factorial de los datos obtenidos de la muestra de profesores. 

Estos once factores podríamos denominarlos del modo siguiente: 

Factor 1- Innovador. En este factor encontramos saturaciones factoriales 

significativas de ítems de las escalas Legislativa, Progresista o Liberal y un sólo 

ítem de la escala Global. Los dos primeros estilos intelectuales caracterizan a las 

personas que les gusta ir más allá de los procedimientos y reglas existentes, 

creando los suyos propios a la hora de tomar decisiones o solucionar un 

problema; maximizan los cambios, son creativas. 

Factor 2- Adhesión a la estructura. Las saturaciones factoriales más 

significativas de este factor las encontramos en ítems de las escalas Ejecutiva y 

Conservadora y Local. Estos estilos están presentes en aquellas personas que 

prefieren resolver problemas y tomar decisiones basándose en los procedimien-

tos y reglas establecidos; minimizan los cambios y les gustan los problemas 
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estructurados, detallados y muy concretos. Se complementa con el Factor 6, en 

el que cargan dos ítems de la escala Ejecutiva, uno de la escala Local y otro más 

de la escala Progresista. 

Factores 3, 5 y 7- Evaluación de un plan de acción. Los ítems que presentan 

saturaciones significativas en estos factores corresponden a las escalas Judicial, 

Global, Local, Conservadora y Progresista. Personas que disfrutan evaluando, 

controlando o supervisando las soluciones a los problemas con distinto grado 

de compromiso hacia los detalles (global-local) y basándose o no en las reglas 

y procedimientos establecidos (conservador-progresista). 

Factor 4- Procesamiento de la información. Este es un factor en el que 

encontramos saturaciones factoriales significativas de dos ítems de la escala 

Global, otros dos de la escala Progresista o Liberal y tres ítems más que se 

corresponden respectivamente con las escalas Conservadora, Legislativa y 

Ejecutiva. Este factor se complementaría con los factores 1 y 2. 

Un segundo paso para resolver la validez de constructo del TSQT ha 

consistido en la realización de un análisis factorial de componentes principales, 

utilizando el método de rotación varimax, de las puntuaciones totales medias 

que la muestra de profesores (N=141) ha obtenido en cada una de las siete 

escalas del TSQT. 

De este análisis seleccionamos los 2 factores con valores propios 

superiores a 1 (2.988 y 2.002) que explican el 71.29% de la varianza total (véase 

ANEXO 49). Hemos pasado pues, a una reducción considerable de factores (de 

siete a dos) con una pérdida mínima de información. Las escalas que cargan en 

cada uno de estos factores se reflejan en la Tabla 152; el punto de corte 

considerado para todas las cargas ha sido el 0.76. 



Estos dos factores pueden 
FACTOR 1 FACTOR 2 

denominarse del modo siguiente: 
MLI MEJ 
MLE MCO 
MJU MLO 
MGL Factor 1 - Procesamiento profundo 

Tabla 152. Escalas del TSQT que cargan en los de la información. Las escalas con satu-
dos factores seleccionados en el análisis factorial . ¿ . . , 
de los datos obtenidos de la muestra de pro- r a c i o n e s factoriales significativas en 
fesores. este factor son la Legislativa, Judicial, 

Progresista o Liberal y Global. El 

perfil estilístico latente en este factor definiría a aquellos profesores que les gusta 

bien planificar, crear o formular problemas o sus soluciones, o bien evaluar, 

controlar y supervisar tales soluciones a los problemas. Se inclinan por 

contemplar tales problemas desde una perspectiva amplia, global, y se basan en 

sus propias reglas o procedimientos; son innovadores. 

Factor 2- Adhesión a la estructura. En este factor las saturaciones factoriales 

significativas pertenecen a las escalas Ejecutiva, Conservadora y Local. La 

estructura latente de este factor definiría el perfil estilístico de aquellos 

profesores que prefieren implementar los planes de acción realizados por otras 

personas, basándose en las reglas y procedimientos establecidos, y atendiendo 

a los detalles. 

Con el objeto de estudiar la validez de constructo del TSQT, el tercer y 

último paso, ha consistido en utilizar el método de la validez convergente, 

organizando los datos del TSQT y GTSQ (puntuaciones medias) obtenidos de la 

muestra de profesores que han completado ambas pruebas (N=121) en una 

matriz multirrasgo-multimétodo, que ha originado una matriz de correlaciones 

y los correspondientes coeficientes de correlación de Pearson entre las 

puntuaciones de las mismas escalas de ambos instrumentos de medición de los 

estilos intelectuales de los profesores. 
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MLEG ME JE MJUD 

LE 0.997*** 
EJ 0.995*** 
JU 0.993*** 

MGLO MLOC MPRO 

GL 0.992*** LO 0.991*** 

P R O.990*** 

MCON 

CO 0.996*** 

*** p < .001 
Tabla 153. Coeficientes de correlación de la diagonal de la matriz multirrasgo-multimétodo 
TSQT-GTSQ. 

La Tabla 153 refleja los coeficientes de correlación entre los pares de 

variables que parecen medir un mismo estilo intelectual a través del TSQT y del 

GTSQ. Tales coeficientes resultan estadísticamente significativos para la totalidad 

de las escalas y, además en todos ellos sus valores son superiores o iguales a 

0.99, lo cual indica una relación muy alta y estrecha entre los pares de variables 

que miden un mismo estilo intelectual por medio de dos instrumentos 

diferentes. Por otra parte, aunque la matriz de coeficientes de correlación 

muestre otros coeficientes estadísticamente significativos que interrelacionan 

pares de variables de diferentes estilos, sus valores son siempre inferiores (véase 

ANEXO 50). 

Grigorenko y Sternberg (1992a), así mismo, obtienen las intercorrelaciones 

para las mismas escalas del TSQT y del GTSQ a partir de los datos obtenidos de 

una muestra de 31 profesores. Los resultados que obtienen estos autores 

muestran también un nivel estadísticamente significativo de los coeficientes de 

correlación para las escalas que se corresponden, pero sus valores absolutos no 

fueron tan altos como los nuestros: legislativa (0.34), ejecutiva (0.60), judicial 

(0.51), local (0.58), global (0.55), progresista (0.54) y conservadora (0.41) 

(Grigorenko y Sternberg, 1992, p. 13). 



Todos los resultados anteriores sobre los análisis de fiabilidad y validez 

del TSQT que hemos realizado, nos llevan a la conclusión de que éste es un 

instrumento fiable y válido para la medición de los estilos intelectuales de los 

profesores de nuestra muestra de estudio. 

1.2. OBJETIVO 3. SELECCIONAR EL INSTRUMENTO DE MEDIDA DE 
LOS ESTILOS MÁS FIABLE Y VÁLIDO TANTO PARA 

LOS ESTUDIANTES COMO PARA LOS PROFESORES, 

UNA VEZ DETERMINADAS SUS CARACTERÍSTICAS 

MÉTRICAS. 

Una vez determinadas las características métricas de los instrumentos de 

medida de los estilos intelectuales de los profesores y estudiantes a partir de los 

datos obtenidos de nuestras muestras de estudio, y antes de continuar con el 

análisis de los resultados del resto de los objetivos e hipótesis de esta investiga-

ción que involucran variables que reflejan la medición de los estilos de los 

profesores y estudiantes, hemos considerado conveniente decidir cuáles son los 

dos instrumentos de evaluación del perfil estilístico de ambas muestras de 

estudio que vamos a seleccionar con el fin de tomar sus resultados como 

medidas de los estilo de los profesores y alumnos de las dos muestras de 

estudio respectivamente. El criterio de selección de ambos instrumentos se 

basarán en los indicadores de fiabilidad y validez que hayan resultado más 

adecuados, los cuales han sido discutidos en el análisis precedente de los 

resultados del objetivo 1 del presente trabajo de investigación. 

• Para los estudiantes de la muestra de estudio, los dos instrumentos que 

han sido administrados y analizadas sus características métricas han sido el 

GTSQ y el STSTS. 
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Hemos optado por tomar como medidas de los estilos intelectuales de los 

estudiantes de la muestra las obtenidas de la aplicación del GTSQ a los mismos. 

En general, la fiabilidad o consistencia interna de este instrumento, tanto para 

el test total como para cada una de sus escalas, ha sido mucho más adecuada y 

está más asegurada que en el caso del STSTS. Debido a las características 

inherentes de este último instrumento de medición de los estilos intelectuales de 

los alumnos, los análisis de fiabilidad que hemos realizado del mismo se han 

basado en un análisis factorial de las puntuaciones tipificadas de las 16 tareas 

o ítems de preferencia que conforman esta prueba y que responde al método de 

la validez factorial para estudiar la validez de constructo del STSTS. Se ha 

partido de la premisa de que la varianza verdadera de un test constituye el 

campo de acción de su fiabilidad (Seoane y Rechea, 1983; Ato, 1991). Vimos que 

de este análisis factorial fueron seleccionados siete factores con valores propios 

superiores a 1 que explicaban el 54.25% de la varianza total, por lo que la 

pérdida de información era considerable y sugería indirectamente la escasa 

fiabilidad del STSTS. 

Por otra parte, los resultados derivados de los análisis de la validez 

concurrente y de la validez de constructo (validez factorial y validez convergen-

te) son muy similares en ambos instrumentos, aunque hemos podido comprobar 

que tienden a ser más favorables para el caso del GTSQ. 

• Para los profesores de la muestra de estudio, los dos instrumentos que 

han sido administrados y analizadas sus características métricas han sido el 

GTSQ y el TSQT. 

Los resultados empíricos obtenidos de los análisis de las características 

métricas del TSQT han evidenciado que éste es un instrumento de medida de 

los estilos intelectuales de los profesores bastante fiable y válido, sobre todo en 

lo que respecta a su validez de constructo. 



Las características métricas del GTSQ analizadas a partir de los datos 

obtenidos de la muestra de profesores también se han mostrado bastante 

adecuadas y muy similares a las obtenidas para el TSQT; por tanto, podríamos 

haber optado indistintamente por uno de los dos instrumentos para tomarlos 

como medidas de los estilos intelectuales de los profesores. La razón que nos ha 

llevado a seleccionar el TSQT para este fin, radica en que si hubiéramos 

seleccionado el GTSQ, la muestra de profesores de nuestra investigación se 

hubiera reducido a 121 sujetos, ya que veinte profesores de la muestra total de 

docentes (N=141) no cumplimentaron el GTSQ, como sabemos. Por otra parte, 

el TSQT es un instrumento diseñado por Grigorenko y Sternberg (1992a) 

específicamente para la evaluación del perfil estilístico del profesorado. 

1.3. OBJETIVO 4. CONSTRUIR UNA ESCALA DE VALORACIÓN DE LOS 
PERFILES ESTILÍSTICOS DE LOS CENTROS EDUCATI-

VOS Y ESTUDIAR SU FIABILIDAD ENTRE JUECES Y 

VALIDEZ. 

a) FIABILIDAD. 

El proceso de construcción de esta Escala de Valoración del Perfil Estilístico 

del Centro Educativo (EVPECE), ya fue presentado en el apartado 3.1.8 del 

capítulo anterior (pp. 458-460) (véase ANEXO 13). 

Desde el mismo planteamiento psicométrico que se ha entendido la 

fiabilidad de los instrumentos de medida de los estilos para estudiantes y 

profesores, se ha estimado la fiabilidad entre jueces de esta escala, con el fin de 

conocer en qué medida las tres observadoras, trabajando independientemente, 

han estado de acuerdo entre sí (concordancia interjueces) en las valoraciones que 
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realizaron de los trece estilos de cada uno de los cinco centros educativos en los 

que se llevaron a cabo las observaciones. 

El estudio de la fiabilidad entre jueces se ha realizado utilizando la 

prueba F de análisis de la varianza (ANOVA) bidireccional para un diseño de 

medidas repetidas, mediante el módulo RELIABILITY del paquete estadístico 

SPSS/PC+, versión 3.1. (SPSS Inc., 1989). Este procedimiento, que nos sugieren 

autores tales como Winer (1971) y Bisquerra (1987), proporciona para cada una 

de las trece escalas de la EVPECE: 

• El coeficiente de fiabilidad entre jueces alfa de Cronbach total. 

• Los coeficientes de correlación corregidos del ítem-total ("juez-total"). 

• Los coeficientes de fiabilidad entre jueces alfa de Cronbach excluyendo 

cada vez una de las tres valoraciones de los jueces ("excluyendo este juez"). 

Todos estos cálculos han sido realizados para cada una de las trece escalas 

de estilos de la Escala de Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo. 

Empezaremos presentando y analizando los coeficientes de fiabilidad 

entre jueces alfa de Cronbach para cada una de las trece escalas de la EVPECE. 

La Tabla 154 refleja tales coeficientes alfa (véase ANEXO 51). 

Observamos que para la totalidad de las trece escalas del EVPECE los 

valores de los coeficientes alfa son superiores a 0.82 (escala Legislativa) y llegan 

a alcanzar valores tan altos como de 0.98 (escala conservadora). Ello nos indica 

la relación tan estrecha o la concordancia tan alta que existe entre las valoracio-

nes que las tres jueces han realizado de forma independiente de cada uno de los 

trece estilos en los cinco centros educativos que han participado en nuestra 



investigación. 

Tabla 154. Coeficiente Coeficiente 
Alfa Alfa 

LEGISLATIVA (A) .8250 JERÁRQUICA (H) .9637 

EJECUTIVA (B) .9124 MONÁRQUICA (I) .9753 

JUDICIAL (C) .9532 OLIGÁRQUICA (J) -9768 

GLOBAL (D) .9412 ANÁRQUICA (K) .8727 

LOCAL (E) .9307 INTERNA (L) .9635 

PROGRESISTA (F) .9606 EXTERNA (M) .9630 

CONSERVADORA (G) .9893 

Presentemos y analicemos la fiabilidad entre jueces para cada escala y 

valoración atendiendo, por un lado, a los coeficientes de correlación entre las 

valoraciones de cada juez con el conjunto de valoraciones de las jueces 

("juez-total"), y por otro, a los coeficientes alfa de Cronbach excluyendo cada vez 

una de las valoraciones de los jueces ("excluyendo este juez") (véase ANEXO 51). 

La tabla 155 que viene en las dos páginas siguientes plasmas tales 

coeficientes. Los valores de estos coeficientes corroboran los resultados anteriores 

para el análisis de la fiabilidad interjueces para cada una de las escalas totales 

de la EVPECE: la alta concordancia que existe entre las valoraciones de las tres 

jueces en todas las escalas de este instrumento de medida del perfil estilístico de 

los centros educativos. 

Incluso, el valor de la correlación entre las valoraciones de la Juez 2 y el 

conjunto de valoraciones de las jueces en la escala Global llega a reflejar una 

correlación perfecta (RD.2= 1.000). Lo mismo sucede con el valor del coeficiente 

alfa de Cronbach del Juez 2 cuando éste queda excluido del conjunto de 
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valoraciones de las tres jueces en la escala Jerárquica (aH_2= 1.000). 

Tabla 155. Juez-Total Excluyendo este juez 

R Alfa 

ESCALA LEGISLATIVA (A) 

A-l .7647 .8235 

A-2 .6163 .8837 

A-3 .9456 .5185 

ESCALA EJECUTIVA (B) 

B-l .7670 .9500 

B-2 .8742 .8679 

B-3 .8987 .8095 

ESCALA JUDICIAL (C) 

C-l .8427 .9783 

C-2 .9182 .9195 

C-3 .9600 .8980 

ESCALA GLOBAL (D) 

D-l .8794 .9474 

D-2 1.0000 .8235 

D-3 .8273 .9647 

ESCALA LOCAL (E) 

E-l .8675 .8955 

E-2 .7809 .9677 

E-3 .9393 .8333 

ESCALA PROGRESISTA (F) 

F-l .9319 .9554 

F-2 .9375 .9322 

F-3 .9305 .9344 

ESCALA CONSERVADORA (G) 

G-l .9689 .9892 

G-2 .9908 .9744 

G-3 .9706 .9887 



Tabla 155. Juez-Total Excluyendo este juez 

R Alfa 

ESCALA JERÁRQUICA (H) 

H-l .9727 .9278 

H-2 .9224 1.0000 

H-3 .9727 .9278 

ESCALA MONÁRQUICA (I) 

1-1 .9726 .9449 

1-2 .9206 .9859 

1-3 .9668 .9558 

ESCALA OLIGÁRQUICA (J) 

J-l .9631 .9600 

J-2 .9710 .9535 

J-3 .9372 .9865 

ESCALA ANÁRQUICA (K) 

K-l .6347 .9286 

K-2 .7638 .8148 

K-3 .8847 .6957 

ESCALA INTERNA (L) 

L-l .9453 .9459 

L-2 .9815 .9091 

L-3 .8794 .9774 

ESCALA EXTERNA (M) 

M-l .9171 .9552 

M-2 .9793 .9041 

M-3 .8813 .9750 
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b) VALIDEZ DE CONSTRUCTO. 

El estudio de la validez de constructo de este instrumento, en concreto 

de su validez factorial, se ha llevado a cabo a través de dos procedimientos: el 

análisis factorial y el análisis de clusters o conglomerados. 

El análisis factorial, utilizando el método de extracción de factores de 

componentes principales y el método de rotación varimax, se ha realizado con 

las valoraciones que las tres observadoras dieron a cada una de las trece escalas 

que evalúa el instrumento de medida de los centros educativos. 

Con la finalidad de contrastar los resultados del análisis factorial se 

procedió a la realización de un análisis de clusters; éste es un procedimiento que, 

junto al análisis factorial, muchos autores sugieren al objeto de determinar las 

estructuras internas y cruzadas del conjunto de variables observadas en un 

instrumento de medición (entre otros, Nunnally, 1987; Bisquerra, 1989; García 

Ramos, 1989; Muñiz, 1992). Para estos autores, el análisis de clusters viene a ser 

como una especie de "análisis factorial no paramétrico" cuyo objetivo es 

descubrir las estructuras básicas de un análisis multivariado, de tal modo que 

va agrupando aquellas variables que tienen valores dependientes respecto a 

todos o partes de conjuntos de individuos. 

En nuestro caso, el análisis de clusters se torna en el procedimiento 

probablemente más recomendable en cuanto que el número de casos de los que 

disponemos suman quince en total (tres para cada uno de los centros). No 

obstante, la aplicación de ambas técnicas -análisis factorial y análisis de clusters-, 

puede sernos de gran utilidad para observar las coincidencias o discrepancias 

entre los "factores" y "clusters". 

El análisis de clusters de las trece variables observadas de la Escala se ha 



realizado siguiendo un método jerarquizado aglomerativo cuya característica más 

importante hace referencia a que "una vez que un objeto entra a formar parte de un 

conglomerado nunca sale de éste para formar conglomerados con otros objetos" (Ato et 

al, 1990, p. 190). Además este tipo de método presenta sus resultados gráfica-

mente a través de un árbol lógico o dendograma. La medida de distancia elegida 

ha sido la euclideana normalizada, y el criterio seleccionado para agrupar las 

variables en conglomerados, el de las distancias mínimas (método simple). El 

criterio de las distancias mínimas 

"... comienza evaluando los dos objetos más cercanos entre sí para formar el 

primer conglomerado. En una segunda etapa busca un tercero para aumentar 

el número de elementos del conglomerado formado, aunque en este proceso 

puede ocurrir que encuentre otros dos objetos cuya distancia sea mínima, con 

lo cual formará otro conglomerado distinto. El proceso concluye cuando todos 

los objetos se encuentran en algún conglomerado" (Ato et al., 1990, p. 191). 

Los módulos FACTOR y CLUSTER del paquete estadístico SYSTAT, 

versión 5.0 (Wilkinson, 1990) nos han permitido la realización de los análisis 

factorial y de conglomerados respectivamente, tal y como los hemos expuesto. 

Empecemos presentando y analizando los resultados del análisis factorial 

de componentes principales, rotación varimax, realizado a partir de las 

puntuaciones medias que las tres jueces han dado a cada uno de los trece estilos 

que mide la EVPECE, como primer paso para resolver la validez de constructo 

de este instrumento. 

De este análisis factorial se han seleccionado los tres factores con valores 

propios superiores a 1 (7.667, 2.307 y 1.552, respectivamente) que explican el 

88.66% de la varianza total, lo cual supone una reducción considerable de 

factores (de trece a tres) y una pérdida mínima de información. La Tabla 156 

refleja cuáles son las escalas de la EVPECE que presentan saturaciones factoriales 
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significativas en cada uno de los tres factores seleccionados; el punto de corte 

para las cargas ha sido 0.66 (véase ANEXO 52). 

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 

LEGISLATIVA OLIGÁRQUICA EJECUTIVA 
JUDICIAL ANÁRQUICA EXTERNA 
JERÁRQUICA GLOBAL LOCAL 
MONÁRQUICA 
PROGRESISTA 
CONSERVADORA 
INTERNA 

Tabla 156. Escalas de la EVPECE que cargan en los tres factores seleccionados en 
el análisis factorial de los datos obtenidos de las valoraciones de las tres jueces. 

Estos tres factores pueden denominarse del modo siguiente: 

Factor 1- Procesamiento profundo de la información y grado de adhesión a la 

estructura. Las escalas con saturaciones factoriales significativas en este factor son 

la Legislativa, Judicial, Jerárquica, Monárquica, Progresista, Conservadora e 

Interna. El perfil estilístico latente en este factor definiría a aquellos centros 

caracterizados bien por actividades de planificación, creación o formulación de 

problemas o sus soluciones (legislativo), o bien por actividades de evaluación, 

control y supervisión de tales soluciones a los problemas (judicial). Son 

sistemáticos en la resolución de los problemas y en sus tomas de decisiones, y 

pueden plantearse una jerarquía de metas bien priorizadas (jerárquico) o, todo 

lo contrario, tener dificultades para priorizar un conjunto de metas y, por tanto, 

plantearse cada vez una meta o necesidad simple (monárquico). Así mismo, se 

pueden basar o no en las reglas o procedimientos establecidos, ser innovadores 

o no (progresista-conservador) y son centros cerrados y reservados, orientados 

hacia las tareas, socialmente poco sensibles y fomentan poco las relaciones 

interpersonales entre sus miembros. 

Factor 2- Orientación global y representación de un problema. En este factor 



las saturaciones factoriales significativas pertenecen a las escalas Oligárquica, 

Anárquica y Global. La estructura latente de este factor definiría el perfil 

estilístico percibido de aquellos centros que están motivados por múltiples metas 

que les cuesta priorizar, bien porque son percibidas con la misma importancia 

(oligárquico) o bien por la adopción de un enfoque casual (anárquico). Son 

centros poco comprometidos con los detalles, prefieren contemplar las metas o 

los problemas en su globalidad. 

Factor 3- Orientación social y concreta e implementación. En este factor las 

saturaciones factoriales significativas corresponden a las escalas Externa, Local 

y Ejecutiva. Estos estilos percibidos caracterizan a los centros educativos que son 

abiertos, orientados hacia los demás, socialmente muy sensibles y que cuidan las 

relaciones interpersonales entre sus miembros. Son centros comprometidos con 

los detalles e implementadores de los planes de acción que otros han definido. 

El segundo y último paso para resolver la validez de constructo de la 

EVPECE ha consistido en la realización de un análisis de clusters de las quince 

puntuaciones que en total disponemos de las valoraciones que las tres jueces han 

dado a cada uno de los centros educativos implicados en nuestra investigación. 

Siguiendo el método jerarquizado aglomerativo, tomando como medida 

de distancia la euclidiana normalizada y el criterio de las distancias mínimas 

para agrupar las variables en conglomerados, los resultados del análisis clusters 

se reflejan en el dendograma de la Figura 54 (véase ANEXO 53). 

En el dendograma pueden observarse cuatro grandes clusters: 

Primer conglomerado: incluye las variables que se corresponden con las 

escalas Interna, Jerárquica, Ejecutiva y Local, las cuales van uniéndose por 

proximidad en este mismo orden. 
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DISTANCIAS 
0.000 2.000 

ANÁRQUICA K — 1 
1 . 8 9 7 

MONÁRQUICA I — 
1 . 4 6 1 

CONSERVADORA G — 
1 . 8 9 7 

INTERNA L 
0 . 8 9 4 

JERÁRQUICA H 
1 . 0 6 5 

EJECUTIVA B 
1 . 1 5 5 

LOCAL E 
1 . 8 9 7 

PROGRESISTA F ~1 
1 . 3 9 0 

JUDICIAL C 
0 . 9 6 6 

LEGISLATIVA A 
1 . 1 8 3 

EXTERNA M — 
1 . 3 9 0 

GLOBAL D 
—1 1 . 3 1 7 

OLIGÁRQUICA J — 

Fig. 54. Dendograma del análisis de clusters de las puntuaciones de las jueces a la EVPECE para 
cada uno de los centros educativos. 

Segundo conglomerado: está formado por las variables pertenecientes a 

las escalas Judicial, Legislativa, Externa, Global, Oligárquica y Progresista, las 

cuales van uniéndose en este mismo orden. 

Tercer conglomerado: une a las variables de escalas Monárquica y 

Conservadora. 

Cuarto conglomerado: está integrado únicamente por la variable 

correspondiente a la escala Anárquica; se encuentra a la distancia más lejana con 

respecto a los otros tres. 

La estructura resultante del análisis de clusters coincide y discrepa con la 

obtenida en el análisis factorial realizado en los siguientes puntos: 

• Las variables que integran el primer conglomerado saturan significadva-



Análisis e interpretación de tos resultados. 

mente en los factores primero (Jerárquica e Interna) y tercero (Local y Ejecutiva). 

• Las variables que integran el segundo conglomerado saturan significati-

vamente en los factores primero ( J u d i c i a l , Legislativa y Progresista), segundo 

(Oligárquica y Global) y tercero (Externa). 

• Las variables que forman el tercer conglomerado presentan saturaciones 

factoriales significativas en el factor primero (Conservadora y Monárquica). 

• La variable de la escala Anárquica que forma el cuarto conglomerado 

carga significativamente en el factor segundo. 

Evidentemente hay similitudes entre las estructuras básicas proporciona-

das por el análisis de conglomerados y factorial, pero lo más importante es que 

sus discrepancias no resultan inconsistentes, tanto entre sí como entre éstas y la 

teoría de los estüos intelectuales de Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). 

A modo de conclusión, todos los resultados anteriores evidencian que la 

Escala de Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo posee una 

fiabilidad interjueces muy alta, una validez de constructo adecuada y que, por 

tanto, puede ser utilizada como un instrumento válido para la evaluación de los 

estilos de los centros educativos implicados en el presente estudio. 
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ESTUDIO 2 
LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES DE LA 

ESO. 

Tal y como expusimos en el capítulo cuarto del presente trabajo de 

investigación, en este segundo estudio se han formulado siete hipótesis de 

investigación. Para el contraste de cinco de estas siete hipótesis (hipótesis 1, 2, 

3, 4 y 7), hemos optado por la realización de diferentes análisis de la varianza 

multivariantes y univariantes en sus versiones más sencillas: el ANOVA simple 

o de un factor y su generalización al caso multivariante, el MAN OVA de un factor. 

Tal y como señalan Marín y Sánchez (1991), en una primera aproximación 

podemos entender la versión más simple del ANOVA como una generalización 

del contraste de diferencias entre medias al caso de diseños con más de dos 

muestras. Expresado en otros términos, el ANOVA de un factor o simple tiene 

como objetivo determinar si una variable independiente (VI) o factor con r > 2 

niveles ejerce un efecto estadísticamente significativo sobre una variable 

dependiente (VD). Obviamente, dicho efecto resultará significativo en la medida 

en que las medias de los distintos niveles de la VI difieran entre sí. Para alcanzar 

este objetivo el ANOVA se basa en la descomposición de la varianza total de la 

VD en dos fuentes de variación independientes entre sí: 

• una fuente de variación sistemática, que refleja las diferencias entre las 

medias de las subpoblaciones o, lo que es lo mismo, la influencia de la VI sobre 

la VD;y 

• una fuente de variación aleatoria o de error, que representa la variabili-

dad exhibida dentro de los niveles de la VI y, en consecuencia, no atribuíble a 
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la misma sino a otras fuentes de variación no incluidas en el diseño del estudio. 

La técnica del ANO VA permite comprobar la influencia de un factor o VI 

sobre la VD comparando mediante una razón F la varianza atribuíble al factor 

con la varianza de error. Así, pues, el resultado fundamental del ANOVA simple 

o de un factor es una razón F que informa acerca de las diferencias globales o en 

conjunto. 

El MANOVA de un factor es la generalización del ANOVA simple o de 

un factor, ya que lo que en él se analiza es la diferencia entre varios grupos de 

la VI o factor respecto a varias variables dependientes; en él, pues, no existe el 

problema de la "interacción" y tampoco se dan diversas circunstancias o 

situaciones en las que actúen tales variables (Bisquerra, 1989; Ato, 1991). 

Si bien la aplicación del ANOVA y MANOVA requiere el cumplimiento 

de los "supuestos paramétricos" (muestras con N > 30 sujetos, independencia de 

las observaciones, normalidad de las subpoblaciones, hosmoscedasticidad, etc.) 

(Bisquerra, 1987,1989; Sánchez Meca et al., 1989; Tabachnick y Fidell, 1989; Ato, 

1991), ambos procedimientos son lo bastante robustos para no invalidar los 

análisis realizados ante ligeras violaciones de tales supuestos (Lindquist, 1956; 

Winer, 1971; Harris, 1985); la excepción más importante a esta afirmación se 

halla cuando las muestras son muy pequeñas y desiguales (muestras menores 

de diez sujetos y una muestra más de cuatro veces mayor que la/s otra/s) que 

en nuestro caso no se da. 

Para el contraste de las cinco hipótesis mencionadas, el procedimiento 

metodológico seguido es el siguiente en este mismo orden: 

a) MANOVA de un factor con la totalidad de las variables dependientes 

(puntuaciones de los 13 estilos de aprendizaje). 

685 



b) Los ANOVAs simples o de un factor para cada una de las variables 

dependientes por separado. 

c) La aplicación de la prueba post hoc S de Scheffé para determinar qué 

grupos difieren significativamente entre sí en el caso de que la razón F del 

ANOVA resulte significativa y la VI tenga más de dos niveles. 

Explicaremos este proceso con más detalle. 

a) El objetivo de haber optado en primer lugar por el MANOVA de un 

factor ha sido para determinar el efecto que la VI correspondiente ejerce sobre 

el conjunto de variables dependientes (perfil estilístico de los estudiantes). 

Para ello se ha utilizado la prueba de significación multivariante Lambda 

de Wilks (U) cuyo valor, junto con el de la aproximación de la F de Fisher, nos 

permitirá afirmar si existen diferencias significativas entre las medias de los 

diferentes grupos de la VI respecto al conjunto de las variables dependientes. 

Además, la Lambda de Wilks nos permitirá estimar la proporción de varianza 

no explicada por la diferencia entre grupos. En los MANOVAs realizados con 

sólo dos grupos en la VI (por ejemplo, SEXO), todas las pruebas equivaldrían a 

la T2 de Hotelling (Bisquerra, 1989). 

Por otra parte, este procedimiento posee una serie de ventajas que hacían 

recomendable su utilización en cuanto que contribuía a que el contraste de las 

hipótesis fuera más fiable; entre estas ventajas destacan las que siguen a 

continuación (Tabachnick y Fidell, 1989): 

• Al medir varias variables dependientes en lugar de una, el investigador 

aumenta la probabilidad de descubrir qué es lo que cambia como consecuencia 

de los diferentes grupos de la VI. 



• Se produce una protección contra el error Tipo I (rechazar la hipótesis 

nula cuando es verdadera), el cual resultaría aumentado en el caso de someter 

a prueba hipótesis que involucraran una única VD. 

• Este procedimiento puede revelar diferencias que no son detectables con 

variables dependientes individuales, bajo ciertas condiciones. 

Cuando la Lambda de Wilks y la aproximación F de Fisher han 

demostrado un efecto estadísticamente significativo, se ha procedido a analizar 

los efectos principales de la VI sobre cada una de las variables dependientes por 

separado de forma univariada, con el objetivo de conocer si las diferencias entre 

los niveles de la VI son significativos o no para cada VD. 

b) Con el propósito de profundizar más en la naturaleza del efecto global 

del MANOVA de un factor realizado, en segundo lugar se ha considerado 

conveniente llevar a cabo tantos ANOVAs simples o de un factor como variables 

dependientes entraban a formar parte en el conjunto de variables dependientes 

involucrado en el MANOVA anteriormente realizado. 

Las razones F de estos ANOVAs nos permitirán determinar si existen o 

no diferencias significativas entre los diversos niveles de la VI. 

También señalar que los resultados de las ANOVAs simples llevados a 

cabo en esta segunda fase del proceso con las variables independientes que 

tienen solamente dos grupos, han sido contrastados con la realización de pruebas 

T para grupos independientes. Estas pruebas nos permiten determinar si las 

diferencias entre dos medias de muestras independientes son estadísticamente 

significativas o no. 

El módulo STATS del paquete estadístico SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 
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1990), con el que hemos realizado tales pruebas T, nos proporciona dos 

aproximaciones del estadístico T: la aproximación de Satterthwaite (separate 

variances T) y la aproximación T clásica (;pooled variances T). Cuando los niveles 

críticos obtenidos por ambos estadísticos T discrepan entre sí, debe imperar el 

primero por ser más conservador (Sánchez Meca et al, 1989). 

De las hipótesis planteadas en este segundo estudio, dos implican el 

estudio del efecto de variables independientes con sólo dos grupos; a saber: 

• parte de la hipótesis 1, VI: TIPOl (tipo de centro, público/privado); 

• hipótesis 3, VI: SEXO (sexo del estudiante, chico/chica). 

c) En tercer lugar, cuando la razón F de un determinado ANOVA simple 

realizado en la etapa anterior con una VI con más de dos grupos, informaba de 

diferencias estadísticamente significativas, resultaba necesario obtener informa-

ción más detallada acerca de entre qué niveles o grupos de la VI se observaban 

tales diferencias globales. 

Para responder a esta cuestión se ha procedido aplicando la prueba a 

posteriori S de Scheffé, probablemente la más utilizada por no requerir que los 

tamaños muéstrales sean iguales y servir para todo tipo de comparaciones dos 

a dos (Marín y Sánchez, 1991). 

Todos estos cálculos han sido realizados con el paquete estadístico 

SPSS/PC+, versión 3.1 (SPSS Inc., 1989). 

Por último, las hipótesis 5 y 6 de este segundo estudio serán contrastadas 

llevando a cabo los correspondientes análisis de correlación de Pearson al objeto 

de obtener las matrices de correlaciones con sus respectivos coeficientes de 



correlación y grados de significación estadística y, por tanto, de conocer las 

intercorrelaciones entre las diferentes variables de estilos de aprendizaje y las 

variables intelectuales, aptitudinales y de rendimiento implicadas en el contraste 

de ambas hipótesis. 

Estos análisis serán realizados con el módulo CORR del paquete 

estadístico SPSS/PC+, versión 3.1 (SPSS Inc., 1989). 

1.4. HIPÓTESIS 1. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIAN-

TES NO PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS 

ENTRE LOS ESTUDIANTES DE UN TIPO DE ESCUELA 

Y OTROS. 

Las variables independientes implicadas en el contraste de esta investiga-

ción son TIPOl (tipo de centro al que acude el estudiante: público/privado) y 

TIPO (tipo de centro al que acude el alumno: público, privado-laico, priva-

do-religioso); y las variables dependientes se corresponden con las puntuaciones 

medias de cada una de las trece escalas del GTSQ (Cuestionario de Estilos 

Intelectuales General; MLEG, MEJE, MJUD, MGLO, MLOC, MPRO, MCON, MJER, 

MMON, MOLI, MANA, MINT y MEXT). 

Antes de pasar al contraste de esta hipótesis, creemos conveniente 

describir el perfil estilístico de la muestra de alumnos (N=541) según el tipo de 

centro en que cursan sus estudios. Las Tablas 157 y 158 reflejan los perfiles 

estilísticos de los estudiantes de la muestra según el tipo de centro al que 

acuden. Atendiendo a las medias que los alumnos de los centros públicos 

(N=277) y de los centros privados (N=264) obtienen en cada una de las trece 

estilos que evalúa el GTSQ, las diferencias más marcadas entre los perfiles de 
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ambos tipos de estudiantes se 

Puntuaciones Medias observan en los estilos Global, 

Público Privado Local, Oligárquico, Interno y 

(N=277) (N=264) Externo. Los estudiantes de los 
LEGISLATIVO 5.143 5.212 ^ ^ ^ ^ ^ m e , 

EJECUTIVO 4.725 4.646 
JUDICIAL 4.367 4.327 d i a s m á s ^ tas e n l a S e S C a l a S 

GLOBAL 4.252 4.450 oligárquica y externa, y una 
LOCAL 4.261 4.098 m e d i a m á g b a j a e n l a e s c a l a 

PROGRESISTA 4.732 4.771 
local, comparadas con las que 

CONSERVADOR 4.118 4.125 ' r ^ 
JERÁRQUICO 4.883 4.919 obtienen los alumnos de los cen-

MONÁRQUICO 4.492 4.447 tros privados que son más glo-
OLIGÁRQUICO 4.771 4.564 , .. A . , T v balistas e mternos. Las medias 

ANÁRQUICO 4.486 4.431 
INTERNO 4.253 4.353 de los otros ocho estilos apenas 

EXTERNO 4.978 4.860 muestran diferencias entre los 

estudiantes de los centros públi-

Tabla 157. Perfil estilístico de los estudiantes de la C O s y privados (véase Tabla 157). 
muestra según el tipo de centro al que acuden (públi-
co/privado). 

Los resultados de este análisis se enriquecen más cuando analizamos los 

perfiles de los estudiantes de la muestra de acuerdo con los tres niveles de la VI 

TEPO, esto es, centro público (N=277), privado-laico (N=145) y privado-religioso 

(N=119). 

Las diferencias más marcadas entre estas tres muestras de estudiantes se 

mantienen en los cinco estilos señalados (Global, Local, Oligárquico, Interno y 

Externo) y se añaden otras (estilos Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Conservador 

y Jerárquico). Solamente en los estilos Progresista, Monárquico y Anárquico, las 

medias son similares para los tres grupos de estudiantes. Respecto las diferencias 

encontradas cabe hacer las siguientes observaciones (véase Tabla 158): 



• Los alumnos de los centros privados-religiosos obtienen puntuaciones 

medias superiores con respecto a los de los centros públicos y privados-laicos, 

en las escalas Legislativa y Judicial. En este último estilo, las diferencias se hacen 

más notables con respecto a los estudiantes de los centros privados-laicos. 

Puntuaciones Medias 

Público Priv. Laico Priv. Religioso 

(N=277) (N=145) (N=119) 

LEGISLATIVO 5.143 5.149 5.288 

EJECUTIVO 4.725 4.593 4.771 

JUDICIAL 4.367 4.210 4.468 

GLOBAL 4.252 4.373 4.543 

LOCAL 4.261 4.163 4.020 

PROGRESISTA 4.732 4.778 4.764 

CONSERVADOR 4.118 4.191 4.045 

JERÁRQUICO 4.883 4.736 5.141 

MONÁRQUICO 4.492 4.434 4.462 

OLIGÁRQUICO 4.771 4.556 4.574 

ANÁRQUICO 4.486 4.430 4.433 

INTERNO 4.253 4.296 4.422 

EXTERNO 4.978 4.858 4.863 

Tabla 158. Perfil estilístico de los estudiantes de la muestra según el tipo de centro al que acu-
den (público /privado-laico /privado-religioso). 

• Los estudiantes de los centros privados-laicos obtienen una media en 

la escala Ejecutiva inferior respecto a la que obtienen los alumnos de los centros 

públicos y privados-religiosos. 

• Los alumnos de los centros públicos obtienen medias marcadamente 

más bajas en la escala Global con respecto a los de los centros privados-laicos 

y privados-religiosos y, sobre todo, con respecto a estos últimos. 
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• Por el contrario, los estudiantes de los centros privados (laicos y 

religiosos) obtienen medias inferiores en la escala Local si las comparamos con 

las que obtienen los alumnos de los centros públicos; en este sentido, las 

diferencias más notables se observan entre los centros privados-religiosos y los 

centros públicos. 

• La media con el valor más bajo en la escala Conservadora se observa 

en los alumnos de los centros públicos-religiosos. Encontramos una marcada 

diferencia entre esta puntuación media y las que obtienen los estudiantes de los 

centros públicos y privados-laicos. 

• Los alumnos de los tres tipos de centros varían en las puntuaciones 

medias que obtienen en la escala Jerárquica. Las puntuación más alta con 

diferencia, comparada con la que obtienen los otros dos grupos, la encontramos 

en los estudiantes de los centros privados-religiosos; le sigue la de los centros 

públicos, y la más baja corresponde a la de los centros privados-laicos. 

• En la escala Oligárquica destaca la media bastante más alta que 

obtienen los alumnos de los centros públicos con respecto a las que obtienen los 

de los centros privados, en los cuales sus estudiantes obtienen medias con 

valores numéricos muy similares entre sí. 

• Los alumnos de los centros privados-religiosos obtienen una media 

bastante más alta en la escala Interna, comparada con las medias que obtienen 

los otros dos grupos de estudiantes. 

• Por el contrario, la puntuación media más alta en la escala Externa 

corresponde a los estudiantes de los centros públicos frente a las que obtienen 

los alumnos de los dos tipos de centros privados cuyos medias tienen valores 

muy próximos entre sí. 



De acuerdo con los resultados anteriores, los perfiles estilísticos de los 

estudiantes de los tres tipos de centros queda caracterizado del modo siguiente: 

• Los alumnos de los centros públicos muestran una preferencia por los 

estilos ejecutivo, local, conservador, oligárquico y externo. 

• Los alumnos de los centros privados-laicos prefieren los estilos ejecutivo, 

global y conservador. 

• Los estudiantes de los centros privados-religiosos manifiestan una 

preferencia por los estilos legislativo, judicial, global, jerárquico e interno. 

El análisis descriptivo de los perfiles estilístico de los alumnos de la 

muestra según el tipo de centro donde cursan sus estudios, parecen evidenciar 

diferencias entre los mismos, tanto si tomamos dos niveles en la VI (TTPOl: 

centro público/centro privado), como si son tres los niveles en esta variable 

(UPO: centro público /centro privado-laico/centro privado-religioso). 

Para contrastar esta primera hipótesis y, por tanto, comprobar si el tipo 

de centro al que acuden los estudiantes realmente ejerce un efecto estadística-

mente significativo sobre sus perfiles estilísticos, realizaremos un MANOVA de 

un factor. Con el MANOVA podremos determinar el efecto global que la 

variable independiente TTPOl ejerce sobre el conjunto de las trece variables 

dependientes (puntuaciones medias que los estudiantes de la muestra obtienen 

en cada una de las trece escalas que evalúa el GTSQ). Este MANOVA realizado 

con sólo dos grupos en la VI equivaldría a la T2 de Hotelling (Bisquerra, 1989). 

Los resultados del MANOVA revelan un efecto global estadísticamente 

significativo del tipo de escuela, Lambda de Wilks=.933, F=2.904, p=.000, gl=13 

(véase ANEXO 54). Como la Lambda de Wilks y la aproximación F de Fisher han 
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demostrado un efecto estadísticamente significativo, hemos procedido a analizar 

los efectos principales de la variable TEPOl de centro sobre cada una de las trece 

variables dependientes por separado de forma univariada, con el objetivo de 

conocer si las diferencias entre los dos niveles de la VI (público/privado) son 

significativos o no para cada VD. 

Este análisis ha revelado tres efectos significativos de la variable tipo de 

centro en los estilos Global (F(l,539)=8.202, p=.004), Local (F(l,539)=5.862, 

p=.016) y Oligárquico (F(l,539)=6.314, p=.012). Los estudiantes de los centros 

privados de la muestra obtienen las medias más altas en el estilo Global 

(M=4.450), comparadas con las medias de los alumnos de los centros públicos 

(M=4.252); por el contrario, los estudiantes de los centros públicos obtienen las 

medias más altas en los estilos Local y Jerárquico (M=4.261 y M=4.771, 

respectivamente), comparadas con las medias que de los alumnos de los centros 

privados (M=4.098 y M=4.564, respectivamente). 

En segundo lugar, se han llevado a cabo trece ANOVAs simples para 

cada una de las variables dependientes por separado con el propósito de 

profundizar más en la naturaleza del efecto global del MANOVA realizado. Las 

razones F de estos ANOVAs nos permiten determinar si existen o no diferencias 

significativas entre los dos niveles de la variable TEPOl de centro. De los trece 

ANOVAs simples realizados solamente uno ha revelado un efecto estadística-

mente significativo de la variable tipo de centro (público/privado) en el estilo 

global (F(l,539)=8.2017, p=.0043). Estos análisis, por tanto, solo verifican una de 

las diferencias estadísticamente significativas observadas en los análisis 

anteriores. Así, se confirma que los estudiantes de los centros privados de la 

muestra obtienen las medias más altas en el estilo global (M=4.450), comparadas 

con las medias de los alumnos de los centros públicos (M=4.252) (véase ANEXO 

55). 
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Como la VI TTPOl de centro (TTPOl: Público/Privado) solamente tiene 

dos niveles, finalmente hemos contrastado los resultados de los ANOVAs 

simples con los obtenidos por medio de la realización de trece pruebas T para 

grupos independientes, con el objeto de determinar si las diferencias entre las 

dos medias de las muestras de estudiantes que cursan sus estudios en centros 

públicos y en los centros privados en cada uno de los estilos son estadísticamen-

te significativas o no. Estos análisis revelan diferencias estadísticamente 

significativas entre los estudiantes de las escuelas públicas y privadas en tres 

estilos: Global (T=-2.858, gl=529.0, p=.004), Local (T=2.419, gl=534.5, p=.016) y 

Oligárquico (T=2.508, gl=530.1, p=.012) (véase ANEXO 56). Observamos, por 

tanto, que estos resultados confirman los hallados en los tests F univariados. 

A continuación, vamos a analizar el efecto global que ejerce la VI TIPO 

de centro al que acude el estudiante con tres niveles, en las trece variables 

dependientes correspondientes a los estilos de los estudiantes de la muestra de 

estudio (Npúblico=277, Npriv._laico=145, Npriv..religioso=119). Para ello hemos realizado en 

primer lugar un MANOVA que también nos arroja un efecto global estadística-

mente significativo de la variable TIPO de centro (Lambda de Wilks=.S74, F=2.812, 

p=.000, gl=26) (véase ANEXO 57). 

Como la Lambda de Wilks y la aproximación F de Fisher han mostrado un 

efecto estadísticamente significativo, hemos procedido a analizar los efectos 

principales de la variable TIPO de centro sobre cada una de las trece variables 

dependientes por separado de forma univariada, con el objetivo de conocer si 

las diferencias entre los tres niveles de la VI (público/privado-laico/privado-

religioso) son significativos o no para cada VD. 

Este análisis ha revelado cuatro efectos significativos de la variable TIPO 

de centro en los estilos Global (F(2,538)=5.586, p=.004), Local (F(2,538)=4.039, 

p=.018), Jerárquico (F(2,538)=6.380, p=.002) y Oligárquico (F(2,538)=3.162, 
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p=.043). En segundo lugar, se han llevado a cabo trece ANOVAs simples 

para cada una de las variables dependientes por separado con el propósito de 

profundizar más en la naturaleza del efecto global del MANOVA realizado. Las 

razones F de estos ANOVAs nos permiten determinar si existen o no diferencias 

significativas entre los tres niveles de la variable TIPO de centro. De los trece 

ANOVAs simples realizados únicamente dos han revelado un efecto estadística-

mente significativo de la variable TIPO de centro (público/privado-laico/priva-

do-religioso) en los estilos Global (F(2,538)=5.586, p=.0040) y Jerárquico 

(F(2,538)=6. 380, p=.0018) (véase ANEXO 58). 

Sin embargo, aún no tenemos información detallada acerca de entre qué 

niveles o grupos de la VI se observan tales diferencias globales estadísticamente 

significativas. Para responder a esta cuestión se ha procedido a la aplicación de 

la prueba a posteriori S de Scheffé (véase ANEXO 58). 

Esta prueba ha revelado que las diferencias estadísticamente significativas 

se encuentran en el estilo Global entre los estudiantes de los centros públicos 

y los de los centros privados-religiosos. Los alumnos de los centros privados-reli-

giosos obtienen las medias más altas en el estilo Global (M=4.543), comparadas 

con las obtenidas por los alumnos de los centros públicos (M=4.261). 

Por otro lado, la prueba S de Scheffé revela que las diferencias estadística-

mente significativas en el estilo Jerárquico se observan entre los estudiantes de 

las escuelas públicas y los de las escuelas privadas-religiosas, así como entre 

éstos y los de las escuelas privadas-laicas. Efectivamente, los estudiantes de las 

escuelas privadas-religiosas obtienen las medias más altas en el estilo Jerárquico 

(M=5.141), comparadas con las que obtienen los estudiantes de los centros 

públicos y privados-laicos (M=4.833 y M=4.736, respectivamente). 

A pesar de que la razón F del ANO VA simple realizado con las variables 



UPO de centro y estilo local no haya revelado un efecto estadísticamente 

significativo, la prueba S de Scheffé si ha evidenciado diferencias estadísticamen-

te significativas a un nivel de .050 en el estilo Local entre los estudiantes de las 

escuelas públicas y los de las escuelas privadas-religiosas. De este modo, 

observamos que los alumnos de las escuelas públicas obtienen medias más altas 

en el estilo Local (M=4.261), comparadas con las que obtienen los estudiantes de 

los centros privados-religiosos (M=4.020). 

Los resultados de Grigorenko y Sternberg (1992a) no coinciden en 

absoluto con los nuestros. Los autores, a partir de una muestra formada por 124 

estudiantes de los niveles educativos de elemental y secundaria de cuatro tipos 

de escuelas (privada-laica orientada hacia una educación socioemocional, 

privada-laica orientada hacia una educación academicista, privada-religiosa y 

pública), encuentran que el MANOVA realizado no revela un efecto global 

estadísticamente significativo del tipo de centro en el perfil estilístico de los 

estudiantes (F(ll,124)=l.ll, p<.3641). Por otra parte, los ANOVAs que llevan a 

cabo Grigorenko y Sternberg (1992a) evidencian solamente un efecto estadística-

mente significativo para el estilo Judicial (F(2,122)=6.96, p<.005). En concreto, la 

prueba a posteriori T de Tukey (p<.05) reveló diferencias estadísticamente 

significativas entre el grupo de estudiantes de la escuela privada-laica orientada 

académicamente y los otros tres grupos; esto es, fueron los estudiantes de la 

escuela privada-laica orientada hacia una educación tradicional los que 

obtuvieron la media más alta en el estilo Judicial, comparada con las que 

obtuvieron los alumnos de los otros tres tipos de escuela. 

Nosotros no sólo hemos encontrado un efecto global estadísticamente 

significativo de las variable tipo de escuela (TTPOl y TIPO) en el conjunto de las 

variables dependientes (perfil estilístico de los estudiantes de la muestra de 

estudio) sino que, además, hemos encontrado diferencias estadísticamente 

significativas en los estilos: 
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• Global, entre los estudiantes de los centros públicos y los de los centros 

privados y, específicamente entre aquéllos y los de las escuelas privadas-religio-

sas, a favor de estos últimos. 

• Local, entre los estudiantes de los centros públicos y los de los centros 

privados y, específicamente entre aquéllos y los de los centros privados-religio-

sos, a favor de los primeros. 

• Oligárquico, entre los estudiantes de los centros públicos y los de los 

privados, con una media más alta en los primeros. 

• Jerárquico, entre los estudiantes de los centros privados-religiosos y los 

de los otros dos grupos (escuelas públicas y privadas-laicas). Los alumnos de las 

escuelas públicas y privadas-laicas son estadísticamente menos jerárquicos que 

los de las escuelas privadas-religiosas. 

Para el resto de los nueve estilos (Legislativo, Ejecutivo, Judicial, 

Progresista, Conservador, Monárquico, Anárquico, Interno y Externo) no se han 

encontrado ni efectos ni diferencias estadísticamente significativas entre las dos 

o tres muestras de alumnos de la muestra según el tipo de centro en el que 

cursan sus estudios. 

Según los resultados obtenidos, los alumnos de los centros públicos 

quedarían caracterizados por un perfil estilístico diferenciador Local y Oligárqui-

co. Estos alumnos, comparados con los estudiantes de los centros públicos en 

general y, especialmente, con los de los centros privados-religiosos, prefieren los 

problemas concretos que exigen un trabajo minucioso, saborean los detalles, 

prefieren trabajar con hechos antes que con ideas y "pueden ver los árboles 

aunque no el bosque". Así mismo, los estudiantes de los centros públicos, 

respecto a los de los centros privados, están motivados por múltiples metas 



competitivas percibidas con una misma importancia; disponen de múltiples, 

posiblemente competitivos, enfoques de resolución de problemas; se mueven por 

el conflicto y la tensión que les genera el logro de una meta; son multisistemáti-

cas; son indecisos; buscan la complejidad hasta el punto de llegar a la frustración 

y tienen dificultades para establecer prioridades porque todo les parece igual de 

importante (Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

Los estudiantes de los centros privados-religiosos quedarían caracterizados 

por un perfil estilístico diferenciador bastante diferente al de los alumnos de los 

centros públicos en su forma y nivel estilístico. Los estudiantes de las escuelas 

privadas-religiosas son más globalistas y jerárquicos comparados con los de las 

escuelas públicas. Aquéllos son alumnos que prefieren enfrentarse con los 

acontecimientos amplios y abstractos, ignoran o no les gustan los detalles, 

prefieren trabajar y conceptualizar en el mundo de las ideas, tienden a ser 

abstractos y pensadores difusos, y "pueden ver el bosque pero no siempre sus 

árboles". Así mismo, los estudiantes de los centros privados-religiosos están 

motivadas por una jerarquía de metas, con el reconocimiento de que no todas 

estas metas pueden ser satisfechas igual de bien y que algunas metas son más 

importantes que otras; asumen un enfoque equilibrado de los problemas; tienen 

capacidad de decisión; poseen un buen sentido y capacidad para establecer 

prioridades y son asistemáticas en los procesos de solución de problemas y en 

las tomas de decisiones. 

Los estudiantes de los centros privados-laicos no poseen un perfil estilístico 

en los estilos anteriores con diferencias estadísticamente significativas con 

respecto a los alumnos de los otros dos tipos de centros, si bien muestran una 

tendencia a preferir el estilo local como los estudiantes de los centros priva-

dos-religiosos (Sternberg, 1988a, 1990a, 1990ac). 

A la vista de estos resultados podríamos preguntarnos: "¿realmente el perfil 
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estilístico de los diferentes centros educativos están caracterizados por el mismo perfil 

estilístico que presentan preferentemente sus alumnos?", "¿los estudiantes ajustan sus 

estilos de aprendizaje a los estilos característicos de los centros educativos en los que se 

encuentran estudiando?". 

Para intentar responder a esta pregunta es necesario plantearnos el 

análisis de los perfiles estilísticos de los diferentes tipos de centros educativos 

implicados en nuestra investigación (públicos /privados y públicos /privados-lai-

cos/privados-religiosos) y, comprobar si efectivamente éstos presentan perfiles 

estilísticos característicos y diferenciadores. A ello dedicamos el espacio que 

viene a continuación. 

1.4.1. ANÁLISIS DE LOS PERFILES ESTILÍSTICOS DE LOS CENTROS EDU-

CATIVOS. 

Según Nunnally (1987) el análisis de perfiles es un concepto genérico que 

designa a todos los métodos que pretenden el agrupamiento de sujetos, ya sea: 

• partiendo del agrupamiento previo de los sujetos antes de realizar el 

análisis, en cuyo caso el propósito del análisis de perfiles sería diferenciar a los 

grupos identificados con base en las puntuaciones obtenidas en las distintas 

variables de estudio; o 

• no partiendo del agrupamiento apriorístico de los sujetos antes del 

análisis, en cuyo caso el propósito del análisis de perfiles sería agrupar a los 

sujetos con base en los perfiles de sus puntuaciones, de tal forma que permitiría 

el descubrimiento de grupos homogéneos de sujetos. 



Nuestro problema de estudio es el segundo de los mencionados por 

Nunnally (1987) en cuanto que no partimos de un agrupamiento apriorístico de 

los centros; nuestro objetivo es precisamente descubrir cómo forman los centros 

educativos objeto de estudio grupos homogéneos de "tipo de centro" a partir de 

las puntuaciones que han obtenido en la Escala de Valoración del Perfil 

Estilístico del Centro Educativo (EVPECE). Disponemos de trece variables 

dependientes que se corresponden con las puntuaciones asignadas por las tres 

jueces externos en cada uno de los estilos intelectuales de los cinco centros objeto 

de estudio . Nuestro propósito último es averiguar si los perfiles de tales centros 

forman grupos homogéneos según se trate de centros públicos/privados o 

públicos /privados-laicos /privados-religiosos. 

En el análisis de perfiles hay tres aspectos de especial interés que deben 

ser estudiados (Guertin y Bailey, 1970; Timm, 1980; Nunnally, 1987; Bisquerra, 

1989; Tabachnick y Fidell, 1989; Ato et al, 1990): el paralelismo, el nivel y la 

llanura. 

• El paralelismo (paralelism of profiles) hace referencia a la forma que 

presentan los perfiles. Se afirma que diferentes perfiles tienen la misma forma 

cuando existe un paralelismo entre sus pendientes, esto es, cuando la diferencia 

entre sus pendientes es igual a 0. 

• El nivel o la diferencia global intergrupos (overall difference amonggroups) 

se propone conocer si, una vez comprobado el paralelismo, los diferentes perfiles 

están en el mismo nivel cuando la media de las medias o promedio de todas las 

variables dependientes es equivalente en la totalidad de los grupos de 

clasificación. 

• En la llanura o similaridad del perfil único (flatness of profiles) interesa 

determinar si la respuesta media a las medidas, independientemente de los 
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grupos, es similar para todas la medias implicadas. La llanura es relevante 

cuando se ha comprobado el paralelismo. 

Para responder a estas tres cuestiones existen diferentes procedimientos 

(Osgood y Suci, 1952; Cronbach y Gleser, 1953; Guertin, 1966; Morrison, 1976; 

Timm, 1980; Lefebvre, 1983; Garanto y Mateo, 1984a, 1984b; Harris, 1985; 

Bisquerra, 1989; Tabachnick y Fidell, 1989; Ato et al, 1990) que implican la 

realización de análisis de la varianza muí ti variante, uni variante o ambas; y/o la 

obtención de medidas de proximidad o distancia; y/o el uso de representaciones 

gráficas de los perfiles; y/o la ejecución de análisis factoriales; etc. 

Además de las correspondientes representaciones gráficas de los perfiles 

estilísticos de los centros educativos con las medias de cada una de las trece 

variables observadas, nosotros llevaremos a cabo el análisis de tales perfiles 

mediante los siguientes procedimientos metodológicos: 

a) Análisis de clusters de casos, ya que éstos permiten la clasificación de los 

mismos en grupos homogéneos de conglomerados. Estos análisis se realizarán 

según dos métodos: el método jerárquico aglomerativo y el método no jerárquico 

o de partición K-means (K-medias). 

• En el método jerárquico aglomerativo intervendrá como medida de 

distancia métrica, la euclideana normalizada, y como criterio de agrupación de los 

casos, el de las distancias mínimas (método simple). 

• El mélodo de partición K-means nos permite especificar "a priori" el 

número de grupos homogéneos que deben ser formados; con este método se 

divide el conjunto de los casos en conglomerados, de tal forma que al final del 

proceso cada caso pertenece al cluster cuyo centro está más cercano a él 

(Bisquerra, 1989). La distancia euclideana normalizada es la medida utilizada para 



Análisis e interpretación de los resultados. 

establecer la proximidad entre cada caso y el centro de su respectivo cluster. 

A diferencia de los métodos jerárquicos, la técnica K-means redistribuye 

un caso de un conglomerado a otro en función de las sucesivas lecturas que se 

realizan sobre los mismos datos para compensar la pobreza de las primeras 

estimaciones de los conglomerados; además, desde un punto de vista estadístico, 

se caracteriza por maximizar la suma de cuadrados (SC) intersujetos entre con-

glomerados respecto a la SC intrasujetos, por lo que el proceso que emplea es 

similar a una prueba F ANOVA donde se desconocen los grupos (Ato et al, 

1990). Este tipo de prueba F ANOVA para cada variable resulta muy interesante 

en cuanto que nos va a permitir comprobar si existen diferencias significativas 

entre los clusters y, por tanto, determinar las variables que discriminan entre los 

clusters que se han formado. 

En nuestro caso, aplicaremos el método K-means estableciendo previa-

mente, por un lado, un número de conglomerados igual a 2 para comprobar si 

los casos se agrupan en dos clusters homogéneos según los tipos de centro 

"público" y "privado", y por otro, un número de conglomerados igual a 3 para 

determinar si los casos se clasifican en grupos homogéneos según los tipos de 

centro "público", "privado-laico" y "privado-religioso". 

Ambas aplicaciones del análisis de clusters se harán a través del módulo 

CLUSTER del paquete estadístico SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990). 

b) Análisis de los perfiles mediante la aplicación de un tipo especial de 

análisis multivariable de la varianza (MANOVA) de acuerdo con el modelo 

matemático que proponen Morrison (1976) y Harris (1985). Este modelo implica 

la transformación de los datos en nuevas variables que incorporan los efectos de 

interés: el efecto promedio (la media de las medias de todas las variables 

dependientes, esto es, el promedio de las trece variables de estilos de los centros 
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educativos objeto de estudio); el efecto de las doce diferencias entre las trece 

escalas de estilos implicadas (AmenosB, BmenosC, CmenosD, DmenosE, 

EmenosF, FmenosG, GmenosH, HmenosI, ImenosJ, JmenosK, KmenosL y 

LmenosM); y el efecto centro (los cinco centros educativos objeto de estudio). 

Las doce diferencias entre las trece escalas (AmenosB, BmenosC, 

CmenosD, DmenosE...) son las variables dependientes que intervendrán para 

determinar el paralelismo y la llanura de los perfiles estilísticos de los cinco 

centros; y el promedio es la variable dependiente que servirá para conocer el 

nivel de tales perfiles. 

Este tipo particular de MANOVA se ha llevado a cabo con el paquete 

estadístico SPSS/PC+, versión 3.1 (SPSS Inc., 1989). 

c) Las operaciones anteriores se han complementado con una prueba F 

ANOVA unidireccional para cada una de las trece variables dependientes o 

escalas del perfil estilístico de los centros (puntuaciones medias), seguida de la 

aplicación de la técnica "post hoc" S de Scheffé para todo tipo de comparaciones 

dos a dos que permite obtener información detallada acerca de entre qué centros 

concretos se observan diferencias significativas en cada una de las variables 

dependientes del perfil estilístico. 

Para estos cálculos hemos seguido el procedimiento ONEWAY del 

paquete estadístico SPSS/PC+, versión 3.1 (SPSS Inc., 1989). 

• En el dendograma resultante del análisis de clusters de casos mediante 

el método jerárquico aglomerativo (medida de distancia métrica euclideana 

normalizada y criterio de agrupamiento de las distancias mínimas) (véase Figura 

55), observamos que los casos (puntuaciones directas que las tres jueces han 

dado a cada una de las trece escalas del EVPECE; tres para cada uno de los 



cinco centros objeto de estudio) se han agrupado en dos grandes conglomerados 

homogéneos. Uno integra a todos los casos pertenecientes a los centros privados 

(casos 4, 5, 6, 7, 8 y 9), y el otro a todos los casos de los centros públicos (casos 

1, 2, 3, 10, 11, 12, 13, 14 y 15) (véase ANEXO 59). 

DISTANCIAS 
0 . 0 0 0 2 . 0 0 0 

4 

0 . 8 3 2 
5 I 

0 . 6 7 9 
6 r i 

1 . 6 6 4 
7 I i 

0 . 7 8 4 
9 I 

J 0 . 7 3 4 
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1 . 7 7 6 
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—I 0 . 6 7 9 
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1 . 3 8 7 
15 

0 . 7 8 4 
14 

0 . 7 8 4 
11 

0 . 6 7 9 
13 

0 . 4 8 0 
12 

—I 0 . 6 2 0 
10 

Fig. 55. Dendograma resultante del análisis de clusters de los casos de los cinco centros 
educativos objeto de estudio del análisis de sus perfiles estilísticos. 

Así mismo, resulta muy interesante cómo previamente, a una menor 

distancia, se forman cuatro grupos homogéneos que integra los siguientes casos 

pertenecientes a los diferentes centros: 

Grupo homogéneo 1- casos 1, 2 y 3 del centro público 1 donde se cursan 

los niveles primero y segundo de la ESO (o séptimo y octavo). 

Grupo homogéneo 2- casos 7, 8 y 9 del único centro privado-religioso 3, 

en el que se cursan estudios de todos los niveles educativos de la ESO). 
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Grupo homogéneo 3- casos 10, 11, 12, 13, 14 y 15 de los dos centros 

públicos donde se cursan los niveles tercero y cuarto de la ESO. 

Grupo homogéneo 4- casos 4, 5 y 6 del único centro privado-laico, en el 

que se cursan estudios de todos los niveles educativos de la ESO. 

La conclusión que podemos obtener a la vista de estos primeros 

resultados es que parece que los centros de nuestra investigación presentan unos 

perfiles estilísticos propios, característicos y distintivos según sean centros 

públicos o privados. 

• En un primer análisis clusters de casos realizado utilizando el método de 

partición K-medias, hemos fijado en dos el número de grupos homogéneos que 

deben formarse con el fin de comprobar si éstos quedan integrados por los casos 

pertenecientes a los centros públicos y privados respectivamente. 

Los resultados de este análisis han revelado lo siguiente (véase ANEXO 

60): 

• El primer grupo homogéneo está integrado por los casos de los centros 

1, 4 y 5 (públicos; casos 1, 2, 3,10,11,12,13,14 y 15) y por los casos 7, 8 y 9 del 

centro 3 (privado-religioso). 

• El segundo grupo homogéneo está formado por el resto de casos (4, 5 

y 6) pertenecientes al centro 2 (privado-laico). 

Ocho de las trece variables o estilos son las que han discriminado entre 

estos dos clusters; a saber: 

(B) Estilo Ejecutivo: F(l,13)= 4.894, p=.045. 



(C) Estilo Judicial: F(l,13)= 4.840, p=.046 

(D) Estilo Global: F(l,13)= 13.636, p=.003. 

(F) Estilo Progresista: F(l,13)= 10.583, p=.006 

(G) Estilo Conservador: F(l,13)= 7.034, p=.020 

(I) Estilo Monárquico: F(l,13)= 44.929, p=.000 

Q) Estilo Oligárquico: F(l,13)= 48.652, p=.000 

(K) Estilo Anárquico: F(l,13)= 32.500, p=.000 

Los resultados de este análisis de clusters de casos parecen indicar que los 

centros públicos y el privado-religioso tienen perfiles estilísticos similares entre 

sí, y diferenciadores respecto al perfil estilístico del centro privado-laico en los 

estilos ejecutivo, judicial, global, progresista, conservador, monárquico, 

oligárquico y anárquico. Solamente en los estilos legislativo, local, jerárquico, 

interno y externo los perfiles de los centros no se diferenciarían entre sí. 

En un segundo análisis clusters de casos realizado utilizando el método de 

partición K-medias, hemos fijado en tres el número de grupos homogéneos que 

deben formarse con el fin de comprobar si éstos quedan integrados por los casos 

pertenecientes a los centros públicos, privado-laico y privado-religioso 

respectivamente. 

Los resultados son los siguientes (véase ANEXO 60): 

• El primer grupo homogéneo está integrado por los casos de los centros 

1, 4 y 5 (públicos; casos 1, 2, 3, 10,11, 12, 13, 14 y 15) 
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• El segundo grupo homogéno está formado por los casos 4, 5 y 6 

pertenecientes al centro 2 (privado-laico). 

• El tercer grupo homogéneo está integrado por los casos 7, 8 y 9 del 

centro 3 (privado-religioso). 

A excepción de los estilos Local (E) y Externo (M), el resto de las trece 

variables o estilos son las que han discriminado entre estos tres clusters; a saber. 

(A) Estilo Legislativo: F((2,12)= 8.727, p=.005 

(B) Estilo Ejecutivo: F(2,12)= 6.764, p=.011 

(C) Estilo Judicial: F(2,12)= 55.754, p=.000 

(D) Estilo Global: F(2,12)= 9.257, p=.004 

(F) Estilo Progresista: F(2,12)= 46.691 , p=.000 

(G) Estilo Conservador: F(2,12)= 88.200, p=.000 

(H) Estilo Jerárquico: F(2,12)= 40.800, p=.000 

(I) Estilo Monárquico: F(2,12)= 83.400, p=.000 

(J) Estilo Oligárquico: F(2,12)= 41.845, p=.000 

(K) Estilo Anárquico: F(2,12)= 19.200, p=.000 

(L) Estilo Interno: F(2,12)= 10.818, p=.002 

Estos resultados parecen evidenciar que los centros públicos, el privado-

laico y el privado-religioso tienen perfiles estilísticos diferenciadores entre sí, en 

lo que respecta a los estilos legislativo, ejecutivo, judicial, global, progresista, 



conservador, jerárquico, monárquico, oligárquico, anárquico e interno. 

Únicamente en los estilos local y externo los perfiles de los centros no se 

diferenciarían entre sí. 

• Como hemos apuntado en la introducción del presente apartado, hemos 

analizado los perfiles estilísticos de los centros educativos mediante la aplicación 

de un tipo especial de MANOVA basado en el modelo matemático que 

proponen Harris (1985) y Morrison (1976). Para la realización de estos análisis 

hemos excluido las puntuaciones de las escalas Anárquica (K), Interna (L) y 

Externa (M) debido a que las diferencias entre estas variables o lo que es lo 

mismo el par de variables dependientes que tendrían que estar presentes en la 

realización del MANOVA, KMENOSL y LMENOSM son linealmente dependien-

tes. Así mismo, cabe señalar que tan sólo trabajamos con quince casos, por lo 

que la muestra es menor de 30 y, por tanto, tampoco se cumple el supuesto 

paramétrico de poseer una N > 30. Con ello queremos advertir que, si bien hay 

estudios precedentes que utilizan este tipo de técnica estadística para el análisis 

de perfiles con muestras inferiores a 30 sujetos (por ejemplo, Harris, 1985; 

Morrison, 1976), los resultados que obtengamos de estos análisis tendrán que ser 

contrastados en cualquier caso, con los obtenidos a través de la aplicación de los 

otros métodos utilizados (análisis de clusters y representaciones gráficas de los 

perfiles estilísticos de los centros objeto de estudio). 

Las hipótesis de interés para el análisis de los perfiles estilísticos de los 

cinco centros educativos implicados en nuestra investigación con la aplicación 

de este MANOVA especial son: 1) existe un paralelismo entre los perfiles de los 

distintos centros educativos; 2) dado 1, el nivel de los distintos centros 

educativos es equivalente; 3) dado 1, la medias son equivalentes (llanura). 

La Tabla 159 muestra los resultados obtenidos necesarios para el análisis 

de la hipótesis primera sobre el paralelismo. Los resultados de la MANOVA 
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revelan un efecto global estadísticamente significativo de la variable centro en 

el conjunto de las nueve variables dependientes (AMENOSB, BMENOSC, 

CMENOSD, DMENOSE, etc., esto es, las diferencias entre las puntuaciones de 

las diez escalas de estilos implicadas): Lambda de Wí7fe=.0000, F= 14.7550, p=.000, 

gl= 36 (véase ANEXO 61). 

En esta misma tabla se observa que el análisis univariable muestra 

diferencias estadísticamente significativas en las nueve variables, lo cual indica 

que todas ellas no son equivalentes para los cinco centros educativos. De esta 

forma se puede considerar que los perfiles estilísticos de los centros educativos 

no son paralelos. 

EFFECT .. CENTRO 
Multivariate Tests of Significance ( S = 4 , M = 2 , N = 0) 

Test Ñame Valué Approx. F Hypoth. DF Error DF Sig. of F 
Pilláis 3.62561 5.38008 36.00 20.00 .000 
Hotellings 574.33371 7.97686 36.00 2.00 .117 
Wilks .00000 14.75499 36.00 9.23 .000 
Roys .99774 

Univariate F-tests with (4,10) D. F. 
Variable Hypoth. SS Error SS Hypoth. MS Error MS F Sig. of F 
AMENOSB 36.93333 8.66667 9.23333 .86667 10.65385 .001 
BMENOSC 71.06667 2.66667 17.76667 .26667 66.62500 .000 
CMENOSD 38.66667 4.66667 9.66667 .46667 20.71429 .000 
DMENOSE 65.06667 4.66667 16.26667 .46667 34.85714 .000 
EMENOSF 76.66667 4.66667 19.16667 .46667 41.07143 .000 
FMENOSG 230.93333 4.00000 57.73333 .40000 144.33333 .000 
GMENOSH 16.93333 4.66667 4.23333 .46667 9.07143 .002 
HMENOSI 17.33333 4.66667 4.33333 .46667 9.28571 .002 
IMENOSJ 150.26667 7.33333 37.56667 .73333 51.22727 .000 

Tabla 159. Análisis de Perfiles mediante MANOVA: Paralelismo. 

A pesar de que ya no se cumple la hipótesis sobre el paralelismo, veámos 

qué resultados arrojan los análisis para el contraste de las hipótesis sobre el nivel 

y la llanura. 

La Tabla 160 plasma los resultados necesarios para el análisis sobre la 



equivalencia de los niveles de los cinco centros educativos, donde la VD es el 

PROMEDIO de las diez variables de estilos implicadas y la VI, el CENTRO. 

Order of Variables for Analysis 
Variates Covariates 
PROMEDIO 
1 Dependent Variable 
0 Covariates 

Tests of Significance for PROMEDIO using UNIQUE sums of squares 
Source of Variation SS DF MS F Sig of F 
WITHIN CELLS .37 10 .04 
CONSTANT 302.85 1 302.85 8259.56 .000 
CENTRO 1.06 4 .27 7.25 .005 

Estimates for PROMEDIO 
CONSTANT 
Parameter Coeff. Std. Err. t-Value Sig. t Lower -95% CL- Upper 

1 4.49333333 .04944 90.88214 .000 4.38317 4.60350 
CENTRO 
Parameter Coeff. Std. Err. t-Value Sig. t Lower -95% CL- Upper 

2 .106666667 .09888 1.07872 .306 -.11366 .32699 
3 -.06000000 .09888 -.60678 .558 -.28032 .16032 
4 .440000000 .09888 4.44972 .001 .21968 .66032 
5 -.12666667 .09888 -1.28098 .229 -.34699 .09366 

Tabla 160. Análisis de Perfiles mediante MANOVA: Nivel. 

En la VI centro se observa una F= 7.25, con p=.005; es decir, se rechaza 

la hipótesis de igual de niveles, lo cual supone el rechazo de la segunda 

hipótesis. En una primera aproximación, al análisis de los parámetros estimados, 

se puede ver como la media del nivel 3 (parámetro 4) presenta diferencias 

estadísticamente significativas (p=.001) con respecto a las medias de los otros 

niveles, en el sentido de valores superiores (.4400). El quinto parámetro que no 

aparece en el output de la Tabla 160 se calcula a partir del sumatorio de los 

valores de los otros cuatro parámetros (0.1067 - 0.0600 + 0.4400 - 0.1267 = 0.36). 

El valor resultante de este sumatorio debe asignársele el signo contrario. Así, 

pues, el valor del parámetro 5 (-0.36) indica que el quinto nivel estará significati-
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vamente por debajo de los otros cuatro. 

Finalmente, la Tabla 161 refleja los resultados necesarios para el análisis 

de la llanura o igualdad de medias. En ella observamos la significación del 

efecto constante. El grado de significación observado p=.025 supone el rechazo 

de la hipótesis nula (Lambda de Wilks=.0057, gl= 9); esto es, las medias no son 

equivalentes. El análisis univariable muestra diferencias estadísticamente 

significativas en siete de las nueve variables dependientes; en solamente dos 

variables las diferencias no son estadísticamente significativas: CMENOSD y 

EMENOSF (en ambas, F(l,10)= 3.571, p=.088). Estos resultados nos permiten 

concluir que las diferencias principales entre los perfiles se encuentran entre las 

escalas C y D (Judicial y Global) y entre las escalas E y F (Local y Progresista), 

ya que el resto no presentan diferencias estadísticamente significativas. 

EFFECT .. CONSTANT 
Multivariate Tests of Significance (S = 1, M = 3 1/2, N = 0) 

Test Ñame Valué Approx. F Hypoth. DF Error DF Sig. of F 
Pilláis .99433 38.96935 9.00 2.00 .025 
Hotellings 175.36207 38.96935 9.00 2.00 .025 
Wilks .00567 38.96935 9.00 2.00 .025 
Roys .99433 

Univariate F-tests with (1,10) D. F. 
Variable Hypoth. SS Error SS Hypoth. MS Error MS F Sig. of F 
AMENOSB 38.40000 8.66667 38.40000 .86667 44.30769 .000 
BMENOSC 32.26667 2.66667 32.26667 .26667 121.00000 .000 
CMENOSD 1.66667 4.66667 1.66667 .46667 3.57143 .088 
DMENOSE 3.26667 4.66667 3.26667 .46667 7.00000 .024 
EMENOSF 1.66667 4.66667 1.66667 .46667 3.57143 .088 
FMENOSG 45.06667 4.00000 45.06667 .40000 112.66667 .000 
GMENOSH 38.40000 4.66667 38.40000 .46667 82.28571 .000 
HMENOSI 60.00000 4.66667 60.00000 .46667 128.57143 .000 
IMENOSJ 38.40000 7.33333 38.40000 .73333 52.36364 .000 

Tabla 161. Análisis de Perfiles mediante MANOVA: Llanura. 

Estos resultados coinciden con los encontrados por Grigore.Jco y 

Sternberg (1992a) quienes observan que entre cuatro tipos de centros (un 

público, un privado-católico y dos privados-laicos) existen diferencias estadística-



Análisis e interpretación de los resultados. 

mente significativas para todos los estilos, a excepción del progresista. 

El MANOVA anterior lo hemos completado con diez ANOVAs 

unidireccionales, tomando como VI el CENTRO con sus cinco niveles (los cinco 

centros educativos objeto de estudio) y como variables dependientes, diez de las 

trece puntuaciones medias obtenidas a partir de las observaciones de los estilos 

en los centros con la EVPECE (se han descartado las tres puntuaciones 

correspondientes a los estilos anárquico, interno y externo). Los diez ANOVAs 

unidireccionales han revelado un efecto estadísticamente significativo de la 

variable centro: estilo Legislativo (F(4,10)= 5.000, p=.0178), estilo Ejecutivo 

(F(4,10)= 12.125, p=.0008), estüo Judicial (F(4,10)= 25.375, p=.0000), estilo Global 

(F(4,10)= 15.300, p=.0003), estilo Local (F(4,10)= 17.125, p=.0002), estilo 

Progresista (F(4,10)= 24.333, p=.0000), estilo Conservador (F(4,10)= 76.000, 

p=.0000), estilo Jerárquico (F(4,10)= 32.167, p=.0000), estilo Monárquico 

(F(4,10)=47.167, p=.0000), estilo Oligárquico (F(4,10)= 20.233, p=.0001) (véase 

ANEXO 62). Para obtener información detallada acerca de entre qué centros 

concretos se observan tales diferencias globales estadísticamente significativas, 

hemos procedido a la aplicación de la prueba a posteriori S de Scheffé (véase 

ANEXO 62). La tabla 162 muestra esta información junto con las medias que en 

cada variable dependiente o estilo tienen los cinco centros. 

LEGISLATIVO EJECUTIVO 
c c c c c c c c c c 
e e e e e e e e e e 
n n n n n n n n n n 

Media Centro 3 2 1 5 4 Media Centro 5 4 1 3 2 

3.0000 Cen 3 4.3333 Cen 5 
3.3333 Cen 2 4.6667 Cen 4 
4.3333 Cen 1 6.0000 Cen 1 * 
4.3333 Cen 5 6.3333 Cen 3 * * 
5.0000 Cen 4 * 6.6667 Cen 2 * * 

Tabla 162. Resultados de las pruebas a posteriori S de Scheffé. Los centros que difieren 
significativamente aparecen señalados con un asterisco (Continúa...). 
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JUDICIAL GLOBAL 
C C C C C C C C C C 
e e e e e e e e e e 
n n n n n n n n n n 

Media Centro 3 2 1 4 5 Media Centro 2 1 5 3 4 

2.3333 Cen 3 2.6667 Cen 2 
2.6667 Cen 2 3.6667 Cen 1 
5.0000 Cen 1 * * 4.6667 Cen 5 * 
5.3333 Cen 4 * * 5.6667 Cen 3 * * 
5.3333 Cen 5 * * 5.6667 Cen 4 * * 

LOCAL PROGRESISTA 
C C C C C C C C C C 
e e e e e e e e e e 
n n n n n n n n n n 

Media Centro 5 4 3 2 1 Media Centro 2 3 1 5 4 
3.3333 Cen 5 3.0000 Cen 2 
4.3333 Cen 4 3.6667 Cen 3 
4.6667 Cen 3 6.3333 Cen 1 * * 
6.0000 Cen 2 * * 6.3333 Cen 5 * * 
6.3333 Cen 1 * * * 7.0000 Cen 4 * * 

CONSERVADOR JERÁRQUICO 
C C C C C C C C C C 
e e e e e e e e e e 
n n n n n n n n n n 

Media Centro 4 5 1 2 3 Media Centro 4 5 1 2 3 
1.0000 Cen 4 3.6667 Cen 4 
1.6667 Cen 5 4.0000 Cen 5 
2.3333 Cen 1 4.6667 Cen 1 
6.3333 Cen 2 * * * 6.3333 Cen 2 * * * 
6.3333 Cen 3 * * * 7.0000 Cen 3 * * * 

MONÁRQUICO OLIGÁRQUICO 
C C C C C C C C C C 
e e e e e e e e e e 
n n n n n n n n n n 

Media Centro 1 4 5 3 2 Media Centro 2 4 5 1 3 

1.6667 Cen 1 1.3333 Cen 2 
2.0000 Cen 4 5.0000 Cen 4 * 
2.3333 Cen 5 5.0000 Cen 5 * 
3.6667 Cen 3 * * 5.6667 Cen 1 * 
6.0000 Cen 2 * * * * 6.6667 Cen 3 * 

Tabla 162. Resultados de las pruebas a posteriori S de Scheffé. Los centros que difieren 
significativamente aparecen señalados con un asterisco. 
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Las pruebas S de Scheffé muestran que: 

• El centro 1 (público) presenta diferencias estadísticamente significativas 

(p=.05) con los otros dos centros públicos en los estilos Local (Centros 4 y 5) 

Global (Centro 4) y Ejecutivo (Centro 5). En las escalas Local y Ejecutiva, el 

centro 1 obtiene medias más altas (Mlocal=6.33, Mejecutivo=6.67), comparadas con las 

que obtienen los otros dos centros públicos (Centro 4, Mlocal=4.33, Mejecutivo=4.67; 

Centro 5, Mlocal=3.33, Mejecutivo=4.33). Por el contrario, en la escala Global son los 

centros 4 y 5 los que obtienen medias más altas (Mg!0bal=5.67 y Mg!0bal=4.67, 

respectivamente), comparadas con la que obtiene el centro 1 (Mg, obal 3.67). 

• En el resto de las escalas (Legislativa, Judicial, Progresista, Conservado-

ra, Jerárquica, Monárquica y Oligárquica) los centros públicos no presentan 

diferencias estadísticamente significativas entre sí. Las medias que obtienen estos 

tres centros en los siete estilos mencionados no sólo tienen valores muy 

próximos sino que, además, frente a los centros privados (Centros 2 y 3), estos 

tres centros públicos obtienen puntuaciones más altas en los estilos Legislativo, 

Judicial, Progresista y Oligárquico; y más bajas en los estilos Conservador, 

Jerárquico y Monárquico. Observemos si en tales estilos los centros públicos 

difieren estadísticamente de una forma significativa con respecto a los centros 

privados. 

• Efectivamente observamos que los centros privados (Centros 2 y 3) 

coinciden en presentar diferencias estadísticamente significativas (p=.05) frente 

a los centros públicos (Centros 1, 4 y 5) en los estilos Judicial, Progresista, 

Conservador y Jerárquico. Las medias que los centros privados obtienen en las 

escalas Conservadora y Jerárquica son más altas (Centro 2, Mconservador=6,33, 

Her^uico=6.33; Centro 3, Mconseivador=6.33, Mjerárquico=7.00), comparadas con las que 

obtienen los centros públicos (Centro 1, Mconservador=2.33, Mjerárquico=4.67; Centro 4, 

Mconservador=1.00, Mjerárquico=3.67; Centro 5, Mconservador=1.67, Mjerárqu¡co=4.00). 
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Por el contrario, las medias que los centros privados obtienen en las 

escalas Progresista y Judicial son significativamente más bajas (Centro 2, 

Mprogresista=3.00, Mjudidal=2.67; Centro 3, Mprogresista=3.67, ^ ^ = 2 . 3 3 ) , comparadas 

con las que obtienen los centros públicos (Centro 1, Mprogresista=6.33, Mjudicial=5.00; 

Centro 4, Mprogresista=7.00, MjUdicial=5.33; Centro 5, Mprogresista=6.33, M ^ ^ S . 3 3 ) . 

• Por otro lado, ambos centros privados presentan diferencias estadística-

mente significativas en la escala Ejecutiva respecto a los centros públicos 4 y 5. 

Los centros privados obtienen en esta escala medias más altas (Mejecutiva=6.67 y 

Mejecutiva=6.33, respectivamente), comparadas con las que obtienen el centro 4 

(Mejecutiva=4.67) y el centro 5 (Mejecutiva=4.33). El centro público 1, no sólo no 

difieren significativamente con respecto a los centros privados en la media que 

obtiene en la escala Ejecutiva sino que, además, ésta tiene un valor muy próximo 

a las que obtienen los centros privados (Mejecutiva=6.00). 

• El centro privado-laico (centro 2) y los otros cuatro centros (privado-

religioso, centro 3; públicos, centros 1, 4 y 5) presentan diferencias estadística-

mente significativas en el estilo Monárquico (p=.05). El centro privado-laico 

obtiene en esta escala una media más alta (Mmonárquico=6.00), comparada con las 

que obtienen los otros centros cuyo valor oscila entre 1.67 para el centro público 

1, y 3.67 para el centro privado-religioso. 

A su vez, el centro privado-religioso difiere significativamente (p=.05) en 

el estilo Monárquico con respecto a los centros públicos 1 y 4. El centro 

privado-religioso obtiene una media más alta en el estilo Monárquico (MmonáKlui. 

„,=3.67), comparada con las que obtienen tales centros públicos (Centro 1, 

Mmonárquico=1.68 y Centro 4, Mmonárquico=2.000). Por tanto, aunque no todos los 

centros públicos presenten diferencias estadísticamente significativas en la escala 

monárquica respecto a todos los centros privados, lo cierto es que estos últimos 

obtienen puntuaciones más altas siempre respecto a los primeros. 



• El centro privado-laico estadísticamente difiere de forma significativa 

(p=.05) de los centros públicos 4 y 5 en los estilos Global y Local. Mientras el 

centro privado-laico obtiene la media más alta en la escala Local (Mlocal=6.00), 

comparada con las medias que obtienen los centros públicos 4 y 5 (Mlocal=4.33 y 

Mlocal=3.33, respectivamente); en la escala Global el centro privado-laico obtiene 

la media más baja (Mg!obal=2.67), comparada con las que obtienen los centros 

públicos 4 y 5 (Mg,obal=5.67 y Mglobal=4.67, respectivamente). Así mismo, los dos 

centros privados (religioso y laico) difieren significativamente en la escala 

Global, ya que la media que obtiene el centro privado-religioso en este estilo 

muestra la misma tendencia que los centros públicos 4 y 5. Respecto al centro 

privado-laico, la media que obtiene el privado-religioso es más alta (Mglobal=5.67 

frente a Mglobal=2.67). A la inversa ocurre con esta misma escala y el centro 

público 1. Este centro presenta diferencias estadísticamente significativas (p=.05) 

en la escala Global con respecto al centro privado-religioso. Como en el centro 

privado-laico, la media que obtiene el centro público 1 en la escala Global es 

más baja (Mgiobal=3.67), comparada con la que obtiene el centro privado-religioso 

(Mglobal=5.67). 

• El centro privado-laico muestra diferencias estadísticamente significati-

vas (p=.05) en la escala Oligárquica respecto a todos los centros públicos 

(Centros 1, 4 y 5). El centro privado-laico obtiene la media más baja (Moligárqui_ 

«,=1.33), comparada con las que obtienen los tres centros públicos (Centro 1, 

Moligárquico=5.67; Centro 4, Moligárquico=5.00; Centro 5, Moligárquico=5.00). 

• El centro privado-religioso presenta diferencias estadísticamente 

significativas (p=.05) en la escala Local con respecto al centro público 1, a favor 

de este último (Mlocal=4.68 frente a Mlocal=6.33); y en la escala Legislativa con 

respecto al centro público 4, siendo la media más alta en este último centro 

(Mlegislatívo=3.00 frente a Mlegislativo=5.00). 
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• Finalmente los centros privados sólo difieren significativamente entre 

sí (p=.05) en la escala Oligárquica (además de en la ya mencionada escala 

Monárquica). En la misma, el centro privado-laico obtiene la media más baja 

(Moligániuico=1.33), comparada con la que obtiene el centro privado-religioso 

(Moligárquico=6.67). 

A la vista de estas observaciones derivadas de la aplicación del ANOVA 

unidireccional y las posteriores pruebas S de Scheffé, podemos concluir que los 

perfiles estilísticos de los centros privados, en general, difieren menos entre sí 

(recordemos que sólo lo hacen en los estilos Oligárquico y Monárquico), que lo 

que lo hacen respecto a los centros públicos. Además, sus puntuaciones medias 

en cada una de las escalas de estilos (a excepción de las ya citadas Oligárquica 

y Monárquica) presentan los mismos niveles y tendencias. 

El mismo comentario cabe hacer respecto a los centros públicos. En 

general, los perfiles estilísticos de éstos difieren menos entre sí (sólo lo hacen y 

no en todos los casos, en los estilos Global, Local y Ejecutivo) que lo que lo 

hacen con respecto a los centros privados. También, las medias en cada uno de 

los estilos (a excepción de los tres mencionados) tienen los mismos niveles y 

tendencias. 

Estas conclusiones pueden apreciarse perfectamente en la representación 

gráfica de las puntuaciones medias que obtienen los cinco centros en cada una 

de las escalas de la EVPECE (véase Figura 56). En las Figuras 57 y 58 tales 

perfiles estilísticos aparecen independientemente para los tres centros públicos 

y los dos centros privados. Además, hemos calculado las medias que los centros 

públicos y privados han obtenido en las trece escalas de estilos que evalúa la 

EVPECE de forma independiente a partir de las puntuaciones directas de cada 

centro. Estos dos "perfiles estilísticos medios" de los centros privados y públicos 

se plasman gráficamente en la Figura 59. 
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O — A B C D E F G H I J K L M 
— CENTRO 1 (PÚBLICO) »CENTRO 4 (PÚBIICO) XCENTRO 5 (PÚBLICO) 

Fig. 57. Perfiles estilísticos de los centros públicos. 
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+CENTRO 2 (PRIV. LAICO) * CENTRO 3 (PRIV. RELL) 

Fig. 58. Perfiles estilísticos de los centros privados. 
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^ C E N T R O S PRIVADOS + C E N T R O S PÚBUCOS 

Fig. 59. Perfiles estilísticos "medios" de los centros públicos y privados. 

En la Figura 59 se observa cómo los centros públicos y privados presentan 

perfiles estilísticos "medios" diferentes. De este modo se confirman los resultados 

de los análisis realizados previamente (MANOVA, ANOVAs, pruebas S de 

Scheffé y análisis de clusters de casos). Solamente en el estilo Anárquico (K) las 

medias de ambos tipos de centros están muy próximas (Mpúblicos=1.33 y 

Mprivados=2.00). En el resto de las escalas de estilos las diferencias se hacen más 

notables (véase Tabla 163). 

Así, mientras que los centros públicos obtienen medias más altas en los 

estilos Legislativo (A), Judicial (C), Global (D), Progresista (F), Oligárquico (J) y 

Externo (M), comparadas con las medias que obtienen los centros privados; éstos 

últimos obtienen las medias más altas en las escalas Ejecutiva (B), Local (E), 

Conservadora (G), Jerárquica (H), Monárquica (I) e Interna (L), comparadas con 

las medias que obtienen los centros privados. 
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" Así parece que el perfil 

Puntuaciones Medias estilístico de los centros públicos 

Público Privado manifiestan una preferencia por 

(N = 3) las funciones de formulación, 
LEGISLATIVO 4.66 2.50 d e f M d ó n d e l o g l a n e s d e a c . 

EJECUTIVO 5.00 7.00 
JUDICIAL 5.33 2.50 c i ó n ( e s t i l ° legislativo), así como 

GLOBAL 4.66 3.50 por las funciones de control, 
LOCAL 4.66 5.50 evaluación y supervisión de 

PROGRESISTA 6.66 4.00 , , , , 
tales planes y de sus resultados CONSERVADOR 2.00 6.50 r J 

JERÁRQUICO 4.33 6.50 (estilo judicial). Se enfrentan 
MONÁRQUICO 2.00 5.00 oligárquicamente a los proble-
OLIGÁRQUICO 4.66 3.50 , . . , .. , mas, es decir, están motivados 

ANARQUICO 1.33 2.00 
INTERNO 4.00 6.50 P o r múltiples metas, a menudo 

EXTERNO 5.00 3.50 competitivas entre sí porque son 

percibidas con la misma impor-

Tabla 163. Medias en las escalas de la EVPECE de los tancia, lo cual les hace que ten-
tipos de centros público y privado. 

gan dificultades para establecer 

prioridades y que sean multisistemáticos. Este tipo de centros también prefiere 

enfrentarse con acontecimientos amplios y abstractos, ignora o no le gustan los 

detalles y prefieren trabajar con el mundo de las ideas (estilo global). Por otro 

lado, estos centros disfrutan creando sus propias reglas y procedimientos, son 

innovadores, les gusta el cambio (estilo progresista); están orientados hacia los 

demás, son centros abiertos, socialmente sensibles, les gusta el trabajo en grupo 

y cuidan las relaciones interpersonales (estilo externo) (Sternberg, 1988a, 1990a, 

1990ac). 

El perfil de los centros privados se inclina preferentemente hacia la 

función estilística ejecutiva; esto es, les gusta implementar, llevar a la práctica 

los planes de acción planificados o formulados por otros. Se enfrentan a los 

problemas de una forma jeráquica o monárquica, esto es, se enfrentan a una 



jerarquía de metas bien definidas y son muy sistemáticos, lo que les hace que 

en ocasiones sean demasiado inflexibles. Este tipo de centros prefieren adherirse 

o seguir los procedimientos y reglas establecidos, no le gusta el cambio ni la 

innovación (estilo conservador). Además, le gustan los problemas concretos que 

exigen un trabajo minucioso, saborean el detalle (estilo local). Por último, los 

centros privados son socialmente menos sensibles que los centros públicos, están 

orientados hacia las tareas, son centros menos capacitados para las relaciones 

interpersonales (estilo interno) (Sternberg, 1988a, 1990a, 1990ac). 

Evidentemente estos resultados son provisionales y deben ser contrasta-

dos con una muestra más numerosa de centros educativos, sin embargo también 

Grigorenko y Sternberg (1992a) y Gregorc (1979b) llegan a la misma conclusión 

en sus investigaciones: cada tipo de escuela presenta perfiles estilísticos 

característicos. 

1.4.2. COMPARACIÓN DE LOS PERFILES ESTILÍSTICOS DE LOS ALUM-

NOS SEGÚN EL TIPO DE CENTRO EN EL QUE CURSAN SUS ESTU-

DIOS, CON LOS PERFILES ESTILÍSTICOS DE LOS CENTROS PÚBLI-

COS Y PRIVADOS. 

Los resultados de los análisis anteriores nos han llevado a estas dos 

conclusiones generales: 

• La variable tipo de escuela tiene un efecto global estadísticamente 

significativo en el perfil estilístico de los estudiantes de la muestra. Este efecto 

se concreta en diferencias estadísticamente significativas entre los alumnos de 

los centros privados y públicos en los estilos Global, Oligárquico (medias más 

altas en los estudiantes de los centros públicos, comparadas con medias de los 
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estudiantes de los centros privados) y Local (media más alta en los alumnos de 

los centros privados, comparada con la que obtienen los alumnos de los centros 

públicos). 

Puntuaciones Medias 

Público Privado 

Alumnos Centros Alumnos Centros 

(N=277) (N=3) (N=264) (N=2) 

LEGISLATIVO 5.14 4.66 5.21 2.50 

EJECUTIVO 4.72 5.00 4.65 7.00 

JUDICIAL 4.37 5.33 4.33 2.50 

GLOBAL 4.25 4.66 4.45 3.50 

LOCAL 4.26 4.66 4.10 5.50 

PROGRESISTA 4.73 6.66 4.77 4.00 

CONSERVADOR 4.12 2.00 4.12 6.50 

JERÁRQUICO 4.88 4.33 4.92 6.50 

MONÁRQUICO 4.49 2.00 4.45 5.00 

OLIGÁRQUICO 4.77 4.66 4.56 3.50 

ANÁRQUICO 4.49 1.33 4.43 2.00 

INTERNO 4.25 4.00 4.35 6.50 

EXTERNO 4.98 5.00 4.86 3.50 

Tabla 164. Comparación perfiles estilísticos estudiantes-centros. 

• Respecto a estos tres estilos -Global, Local y Oligárquico-, hemos visto 

que, en general, también los perfiles de los centros públicos y privados muestran 

diferencias estadísticamente significativas. Pero, sin embargo, la relación que se 

establece en el caso de los estudiantes se invierte en el caso de los centros para 

dos de los tres estilos. Es decir, mientras que en los centros públicos se observa 

una media más alta en el estilo Global, compararada con la que obtienen los 

centros privados; en estos últimos se observa una media más alta en el estilo 

Local respecto a la que obtienen los centros públicos. En la escala Oligárquica, 



tanto los estudiantes de los centros públicos como los centros públicos obtienen 

medias más altas, comparadas con las que se observan en los estudiantes de los 

centros privados y centros privados (véase Tabla 164). 

Por tanto, solamente en la escala Oligárquica los centros públicos y sus 

alumnos obtienen puntuaciones medias significativamente más altas que las que 

obtienen los centros privados y sus alumnos. En cuanto a los estilos Global y 

Local, la relación perfiles centro-estudiantes se invierte: los centros públicos que 

son más globalistas acogen en sus aulas alumnos localistas, y los centros 

privados que son más localistas acogen en sus aulas estudiantes globalistas. 

Todo ello nos lleva a afirmar de forma provisional que el perfil estilístico que pr-

esentan preferentemente los estudiantes de la muestra no están caracterizados 

por el mismo perfil estilístico preferente de los centros, así como que los 

estudiantes no ajustan sus estilos de aprendizaje a los estilos característicos de 

los centros donde están cursando sus estudios. 

De este modo, nuestros resultados se contradicen con las afirmaciones de 

Fizzell (1982), Friedman y Alley (1984), Hendricson, Berlocher y Herbert (1987) 

y Sternberg (1988a, 1990a) para quienes los diferentes tipos de escuela favorecen 

el desarrollo de determinadas preferencias estilísticas. 
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1.5. HIPÓTESIS 2. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE SE DIFERENCIAN 
SIGNIFICATIVAMENTE EN FUNCIÓN DEL NIVEL 

EDUCATIVO QUE CURSAN LOS ALUMNOS Y, ADE-

MÁS, LA VARIABILIDAD ESTILÍSTICA DISMINUYE 

EN LOS NIVELES EDUCATIVOS MÁS AVANZADOS; 

ESTO ES, EN LOS PRIMEROS CURSOS DE LA ESO SE 

MANIFESTARÁ UNA MAYOR VARIABILIDAD DE LOS 

ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS 

RESPECTO A LA QUE SE MANIFIESTE EN LOS ÚLTI-

MOS CURSOS DE ESTA MISMA ETAPA EDUCATIVA. 

Ya vimos como para Cornett (1983), Dunn y Dunn (1984), O'Brien y 

Wilkinson (1992), Renzulli y Smith (1978), Reiff (1992), Sternberg (Spear y 

Sternberg, 1987; Sternberg, 1988a, 1990a) y otros muchos autores creen que con 

la edad los estudiantes van cambiando sus preferencias estilísticas y se hacen 

más "flexibles", esto es, los alumnos de mayor edad tienen más capacidad para 

adaptarse a las demandas estilísticas que imponen las variables contextúales, por 

lo cual pueden manifestar una mayor variabilidad estilística. 

A pesar de que nosotros no hayamos estudiado la influencia que ejerce 

la variable edad en la configuración de los estilos de aprendizaje de una forma 

directa, si lo hacemos indirectamente estudiando el efecto que tiene el nivel 

educativo ESO que cursan los estudiantes de la muestra de estudio en sus 

perfiles estilísticos. Pensemos que cada nivel educativo acoge a alumnos con 

unas edades cronológicas determinadas (1Q ESO, 12-13 años; 2e ESO, 13-14 años, 

3e ESO, 15-16 años y 4Q ESO, 16-17 años), aunque en los dos últimos cursos o 

niveles de nuestra VI podamos encontrar estudiantes con más edad, pero nunca 

con menos. 

Las variables implicadas en el contraste de esta hipótesis son el NIVEL 



educativo de la ESO que cursan los estudiantes de la muestra con los cuatro 

niveles mencionados ( l s ESO, 2Q ESO, 32 ESO y 4e ESO), como VI, y como 

variables dependientes las trece puntuaciones medias que tales estudiantes han 

obtenido en el GTSQ. 

Las técnicas estadísticas que hemos utilizado para el contraste de la 

hipótesis planteada son, en primer lugar, un MANOVA de un factor para 

determinar el efecto que el NIVEL educativo de la ESO ejerce sobre el conjunto 

de las trece variables dependientes; en segundo lugar realizaremos tantos 

ANOVAs simples como variables dependientes hay con el fin de profundizar 

más en el efecto global de la VI y, finalmente aplicaremos la prueba a posteriori 

S de Scheffé con la finalidad de obtener información detallada acerca de entre 

qué niveles o grupos de la VI se observan diferencias estadísticamente 

significativas, en el que caso de que las hubiese. 

No obstante, antes de aplicar estas técnicas estadísticas haremos un 

análisis descriptivo de los perfiles estilísticos de los estudiantes de la muestra 

(N=541) según el nivel educativo de la ESO que cursan (Nprimero=74, ^ ^ < = 1 1 3 ; 

Ntercero=165, Ncuarto=189). La Tabla 165 plasma tales perfiles (véase ANEXO 63). 

Observando las medias que los estudiantes de los cuatro niveles 

educativos obtienen en cada una de las trece escalas de estilos que evalúa el 

GTSQ, las diferencias más marcadas entre los perfiles de los cuatro grupos de 

alumnos se encuentran en los estilos Local, Legislativo, Judicial, Progresista, 

Jerárquico, Monárquico, Oligárquico e Interno. En el resto de los estilos -Global, 

Ejecutivo, Conservador, Anárquico y Externo- los valores de las medias de los 

estudiantes de los cuatro niveles educativos están muy próximos entre sí. Pero 

describamos más detenidamente las discrepancias observadas en los estilos 

mencionados. 
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Puntuaciones Medias 

l e ESO 2 e ESO 3° ESO 4o ESO 

(N=74) (N=113) (N=165) (N=189) 

LEGISLATIVO 5.255 5.059 5.283 5.123 

EJECUTIVO 4.792 4.667 4.674 4.668 

JUDICIAL 4.446 4.260 4.349 4.359 

GLOBAL 4.380 4.434 4.319 4.312 

LOCAL 4.473 4.077 4.215 4.101 

PROGRESISTA 4.946 4.541 4.782 4.774 

CONSERVADOR 4.301 4.166 4.101 4.042 

JERÁRQUICO 5.061 4.802 4.779 4.930 

MONÁRQUICO 4.576 4.457 4.504 4.407 

OLIGÁRQUICO 4.748 4.544 4.766 4.630 

ANÁRQUICO 4.520 4.454 4.494 4.409 

INTERNO 4.476 4.265 4.340 4.221 

EXTERNO 4.872 4.802 4.942 4.921 

Tabla 165. Perfil estilístico de los estudiantes de la muestra según el nivel educativo de la 
ESO que cursan. 

En la Tabla 165 podemos observar que son los alumnos del primer curso 

de la ESO los que obtienen la media más alta, comparada con las que obtienen 

los otros grupos. La media más baja en este estilo la encontramos en los 

estudiantes de segundo curso de la ESO. 

En la escala Legislativa, las medias de los alumnos del primer, tercer y 

cuarto nivel de la ESO son muy similares. La diferencia en esta escala la 

observamos en los estudiantes del segundo curso, quienes obtienen una media 

más baja con respecto a la que obtienen los de los otros niveles educativos. 

En el estilo Judicial la media más alta corresponde a los alumnos del 

primer curso de la ESO y la más baja a los del segundo curso respecto a los 

otros grupos de estudiantes. Las mismas diferencias que en esta escala, se 



producen en la escala Progresista. 

Los alumnos del primer curso de la ESO, así mismo, puntúan con las 

medias más altas en las escalas Jerárquica, Monárquica e Interna, si los 

comparamos con las medias que obtienen en ambos estilos los estudiantes de los 

otros tres niveles educativos superiores. 

Finalmente, en la escala Oligárquica, son los alumnos del tercer 

curso de la ESO quienes obtienen la media más alta con respecto a los otros tres. 

Esta diferencia se hace más notable si comparamos este grupo de alumnos con 

el de los estudiantes del segundo nivel de la ESO. 

Este análisis descriptivo de los perfiles estilísticos de los centros parece 

evidenciar que los estudiantes del primer curso de la ESO tienden a obtener 

puntuaciones superiores en todas las escalas excepto en los estilos Global, 

Oligárquico y Externo, comparadas con las medias que obtienen los estudiantes 

de los cursos superiores. Así, los estudiantes del primer curso parecen ser más 

legislativos, ejecutivos, judiciales, locales, progresistas, conservadores, jerárqui-

cos, monárquicos, anárquicos e internos que los alumnos del segundo, tercer y 

cuarto niveles de la ESO. 

Por el contrario, el análisis descriptivo de los perfiles estilísticos de los 

centros parece revelar que los estudiantes del segundo curso de la ESO tienden 

a obtener las medias más bajas en siete de las trece escalas del GTSQ, con 

respecto a los otros grupos de estudiantes. A saber, los alumnos de segundo 

curso obtienen las puntuaciones más bajas en los estilos Legislativo, Ejecutivo, 

Judicial, Local, Progresista, Oligárquico y Externo. Sin embargo, obtienen la 

media más alta en las escala Global. 

En los estudiantes del tercer curso de la ESO cabe destacarse solamente 
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que obtienen la media más baja en la escala Jerárquica, comparada con las que 

obtienen los alumnos de los otros niveles educativos. Por último, los estudiantes 

del último curso de la ESO muestran las medias más bajas en los estilos 

Conservador, Monárquico, Anárquico e Interno, y la media más alta en el estilo 

Externo, comparadas con las que se observan en tales escalas para cada uno de 

los otros grupos. 

Pero veámos si estas diferencias entre los perfiles estilísticos de los 

estudiantes de la muestra según el nivel educativo que cursan, quedan 

confirmados y son estadísticamente significativos. 

Los resultados del MANO VA no revelan un efecto global estadísticamente 

significativo del NIVEL educativo de la ESO en los perfiles estilísticos de los 

estudiantes de la muestra: Lambda de Wilks=.9147, F=1.218, p=.168, gl=39 (véase 

ANEXO 63). En el análisis univariado que sigue a este output solamente se 

observa un efecto estadísticamente significativo de la VI en el estilo Local 

(F(3,537)=4.965, p=.002). Este efecto global estadísticamente significativo del nivel 

educativo que cursan los estudiantes de la muestra en el estilo Local, se confirma 

con los resultados de la totalidad de las ANOVAs simples realizadas: únicamen-

te en el estilo Local se observa un efecto estadísticamente significativo de la VI 

(F(3,537)=4.965, p=.0021) (véase ANEXO 64). 

La prueba a posteriori S de Scheffé nos muestra que las diferencias 

estadísticamente significativas (p=.05) se hallan en esta escala entre los 

estudiantes del primer curso y los de los cursos segundo y cuarto. Esto es, los 

alumnos del primer nivel de la ESO difieren significativamente con respecto a 

los de los niveles segundo y cuarto, en que obtienen la media más alta en el 

estilo Local, comparada con las que obtienen los grupos de segundo y cuarto 

cursos de la ESO (Mprimero=4.473 frente a Msegundo=4.077 y Mcuarto=4.101). Aunque 

entre los alumnos del primer y tercer cursos de la ESO no existan diferencias 



estadísticamente significativas, la media que estos últimos obtienen, sin embargo, 

es también más baja (Mtercero=4.215). 

El hecho de que los estudiantes del curso más inferior o los de más corta 

edad sean más localistas es bastante lógico. Las personas de más corta edad 

suelen ser más concretas, estar más orientadas hacia los hechos y menos hacia 

el mundo de las ideas (Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

Los resultados obtenidos nos llevan a rechazar la hipótesis de partida: los 

estilos de aprendizaje de los estudiantes de la muestra no se diferencian 

significativamente en función del nivel educativo de la ESO que cursan. Además, 

la variabilidad estilística de los estudiantes no aumenta conforme avanzamos 

hacia niveles educativos superiores. 

De este modo, indirectamente, también podemos concluir que los estilos 

de los estudiantes de la muestra no presentan diferencias estadísticamente 

significativas según sus edades cronológicas. Con ello, la relación significativa 

entre edad/nivel educativo y estilos de aprendizaje que otros autores han 

encontrado en sus investigaciones no apoyan nuestras conclusiones (Barbe y 

Milone, 1981; Barbe y Swassing, 1979; Dunn y Dunn, 1984; Merritt, 1983; Eison 

y Moore, 1980; Ommen, Brainhard y Canfield, 1979; Thompson y O'Brien, 1991). 

No obstante, cabe señalar que la mayoría de estos autores han realizado sus 

análisis no sólo utilizando directamente como VI la edad de los sujetos de la 

muestra (no el nivel educativo), sino además estableciendo en dicha variable 

grupos de edad muy diferenciados (por ejemplo, mayores y menores de 25 años, 

o estudiantes en edad escolar y universitarios, etc.). 

Nuestros resultados posiblemente se deban a que nuestra muestra de 

estudiantes se sitúa dentro de un intervalo de edades muy corto (de 12/13 años 

hasta 16 años aproximadamente) en una etapa muy concreta de la escolaridad, 
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o disponiendo de otros grupos o niveles educativos con alumnos de más 

smprana edad, ni tampoco con estudiantes de más avanzada edad. 

.6. HIPÓTESIS 3. LAS PREFERENCIAS ESTILÍSTICAS NO SE DIFEREN-

CIAN DE FORMA SIGNIFICATIVA ENTRE LOS ESTU-

DIANTES DE UN SEXO Y OTRO. 

Como afirma Reiff (1992) son muy numerosas las investigaciones que 

apoyan la relación sexo-estilos de aprendizaje pero aún insuficientes para hacer 

la generalización de que el sexo de los estudiantes está realmente influyendo en 

la formación de los estilos de aprendizaje. Algunas de las investigaciones que 

sostienen esta relación y que ya comentamos en el capítulo dos del presente 

trabajo son las de Albuerne (1991), Canfield (1980), Dunn y Dunn (1984), Kraft 

(1976), O'Brien (1991), Heikkinen, Pettigrew y Zakrajsek (1985), Thompson y 

OUrien (1991), Witkin (1976). Otros estudios, en cambio, como las de Barbe y 

Milone (1981) y Reiff (1987), no observan que el sexo de los estudiantes sea una 

variable que se relacione con los estilos de aprendizaje. 

Por su parte, Sternberg (Spear y Sternberg, 1987; Sternberg, 1988a, 1990a) 

sí cree que el sexo es una de las variables que más están influyendo en el 

desarrollo de los estilos preferidos y que, por tanto, los alumnos y alumnas 

difieren en los mismos. 

Si bien la VI SEXO implicada en el contraste de esta hipótesis posee 

solamente dos niveles de agrupamiento de los estudiantes (chicos y chicas), 

aplicaremos un MANOVA de un factor ya que, según Bisquerra (1989) esta 

técnica se correspondería en nuestro caso con una T2 de Hotelling. Del mismo 

modo que en la hipótesis anterior, posteriormente el efecto global de la variable 



SEXO en el conjunto de las trece variables dependientes implicadas (puntuacio-

nes medias de los alumnos en el GTSQ) será contrastado con la realización de 

tantos ANOVAs simples como variables dependientes existen. 

Por último, contrastaremos los resultados del MANOVA y de las 

ANOVAs con la realización de pruebas T para grupos independientes. 

La Tabla 166 refleja las ~ ~~~ 

medias que en cada escala de Puntuaciones Medias 

estilos del GTSQ obtienen los c h i c o s C h i c a s 

J (N=249) (N=292) 
alumnos y las alumnas de la 

_ LEGISLATIVO 5.129 5.217 
muestra de estudio (véase ANE- EJECUTIVO 4.679 4.693 
XO 65). JUDICIAL 4.271 4.412 

GLOBAL 4.418 4.289 
, LOCAL 4.252 4.122 

En esta tabla podemos 
PROGRESISTA 4.755 4.749 

observar que las medias que CONSERVADOR 4.198 4.056 
obtienen los alumnos y las a- JERÁRQUICO 4.827 4.916 
lumnas de la muestra de estudio MONÁRQUICO 4.534 4.416 

OLIGÁRQUICO 4.587 4.740 
tienen valores muy similares en ANÁRQUICO 4.485 4.438 

las escalas Ejecutiva, Progresista INTERNO 4.439 4.184 

y Anárquica, aunque con una EXTERNO 4.717 5.095 

tendencia a ser superiores en los 
. Tabla 166. Perfil estilístico de los estudiantes de la 

chicos para los dos últimos 
u u r muestra según su sexo, 
estilos y con una tendencia a ser 
inferiores en las chicas para el estilo Ejecutivo. 

Las diferencias entre las puntuaciones medias que obtienen los estudiantes 

hombres y mujeres se hacen un poco más marcadas en los estilos Legislativo, 

Judicial, Global, Local, Conservador, Jerárquico, Monárquico y Anárquico. 

Exactamente, en los estilos Legislativo, Judicial y Jerárquico las medias más altas 
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las obtienen las alumnas de la muestra, comparadas con las que obtienen los 

alumnos. En el resto de las escalas -estilos Global, Local, Conservador y 

Monárquico-, las medias más altas las obtiene los alumnos, comparadas con las 

que obtienen las alumnas. 

Pero, aún se observan diferencias aún más notables entre los estudiantes 

de ambos sexos en la escala Oligárquica y, sobre todo, en las escalas Interna y 

Externa. Las chicas son las que obtienen las medias más altas en los estilos 

Oligárquico y Externo frente a los chicos y éstos, respecto a aquéllas obtienen la 

media más alta en la escala Interna. 

Este primer análisis descriptivo parece revelar que los estudiantes de la 

muestra de estudio se caracterizan por perfiles estilísticos diferentes según su 

sexo y, especialmente para los estilos Interno, Externo y Oligárquico. Contraste-

mos estos resultados con la aplicación de las técnicas estadísticas explicadas al 

inicio de nuestra exposición. 

Los resultados de la MANOVA de un factor evidencian un efecto global 

estadísticamente significativo de la VI SEXO en los perfiles estilísticos de los 

estudiantes de la muestra: Lambda de Wilks=.9018, p=.000, gl=13 (véase ANEXO 

65). 

Los análisis univariados que acompañan a estas pruebas de significación 

del MANOVA revelan dos efectos globales estadísticamente significativos del 

sexo de los alumnos: en las escala Interna (F(l,539)=9.193, p=.003) y Externa 

(F(l,539)=21.576, p=.000). Estos resultados se confirman con les ANOVAs 

simples realizados. De los trece ANOVAs llevados a cabo, sólo los dos que 

relacionan sexo de los estudiantes con sus estilos Interno y Externo evidencian 

diferencias estadísticamente significativas (F(l,539)= 9.193, p=.0025 y F(l,539)= 

21.576, p=.0000, respectivamente) (véase ANEXO 66). 



Finalmente los resultados de las pruebas T para grupos independientes 

vuelven a revelar diferencias estadísticamente significativas en función del sexo 

de los estudiantes en las escalas Interna y Externa (T(2,525)=-3.031, p=.000 y 

T(9,501)=4.603, p=.000, respectivamente) (véase ANEXO 67). 

Estas diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de 

un sexo y otro en las escalas Interna y Externa se concretan del modo siguiente: 

las alumnas de la muestra obtienen la media más alta en el estilo Externo 

(M=5.095), comparada con la que obtienen los alumnos de la muestra (M=4.72); 

por el contrario, los alumnos de la muestra obtienen la media más alta en el 

estilo Interno (M=4.439), con respecto a la que obtiene el grupo de alumnas 

(M=4.184). 

Así, las chicas de la muestra de estudio son más externas, esto es, 

socialmente más sensibles y abiertas hacia los demás, más capaces para las 

relaciones interpersonales, más extravertidas y prefieren el trabajo en grupo o 

los trabajos que estén relacionados con otras personas. Los chicos, sin embargo, 

son más internos, es decir, son introvertidos, están orientados hacia la tarea, 

socialmente son menos sensibles y más reservadas e interpersonalmente están 

menos capacitados, les gusta trabajar de forma independiente y disfrutan con la 

actividad intelectual independiente de otras personas (Sternberg, 1988a, 1990a, 

1990c). 

En general, los resultados que hemos obtenido coinciden en gran medida 

con los hallados por Canfield (1980), Kraft (1976), Heikkinen, Pettigrew y 

Zakrajsek (1985) y Witkin (1976) en sus investigaciones. Estos autores no sólo 

observan estilos de aprendizaje con pautas diferenciales según el sexo de los 

estudiantes, sino que además, y aun utilizando muestras e instrumentos de 

medida distintos al que nosotros hemos utilizado para la evaluación de los 

estilos de aprendizaje de los alumnos y las alumnas, observan que las mujeres 
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prefieren los contenidos relacionados con las personas, mientras que los hombres 

los contenidos inanimados (Canfield, 1980; Kraft, 1976; Heikkinen, Pettigrew y 

Zakrajsek, 1985). Witkin (1976) también observa que los chicos son más 

independientes de campo, mientras que las chicas más dependientes de campo. 

En cualquier caso, las dimensiones estilísticas dependencia-independencia de 

campo y contenidos de personas-inanimados, aunque sólo sea en parte están 

presentes en las dimensiones estilísticas Externa e Interna que Sternberg define 

en su teoría de los estilos intelectuales (Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

1.7. HIPÓTESIS 4. LAS DIVERSAS ESPECIALIDADES CURSADAS POR 

LOS ALUMNOS DE FORMACIÓN PROFESIONAL 

ESTÁN RELACIONADAS CON LOS DISTINTOS 

ESTILOS DE APRENDIZAJE QUE AQUÉLLOS MANI-

FIESTAN. 

En el capítulo segundo del presente trabajo, al revisar las investigaciones 

precedentes en el campo de los estilos de aprendizaje, pudimos observar que 

autores tales como Kolb (1985) y Sternberg (1988a, 1990a) consideran que 

diferentes especialidades educativas favorecen la aparición de determinadas 

preferencias estilísticas. Ello, explicaban Biglan (1973), Donald (1983,1986), Katz 

y Henry (1988) y Kolb (1981) se debía a que las diferentes disciplinas académicas 

que están en la base de las especialidades educativas se caracterizan por 

estructuras de conocimiento distintas que demandan un estilo de aprendizaje 

determinado a los estudiantes. En cualquier caso, la mayoría de las investigacio-

nes apoyan la relación especialidades educativas-estilos de aprendizaje; entre 

ellas las del propio Kolb (1981a, 1981b), Alonso (1991), Albuerne (1991), 

González Tirados (1985) y Heikkinen, Pettigrew y Zakrajsek (1985). Como ya 

expusimos en el citado capítulo de este trabajo, todas estas investigaciones se 



han realizado con muestras de estudiantes universitarios, a excepción de la de 

Albuerne (1991) en la que utiliza una muestra de 1492 estudiantes de COU. 

Para el contraste de esta hipótesis, nosotros hemos obtenido los datos de 

una submuestra de la muestra total de estudiantes, a saber, los estudiantes de 

segundo y tercer cursos de la ESO que cursan especialidades de Formación 

Profesional (N=223). 

Las variables implicadas en el contraste de esta hipótesis son la RAMA 

o especialidad en la que se encuentran matriculados los estudiantes de las 

enseñanzas de Formación Profesional, con cinco niveles (Hogar, Sanitaria, 

Administrativa, Electricidad y Peluquería), como VI, y como variables depen-

dientes las trece puntuaciones medias que tales estudiantes han obtenido en el 

GTSQ. 

Las técnicas estadísticas que hemos utilizado para el contraste de la 

hipótesis planteada son, en primer lugar, un MANOVA de un factor para 

determinar el efecto que la RAMA o especialidad educativa de FP ejerce sobre 

el conjunto de las trece variables dependientes; en segundo lugar realizaremos 

tantos ANOVAs simples como variables dependientes hay con el fin de 

profundizar más en el efecto global de la VI y, finalmente aplicaremos la prueba 

a posteriori S de Scheffé con el objetivo de obtener información detallada acerca 

de entre qué niveles o grupos de la VI se observan diferencias estadísticamente 

significativas, en el que caso de que las hubiese. 

No obstante, antes de aplicar estas técnicas estadísticas haremos un 

análisis descriptivo de los perfiles estilísticos de los estudiantes de la muestra 

(N=223) según la rama de FP que cursan (Nhogar=35, Nsanitaria=29; Nadministrativa=72, 

Nelectricidad=52 y Npeluquería=35). La Tabla 167 muestra tales perfiles (véase ANEXO 

68). 
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Puntuaciones Medias 

Hogar Sanitaria Admisnistr. Electric. Peluqu. 
(N=35) (N=29) (N=72) (N=52) (N=35) 

LEGISLATIVO 5.161 5.203 5.054 4.947 5.182 
EJECUTIVO 4.457 4.345 4.632 4.599 4.886 

JUDICIAL 4.143 4.310 4.345 4.077 4.221 
GLOBAL 4.282 4.345 4.153 4.216 4.025 

LOCAL 3.875 4.172 4.177 4.226 4.254 
PROGRESISTA 4.675 4.953 4.734 4.692 4.536 

CONSERVADOR 4.118 3.763 3.913 4.219 4.339 
JERÁRQUICO 4.525 4.578 4.892 4.563 4.775 

MONÁRQUICO 4.368 4.241 4.316 4.490 4.375 
OLIGÁRQUICO 4.671 4.259 4.811 4.671 5.132 

ANÁRQUICO 4.154 4.457 4.441 4.361 4.525 
INTERNO 4.196 4.323 4.042 4.358 3.946 
EXTERNO 5.079 4.759 5.175 4.690 5.250 

Tabla 167. Perfil estilístico de los estudiantes de la muestra según la especialidad educativa de 
FP que cursan. 

Observando las medias que los estudiantes de las cinco especialidades 

educativas de FP obtienen en cada una de las trece escalas de estilos que evalúa 

el GTSQ, observamos algunas diferencias importantes en tales medias para 

muchas de las escalas de estilos. La escala Monárquica es la única cuyas medias 

tienen valores muy similares entre los distintos grupos de estudiantes. No 

obstante, en la misma los alumnos de la especialidad de Electricidad son los que 

obtienen la media más alta, comparada con las medias que obtienen los otros 

grupos y, por el contrario, la más baja la obtienen los estudiantes de la rama 

Sanitaria. Diferencias más marcadas entre los diferentes grupos, las observamos 

en el resto de los estilos y, especialmente, en los estilos Oligárquico y Externo. 

Analicemos estas diferencias. 

En la Tabla 167 podemos observar que son los alumnos de la rama de 



Electricidad los que obtienen la media más baja en el estilo Legislativo, 

comparada con las que obtienen los otros grupos, las cuales tiene valores 

similares. 

En la escala Ejecutiva, los valores de las medias de los alumnos de las 

especialidades de Hogar, Sanitaria, Administrativa y Electricidad están bastante 

próximas entre sí, y con respecto a ellos la diferencia en este estilo la observa-

mos en los estudiantes de la rama de Peluquería quienes obtienen la media más 

alta. 

En el estilo Judicial las medias más bajas corresponden a los alumnos de 

las especialidades de Hogar y Electricidad, con respecto a los otros grupos que 

obtienen las medias más altas en esta escala. 

Los alumnos de las ramas de Peluquería y Administrativo son los que 

obtienen las puntuaciones medias más bajas en la escala Global, comparadas con 

las que obtienen los otros grupos. 

En el estilo Local cabe destacar que son los estudiantes de la rama de 

Hogar los que tienen la media más baja, comparada con las que tienen los otros 

grupos de especialidad de FP. Esta misma discrepancia la encontramos entre las 

medias de los alumnos de las distintas ramas en la escala Anárquica. 

La diferencia que observamos en la escala Progresista está en que son los 

estudiantes de la rama Sanitaria los que obtienen la media más alta, comparada 

con las que obtienen el resto de los grupos. 

En el estilo Conservador quienes obtienen las puntuaciones medias más 

altas son los alumnos de las especialidades de Peluquería, Electricidad y Hogar, 

en comparación con las medias de los grupos de las especialidades Sanitaria y 
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Administrativa. 

En la escala Jerárquica, las medias más bajas se observan en los 

estudiantes de FP de las ramas de Hogar, Sanitaria y Electricidad, comparadas 

con las que obtienen los de las ramas Administrativa y de Peluquería. 

Los alumnos de las especialidades de Electricidad y Administración son 

los que tienen las medias más bajas en la escala Interna, comparadas con las que 

obtienen los estudiantes de los otros tres grupos. 

Pero, de todas, las diferencias observadas en los perfiles estilísticos de los 

alumnos según la especialidad educativa de FP que estudian en este análisis 

descriptivo, las más notables las encontramos en las escalas Oligárquica y 

Externa. En la primera -la Oligárquica- vemos que son los estudiantes de las 

especialidades de Peluquería y Administrativo los que obtienen las medias más 

altas, comparadas con las que obtienen los alumnos de las otras tres especialida-

des. En cuanto a las medias que se observan en la escala Externa, las más altas 

corresponden a los grupos de las especialidades de Hogar, Administrativa y 

Peluquería, frente a los de las ramas Sanitaria y de Electricidad, cuyas medias 

tienen un valor bastante más bajo. 

Este análisis descriptivo de los perfiles estilísticos de los centros parece 

evidenciar que los estudiantes de las cinco especialidades de FP difieren en sus 

perfiles estilísticos, excepto en el estilo Monárquico. Perfiles en los que las 

diferencias más marcadas en las escalas Oligárquica y Externa. 

Contrastemos estadísticamente estos resultados y la hipótesis de 

investigación planteada mediante la aplicación del MANO VA de un factor, los 

correspondientes ANOVAs simples y pruebas a posteriori S de Scheffé en el caso 

de que encontráramos efectos estadísticamente significativos de la VI. 



Los resultados del MANOVA revelan un efecto global estadísticamente 

significativo de la RAMA educativa en los perfiles estilísticos de los estudiantes 

de la muestra: Lambda de Wilks=.6481, F=1.838, p=.000, gl=52 (véase ANEXO 68). 

De hecho, de todos los MANOVAs de un factor realizados hasta ahora y que 

han evidenciado un efecto estadísticamente significativo en el conjunto de las 

variables dependientes, el que tiene el valor de la Lambda de Wilks más bajo éste. 

Ello es importante porque calculando la razón de correlación multivariante a partir 

de este valor, como nos propone Ato (1991), el 35% de la varianza generalizada 

del conjunto de variables dependientes puede atribuirse al factor RAMA 

educativa de FP. 

No obstante, en el análisis univariado que sigue a este output solamente 

se observan efectos estadísticamente significativos de la VI en los estilos 

Oligárquico (F(4,218)=12.871, p=.004) y Externo (F(4,218)=11.303, p=.008). Estos 

resultados confirman las observaciones previas realizadas anteriormente. 

Ambos efectos globales estadísticamente significativos de la especialidad 

educativa de FP en la que se encuentran matriculados los estudiantes de la 

muestra en los estilos Oligárquico y Externo, se confirman con los resultados de 

la totalidad de las ANOVAs simples realizadas (véase ANEXO 69). Únicamente 

en los estilos Oligárquico y Externo se observan efectos estadísticamente 

significativos de la VI (F(4,218)=4.030, p=.0036 y F(4,218)=3.512, p=.0083, 

respectivamente). 

La prueba a posteriori S de Scheffé nos muestra que las diferencias 

estadísticamente significativas (p=.05) se hallan en la escala Oligárquica entre los 

estudiantes de las especialidades Sanitaria y de Peluquería. Esto es, los alumnos 

de la rama de Peluquería difieren significativamente con respecto a los de la 

especialidad Sanitaria, en cuanto que aquéllos obtienen la media más alta en esta 

escala (M=5.132), comparada con la que obtiene el grupo sanitario (M=4.259). El 
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hecho de que los estudiantes de peluquería sean significativamente más 

oligárquicos puede interpretarse en que es posible que las tareas que se les 

exigen en sus prácticas, les lleven a: motivarse por múltiples metas, todas ellas 

percibidas con las misma importancia (por ejemplo, el tipo de corte de cabello 

le quedará bien a una persona, si a ésta le gustará o no, etc.); disponer de 

múltiples, posiblemente competitivos, enfoques en la resolución de los 

problemas; moverse por el conflicto y la tensión que les genera el logro de una 

meta, llegando a creer que la satisfacción de la precaución es tan importante 

como la solución del problema,... (Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

Así mismo, la prueba S de Scheffé nos informa que en la escala Externa 

las diferencias estadísticamente significativas (p=.05) se encuentran entre los 

grupos de las especialidades de Hogar, Administración y Peluquería, y los 

grupos de las ramas Sanitaria y de Electricidad. Los estudiantes de las tres 

primeras especialidades obtienen las medias más altas en la escala Externa 

( M p e i u q u e r í a = 5 ' 2 5 0 / M a d m i n i s t r a t i v a = 5 - 1 7 5 y Mhogar=5.079), comparadas con las que 

obtienen los alumnos de las dos últimas ramas (Melectricidad=4.690 y Msanitaria=4.759). 

Estos últimos resultados son bastante lógicos, sobre todo, para los 

estudiantes de las especialidades de peluquería, hogar y administrativo que en 

sus curricula actuales (y posteriormente en el ejercicio de sus profesiones), se 

contemplan la realización de prácticas que les demandan el contacto con las 

personas, la capacidad para establecer relaciones interpersonales adecuadas, ser 

sensibles socialmente y extravertidas, y motivarse por el trabajo en grupo, hecho 

de forma colaborativa. 

Por otro lado, también resulta bastante lógico que sean los estudiantes de 

la rama de electricidad los que obtienen las puntuaciones más bajas en este estilo 

y más altas, sin embargo, en el estilo interno (aunque las medias en esta escala 

no hayan mostrado diferencias estadísticamente significativas según la 



especialidad cursada). El curriculum de la especialidad de electricidad contempla 

prácticas de taller en las que los alumnos deben concentrarse en la tarea que 

están realizando; se atiende más a "lo que hacen" individualmente; además, a 

estos alumnos no se les demanda que desarrollen su capacidad para relacionarse 

con los demás, ni ser extravertidos o abiertos. En el caso de los alumnos de la 

rama sanitaria, estos resultados no son fácilmente interpretables. 

No obstante, ante estos resultados que revelan perfiles estilísticos con 

pautas diferenciales según la especialidad educativa que cursan los estudiantes 

de la muestra estudiada, podríamos preguntarnos: ¿realmente los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes de la muestra se desarrollan como resultado de 

la influencia de la naturaleza de la especialidad educativa de FP, o más bien 

nuestros alumnos han seleccionado una determinada rama en función de sus 

preferencias estilísticas?. Como afirma Sternberg (1988a, 1990a), aunque las 

personas traen consigo a sus estudios de especialización un perfil estilístico, la 

especialidad también afecta y posiblemente modifica los estilos de aprendizaje. 
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1.8. HIPÓTESIS 5. NO EXISTE UNA ASOCIACIÓN SIGNIFICATIVA 

ENTRE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DEL ALUMNO 

Y SU NIVEL DE INTELIGENCIA GENERAL, ASÍ COMO 

TAMPOCO ENTRE AQUÉLLOS Y SU NIVEL APTITUDI-

NAL GLOBAL. SIN EMBARGO, SI EXISTE UNA CO-

RRELACIÓN SIGNIFICATIVA ENTRE LOS ESTILOS 

DEL ALUMNO Y LAS MEDIDAS DE DETERMINADAS 

APTITUDES ESCOLARES BÁSICAS. 

Partimos de la creencia, apoyándonos en la "filosofía" con la que surge el 

concepto de "estilos de aprendizaje", de que no existe un estilo de aprendizaje 

o un determinado perfil estilístico en el aprendizaje "más apropiado" o "menos 

apropiado" ni para el nivel de inteligencia general, ni para el nivel de rendimien-

to global que una persona pueda demostrar a través de un test aptitudinal 

global. Esta idea la apoyan autores tales como Bargar y Hoover (1984), Claxton 

y Murrell (1987), Cornett (1983), Reiff (1992), Kolb (1984) y Sternberg y 

Grigorenko (1992) entre otros. Para ellos, todos los elementos o dimensiones del 

perfil estilístico de una persona son igualmente válidas, ninguna es "mejor" o 

"peor" que otra, sino que el juicio de valor está siempre en función de la 

situación de aprendizaje en la que está inmersa la persona. 

Para Sternberg (1988a, 1990a; Sternberg y Grigorenko, 1992), el estilo no 

es una habilidad, un nivel de inteligencia o de competencia intelectual, sino una 

propensión o modo de utilización de la inteligencia en la que la persona se 

encuentra cómoda y funcionalmente en un circuito positivo consigo misma. 

No obstante, existen variables situacionales o contextúales ligadas al 

curriculum que parecen estar demandando determinados estilos de aprendizaje, 

como es la estructura de conocimientos o de contenidos que ciertas asignaturas 

o tests aptitudinales específicos imponen a los estudiantes (Grigorenko y 



Sternberg, 1992a; Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

Estas son las razones que nos han llevado a plantear la presente hipótesis 

de: si existen medidas intelectuales que correlacionen con determinados estilos 

de aprendizaje, éstas deben ser las relativas a medidas intelectuales concretas 

(aptitud verbal, aptitud numérica,...) y no las que constituyan un indicador del 

nivel intelectual global o general del estudiante. 

Las variables independientes implicadas en esta hipótesis son INTEL 

(puntuación directa tipificada que el estudiante ha obtenido en el test de 

inteligencia general Factor "g" de Cattell y Cattell, 1990), y otras cuatro obtenidas 

a partir del Test de Aptitudes Escolares de Thurstone y Thurstone (TEA, 1990), 

a saber: AP_V (puntuación directa en la escala del factor verbal), AP_R 

(puntuación directa en la escala del factor razonamiento), AP_C (puntuación 

directa en la escala del factor numérico o de cálculo) y AP_T (sumatorio de las 

puntuaciones directas en las escalas de los factores verbal, razonamiento y 

cálculo). Las variables dependientes son las trece puntuaciones medias que los 

alumnos de la muestra han obtenido en 
VARIABLE CASOS MEDIA 

las escalas del GTSQ. La Tabla 168 refle- MLEG 541 5.1765 
ia las puntuaciones medias que los alu- ME JE 541 4 - 6 8 ! Z J R MJUD 541 4.3473 
mnos han obtenido en cada una de estas MGLO 54 I 4.3487 

MLOC 541 4.1816 
variables, junto con el tamaño de la 541 4.7514 
muestra de estudiantes de la que se han ^ R 541 4.8750 
I . -J I. I A-A MOLI 541 4.6698 obtenido tales medidas. MANA 5 4 1 4.4596 

MINT 541 4.3015 
MEXT 541 4.9207 

A . INTEL 512 .0000 
El contraste de esta hipótesis y, ¿ p j j 5 0 5 19.4653 

. AP_R 505 15.1584 
por tanto, el objetivo de conocer las ^-Q 504 12.3353 

AP_T 504 46.8313 
interrelaciones significativas entre las 
diferentes variables intelectuales y apti- Tabla 168. Puntuaciones medias y tamaños 

de las muestras de estudiantes para cada una 
tudinales y estilísticas, se realizará desa- de las variables implicadas en la hipótesis 5. 
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rrollando los correspondientes análisis de correlación de Pearson. Estos análisis 

nos permiten obtener las matrices de correlaciones con sus respectivos 

coeficientes de correlación y grados de significación estadística. 

Veámos cuáles son los resultados que arrojan tales análisis (véase ANEXO 

70). En la Tabla 169 aparecen los coeficientes de correlación obtenidos al 

interrelacionar las variables de inteligencia general (INTEL) y aptitud global 

(AP_T) con las de los estilos de aprendizaje de los estudiantes de la muestra. 

Un examen de 
INTELIGENCIA APTITUD 
GENERAL GLOBAL l a m a t r i z d e correla-

ciones revela que de 
LEGISLATIVO .0964* .1346** , , . 

las 26 correlaciones 
EJECUTIVO .1056** .0580 
JUDICIAL .1738*** .1888*** entre los 13 estilos y 
GLOBAL .12 31** .1315** . , ... las dos medidas ínte-
LOCAL .0884* .0284 
PROGRESISTA .0361 .0386 lectuales generales, 16 
CONSERVADOR .0623 -.0100 . ,, .. . son estadísticamente 
JERARQUICO .1397** .1608*** 
MONÁRQUICO .1356** .0769* significativas. 
OLIGÁRQUICO .0208 -.0560 
ANÁRQUICO .15 84*** .1051* 
INTERNO .1275** .1554*** Concretamente, 
EXTERNO -.0322 -.0326 observamos que las 

* p < .05 variables de inteligen-
** p < .01 c j a general y de apti-

* * * p < . 0 0 1 
tud global coinciden 

Tabla 169. Coeficientes de correlación de las variables de estilos con cor re lac ionan 
las del nivel inteligencia general y nivel de aptitud total. " 

significativamente 

con las variables de los estilos Legislativo, Judicial, Global, Jerárquico, 

Monárquico, Anárquico e Interno. Además, la inteligencia general correlacionada 

significativamente con el estilo Ejecutivo. 



No obstante, todos los coeficientes de correlación que presentan 

significación estadística tienen valores muy bajos, entre 0.77 en estilo monárqui-

co-aptitud total y 0.19 en estilo judicial-aptitud total, lo cual no hace sino 

evidenciar las muy débiles o prácticamente nulas relaciones que existen entre las 

medidas intelectuales y estilísticas de los estudiantes de la muestra. De estos 

coeficientes, obtienen los valores más altos las siguientes relaciones: 

• Inteligencia general y estilo Judicial (R=.17). 

• Aptitud global y estilos Judicial (R=.19) y Jerárquico (R=.16). 

Estos resultados coinciden con las predicciones que realizan Grigorenko 

y Sternberg (1992a), al pensar que algunos estilos, entre ellos el Judicial y 

Jerárquico, podrían correlacionar significativamente con las medidas de 

rendimiento aptitudinal de los estudiantes. Para los autores, la tarea de 

enfrentarse a la realización de un test de tipo intelectual o aptitudinal demanda 

la función estilística judicial (evaluación, control y supervisión del proceso y 

producto de resolución de un problema) y la forma estilística jerárquica que 

demanda un proceso sistemático en el proceso de resolución de un problema. 

En cualquier caso, las débiles o prácticamente nulas relaciones estadística-

mente significativas encontradas entre las variables de estilos y las de inteligen-

cia general y aptitud global, nos llevan a concluir que no hay una combinación 

de estilos de aprendizaje o incluso un estilo de aprendizaje que sea característico 

de los estudiantes de la muestra con "más inteligencia general y /o nivel 

aptitudinal global" o "menos inteligencia general y /o nivel aptitudinal global". 

Es decir, los estudiantes con diferentes preferencias de estilos de aprendizaje y/o 

combinaciones de estilos, pueden tener los mismos niveles de inteligencia 

general y aptitud global. ^ r 7 ^ ^ 
c 
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En segundo lugar, comprobemos si los análisis de correlación de Pearson 

revelan relaciones altas y estrechas entre las variables de aptitudes específicas 

(aptitudes verbal, de razonamiento y numérica) y las variables de estilos en los 

estudiantes de la muestra (véase ANEXO 70). La Tabla 170 muestra los 

resultados obtenidos de estos análisis. 

APTITUD APTITUD DE APTITUD 
VERBAL RAZONAMIENTO NUMÉRICA 

LEGISLATIVO .1594*** .1266** .0460 
EJECUTIVO .0360 .1060* .0314 
JUDICIAL .1767*** .1848*** .1294** 
GLOBAL .1213** .1303** .0780* 
LOCAL .0128 .0462 .0321 
PROGRESISTA .0475 .0378 .0098 
CONSERVADOR -.0456 .0034 .0353 
JERÁRQUICO .0992* .1986*** .1295** 
MONÁRQUICO .0512 .0913* .0637 
OLIGÁRQUICO -.0664 .0453 -.1072** 
ANÁRQUICO .1258** .0893* .0509 
INTERNO .1650*** .0835* .1530*** 
EXTERNO -.0728 .0834* -.0928* 

* p < .05 
** p < .01 

*** p < .001 

Tabla 170. Coeficientes de correlación de las variables de estilos con las de aptitudes 
específicas (verbal, razonamiento y cálculo). 

El análisis de la matriz de correlaciones revela que de las 39 correlaciones 

entre los 13 estilos y las tres medidas de las aptitudes verbal, de razonamiento 

y numérica, 21 son estadísticamente significativas. Observamos que las variables 

de aptitudes específicas coinciden en que correlacionan significativamente con 

las variables de los estilos Judicial, Global, Jerárquico e Interno. También, la 

aptitud verbal correlacionada significativamente con los estilos Legislativo y 

Anárquico; la aptitud de razonamiento con los estilos Legislativo, Ejecutivo, 



Monárquico, Anárquico y Externo, y la aptitud de cálculo con los estilos 

Oligárquico y Externo. 

No obstante, todos los coeficientes de correlación que presentan 

significación estadística tienen valores muy bajos, entre 0.07 en estilo global-

aptitud numérica y 0.20 en estilo jerárquico-aptitud de razonamiento, lo cual no 

hace sino evidenciar las muy débiles o prácticamente nulas relaciones que 

existen entre las medidas de aptitudes específicas y de estilos de los estudiantes 

de la muestra. De estos coeficientes, obtienen los valores más altos las siguientes 

relaciones: 

• Aptitud verbal y estilos Legislativo (.16), Judicial (R=.18) e Interno (.16). 

• Aptitud de razonamiento y estilos Judicial (R=.18) y Jerárquico (R=.20). 

• Aptitud numérica y estilo Interno (.15). 

Estas correlaciones estadísticamente significativas más altas, así como las 

más bajas que también han resultado ser significativas a un nivel del 0.05, 0.01 

o 0.00, sin embargo, son perfectamente coherentes si tenemos en cuenta no sólo 

la significación estadística entre qué pares de variables se ha producido, sino 

también la dirección de la relación entre ellas (positiva o negativa). La 

significación estadística se ha establecido entre pares de variables que se 

"satisfacen mutuamente". Expliquémosnos. Resulta bastante coherente que los 

contenidos y tareas que implican la realización de los tests de aptitudes 

específicas demanden, por ejemplo, un estilo interno al sujeto (orientación hacia 

la tarea, concentración en ella), o un estilo jerárquico (resolver un problema 

según un procedimiento secuencializado, sistemático). Del mismo modo, es 

coherente que la aptitud de cálculo se correlacione negativamente con el estilo 

oligárquico (resolver un problema según un procedimiento casual, poco 
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sistemático), o con el estilo externo (orientación hacia los demás). 

Por otra parte, estos resultados también coinciden con las predicciones 

que realizan Grigorenko y Sternberg (1992a), al pensar que algunos estilos -entre 

ellos el Legislativo, Judicial, Jerárquico e Interno-, pueden correlacionar 

significativamente con las medidas de rendimiento aptitudinal de los estudia-

ntes. Para estos autores, la tarea de enfrentarse a la realización de un test de tipo 

aptitudinal demanda las funciones estilísticas legislativa (formulación, definición 

y planificación de la solución de un problema) y judicial (evaluación, control y 

supervisión del proceso y producto de resolución de un problema), la forma 

estilística jerárquica que demanda un proceso sistemático en el proceso de 

resolución de un problema, el alcance estilístico interno (orientación hacia la 

tarea). 

Grigorenko y Sternberg (1992a) también someten a un análisis de 

correlación de Pearson las puntuaciones que 124 alumnos de primaria y 

secundaria obtienen en un test de aptitud verbal con las puntuaciones que éstos 

obtienen en las once escalas que evalúa el STSTS (las mismas que el GTSQ 

menos las escalas interna y externa). Grigorenko y Sternberg (1992a, p. 32) 

encuentran correlaciones estadísticamente significativas entre las medidas de 

rendimiento verbal y los estilos Legislativo (R=.499, p < .001), Jerárquico (R=.574, 

p < .001), Progresista (R=.403, p < .001) y Conservador (R=.433, p < .001). Los 

resultados que estos obtienen y los nuestros coinciden en observar relaciones 

estadísticamente significativas entre las variables aptitud verbal-estilo legislativo 

y la aptitud verbal-estilo jerárquico, aunque la magnitud de tales relaciones sean 

más altas en los hallazgos de los mencionados autores. 

Como conclusión, las débiles o prácticamente nulas relaciones estadística-

mente significativas encontradas entre las variables de estilos y las de las 

aptitudes verbal, de razonamiento y numérica parecen revelar que, como para 



la inteligencia general y aptitud global, no hay una combinación de estilos de 

aprendizaje o incluso un estilo de aprendizaje que sea característico de los 

estudiantes de la muestra "más capacitados" o "menos capacitados"; o sea, los 

estudiantes con diferentes preferencias de estilos de aprendizaje y / o combinacio-

nes de estilos, pueden tener los mismos niveles de aptitud verbal, de razona-

miento o de cálculo. 

A pesar de esto, las relaciones entre las variables de estilos y las medidas 

generales de inteligencia y aptitud, así como entre aquéllas y las medias de 

aptitudes específicas (verbal, de razonamiento y numérica), resultan estadística-

mente significativas y muestran modelos correlaciónales coherentes con la teoría 

de los estilos intelectuales de Sternberg (1988a, 1990a, 1990c). Todas las variables 

intelectuales y aptitudinales correlacionan significativamente con una combi-

nación de estilos formada fundamentalmente por los estilos Judicial, Global, 

Jerárquico e Interno. Este perfil estilístico que beneficia a los estudiantes de la 

muestra que obtienen las mejores puntuaciones en los tests intelectuales y 

aptitudinales, puede interpretarse no tanto como que los alumnos que poseen 

tal combinación de estilos sean más inteligentes o más aptos, en general, o para 

tareas o conocimientos de cierta naturaleza específica, sino más bien y como 

sugieren Grigorenko y Sternberg (1992a), que tales estilos posean algún tipo de 

estrategias específicas para enfrentarse a los tests aptitudinales o intelectuales en 

general (pensemos que los modelos correlaciónales estadísticamente significati-

vos han coincidido prácticamente en la totalidad de los pares de variables 

relacionadas). 
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1.9. HIPÓTESIS 6. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIAN-

TES NO SE RELACIONAN SIGNIFICATIVAMENTE 

CON UNA MEJOR CALIFICACIÓN GLOBAL MEDIA 

DEL CURSO, PERO SI CON LAS CALIFICACIONES 

MEDIAS GLOBALES PARA ÁREAS CURRICULARES DE 

NATURALEZA CONCRETA. 

Como en la hipótesis anterior, partimos de la "filosofía" con la que surge 

el concepto de "estilos de aprendizaje", según la cual no existe un estilo de 

aprendizaje o un determinado perfil estilístico en el aprendizaje "mejor" o "peor" 

(Bargar y Hoover, 1984; Claxton y Murrell, 1987; Cornett, 1983; Reiff, 1992; Kolb, 

1984; Sternberg y Grigorenko; 1992). Estos autores creen que todos los elementos 

del perfil estilístico de una persona son igualmente válidos y que el juicio de 

valor está siempre en función de la situación de aprendizaje en la que está 

inmersa la persona. Una de las variables del contexto de enseñanza-aprendizaje 

que parecen estar demandando determinados estilos de aprendizaje es la 

estructura de conocimientos o de contenidos que ciertas asignaturas imponen a 

los estudiantes (Biglan, 1973; Donald, 1983,1986; Katz y Henry, 1988; Kolb, 1981, 

1984; Grigorenko y Sternberg, 1992a; Sternberg, 1988a, 1990a, 1990c). 

Estas son las razones que nos han llevado a plantear la presente hipótesis 

de: si no existen estilos de aprendizaje "mejores" o "peores" las calificaciones 

medias globales que los estudiantes de la muestra obtengan no se relacionarán 

con ningún estilo o conjunto de estilos particular; por el contrario, si hay ciertas 

materias que demandan preferentemente determinados estilos de aprendizaje, 

éstos se relacionarán significativamente con las calificaciones medias globales 

que los alumnos de la muestra obtengan en tales áreas curriculares. 

No obstante, los resultados de las investigaciones que analizan la relación 

entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes, 



no son concluyentes al respecto (recuérdese la revisión realizada en el capítulo 

dos del presente trabajo). Así, mientras que algunos de ellos apoyan la relación 

estilos de aprendizaje-mejor rendimiento académico global (Albuerne, 1991; 

Entwistle y Ramsden, 1983; Cano, 1990; Gadzella, Ginther y Williamson, 1986; 

Miller, Alway y McKinley, 1987; O'Brien, 1991; Schmeck y Grove, 1979), otros 

no la apoyan (Bailará, op. cit Claxton y Murrell, 1987; Grigorenko y Sternberg, 

1992a; Moss, 1982). Otras investigaciones apoyan la relación estilos de aprendiza-

je-rendimiento académico en áreas/tareas curriculares concretas; por ejemplo, 

las de Abraham (1985), Dunn y Dunn (1984), Grigorenko y Sternberg (1992a), 

Lawrence (1984), Margolis et al (1982), Martray (op. cit Thompson y O'Brien, 

1991), McCaulley y Natter (1980), Radatz (1979), Satterly (1976), Stone (1976), 

Vaydya y Chansky (1980) y Witkin et al (1977). Solamente encontramos el 

trabajo de Adams y McLeod (1979) que desmiente esta última relación. 

Las variables independientes o 
VARIABLE CASOS MEDIA 

predictoras implicadas en esta hipótesis ^ ^ ^ 5 1765 

son GLOBAL (rendimiento académico MEJE 54I 4.6867 
global del curso), EXPERI (rendimiento MGLO 541 4.3487 
académico global en el área de Ciencias |41 4.7514 
Experimentales), SOCIAL (rendimiento ^ \ \ \ \ \ * ¿ \ \ 

J • MOLI 541 4.6698 
académico global en el área de Ciencias MANA 5 4 1 4.4596 

... . « MINT 541 4.3015 
Sociales), HUMANAS (rendimiento m X T 5 4 1 4.9207 

, , , W , U . SGLOBAL 565 .0000 
académico global en el area de Humara- SEXPERI 565 .0000 

SSOCIAL 500 .0000 
dades)yTECNOLO (rendimiento acadé- SHUMANAS 565 - .0000 

J STECNOLO 295 -.0000 
mico global en el área de Tecnología). 
Las variables dependientes son las trece Tabla 171. Puntuaciones medias y tamaños 
Lat> Vdi iduic» u c ^ c i d e l a s m u e s t r a s d e estudiantes para cada una 

puntuaciones medias que los estudiantes de las variables implicadas en la hipótesis 6. 

de la muestra han obtenido en las esca-

las del GTSQ. La Tabla 171 refleja las puntuaciones medias que los alumnos han 

obtenido en cada una de estas variables, junto con el tamaño de la muestra de 
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estudiantes de la que se han obtenido tales medidas. 

El contraste de esta hipótesis y, por tanto, el objetivo de conocer las 

interrelaciones significativas entre las diferentes variables de rendimiento 

académico y estilísticas se realizará desarrollando los correspondientes análisis 

de correlación de Pearson. Estos análisis nos permiten obtener las matrices de 

correlaciones con sus respectivos coeficientes de correlación y grados de 

significación estadística. Veámos cuáles son los resultados que arrojan tales 

análisis (véase ANEXO 71). 

GLOBAL EXPERI SOCIAL HUMANAS TECNOLO 

LEGISLATIVO .098* .072* .076* .102** .123* 
EJECUTIVO .170*** .160*** .132** .169*** .145** 
JUDICIAL .218*** .198*** .160*** .215*** .131* 
GLOBAL .080* .067 .003 .094* .147** 
LOCAL .053 .053 .080* .037 .045 
PROGRESISTA .061 .030 .054 .064 .098 
CONSERVADOR -.002 .037 -.056 -.011 .051 
JERÁRQUICO .244*** .229*** .163*** .256*** .209*** 
MONÁRQUICO .104** .081* .063 .106** .126* 
OLIGÁRQUICO -.011 -.017 -.017 -.014 .103* 
ANÁRQUICO .141*** .134** .143** .122** .103* 
INTERNO .091* .077* .082* .084* .097 
EXTERNO .028 .009 .020 .024 .029 

* p < .05 
** p < .01 

*** p < .001 

Tabla 172. Coeficientes de correlación de las variables de estilos con las del rendimiento 
académico. 

La Tabla 172 muestra los coeficientes de correlación obtenidos al interrela-

cionar las variables de rendimiento académico global (GLOBAL) y para las áreas 

curriculares de Ciencias Experimentales (FXPERI), Ciencias Sociales (SOCIAL), 

Humanidades (HUMANAS) y Tecnología (TECNOLO) con las de los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes de la muestra. 



Un examen de la matriz de correlaciones revela que de las 65 correlacio-

nes entre lo » 13 estilos y las cinco medidas del rendimiento académico de los 

estudiantes de la muestra, 38 son estadísticamente significativas. 

Observamos que el rendimiento académico global se presenta correlacio-

nes estadísticamente significativas con 8 de las 13 escalas de estilos: Legislativa, 

Ejecutiva, Judicial, Global, Jerárquica, Monárquica, Anárquica e Interna. En 

general, las magnitudes de tales relaciones son prácticamente nulas (inferiores 

a .20), si bien se hacen un poco más fuertes, pero débiles todavía, en los estilos 

Jerárquico (.24), Judicial (.22) y Ejecutivo (.17), cuyas direcciones son positivas-

positivas, esto es, al aumentar el valor de la medida del rendimiento global del 

estudiante también tiende a aumentar su puntuación en tales escalas de estilos. 

Estos resultados contrastan con los que obtienen Grigorenko y Sternberg 

(1992, p. 32) al someter a análisis de correlación las puntuaciones que una 

muestra de 124 alumnos de primaria y secundaria (12 a 16 años) obtiene en las 

once variables de estilos que evalúa el STSTS y las puntuaciones del rendimiento 

medio global del curso que estos estudiantes obtienen. Los autores observan una 

sola correlación estadísticamente significativa entre las medidas del rendimiento 

global y las del estilo Legislativo (R=.36, p < .01). Estos resultados llevan a los 

autores a concluir que no hay una combinación de estilos de aprendizaje o 

incluso un estilo de aprendizaje que sea característico del estudiante con más 

éxito en su rendimiento académico global. 

Nuestros resultados, sin embargo, al menos sí tienden a mostrar un perfil 

estilístico característico de los estudiantes que obtienen unas mejores calificacio-

nes globales medias del curso (definido sobre todo por unas puntuaciones 

medias más altas en los estilos Jerárquico, Ejecutivo y Judicial). Pero en ningún 

caso, pensamos, estos resultados nos permiten rechazar del todo la primera parte 

de la hipótesis ("los estilos de aprendizaje de los estudiantes no se relacionan 
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significativamente con una mejor calificación global media del curso"), ya que las 

magnitudes de las relaciones estadísticamente significativas son muy bajas o 

prácticamente nulas. 

Analicemos cuáles son los coeficientes de correlación que revelan 

relaciones significativas entre las variables relativas al rendimiento de los 

alumnos de la muestra en áreas curriculares concretas y las variables estilísticas, 

así como las magnitudes y direcciones de tales relaciones. 

El examen de la matriz de correlaciones de estas variables (véanse Tabla 

172 y ANEXO 71), evidencia relaciones estadísticamente significativas comunes 

entre las cuatro medidas del rendimiento académico en el área de CC. 

Experimentales, CC. Sociales, Humanidades y Tecnológica y las medidas de los 

estilos Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Jerárquico y Anárquico. Tales relaciones 

significativas también coinciden con las que obtuvimos al correlacionar tales 

estilos con el rendimiento global de los estudiantes de la muestra. Como 

entonces, también, las magnitudes más fuertes de tales relaciones se encuentran 

en las escalas Jerárquica, Judicial y Ejecutiva, y sus direcciones son, así mismo, 

positivas-positivas, es decir, al aumentar el valor de la medida del rendimiento 

del estudiante en tales áreas curriculares también tiende a aumentar su 

puntuación en tales escalas de estilos. 

Estos resultados contrastan con los que obtienen Grigorenko y Sternberg 

(1992, p. 32) al someter a análisis de correlación las puntuaciones que una 

muestra de 124 alumnos de primaria y secundaria (12 a 16 años) obtiene en las 

once variables de estilos que evalúa el STSTS y las puntuaciones del rendimiento 

en las asignaturas de matemáticas (la cual quedaría incluida en la de experimen-

tal) y composición escrita (puede asociarse a parte de nuestra área de humanida-

des). Los autores observan cuatro correlaciones estadísticamente significativas 

entre las medidas del rendimiento académico en tales asignaturas y las de los 



estilos Legislativo (Matemáticas, R= .508, p < .001; Composición escrita, R= .443, 

p < .001), Local (sólo Matemáticas, R= .324, p < .05), Progresista (Matemáticas, 

R= .417, p < .001; Composición escrita, R= .420, p < .001), Conservador 

(Matemáticas, R= .490, p < .001; Composición escrita, R= .368, p < .01), y 

Jerárquico (Matemáticas, R= .507, p < .001; Composición escrita, R= .502, p<.001). 

Estos resultados llevan a los autores a concluir que si hay una combinación de 

estilos de aprendizaje que sea característica del estudiante con más éxito en su 

rendimiento académico en matemáticas y composición escrita. 

Los resultados que hemos obtenido, aun no siendo directamente 

comparables con los que obtienen Grigorenko y Sternberg (1992a), si guardan 

cierto paralelismo con éstos. Al igual que estos autores, nuestros análisis revelan 

diferencias estadísticamente significativas, tanto para el rendimiento en el área 

de CC. Experimentales como para el del área de Humanidades, en los estilos 

Legislativo y Jerárquico; no, sin embargo, para los estilos Progresista, Conserva-

dor y Local. 

En cualquier caso, los resultados de que obtienen estos autores y los que 

se observan en nuestros análisis tienden a mostrar un perfil estilístico caracterís-

tico de los estudiantes que obtienen unas mejores calificaciones globales medias 

del curso en áreas concretas del curriculum educativo (definido sobre todo por 

unas puntuaciones medias más altas en los estilos Jerárquico, Ejecutivo y 

Judicial). La diferencia entre las conclusiones que obtienen Grigorenko y 

Sternberg (1992a) y nosotros radica en que los análisis que hemos realizado 

correlacionando las variables estilísticas con las medidas del rendimiento global 

también se ha manifestado esta tendencia. 
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1.10. HIPÓTESIS 7. LOS FACTORES SOCIOFAMILIARES (NÚMERO 
DE HIJOS, LUGAR QUE OCUPA EL ALUMNO 

ENTRE SUS HERMANOS, SITUACIÓN LABORAL 

DE LOS PADRES, ESTUDIOS REALIZADOS POR 

EL PADRE Y LA MADRE Y NIVEL SOCIOECO-

NÓMICO) SE CORRELACIONAN CON LOS 

ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIAN-

TES. 

Aunque son muy escasos los trabajos que hayan estudiado el efecto de los 

factores sociofamiliares en el desarrollo o manifestación de los estilos de 

aprendizaje, si hay un reconocimiento explícito de la importante influencia que 

aquéllos ejercen en éstos (Reiff, 1992; Spear y Sternberg, 1987; Sternberg, 1988a, 

1990a). 

Las variables sociofamiliares que han sido relacionadas con los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes, son los estilos parentales (Witkin, 1976), las 

ocupaciones y estudios del padre y la madre del estudiante (Alonso, 1991, 

Grigorenko y Sternberg, 1992a), el número de hijos que integra la familia del 

estudiante (Alonso, 1991, Grigorenko y Sternberg, 1992a), el puesto que ocupa 

el estudiante entre sus hermanos (Grigorenko y Sternberg, 1992a) y el nivel 

socioeconómico de la familia del estudiante (Garner y Colé, 1986; Grigorenko y 

Sternberg, 1992a). 

Para el contraste de esta hipótesis, las variables sociofamiliares implicadas 

(variables independientes) son: el número de hijos e hijas que forman la fratría 

de la familia del estudiante (NH3JOS), el puesto que ocupa el estudiante en la 

fratría de su familia (LUGARHE), el nivel de estudios alcanzado por el padre y 

por la madre del estudiante (ESTUPAPA y ESTUMAMA), la situación laboral 

de los padres del alumno (LABORAL) y la situación socioeconómica de la 



familia del alumno (SOCIOECO). Como en las hipótesis anteriores, las variables 

dependientes son las trece puntuaciones medias que lo» estudiantes de la 

muestra obtienen en el GTSQ. 

Las técnicas estadísticas que hemos utilizado para el contraste de la 

hipótesis planteada son, en primer lugar, MANOVAs de un factor para 

determinar el efecto que cada una de las seis variables independientes 

sociofamiliares (todas ellas con más de dos niveles) ejerce sobre el conjunto de 

las trece variables dependientes o estilísticas; en segundo lugar realizaremos 

tantos ANOVAs simples como variables dependientes hay con el fin de 

profundizar más en los efectos globales de las variables independientes y, 

finalmente aplicaremos la prueba a posteriori S de Scheffé con el objetivo de 

obtener información detallada acerca de entre qué niveles o grupos de cada una 

de las seis variables independientes se observan diferencias estadísticamente 

significativas, en el que caso de que las hubiere. 

La presentación de los resultados la haremos en apartados independientes 

para cada una de las variables sociofamiliares estudiadas. 

1.10.1. ESTILOS DE APRENDIZAJE Y NÚMERO DE HIJOS E HIJAS QUE 

FORMAN LA FRATRÍA DE LA FAMILIA DEL ESTUDIANTE. 

La V.I. NHIJOS tiene tres niveles de agrupamiento (1. Uno o dos hijos, 2. 

Tres o cuatro hijos y 3. Cuatro hijos o más). De acuerdo con estos tres niveles, 

las muestras de estudiantes de las que se han obtenido los datos necesarios son: 

Ni=165, N2=259 y N3=70. Las puntuaciones medias que estos tres grupos de 

alumnos obtienen en cada una de las trece escalas del GTSQ se encuentran en 

el ANEXO 72. 
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El MANOVA realizado no revela un efecto global estadísticamente 

significativo del número de hijos de la familia del estudiante en su perfil 

estilístico: Lambda de Wilks= .9523, F= .9111, p= .594, gl= 26) (véase ANEXO 72). 

Los análisis univariados que siguen a esta salida del MANOVA tampoco 

informan de efectos estadísticamente significativos en ninguna de las escalas del 

GTSQ. 

Para asegurarnos de la ausencia de un efecto significativo del número de 

hijos de la familia del alumno en sus estilos de aprendizaje, realizamos los 

correspondientes ANOVAs simples (véase ANEXO 73). Los resultados de los 

trece ANOVAs tampoco revelan efectos estadísticamente significativos en las 

medidas de los estilos de los estudiantes de cada una de las tres muestras de 

estudio. 

A la vista de estos resultados podemos concluir que el número de hijos 

e hijas que integran las familias de los estudiantes de la muestra no ejerce 

ningún efecto global significativo en los estilos de aprendizaje de los alumnos 

de las muestras de estudio, así como tampoco diferencias estadísticamente 

significativas entre los estilos de los tres grupos de alumnos. 

Estos resultados coinciden con los hallados por Alonso (1991) en ima 

muestra de 1371 estudiantes de los dos últimos cursos de 25 centros universita-

rios de Madrid. El autor, quien evalúa los estilos de aprendizaje de la muestra 

mediante el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje de Honey y Mumford, no 

detecta diferencias significativas en ninguno de los estilos de los estudiantes con 

respecto al número de hijos que integran sus familias. 

Grigorenko y Sternberg (1992a, p. 29) correlacionan las puntuaciones que 

124 estudiantes de primaria y secundaria obtienen en el STSTS con el número 

de hijos en la familia del estudiante, y encuentran coeficientes significativos para 



los estilos Legislativo (R= .367, p <.05) y Judicial (R= -.291, p <.01); sólo dos 

correlaciones estadísticamente significativas y con una magnitud en la relación 

entre ambos pares de variables bastante baja. 

1.10.2. ESTILOS DE APRENDIZAJE Y LUGAR QUE OCUPA EL ESTUDIAN-

EN LA FRATRÍA DE SU FAMILIA. 

La V.I. LUGARHE tiene tres niveles de agrupamiento (1. Primer puesto, 

2. Segundo puesto y 3. Tercer puesto o superior). Según estos tres niveles, las 

muestras de estudiantes de las que se han obtenido los datos necesarios son: 

Nj=172, N2=170 y N3=154. Las puntuaciones medias que estos tres grupos de 

alumnos obtienen en cada una de las trece escalas del GTSQ se encuentran en 

el ANEXO 72. 

El MANOVA realizado no revela un efecto global estadísticamente 

significativo del lugar que ocupa el estudiante entre sus hermanos en su perfil 

estilístico: Lambda de Wilks= .9505, F= .9512, p= .537, gl= 26) (véase ANEXO 72). 

Los análisis univariados que siguen a esta salida del MANOVA tampoco 

informan de efectos estadísticamente significativos en ninguna de las escalas del 

GTSQ. 

Para asegurarnos de la ausencia de un efecto significativo del puesto que 

ocupa el estudiante entre sus hermanos en sus estilos de aprendizaje, realizamos 

tantos ANOVAs simples como variables dependientes hay (véase ANEXO 73). 

Los resultados de los trece ANOVAs tampoco revelan efectos estadísticamente 

significativos en las medidas de los estilos de los estudiantes de cada una de las 

tres muestras de estudio. 
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Todos estos resultados nos llevan a la conclusión de que el lugar que 

ocupa el estudiante en la fratría de su familia no ejerce ningún efecto global en 

los estilos de aprendizaje de los estudiantes de la muestra de estudio, así como 

tampoco encontramos diferencias estadísticamente significativas entre los estilos 

de los tres grupos de alumnos según la VI definida. 

Estos resultados coinciden con los hallados por Grigorenko y Sternberg 

(1992a, p. 29), quienes al correlacionar las puntuaciones que 124 estudiantes de 

primaria y secundaria obtienen en el STSTS con el puesto que éstos ocupan entre 

sus hermanos, solamente encuentran una relación estadísticamente significativa 

para el estilo Legislativo (R= .594, p < .001). 

1.10.3. ESTILOS DE APRENDIZAJE Y NIVELES DE ESTUDIOS ALCANZA-

DOS POR EL PADRE Y LA MADRE DEL ESTUDIANTE. 

Los niveles de estudios alcanzados por el padre y la madre de los 

alumnos se han contemplado como dos variables independientes separadas 

(ESTUPAPA y ESTUMAMA). Ambas variables poseen los mismos niveles de 

agrupamiento; a saber: 1. Estudios Primarios o Educación General Básica 

completa, 2. Estudios Primarios o Educación General Básica incompleta, 3. 

Estudios de Bachillerato o de Formación Profesional, 4. Diplomado o ingeniero-

/arquitecto técnico y 5. Licenciado, ingeniero/arquitecto superior o Doctor. 

La distribución de la muestra total de alumnos de la que se ha obtenido 

los datos de acuerdo con estos cinco niveles de agrupamiento (Ntotal=477), así 

como las puntuaciones medias que estos cinco grupos obtienen en cada una de 



las trece escalas del GTSQ se encuentran en el ANEXO 72 para ambas variables 

independientes. 

Los dos MANOVAs de un factor realizados evidencian unos efectos 

globales estadísticamente significativos de los niveles de estudios del padre y la 

madre en el conjunto de los estüos de los estudiantes de la muestra de estudio. 

El efecto significativo de los estudios del padre se concretan en los valores 

siguientes: Lambda de Wilks= .8315, F= 1.670, p= .002, gl=52. Y el de los estudios 

de la madre en estos: Lambda de Wilks= .8109, F= 1.907, p= .000, gl=52 (véase 

ANEXO 72). 

Calculando las razones de correlación multivariante a partir de los valores 

de la Lambda de Wilks, como nos propone Ato (1991), el 17% de la varianza 

generalizada del conjunto de variables dependientes puede atribuirse al factor 

ESTUPAPA y el 19% de esta varianza puede atribuirse al factor ESTUMAMA; 

ambos porcentajes revelan que las magnitudes de los efectos globales de los 

niveles de estudios alcanzados por el padre y la madre del alumno son muy 

bajas. 

Las pruebas univariadas que acompañan el output de ambos MANOVAs 

muestran, por un lado, efectos estadísticamente significativos de los estudios del 

padre de la muestra de estudiantes en los estilos Legislativo (F(4,471)= 3.200, p= 

.013), Judicial (F(4,471)= 6.043, p= .000) e Interno (F(4,471)= 3.729, p= .005); y por 

otro lado, efectos estadísticamente significativos de los estudios de la madre de 

la muestra de alumnos en las escalas Judicial (F(4,472)= 4.172, p= .002), 

Progresista (F(4,472)= 3.797, p= .005), Oligárquica (F(4,472)= 3.387, p= .010), 

Anárquica (F(4,472)= 3.638, p= .006) e Interna (F(4,472)= 3.375, p= .010). Asi, el 

número de efectos estadísticamente significativos en el conjunto de los estilos de 

la muestra de estudiantes es mayor para la VI ESTUMAMA que para la VI 
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ESTUPAPA (cinco frente a dos). Los efectos significativos de los estudios del 

padre y la madre coinciden para dos de las medidas estilísticas de los estudian-

tes: los estilos Judicial e Interno. 

Los 26 ANOVAs simples realizados confirman los efectos significativos 

en tales estilos de aprendizaje de los estudiantes de la muestra, tanto para el 

nivel de estudios alcanzado por el padre del alumno, como para el de su madre 

(véase ANEXO 73). 

Con la finalidad de conocer entre qué grupos de alumnos concretos se 

observan las diferencias estadísticamente significativas en tales escalas, hemos 

aplicado las correspondientes pruebas a posteriori S de Scheffé. 

La prueba S de Scheffé nos muestra que las diferencias estadísticamente 

significativas (p=.05) se hallan en la escala Legislativa entre los estudiantes de 

cuyos padres no han completado los estudios de Educación Primaria (EP) o de 

Educación General Básica (EGB) y los que sus padres son Diplomados y aquellos 

que son Licenciados o Doctores. Los estudiantes cuyos padres no han completa-

do los EP o EGB obtienen la media más baja en el estilo Legislativo (M=5.094), 

comparada con las medias que obtienen los alumnos de la muestra cuyos padres 

son Diplomados (M=5.548) o Licenciados o Doctores (M=5.350). Aunque no 

hayan diferencias significativas en este estilo para los otros dos grupos de 

estudiantes, claramente se puede observar que los valores de las puntuaciones 

medias en el estilo Legislativo son superiores conforme los padres alcanzan 

niveles de estudios superiores (MconEGB= 5.101 y M ^ EEMM=5.116). 

En la escala Judicial el efecto significativo del ANOVA, se concreta con 

la prueba S de Scheffé en diferencias estadísticamente significativas (p=.05) entre 

los grupos 1,2 y 3 y los grupos 4 y 5. Esto es tanto los estudiantes cuyos padres 

no han completado los EP o EGB (grupo 1), como los que sus padres si los han 



completado (grupo 2) y el grupo de alumnos cuyos padres tienen estudios de 

Enseñanzas Medias (EEMM), difieren significativamente de aquellos dos grupos 

cuyos padres son Diplomados (grupo 4) o Licenciados o Doctores (grupo 5). 

Estos dos últimos grupos de alumnos obtienen las medias más altas en el estilo 

Judicial (Mdiplomados= 4.700 y Mlicenciados/doctores= 4.680), comparadas con las que 

obtienen los alumnos de los otros tres grupos cuyos padres han alcanzados 

niveles de estudios inferiores (MnoEGB= 4.223, MsiEGB= 4.229 y Me e m m= 4.236). Para 

este estilo sí que se contrasta estadísticamente y de forma significativa que son 

los estudiantes cuyos padres tienen estudios universitarios son más judiciales 

que aquéllos otros cuyos padres no han alcanzado tal nivel de estudios. 

Finalmente el efecto de los estudios del padre que ha resultado ser 

significativo en la escala Interna, se concreta a través de la prueba S de Scheffé 

en diferencias estadísticamente significativas con un p=0.5, de nuevo entre los 

dos grupos de alumnos cuyos padres poseen los títulos de Diplomado (grupo 

4) o los de Licenciado o Doctor (grupo 5) y los alumnos cuyos padres no han 

completados los EP o EGB. Otra vez, son los alumnos de la muestra de los 

grupos 4 y 5 quienes obtienen las medias más altas (Mdiplomado= 4.634 y 

M ü c e n c i a d o / d o c t o r = 4.555), comparadas con la que obtienen los alumnos del grupo 1 

(MsinEGB= 4.172). A pesar de que no hayan diferencias significativas en este estilo 

para los otros dos grupos de estudiantes, claramente se puede observar que los 

valores de las puntuaciones medias en el estilo Interno son superiores conforme 

los padres alcanzan niveles de estudios superiores (MconEGB= 4.192 y MconEEMM= 

4.313). 

Respecto a qué grupos de estudiantes de la muestra difieren significativa-

mente entre sí, como consecuencia de los efectos estadísticamente significativos 

que ha tenido el nivel de estudios de la madre en las puntuaciones medias que 

aquéllos han obtenido en los estilos Judicial, Progresista, Oligárquico, Anárquico 

e Interno, las pruebas S de Scheffé realizadas nos revelan las siguientes 
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diferencias significativas: 

• En el estilo Judicial difieren significativamente (p=.05) el grupo de 

estudiantes de la muestra cuyas madres no han completado los EP o EGB con 

el grupo cuyas madres son Licenciadas o Doctoras. Exactamente, los estudiantes 

de este último grupo obtienen la media más alta (M= 4.656), comparada con la 

que obtienen los estudiantes del primer grupo (M=4.125). Aunque no existan 

diferencias significativas en este estilo para los otros tres grupos de estudiantes, 

la tendencia que se observa es que los valores de las puntuaciones medias en el 

estilo Judicial son superiores conforme las madres alcanzan niveles de estudios 

superiores (MconEGB= 4.394, MconEEMM= 4.520 y Mdiplomadas=4.384). 

• Los estudiantes cuyas madres han completado los EP o de EGB se 

diferencian significativamente de aquellos alumnos cuyas madres no han 

completado tales estudios en las medidas del estilo Progresista. Son estos 

últimos alumnos los que obtiene la media más baja en la escala Progresista 

( M = 4 . 5 1 0 ) , comparada con la que tienen los primeros ( M = 4 . 9 6 7 ) . El resto de los 

grupos obtiene puntuaciones medias con valores muy próximos entre sí 

( M e e m m = 4 . 7 9 5 , M d i p l o m a d a s = 4 . 7 0 4 y ^licenciadas/doctoras 4 . 7 8 1 ) . 

• En el estilo Oligárquico difieren significativamente con una p=.05 los 

estudiantes de los grupos 1 (madres que no han completado EP o de EGB) y 2 

(madres que tienen EP o EGB completos) con los del grupo cuyas madres son 

Licenciadas o Doctoras. Son los estudiantes de los grupos 1 y 2 quienes obtienen 

las medias más altas (Msin EGB=4.744 y M m EGB=4.758), comparadas con la que 

obtienen los alumnos cuyas madres son Licenciadas o Doctoras (M=4.157). A 

pesar de que no hayan diferencias significativas en este estilo para los otros dos 

grupos de estudiantes, claramente se puede observar que los valores de las 

puntuaciones medias en el estilo Oligárquico son inferiores conforme las madres 

alcanzan niveles de estudios superiores (Meemm= 4.722 y MDIPLOMADAS= 4.486). 



• En la escala Anárquica son los estudiantes cuyas madres no han 

alcanzado los EP o de EGB los que presentan diferencias estadísticamente 

significativas (p=.05) con respecto a los alumnos cuyas madres poseen estudios 

de EEMM, en cuanto que los primeros obtienen la puntuación media más baja 

(M=4.358), comparada con la que obtienen los segundos (M=4.723). En este caso, 

la tendencia de las medias que tienen los alumnos en esta escala estilística es la 

de aumentar conforme sube el nivel educativo alcanzado por la madre, aunque 

no encontremos más diferencias significativas entre los grupos para este estilo. 

• Finalmente, en la escala Interna observamos diferencias estadísticamente 

significativas entre los alumnos del grupo cuyas madres no han completado los 

EP o de EGB y los del grupo cuyas madres son Diplomadas. Es este último 

grupo de estudiantes quien obtiene la media más alta ( M = 4 . 6 2 5 ) , comparada con 

la que obtiene el primer grupo ( M = 4 . 1 3 2 ) . Aunque entre el resto de los grupos 

no hayan diferencias significativas, claramente se observa que las puntuaciones 

medias de los alumnos en la escala Interna aumentan conforme aumenta 

también el nivel de estudios alcanzado por la madre (M C O N E G B =4 .312 , M E E M M = 4 . 3 3 1 

Y MLICENCIADAS/DOCTORAS=4.562). 

Todos estos resultados no coinciden en absoluto con los hallados por 

Grigorenko y Sternberg (1992a, p. 29) quienes al correlacionar las medidas de 

estilos que obtienen 124 estudiantes de educación primaria y secundaria en el 

STSTS con el nivel de estudios alcanzado por el padre y la madre, no encuentran 

correlaciones significativas entre las variables de los estilos y los estudios 

realizados por la madre, y si las encuentran entre las variables de los estilos 

Judicial (R=-.343, p<.05), Local (R=-.334, p<.05), Conservador (R=-.366, p<.05) y 

Oligárquico (R=-.334, p<.05) y los estudios realizados por el padre. Los autores 

observan que cuanto más alto es el nivel de estudios alcanzado por el padre, 

menos judiciales, locales, conservadores y oligárquicos son sus hijos. 
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Nuestros resultados, sin embargo, nos llevan a las siguientes conclusiones: 

• Tanto el nivel de estudios de la madre como del padre tienen un efecto 

global estadísticamente significativo en el conjunto de los estilos de los 

estudiantes de la muestra. La magnitud del efecto del nivel de estudios logrado 

por la madre en el perfil estilístico de los alumnos es ligeramente superior, 

comparado con el que se observa para la variable estudios del padre. 

• Se observan efectos estadísticamente significativos de los niveles de 

estudios alcanzados por el padre y la madre en las medidas que los estudiantes 

tienen en los estilos Judicial e Interno. Así, cuanto más alto es el nivel de 

estudios alcanzado por el padre y por la madre, más judiciales e internos son 

sus hijos, es decir, estos desarrollan más la función estilística de control, 

evaluación y supervisión de los procesos y soluciones de un problema, y el 

alcance interno (orientación hacia la tarea, introvertidos, menos sensibles 

socialmente, más reflexivos). 

• El nivel de estudios alcanzado por el padre también tiene un efecto 

estadísticamente significativo en la variable del estilo Legislativo. De nuevo son 

los estudiantes de la muestra cuyos padres tienen titulaciones universitarias los 

que obtienen puntuaciones significativamente más altas, frente a los alumnos 

cuyos padres no poseen tales titulaciones, en el estilo Legislativo. Por tanto, 

cuanto más alto es el nivel de estudios alcanzado por el padre, más legislativos 

son sus hijos, o sea, más desarrollan o manifiestan la función estilística de 

planificación, definición y formulación de problemas o de sus soluciones. 

• El nivel de estudios logrado por la madre además ejerce un efecto 

estadístico significativo en las puntuaciones que la muestra de alumnos obtiene 

en las escalas Progresista, Anárquica y Oligárquica. 



Respecto a la escala Progresista, las diferencias estadísticamente 

significativas se encuentran entre los grupos de alumnos cuyas madres no han 

completado los estudios primarios o de EGB y las que sí lo han hecho. Son los 

estudiantes del primer grupo los que obtienen la media más baja con respecto 

a los del segundo grupo. Atendiendo a las puntuaciones medias de los otros 

grupos, se observa que éstas tienden a aumentar según aumenta también el nivel 

de estudios alcanzado por la madre; o sea, se observa la tendencia de que cuanto 

más alto es el nivel educativo logrado por las madres, más progresistas o 

innovadores son sus hijos. Esta misma tendencia se refleja en los resultados para 

la escala Anárquica y se invierte para la escala Oligárquica. En ella, las 

puntuaciones más altas las consiguen los alumnos cuyas madres no han 

completado los estudios primarios o de EGB; conforme aumenta el nivel de 

estudios de la madre, las medias que obtienen los hijos en esta escala tienden a 

ser más bajas, es decir, cuanto más alto es el nivel de estudios de las madres, 

menos oligárquicos son sus hijos (las personas con este estüo se caracterizan 

básicamente por ser multisistemáticas y las dificultades que tienen para priorizar 

metas que perciben frecuentemente con la misma importancia). 

1.10.4. ESTILOS DE APRENDIZAJE Y SITUACIÓN LABORAL DE LOS PA-

DRES DEL ESTUDIANTE. 

La V.I. LABORAL tiene cuatro niveles de agrupamiento (1. Trabaja 

solamente el padre fuera del hogar; 2. Trabaja solamente la madre fuera del 

hogar; 3. Trabajan ambos, padre y madre, fuera del hogar; y 4. Ambos, padre y 

madre, se encuentran en una situación de paro laboral). De acuerdo con estos 

cuatro niveles, las muestras de estudiantes de las que se han obtenido los datos 

necesarios son: N1=279, N2=14, N3=162 y N4=41. Las puntuaciones medias que 

estos tres grupos de alumnos obtienen en cada una de las trece escalas del GTSQ 
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se encuentran en el ANEXO 72. 

El MANOVA realizado no revela un efecto global estadísticamente 

significativo de la situación laboral de los padres del estudiante en su perfil 

estilístico: Lambda de Wilks= .9178, F= 1.071, p= .353, gl= 39) (véase ANEXO 72). 

Los análisis univariados que siguen a esta salida del MANOVA tampoco 

informan de efectos estadísticamente significativos en ninguna de las escalas del 

GTSQ. 

Para asegurarnos de la ausencia de un efecto significativo de las situación 

laboral actual de los padres del alumno en sus estilos de aprendizaje, realizamos 

los correspondientes ANOVAs simples (véase ANEXO 73). Los resultados de los 

trece ANOVAs tampoco revelan efectos estadísticamente significativos en las 

medidas de los estilos de los estudiantes de cada una de las tres muestras de 

estudio. 

A la vista de estos resultados podemos concluir que la situación laboral 

de los padres y madres de los estudiantes de la muestra no ejerce ningún efecto 

global significativo en los estilos de aprendizaje de los alumnos, así como 

tampoco diferencias estadísticamente significativas entre los estilos de los cuatro 

grupos de alumnos. 

No hemos encontrado investigaciones que estudien la relación situación 

laboral de los padres-estilos de aprendizaje de sus alumnos. La relación más 

próxima a ésta que ha sido estudiada es la de profesiones de los padres-estilos 

de aprendizaje, entre las que se encuentran los ya mencionados trabajos de 

Alonso (1991) y Grigorenko y Sternberg (1992a). 
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1.10.5. ESTILOS DE APRENDIZAJE Y SITUACIÓN SOCIOECONÓMICA Y 

CULTURAL DE LA FAMILIA DEL ESTUDIANTE. 

La V.I. SOCIOECO, como ya explicamos en el capítulo cuarto de este 

trabajo destinado a la metodología de la investigación, es una variable que se ha 

operacionalizado a partir de la información obtenida sobre el número de hijos 

e hijas en la familia del estudiante, la situación laboral actual de los padres, el 

nivel de estudios alcanzado por ambos padres y sus puestos de trabajo. Esta 

variable independiente tiene tres niveles de agrupamiento; a saber, situación 

socioeconómica y cultural (1) Baja, (2) Media y (3) Alta. Según estos tres niveles, 

las muestras de estudiantes de las que se han obtenido los datos necesarios son: 

Nbaja=244, Nmedia=145 y Nalta=107. Las puntuaciones medias que estos tres grupos 

de alumnos obtienen en cada una de las trece escalas del GTSQ se encuentran 

en el ANEXO 72. 

El MANOVA realizado no revela un efecto global estadísticamente 

significativo de la situación socioeconómica y cultural de la familia del 

estudiante en su perfil estilístico: Lambda de Wilks= .9250, F= 1.471, p= .061, gl= 

26) (véase ANEXO 72). Sin embargo, los análisis univariados que siguen a esta 

salida del MANOVA si informan de un efecto global de la VI en la escala 

Oligárquica (F(2,493)= 4.366, p= .013). 

Para asegurarnos de la presencia de este efecto global significativo en el 

estilo Local y de ausencia de otros posibles efectos significativos de la situación 

socioeconómica y cultural de las familias de los estudiantes en sus estilos de 

aprendizaje, realizamos tantos ANOVAs simples como variables dependientes 

hay (véase ANEXO 73). De los trece ANOVAs realizados, solamente uno revela 

un efecto estadísticamente significativo que confirma los análisis univariados 
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anteriores: la situación socioeconómica y cultural de las familias de los alumnos 

tienen un efecto estadísticamente significativos en las puntuaciones medias que 

éstos obtienen en la escala Oligárquica. 

Con el objetivo de obtener información en torno a entre qué grupos de 

alumnos existen diferencias estadísticamente significativas, posteriormente 

aplicamos la prueba S de Scheffé. Esta prueba evidencia que tales diferencias en 

las medidas del estilo Oligárquico se encuentran entre el grupo de estudiantes 

cuyas familias gozan de una situación socioeconómica y cultural baja, y aquél 

grupo de alumnos cuyas familias gozan de una situación socioeconómica y 

cultura alta. Los estudiantes del primer grupo obtienen una media significativa-

mente más alta en el estilo Oligárquico (Mbaja=4.786, comparada con la que 

obtienen los alumnos del otro grupo (Malta= 4.465), y aunque no resulte 

estadísticamente significativa la media que tiene el grupo de estudiantes cuyas 

familias gozan de una situación socioeconómica y cultural media, respecto a los 

del primer grupo, ésta también es más baja (Mmedia= 4.625). 

De este modo, podemos llegar a la siguiente conclusión: cuanto más bajo 

es la situación socioeconómica y cultural de las familias de los estudiantes de la 

muestra, más oligárquicos son éstos (más multisistemáticos y con dificultades 

para priorizar metas que perciben frecuentemente con la misma importancia). 

Nuestros resultados no coinciden con los que obtienen Grigorenko y 

Sternberg (1992a) en el ya tantas veces mencionado estudio. Los autores 

pudieron determinar la existencia de una relación funcional significativa entre 

la medida del estilo judicial y la situación socioeconómica, en el sentido de que 

los alumnos de familias con un alto estatus socioeconómico eran menos 

judiciales. 

La conclusión general que podemos extraer a la vista de todos los 



resultados anteriores es que de la totalidad de los factores sociofamiliares 

estudiados, solamente los niveles de estudio alcanzados por el padre y la madre 

presentan un efecto global estadísticamente significativo en el conjunto de las 

medidas de estilos de aprendizaje de los estudiantes de la muestra; efecto que 

se concreta en diferencias estadísticamente significativas entre los distintos 

grupos de estudiantes. Hemos podido comprobar que cuanto más alto es el nivel 

de estudios alcanzado por el padre, más legislativos, judiciales e internos son sus 

hijos. Así mismo, hemos observado que cuanto más elevado es el nivel de 

estudios logrado por la madre, más judiciales, internos, progresistas y anárquicos 

son sus hijos; y que cuanto más bajo es este nivel de estudios en la madre, más 

oligárquicos son sus hijos. 

También en el estilo Oligárquico hemos encontrado diferencias estadística-

mente significativas entre los estudiantes de la muestra cuyas familias gozan de 

una situación socioeconómico y cultural baja y aquellos otros cuyas familias 

tienen un nivel socioeconómico y cultural alto. La tendencia de los resultados en 

esta escala mostraba que cuanto más bajo es la situación socioeconómica y 

cultural de las familias de los estudiantes, más oligárquicos son ellos. 

Las variables número de hijos que integra la familia del estudiante, puesto 

que ocupa entre sus hermanos el alumno y situación laboral actual de los 

padres, no han ejercido efectos globales estadísticamente significativos en los 

perfiles estilísticos de la muestra de alumnos ni en ningún estilo concreto. Estas 

variables tampoco han evidenciado diferencias significativas entre los distintos 

grupos de alumnos de la muestra. 
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ESTUDIO 3 
LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA DEL PROFESORADO DE LA ESO. 

En este tercer estudio se han formulado siete hipótesis de investigación 

en las que se analizar la relación de los estilos de enseñanza de los profesores 

de la muestra de estudio con un conjunto de variables personales y profesionales 

de los mismos (tipo de escuela en la ejercen la docencia, sexo, edad, titulación 

académica alcanzada, experiencia docente, tipo de materia que enseñan y nivel 

educativo en el que imparten sus enseñanzas). 

Las técnicas estadísticas utilizadas para el contraste de la totalidad de las 

hipótesis planteadas en el presente estudio son las mismas que hemos utilizado 

en el estudio segundo; esto es, análisis de la varianza multivariantes y 

univariantes en sus versiones más sencillas: el ANOVA simple o de un factor y su 

generalización al caso multivariante, el MANOVA de un factor. 

Para contrastar la totalidad de las siete hipótesis mencionadas, el 

procedimiento metodológico será, por tanto, también el mismo que en el caso 

del estudio dos; esto es: 

a) MANOVA de un factor con la totalidad de las variables dependientes 

(puntuaciones de los 7 estilos de enseñanza de los profesores en el TSQT). 

Aunque en tres de las hipótesis que hemos planteado (parte de la 

hipótesis 1 e hipótesis 2 y 4), las variables independientes sólo tienen dos 

niveles, no por ello liemos dejado de llevar a cabo los MANOVAs correspon-

dientes. Recordemos que en los MANOVAs realizados con sólo dos grupos en 

la VI todas las pruebas equivaldrían a la T2 de Hotelling (Bisquerra, 1989). 



b) Los ANOVAs simples o de un factor para cada una de las variables 

dependientes por separado. 

En las hipótesis 2, 4 y parte de la 1 -donde la VI implicada cuenta 

solamente con dos grupos-, los resultados de tales análisis son contrastados 

siempre con los que obtenemos de la aplicación de pruebas T para muestras 

independientes. Estas pruebas nos permiten determinar si las diferencias entre dos 

medias de muestras independientes son estadísticamente significativas o no. 

Estos últimos análisis los hemos realizado utilizando el módulo STATS del 

paquete estadístico SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990) 

c) La aplicación de la prueba post hoc S de Scheffé para determinar qué 

grupos difieren significativamente entre sí en el caso de que la razón F del 

ANOVA resulte significativa y la VI tenga más de dos niveles. 

Los MANOVAs de un factor, ANOVAs simples y pruebas a posteriori S 

de Scheffé han sido realizados con el paquete estadístico SPSS/PC+, versión 3.1 

(SPSS Inc., 1989). 

1.11. HIPÓTESIS 1. LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA PRESENTAN 
DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE LOS 

PROFESORES DE UN TIPO DE ESCUELA Y 

OTROS. 

Como Grigorenko y Sternberg (1992a) se plantean en un estudio con 85 

profesores de primaria y secundaria de cuatro tipos de centros (pública, 

privada-laica orientada hacia una educación progresista, privada-laica orientada 

hacia una educación tradicional y privada-religiosa), pensamos que los docentes 

775 



de las escuelas privadas desarrollan o manifiestan perfiles estilísticos característi-

cos, distintivos, que difieren significativamente de los perfiles -también 

característicos y propios- que tienen los maestros de las escuelas públicas. 

Las variables independientes implicadas en el contraste de esta investiga-

ción son TEPOl (tipo de centro en el que ejerce la docencia el profesor: 

público/privado) y TIPO (tipo de centro en el que imparte sus clases el docente: 

público, privado-laico, privado-religioso); y las variables dependientes se 

corresponden con las puntuaciones medias de cada una de las siete escalas del 

TSQT (Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores; MLE, MEJ, MJU, MGL, 

MLO, MLI y MCO). 

Antes de pasar al contras-

Puntuaciones Medias te de esta hipótesis, creemos 

Público Privado conveniente describir el perfil 

(N=74) (N=67) estilístico de la muestra de pro-
LEGISLATIVO 4.973 5.437 ^ ^ ^ ^ § e g ú n d ü p 0 d g 

EJECUTIVO 3.832 4.115 
JUDICIAL 5.220 5.655 c e n t r 0 e n e 3 e r C e n l a d 0 C e n " 

GLOBAL 4.878 5.077 cia. Las Tablas 173 y 174 reflejan 
LOCAL 3.880 4.352 l o s p e r f i ies estilísticos de los 

PROGRESISTA 5.471 5.554 
profesores de la muestra según 

CONSERVADOR 3.162 3.194 r 

el tipo de centro donde impar-

— ———T—¡ 7 ten sus enseñanzas. 
Tabla 173. Perfil estilístico de los profesores de la 
muestra según el tipo de centro donde ejercen la 
docencia (público/privado). 

Un examen de las medias 

que los profesores de los centros públicos (N=74) y de los centros privados 

(N=67) obtienen en cada uno de los siete estilos que evalúa el TSQT pone de 

manifiesto que las diferencias más marcadas entre los perfiles de ambos tipos de 

profesores se observan en los estilos Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Global y 

Local. En todos los estilos, son los profesores de los centros privados quienes 



obtienen las medias más altas comparadas con las que obtienen sus colegas de 

los centros públicos. Incluso en las otras dos escalas de estilos -Progresista y 

Conservadora-, donde las medias de ambos grupos tienen valores muy 

próximos, la tendencia a obtener medias superiores se observa por parte de los 

docentes que imparten sus enseñanzas en los centros privados (véase Tabla 173). 

Por tanto, este análisis descriptivo de las medias evidencia que los 

profesores de las escuelas privadas son menos legislativos, ejecutivos, judiciales, 

globalistas y localistas que los profesores de los centros privados de la muestra 

de estudio. 

Los resultados de este análisis se enriquecen más cuando analizamos los 

perfiles estilísticos de los profesores de la muestra de acuerdo con los tres 

niveles de la VI UPO, esto es, centro público (N=74), privado-laico (N=47) y 

privado-religioso (N=20) (véase Tabla 174). 

Puntuaciones Medias 

Público Priv. Laico Priv. Religioso 
(N=74) (N=47) (N=20) 

LEGISLATIVO 4.973 5.343 5.657 
EJECUTIVO 3.832 3.872 4.686 

JUDICIAL 5.220 5.587 5.814 
GLOBAL 4.878 4.964 5.343 

LOCAL 3.880 4.313 4.443 
PROGRESISTA 5.471 5.486 5.714 

CONSERVADOR 3.162 2.802 4.114 

Tabla 174. Perfil estilístico de los profesores de la muestra según el tipo de centro donde ejercen 
la docencia (público/privado-laico/privado-religioso). 

Las diferencias más marcadas entre estas tres muestras de profesores se 
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mantienen en los cinco estilos señalados (Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Global 

y Local) y se añaden otras respecto a los estilos Progresista y Conservador; es 

decir, observamos diferencias intergrupo interesantes para la totalidad de las 

siete medidas de los estilos de enseñanza del profesorado de la muestra. 

Respecto las diferencias encontradas cabe hacer las siguientes 

observaciones: 

• Los profesores de los centros privados (laicos y religiosos) siguen 

obteniendo las medias más altas en las escalas Legislativa, Judicial, Global y 

Local, comparadas con las que obtiene el grupo de docentes de los centros 

públicos. Sin embargo, entre tales escalas también aparecen discrepancias 

importantes entre las medidas de los estilos de los grupos de profesores de las 

escuelas privadas-laicas y privadas-religiosas. 

Mientras que la homogeneidad en los valores de las medias entre los 

docentes de ambos tipos de centros privados está presente en la escala Local, en 

las otras tres escalas (Legislativa, Judicial y Global), es el profesorado que trabaja 

en los centros privados-religiosos quien obtiene medias más altas con respecto 

a al de los centros privados-laicos con notables diferencias. 

• En la escala Ejecutiva, en la que antes observábamos que eran los 

profesores de las escuelas privadas quienes tenían las puntuaciones medias más 

altas frente a los de las escuelas públicas, en este segundo análisis descriptivo 

observamos que tales medias se igualan para los grupos de docentes de las 

escuelas privadas-laicas y públicas. Los docentes de los centros privados-reli-

* giosos obtienen una media en la escala Ejecutiva superior respecto a la que 

obtienen los maestros de los centros públicos y privados-laicos. 

• En las escalas Progresista y Conservadora, así mismo las diferencias que 



cabe destacar son: los profesores de los centros privados-religiosos puntúan más 

alto en c-mbas escalas estilísticas, en comparación con lo que lo hacen los 

maestros de los centros públicos y privados-laicos. Por otra parte, comparando 

las medias de los profesores de estos últimos centros en ambas escalas, mientras 

que en el estilo Progresista los dos grupos tienen puntuaciones medias cuyos 

valores están muy próximos entre sí, en la escala Conservadora las diferencia 

entre las medias de un tipo y otro de profesores se hacen más marcadas y la 

relación hasta ahora evidenciada se invierte: son los profesores de las escuelas 

públicas quienes obtienen una media bastante más alta que la que obtienen los 

docentes de los centros privados-laicos. 

Las conclusiones que se extraen de la lectura comparativa entre las 

medias de los profesores de la muestra de los tres tipos de centros en las siete 

medidas de sus estilos son: 

• Los maestros de las escuelas públicas son, con diferencia, menos 

legislativos, ejecutivos, judiciales, globalistas, locales, progresistas y conservado-

res que los que trabajan en las escuelas privadas-religiosas. 

• Los profesores de las escuelas públicas son marcadamente menos 

legislativos, judiciales y localistas que los que imparten docencia en los centros 

privados-laicos. 

• Los docentes de los centros privados-laicos presentan diferencias 

notables con respecto a los de los centros privados-religiosos, en el sentido de 

que aquéllos son menos legislativos, ejecutivos, judiciales, globales, progresistas 

y conservadores que los últimos. Incluso, los profesores de los centros 

privados-laicos son bastante menos conservadores que los de las escuelas 

públicas. 
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Para contrastar esta primera hipótesis y, por tanto, comprobar si el tipo 

de centro en el que trabajan los profesores realmente ejerce un efecto estadística-

mente significativo sobre sus perfiles estilísticos, realizaremos un MANO VA de 

un factor. Con el MANOVA podremos determinar el efecto global que la 

variable independiente TEPOl ejerce sobre el conjunto de las siete variables 

dependientes (puntuaciones medias que los maestros de la muestra obtienen en 

cada una de las siete escalas que evalúa el TSQT). Este MANOVA realizado con 

sólo dos grupos en la VI equivaldría a la T2 de Hotelling (Bisquerra, 1989). 

Los resultados del MANOVA revelan un efecto global estadísticamente 

significativo del tipo de escuela, Lambda de Wilks=.748, F=6.397, p=.000, gl=7 

(véase ANEXO 74). El cálculo de la razón de correlación multivariante a partir del 

valor de la Lambda de Wilks, como nos propone Ato (1991), evidencia que el 25% 

de la varianza generalizada del conjunto de variables dependientes puede 

atribuirse al factor TTPOl (centro público/privado). 

Los análisis univariados que acompañan la salida informática del 

MANOVA realizado demuestran efectos globales estadísticamente significativos 

en las medidas de las escalas Legislativa (F(l,139)=8.346, p=.004), Judicial 

(F(l,139)=l1.527, p=.001) y Local (F(l,139)=10.563, p=.001) para la muestra de 

profesores estudiada. 

Posteriormente hemos llevado a cabo siete ANOVAs simples para cada 

una de las variables dependientes por separado con el propósito de comprobar 

si, efectivamente, se producen efectos globales estadísticamente significativos de 

la V.I. TEPOl de escuela en los estilos Legislativo, Judicial y Local. De los siete 

ANOVAs simples realizados, efectivamente las razones F y de las estas tres 

escalas han revelado efectos estadísticamente significativos de la variable tipo de 

centro (público/privado) en el que imparten su docencia los profesores de la 

muestra (escala legislativa, F(l,139)=8.3465, p=.0045; escala judicial, F(l,139)= 



11.5268, p=.0009; escala local, F(l,139)=10.5627, p=.0014) (véase ANEXO 75). 

Finalmente las pruebas T para muestras independientes que hemos 

realizado, vuelven a verificarnos las diferencias estadísticamente significativas 

que existen en las medidas de los estilos Legislativo, Judicial y Local entre los 

dos grupos de profesores (centros públicos y privados): estilo Legislativo 

(T(6,125)= -2.856, p=.005); estilo Judicial (T(9,134)= -3.441, p=.001); estilo Local 

(T(l,138)= -3.253, p=.001). Se comprueba que las medias que obtienen los 

profesores de las escuelas privadas de la muestra (N=67) en las medidas de estos 

tres estilos de enseñanza son significativamente más altas (Mlegislativo= 5.437, 

Mjudicial= 5.655 y Mlocal= 4.352), comparadas con las que obtienen los docentes de 

las escuelas públicas (Mlegislativo= 4.973, Mjudicial= 5.220 y Mlocal= 3.880). Es decir, los 

profesores que imparten sus enseñanzas en las escuelas privadas son significati-

vamente más legislativos (se motivan con tareas que implican la formulación, 

definición y planificación de soluciones a los problemas), judiciales (les gustan 

las tareas de control, evaluación y supervisión) y localistas (se centran en los 

detalles, en el trabajo minucioso) que los que lo hacen en las escuelas públicas. 

Pero ¿qué efectos y diferencias significativas se producen en el perfil 

estilístico de los profesores cuando son analizados según éstos trabajen en 

centros públicos, privados-laicos y privados-religiosos?; ¿se confirman las 

diferencias que observábamos en la lectura descriptiva de las medias que estos 

tres grupos de docentes obtienen en cada una de las siete medidas de sus estilos 

de enseñanza?. 

Para responder a estos interrogantes, hemos analizado el efecto global que 

ejerce la VI UPO de centro donde trabajan los profesores, en las siete variables 

dependientes correspondientes a los estilos de los profesores de la muestra de 

estudio (Npúblico=74, Npriv..laico=47, Npriv..religioso=20). Para ello hemos realizado en 

primer lugar un MANOVA que también nos arroja un efecto global estadística-

mente significativo de la variable TIPO de centro (Lambda de Wilks=557, F=6.399, 
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p=.000, gl=14) (véase ANEXO 74). El cálculo de la razón de correlación multivarian-

te a partir del valor de la Lambda de Wilks, como nos sugiere Ato (1991), 

evidencia que el 44% de la varianza generalizada del conjunto de variables 

dependientes puede atribuirse al factor TIPO (centro público/privado-laico/pri-

vado-religioso), un porcentaje bastante considerable. La magnitud del efecto ha 

aumentado casi un 20% respecto a los resultados que nos revelaba el MANO VA 

realizado con la variable TEPOl de centro con dos niveles (público/privado). 

Los análisis univariables que acompañan este output del MANOVA, 

concretan efectos globales estadísticamente significativos de la variable TIPO de 

centro en las medidas que los profesores de los tres grupos de la muestra 

obtienen en seis de las siete escalas. Estos efectos significativos se observan en 

todas las escalas excepto en la Progresista; la Tabla 175 muestra los valores de 

las razones F y su nivel de significación estadística para cada una de las escalas. 

EFFECT . . TIPO 

U n i v a r i a t e F - t e s t s w i t h ( 2 , 1 3 8 ) D. F . 

V a r i a b l e Hypoth.SS Error SS Hypoth. MS Error MS F S i g . of F 

MLE 8.95508 1 2 4 . 7 6 4 7 1 4.47754 .90409 4.95253 .008 

MEJ 12.09984 92.94662 6.04992 .67353 8.98246 .000 

MJU 7.36582 79.32748 3.68291 .57484 6.40688 .002 

MGL 3.40263 71.00206 1 . 7 0 1 3 1 . 5 1 4 5 1 3.30668 .040 

MLO 8.05364 102.63532 4.02682 .74373 5 . 4 1 4 3 3 .005 

MLI .97325 95.32202 .48663 .69074 .70450 .496 

MCO 24.18054 87.08072 12.09027 .63102 19.15989 .000 

Tabla 175. Efectos de la variable TIPO de centro (público/privado-laico/privado-religioso) en 
los estilos de enseñanza del profesorado de la muestra. 

Para profundizar en la naturaleza de tales efectos estadísticos hemos 

realizado tantos ANOVAs simples como medidas de variables dependientes 

tenemos y, posteriormente, hemos realizado las correspondiente pruebas post hoc 

S de Scheffé para obtener información acerca de sobre que grupos de profesores 



Análisis e interpretación de los resultados. 

se presentan diferencias estadísticamente significativas. 

Los ANOVAs llevados a cabo corroboran los efectos estadísticamente 

significativos de la VI TIPO de centro en la totalidad de las medidas de los 

estilos intelectuales de la muestra de profesores, excepto para la escala 

Progresista. 

Las pruebas S de Scheffé nos revelan diferencias estadísticamente 

significativas, con una p=.05, para las seis escalas de estilos en las que se han 

observado efectos significativos entre los grupos de profesores siguientes, en las 

direcciones que explicamos: 

• En las seis variables de estilos (Legislativo, Ejecutivo, Judicial, Global, 

Local y Conservador) se observan diferencias estadísticamente significativas 

entre los profesores que imparten sus enseñanzas en escuelas públicas y los que 

las imparten en centros privados-religiosos. En la totalidad de tales medidas de 

los estilos de enseñanza, el grupo de docentes de la enseñanza privada-religiosa 

obtienen las medias más altas (Mlegislativo=5.66, Mejecutivo=4.68, Mjudicial=5.81, 

Mg,obal=5.34, Mlocal=4.44, Mconservador=4.11), comparadas con las que obtienen el 

grupo de docentes de la enseñanza pública (Mlegislativo=4.97, Mejecutivo=3.83, 

Mjudicial=5.22, Mglobal=4.88, MIocal=3.88, Mconseivador=3.16). 

• En las variables de los estilos Judicial y Local también se observan 

diferencias estadísticamente significativas entre los maestros de las escuelas 

públicas y los de las escuelas privadas-laicas. En ambos estilos son los profesores 

de este último tipo de escuela los que obtienen las medias más altas (MjUdicial=5.59 

y H o c a i = 4 - 3 1 ) / comparadas con las que obtienen los de las escuelas públicas 

(Mjudicial=5.22 y Mlocal=3.88). 

• Finalmente, encontramos diferencias estadísticamente significativas en 
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las medidas de las variables de los estilos Ejecutivo y Conservador entre los 

grupos de profesores que imparten sus enseñanzas en las escuelas privadas. En 

ambas variables estilísticas el grupo de docentes de la escuela privada-religiosa 

obtienen las puntuaciones más altas (Mejecutivo=4.68 y Mronservador=4.11), comparadas 

con las que obtienen los profesores de la escuela privada-laica (Mejecutivo=3.87 y 

Mconservador=2. 80). 

A la vista de estos resultados, comprobamos que los profesores que 

trabajan en las escuelas públicas de la muestra son significativamente menos 

judiciales y locales que los que trabajan en las escuelas privadas. Así mismo, los 

docentes de las escuelas públicas son significativamente menos legislativos, 

ejecutivos, globalistas y conservadores que los que pertenecen a las escuelas 

privadas-religiosas. También los maestros de los centros privados-laicos son 

estadísticamente menos ejecutivos y conservadores que sus colegas de los 

centros privados-religiosos de la muestra de estudio. 

En general, estos resultados coinciden con los hallados por Grigorenko y 

Sternberg (1992a) quienes también estudian el efecto de la variable tipo de centro 

en el perfil estilístico de 85 profesores de primaria y secundaria de cuatro tipos 

de escuela (pública, privada-laica orientada hacia una educación socioemocional, 

privada-laica orientada hacia una educación tradicional y privada-religiosa) y, 

utilizando como instrumento de medida de los estilos de enseñanza del 

profesorado el mismo que nosotros hemos adaptado: el TSQT. 

Los autores mediante un MANOVA encuentran un efecto global 

estadísticamente significativo de la variable tipo de escuela en el conjunto de los 

estilos de los docentes de la muestra (Lambda de Wilks=.523, F(7,77)=10.04, 

pc.OOOl). Los análisis univariados que realizan posteriormente revelan efectos 

significativos en las escalas legislativa, ejecutiva, judicial, local, progresista y 

conservadora. No se observó ningún efecto significativo para el estilo global. 



Grigorenko y Sternberg (1992a) y nosotros con ellos, llegamos a la 

conclusión de que las preferencias estilísticas se diferencian significativamente 

entre los profesores de un tipo de escuela y otros (públicos frente a privados) y 

que, además los perfiles característicos de los profesores de los centros privados 

difieren menos entre sí que lo que lo hacen con respecto a los perfiles de estilos 

del profesorado de los centros públicos. 

Es posible que la ideología o cultura del centro educativo en los que 

trabajan los profesores esté influyendo en la manifestación de sus preferencias 

estilísticas en la enseñanza (Gregorc, 1979b; Grigorenko y Sternberg, 1992a; Kolb, 

1981), o que los centros privados y públicos que tienen sus perfiles estilísticos 

distintivos y característicos (tal y como hemos comprobado y expuesto en la 

hipótesis 1 del estudio anterior), demanden en sus profesores sus propias 

preferencias estilísticas y esto lleve a éstos a ajustar sus estilos de enseñanza. 

Grigorenko y Sternberg (1992a), basándose en esta hipótesis llegan a 

afirmar que posiblemente sean los propios centros quienes contraten a aquellos 

docentes que se adaptan a sus demandas estilísticas. En el caso de España, esta 

explicación únicamente podría darse para los centros privados, ya que solo éstos 

son los que contratan directamente a su plantilla docente. 

A la vista de estas hipótesis explicativas ante los resultados que hemos 

encontrado podríamos preguntarnos, al igual que lo hicimos con los estudiantes: 

"¿realmente el perfil estilístico de los diferentes centros educativos están caracterizados 

por el mismo perfil estilístico que presentan preferentemente sus profesores?", "¿los 

docentes de los centros públicos y privados de la muestra de estudio ajustan sus estilos 

de enseñanza a los estilos característicos de los centros educativos en los que se 

encuentran trabajando?". 

En los perfiles gráficos de los estilos de los centros públicos y privados 
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que se plasman en la Figura 59 de la página 121 del presente capítulo, 

observamos que en dos de los estilos donde los grupos de profesores de estos 

centros presentan diferencias estadísticamente significativas (Legislativo y 

Judicial), la relación queda invertida. Esto es, mientras que los centros públicos 

son más legislativos que los centros privados (M=4.66 frente a M=2.50), los 

profesores de estos últimos centros son significativamente más legislativos que 

los de los centros públicos (M=5.44 frente a M=4.97). Solamente en el estilo local, 

en los que observamos diferencias significativas entre los profesores de un tipo 

de centro y otro con puntuaciones más altas en los de los centros privados 

(M=4.35 frente M=3.89, existe paralelismo con el perfil de los propios centros en 

los que trabajan; así, los centros públicos son menos localistas que los centros 

privados (M=4.66 frente a M=5.50). 

Ello nos permite concluir que los perfiles estilísticos distintivos profesores 

de las escuelas públicas y privadas de la muestra de estudio no son los mismos 

que los perfiles estilísticos que caracterizan a los centros públicos y privados. De 

este modo no llegamos a la misma conclusión que Grigorenko y Sternberg 

(1992a) en torno a que los profesores ajustan sus estilos a los estilos característi-

cos de los centros educativos en los que trabajan. 

1.12. HIPÓTESIS 2. LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA NO SE DIFEREN-

CIAN ENTRE LOS PROFESORES DE UN SEXO Y 

OTRO. 

Como afirma Reiff (1992) son muy numerosas las investigaciones que 

apoyan la relación sexo-estilos pero aún insuficientes para hacer la generaliza-

ción de que el sexo de los sujetos y menos el de las personas adultas está 

realmente influyendo en la formación de los estilos de aprendizaje. Algunas de 



las investigaciones que sostienen esta relación con muestras de personas adultas 

y que ya comentamos en el capítulo dos del presente trabajo son las O'Brien 

(1991), Heikkinen, Pettigrew y Zakrajsek (1985), Thompson y O'Brien (1991), 

Witkin (1976). 

Por su parte, Sternberg (Spear y Sternberg, 1987; Sternberg, 1988a, 1990a) 

sí cree que el sexo es una de las variables que más están influyendo en el 

desarrollo de los estilos preferidos; sin embargo, en la citada investigación con 

85 profesores de educación primaria y secundaria (Grigorenko y Sternberg, 

1992a), el autor no encuentra diferencias significativas entre los estilos de los 

docentes de un sexo y otro. De aquí que hayamos enunciado nuestra hipótesis 

de investigación en los términos que los hemos hecho; pensamos que los estilos 

de enseñanza del profesorado la muestra de estudio no van a presentar 

diferencias estadísticamente significativas según la variable sexo. 

Si bien la VI SEXO implicada en el contraste de esta hipótesis posee 

solamente dos niveles de agrupamiento de los profesores (hombres y mujeres), 

aplicaremos un MANOVA de un factor ya que, según Bisquerra (1989) esta 

técnica se correspondería en nuestro caso con una T2 de Hotelling. Posteriormen-

te, el efecto global de la variable SEXO en el conjunto de las siete variables 

dependientes implicadas (puntuaciones medias de los docentes en el TSQT) será 

contrastado con la realización de tantos ANOVAs simples como variables 

dependientes existen. 

Por último, contrastaremos los resultados del MANOVA y de las 

ANOVAs con la realización de pruebas T para grupos independientes. 

En el ANEXO 77 figuran las puntuaciones medias que en cada medida de 

estilos obtienen los profesores y profesoras de la muestra de estudio. 
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Los resultados del MANOVA revelan un efecto global estadísticamente 

significativo de la variable sexo en el conjunto de los estilos de enseñanza del 

profesorado de la muestra (N=141): Lambda de Wilfe=.8977, F=2.1643, p=.041, 

gl=7). No obstante, la razón de correlación multivariante evidencia que 

solamente el 11% de la varianza generalizada del conjunto de variables 

dependientes puede atribuirse al factor SEXO (véase ANEXO 77). 

Los análisis urtivariados que acompañan al output del MANOVA 

realizado y las ANOVAs simples llevadas a cabo, nos revelan solamente dos 

efectos estadísticamente significativos del sexo de los profesores en los medidas 

de los estilos Judicial (F(l,139)=6.2141, p=.0138) y Global (F(l,139)=6.4417, 

p=.0012) (véase ANEXO 78). 

Definitivamente las pruebas T para muestras independientes, realizadas 

para cada una de las variables dependientes, nos confirman las diferencias 

estadísticamente significativas que existen entre los profesores de un sexo y otro 

en las medidas de los estilos Judicial y Global y, además, nos revelan tina tercera 

diferencia significativa: la que se produce en la escala Legislativa entre ambos 

grupos de profesores (escala legislativa, T(3,131)=2.007, p=.047; escala judicial, 

T(6,131)=2.534, p=.012; escala global, T(7,123)=5.179, p=.001). 

Los profesores de la muestra (N=67) obtienen la medias más alta en los 

tres estilos, comparadas con la que obtiene la muestra de profesoras (N=74) 

(Hombres: Mlegislativo=5.36, Mjudidal=5.60, Mg!obal=5.18; Mujeres: Mlegislativo=5.04, 

Mjudjrial=5.27, Mglobal=4.79). Así, pues, los hombres son significativamente más 

legislativos (prefieren las tareas Je definición, formulación y planificación en la 

resolución de los problemas), judiciales (se motivan por las actividades de 

evaluación, control y supervisión) y globalistas (prefieren trabajar con ideas, son 

abstractos y no les gustan los detalles) que lo son las mujeres de la muestra. 



Los resultados de Grigorenko y Sternberg (1992a) y los nuestros coinciden 

en que éstos encuentran diferencias significativas entre los profesores de un sexo 

y otro para el estilo legislativo (p<.05). Ellos además observan otra diferencia 

significativa entre ambos grupos de profesores para la escala progresista (p<.05), 

la cual nuestros análisis no evidencian. 

1.13. HIPÓTESIS 3. EL PERFIL ESTILÍSTICO DE LOS PROFESORES 

SE DIFERENCIA SIGNIFICATIVAMENTE EN 

FUNCIÓN DE SU EDAD, DE FORMA QUE LOS 

ESTILOS DE ENSEÑANZA DE LOS DOCENTES 

DE MÁS EDAD SON DISTINTOS DE LOS QUE 

MANIFIESTAN LOS PROFESORES DE MENOS 

EDAD. 

Según Cornett (1983) y Katz y Henry (1988) la conclusión que se puede 

extraer de los resultados de las numerosas investigaciones que apoyan la 

relación edad-estilos de enseñanza/aprendizaje, es que con la edad, la 

maduración y la experiencia la preferencia estilística de la persona tiende a 

hacerse más compleja, abstracta, analítica y autorreflexiva. Sin embargo, para 

Claxton y Murrell (1987) la relación edad-estilos aún no está totalmente aclarada 

para hacer tales generalizaciones. Por otra parte, también es cierto que no 

encontramos apenas investigaciones que estudien el efecto de la variable edad 

del profesor en la manifestación de su perfil estilístico. Grigorenko y Sternberg 

(1992a) si estudian la relación edad-estilos de enseñanza y observan que cuanta 

más edad tienen los profesores de su muestra de estudio (85 docentes de 

primaria y secundaria), más conservadores son éstos (R=.357, pc.OOl). 

Las variables implicadas en el contraste de esta hipótesis son la edad 
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cronológica en años enteros del profesor, como VI, con cuatro niveles de 

agrupamiento: 1. 25-29 años, 2. 30 a 34 años, 3. 35 a 39 años y 4. 40 años o más. 

Las puntuaciones medias que la muestra de profesores obtiene en cada una de 

las siete escalas del TSQT actuarán como variables dependientes. Las medias que 

cada una de las muestras de profesores han obtenido figuran en el ANEXO 80 

(N1= 26, N2= 39, N3= 31 y N4= 38). 

El efecto global de la variable EDAD y su significación estadística los 

hemos estimado con la realización de un MANOVA de un factor. Los resultados 

del MANOVA revelan un efecto global estadísticamente significativo de la VI 

en el perfil estilístico del profesorado: Lambda de Wilks= .4747, F= 5.031, p= .000, 

gl= 21). La razón de correlación multivariante calculada a partir del valor de la 

Lambda de Wilks nos evidencia que un 53.6% de la varianza generalizada del 

conjunto de variables dependientes puede atribuirse al factor EDAD (véase 

ANEXO 80). 

Este efecto significativo de tal magnitud, se concreta para las escalas 

Progresista y Conservadora. Tanto los análisis univariados que acompañan el 

output del MANOVA realizado, como los ANOVAs simples llevados a cabo para 

profundizar en el efecto global que ha evidenciado el MANOVA, revelan que 

la edad de los profesores de la muestra tienen un efecto global estadísticamente 

significativo en las medidas de los estilos Progresista y Conservador. F(3,130)= 

2.9076, p= .0372 para el primer, y F(3,130)=11.9014, p= .000 para el segundo) 

(véase ANEXO 81). 

Con el objeto de obtener información sobré que grupos concretos hay 

diferencias estadísticamente significativas, hemos realizado las correspondientes 

pruebas S de Scheffé. 

Éstas no han revelado ninguna diferencia estadísticamente significativa 



entre los grupos de profesores en la escalas Progresista con una p=.05. Un 

examen de las medias que cada grupo de profesores de la muestra obtiene en 

la medida del estilo Progresista, nos muestra que son los profesores del primer 

y cuarto grupo de edad (25-29 años y 40 años o más) los que obtienen las 

medias más altas (Mprimeraedad= 5.819 y Mcuartaedad= 5.628), comparadas con las que 

obtienen los docentes del segundo y tercer grupo de edad (N^g,^ edad= 5.286 y 

b e r c e r a edad = 5.332). 

La prueba S de Scheffé, en cambio, si revela diferencias estadísticamente 

significativas (p=.05) entre los grupos de profesores primer, segundo y tercer 

grupos de edad y los del grupo de mayor edad en las medidas de la variable 

Conservadora. Los profesores de 40 años o más de edad obtienen significativa-

mente la media más alta (M= 3.78), comparada con las que obtienen los 

profesores menores de 40 años de la muestra (Mprimera edad= 2.64, Nsegundaedad= 3.16 

y Ntercera edad= 3.08). Se comprueba, por tanto, que cuanta más edad tienen los 

profesores de la muestra de estudio, más conservadores son éstos; es decir, 

prefieren seguir las reglas y normas establecidas, les gusta seguir las tradiciones 

y costumbres, y no les gustan los cambios e innovaciones. Nuestros resultados, 

por otro lado, coinciden en este sentido con los hallados por Grigorenko y 

Sternberg (1992a) en el estudio ya citado. 
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1.14. HIPÓTESIS 4. LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA DE LOS PROFE-

SORES NO SE RELACIONAN SIGNIFICATIVA-

MENTE CON EL NIVEL DE TITULACIÓN ACA-

DÉMICA QUE HAN ALCANZADO: NO ES POSI-

BLE DIFERENCIAR ENTRE LOS ESTILOS DE 

ENSEÑANZA DE LOS PROFESORES CON UNA 

TITULACIÓN ACADÉMICA SUPERIOR Y LOS 

ESTILOS DE LOS PROFESORES CON UNA 

TITULACIÓN ACADÉMICA INFERIOR. 

A pesar de que la relación nivel de estudios superiores alcanzado por el 

profesor-estilos de aprendizaje no haya sido estudiada, cabe la posibilidad de 

que esta variable ligada a la experiencia académica del profesor influya en la 

formación del perfil estilístico del docente. Cada día más, se hace más frecuente 

la presencia en las aulas de profesores que están ejerciendo la docencia en 

niveles educativos para los que se les exigen una titulación de nivel académico 

inferior a la que realmente han alcanzado. Esto nos llevó a plantearnos si los 

profesores con distintos niveles de estudios universitarios, tenían diferentes 

estilos de enseñanza. Pensamos que no y por ello hemos formulado esta 

hipótesis de investigación en términos de la no relación significativa entre ambos 

tipos de variables. 

Si bien la VI ESTUDIOS (titulación académica obtenida por el profesor) 

implicada en el contraste de esta hipótesis posee solamente dos niveles de 

agrupamiento de los docentes (1. Diplomado o ingeniero/arquitecto técnico y 

2. Licenciado o ingeniero/arquitecto superior o doctor), aplicaremos un 

MANOVA de un factor con el fin de determinar el efecto global de la variable 

ESTUDIOS en el conjunto de las medidas de estilos del profesorado de la 

muestra (N=141) (técnica ésta que para el caso de VI con dos niveles se 

corresponde, según Bisquerra (1989), con la T2 de Hotelling,. Posteriormente, el 



efecto global de la titulación académica obtenida por el profesor en el conjunto 

de las siete variables dependientes implicadas (puntuaciones medias de los 

docentes en el TSQT), será contrastado con la realización de tantos ANOVAs 

simples como variables dependientes existen. 

Por último, contrastaremos los resultados del MANOVA y de las 

ANOVAs con la realización de pruebas T para grupos independientes. 

En el ANEXO 82 figuran las puntuaciones medias que en cada medida de 

estilos obtienen los profesores de la muestra de estudio. 

Los resultados del MANOVA revelan un efecto global estadísticamente 

significativo de la variable ESTUDIOS en el conjunto de los estilos de enseñanza 

del profesorado de la muestra: Lambda de Wüks=.7512, F=2.2456, p=.000 gl= 7). 

El cálculo de la razón de correlación multivariante a partir del valor de la 

Lambda de Wilks evidencia que poco más del 25% de la varianza generalizada del 

conjunto de variables dependientes puede atribuirse al factor titulación 

académica superior obtenida por el profesor (véase ANEXO 82). 

Los análisis univariados que acompañan al output del MANOVA 

realizado y las ANOVAs simples llevadas a cabo, evidencian cinco efectos 

estadísticamente significativos del tipo de titulación obtenida por los profesores 

en los medidas de los estilos Ejecutivo (F(l,138)=4.3479, p=.0389), Judicial 

(F(l,138)=9.3920, p=.0026), Global (F(l,138)=21.8005, p=.0000), Progresista 

(F(l,138)=5.9719, p=.0158) y Conservador (F(l,l38)=13.5743, p=.0003) (véase 

ANEXO 83). 

Definitivamente las pruebas T para muestras independientes, realizadas 

para cada una de las variables dependientes, nos confirman las diferencias 

estadísticamente significativas que existen entre los profesores que son titulados 
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universitarios medios (N=44) y titulados universitarios superiores o doctores 

(N=96) en las medidas de los estilos Judicial (T(4,68)= -2.806, p= .007), Global 

(T(9,104)= -5.111, p= .000), Progresista (T(l,84)= -2.451, p= .016) y Conservador 

(T(3,98)= -3.931, p= .000). A diferencia de en los resultados del MANOVA y 

ANOVAs, no encontramos diferencias estadísticamente significativas en la escala 

Ejecutiva a un nivel del 0.05 en la aproximación de Satterthwaite (separate 

variances T), la cual es más conservadora que la aproximación T clásica (¡pooled 

variances T) y por ello debe ser tenida en cuenta cuando los niveles críticos 

obtenidos por ambos estadísticos T discrepan entre sí, como sucede en nuestros 

análisis (véase ANEXO 84). 

Teniendo en cuenta o no esta última diferencia son los profesores 

licenciados o arquitectos/ingenieros superiores o doctores los que obtienen las 

medias más altas en las cuatro medidas de estilos mencionadas, comparadas con 

las que obtienen los docentes diplomados o arquitectos/ingenieros técnicos: 

estilo ejecutivo (Mmedia= 3.73 y Msuperior= 4.06); estilo judicial (Mmedia= 5.13 y 

Msuperior= 5.56); estilo global (Mmedia= 4.58 y Msuperior= 5.16); estilo progresista 

(Mmedia= 5.26 y Msuperior= 5.62); estilo conservador (Mmedia= 2.79 y Msuperior= 3.36). 

El efecto global estadísticamente significativo que ha evidenciado la 

variable nivel de estudios universitarios obtenidos por los profesores de la 

muestra en sus perfiles estilísticos, y los efectos significativos de esta variable en 

cinco de los siete estilos de enseñanza del profesor (ejecutivo, judicial, global, 

progresista y conservador) que se concretan en puntuaciones significativamente 

más altas para el grupo de docentes con una titulación universitaria de ciclo 

largo o de doctor, nos llevan a rechazar la hipótesis formulada. Los profesores 

de la muestra de estudio manifiestan perfiles estilísticos significativamente 

diferentes según sean titulados universitarios medios o titulados superiores/doc-

tores. Concretamente, este último grupo de profesores son más ejecutivos 

(disfrutan implementar los planes de acción formulados por otros), judiciales (les 



gustan las actividades relacionadas con las funciones de control, evaluación y 

supervisión), globales (poco comprometidos con los detalles) y más conservado-

res y progresistas. Estos resultados en las escalas conservadora y progresista son 

poco comprensibles; posiblemente esté influyendo en ellos la edad del profesor. 

Por otra parte, ambos grupos de profesores no difieren significativamente 

en las medidas de los estilos legislativo y local. 

1.15. HIPÓTESIS 5. LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA DEL PROFESO-

RADO PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFICA-

TIVAS EN FUNCIÓN DE SU EXPERIENCIA 

DOCENTE; LOS PROFESORES QUE ESTÁN 

EJERCIENDO LA ENSEÑANZA DURANTE MÁS 

AÑOS ADOPTARÁN ESTILOS DE ENSEÑANZA 

DIFERENTES A AQUÉLLOS QUE LA ESTÁN 

EJERCIENDO DURANTE MENOS AÑOS. 

Grigorenko y Sternberg (1992a) en su estudio sobre los estilos de 

enseñanza de 85 profesores de educación primaria y secundaria, llegan a la 

siguiente conclusión: cuantos más años están los profesores enseñando, más 

judiciales, ejecutivos, locales y conservadores son. Nosotros, como estos autores, 

apoyamos la existencia una influencia significativa de la experiencia docente del 

profesor en sus perfiles estilísticos. 

Las variable independiente implicada en el contraste de esta hipótesis es 

la experiencia DOCENTE (años que el profesor se encuentra ejerciendo la 

docencia en un centro educativo), con cuatro niveles de agrupamiento: (1) de 1 

a 4 años; (2) de 5 a 9 años; (3) de 10 a 14 años; (4) 15 años o más. Las variables 
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dependientes, como siempre, las siete medidas de estilos de enseñanza obtenidas 

con el TSQT. Las puntuaciones medias que cada uno de los grupos de docentes 

considerados han obtenido en las variables estilísticas se muestran en el Anexo 

85. 

El MANOVA realizado evidencia un efecto global estadísticamente 

significativo de la variable experiencia docente en el conjunto de los estilos de 

los profesores de la muestra (N=141): Lambda de Wilks= .5913, F= 3.2724, p= .000, 

gl= 21. La razón de correlación multivariante pone de manifiesto que aproxima-

damente el 41% de la varianza generalizada del conjunto de variables depen-

dientes puede atribuirse al factor experiencia docente del profesor (véase 

ANEXO 85). Es posible, no obstante que en el resultado de este efecto global esté 

influyendo el factor edad del profesor, el cual -recordemos- resultó tener 

también un efecto global significativo (p= .000) en el perfil estilístico de los 

profesores y explicaba el 53% de la varianza generalizada de mismo. 

Los análisis univariados que acompañan a la salida informática del 

MANOVA realizado, nos revelan efectos globales estadísticamente significativos 

de la variable experiencia docente en las medidas de los estilos Judicial y 

Conservador (recordemos que en este último estilo también evidenció un efecto 

significativo el factor edad). Ambos efectos estadísticamente significativos han 

vuelto a revelarse en los ANOVAs simples que de forma independiente hemos 

llevado a cabo: estilo Judicial (F(3,125)= 3.4694, p= .0183 y estilo Conservador 

(F(3,125)= 10.5776, p= .0000 (véase ANEXO 86). No se observan efectos 

significativos en las medidas de los estilos de enseñanza (Legislativo, Ejecutivo, 

Global, Local y Progresista). 

Las pruebas a posteriori S de Scheffé para obtener entre qué grupos 

concretos de profesores se producían diferencias significativas, muestran que: 



• En el estilo Judicial, existen diferencias estadísticamente significativas 

(p=.05) entre los profesores que tienen de uno a cuatro años de experiencia 

docente (N= 31) y los que tienen de diez a catorce años (N=35). De ambos 

grupos, son los profesores con menos experiencia docente los que obtienen la 

media más alta (M= 5.696), comparada con la media que tienen los profesores 

que se encuentran ejerciendo la docencia entre 10 y 14 años (M=5.139). Los otros 

dos grupos de profesores obtienen puntuaciones medias en la escala Judicial, 

cuyos valores están más próximos a los del grupo con menos experiencia (M^ 

años= 5.495 y M15 años 0 más= 5.664). Así, parece que cuantos más años llevan 

enseñando los profesores de la muestra de estudio menos judiciales son. 

• En la escala Conservadora las diferencias significativas (p=.05) se 

observan entre los profesores del grupo 1 (1-4 años) y los profesores de los 

grupos 2 (5-9 años) y 3 (10-14 años), así como entre los docentes del grupo 4 (15 

años o más) y los docentes de los grupos 2 y 3. Los profesores de los grupos 1 

y 4 obtienen las medias más altas en la escala Conservadora (M^ años= 3.733 y 

M15añosomás=3.671), comparadas con las que obtienen los profesores que están 

ejerciendo la docencia entre 5 y 14 años (M5_9años= 2.811 y M10.i4años= 2.976). 

A la vista de estos últimos resultados parece que los profesores más 

conservadores son los que tienen más experiencia docente o bien menos 

experiencia docente. Estos resultados confirman parcialmente los hallados por 

Grigorenko y Sternberg (1992a). Los autores vimos que encontraron diferencias 

significativas en los estilos Judicial y Conservador entre los profesores de más 

y menos experiencia docente, pero a diferencia de nosotros ellos observan que 

en ambos casos que cuanto más años llevan enseñando los profesores, más 

judiciales y conservadores son. 
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1.16. HIPÓTESIS 6. EXISTE UNA ASOCIACIÓN SIGNIFICATIVA 
ENTRE EL PERFIL ESTILÍSTICO DE LOS DOCEN-

TES Y EL TIPO DE MATERIA QUE IMPARTEN. 

Según Cornett (1983), Gregorc (1979b), Kolb (1981b), Sternberg (1988a, 

1990a) el tipo de materias que enseña el profesor actúan como determinantes de 

la expresión de sus estilos de enseñanza. A esta conclusión llegan las investiga-

ciones de Witkin (1976) quien informa que los profesores de matemáticas y 

ciencias son más dependientes de campo respecto a los de ciencias sociales y 

humanidades; o los trabajos de Heikkinen, Pettigrew y Zakrajsek (1985) que 

encuentran que los futuros profesores de diferentes especialidades difieren 

significativamente en 10 de las 16 variables estilísticas medidas con el Inventario 

de Estilos de Aprendizaje de Canfield; o el estudio de Grigorenko y Sternberg 

(1992a) ya citado en el que se observa que todas las medidas de estilos de los 

profesores no sólo correlacionan significativamente con la variable tipo de 

materia (humanidades, ciencias, prácticas o todas), sino que las relaciones entre 

las tales variables son muy estrechas y altas; o los trabajos de Kolb (1981a, 1981b, 

1984) con muestras de estudiantes universitarios, etc. etc. En cualquier caso, 

todas ellas apoyan la relación significativa entre las variables tipo de materia-es-

tilos de enseñanza. 

La VI implicada en el contraste de esta hipótesis es UPOMA (tipo de 

materia/s que imparte el profesor, con tres niveles de agrupamiento: 1. Ciencias, 

2. Sociales/Humanidades, 3. Prácticas), y las variables dependientes las siete 

medidas de los estilos de enseñanza obtenidas con el TSQT. Las medias que 

cada uno de los tres grupos de profesores obtienen en las variables estilísticas 

se muestran en el ANEXO 87. La distribución de la muestra total de profesores 

en los cuatro niveles de la VI es: Ndendas= 54, Nsociales/humanas=60 y Nprácticas= 27. 

El MANOVA de un factor revela un efecto estadísticamente significativo 



del tipo de materia que imparte el profesor en el conjunto de las medidas de los 

siete estilos intelectuales: Lambda de Wilks= .7946, F= 2.297, p= .005, gl=14. La 

razón de correlación multivariante pone de manifiesto que aproximadamente el 

21% de la varianza generalizada del conjunto de variables dependientes puede 

atribuirse al factor tipo de materia que enseña el docente (véase ANEXO 87). 

Los análisis univariados que siguen a estos resultados en el output del 

MANOVA, revelan efectos estadísticamente significativos de la VI en las 

medidas de los estilos Legislativo, Judicial y Progresista; no para las de los 

estilos Ejecutivo, Global, Local y Conservador. Los resultados de los ANOVAs 

simples realizados de forma independiente para cada una de las variables de 

estilos, confirman estos tres efectos estadísticamente significativos del tipo de 

materia que enseña el profesor para los estilos Legislativo (F(2,138)= 5.3163, p= 

.0060), Judicial (F(2,138)= 10.2778, p= .0001) y Progresista (F(2,138)= 4.8067, 

p=.0096) (véase ANEXO 89). 

A fin de determinar entre qué grupos de profesores se observan las 

diferencias significativas en las escalas Legislativa, Judicial y Progresista, 

realizamos las correspondientes pruebas post hoc S de Scheffé y éstas nos 

muestran que: 

• En la escala Legislativa, difieren significativamente (p=.05) entre sí el 

grupo de profesores de Sociales/Humanidades y el de Prácticas. Son los 

profesores que imparten materias de Sociales o Humanidades, los que obtienen 

la media más alta en el estilo Legislativo (M= 5.41), comparada con la que 

obtienen los profesores que enseñan asignaturas de carácter eminentemente 

práctico (M= 4.69). La puntuación media que se observa en el profesorado de 

Ciencias tiene un valor también más alto (M=5.20), comparado con el que tiene 

la media de los profesores de prácticas, aunque no se evidencien diferencias 

significativas entre ambos grupos de profesores. 
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• En las escalas Judicial y Progresista, encontramos diferencias estadística-

mente significativas (p=.05) entre los grupos de profesores de Ciencias y de 

Sociales/Humanidades y el grupo de docentes de prácticas. Es este último grupo 

el que obtiene las puntuaciones medias más bajas (Mjudicial= 4.85 y Mprogresista= 

5.08), comparadas con las que obtienen los grupos de Ciencias (Mjudiciai= 5.57 y 

Mprogresista= 5.57) y de Sociales/Humanidades (Mjud¡cial= 5.56 y Mprogresista= 5.65). 

Observamos, por tanto, que los profesores que imparten materias de 

Ciencias o de Humanidades y Sociales son significativamente más judiciales, más 

progresistas y más legislativos (en el caso de los docentes de Ciencias no es una 

diferencia estadísticamente significativa la que se produce en el estilo legislati-

vo), que los profesores que enseñan materias de carácter práctico. De hecho las 

correlaciones significativas que Grigorenko y Sternberg (1992a) encuentran en el 

estudio donde relacionan estilos-tipo de materia que imparte el profesor, tienen 

sus valores más altos en estas tres escalas (Riegisiativo= -516/ Rjudidai=- 485, RProgresista= 

.479, con p <.001). 

1.17. HIPÓTESIS 7. LAS PREFERENCIAS ESTILÍSTICAS DEL PROFE-

SORADO PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFI-

CATIVAS EN FUNCIÓN DEL NIVEL EDUCATI-

VO EN EL QUE IMPARTE SUS ENSEÑANZAS. 

Otra de las variables relacionadas con los estilos de enseñanza es el nivel 

educativo en el que imparte sus enseñanzas el profesor. Witkin (1976) informa 

que los profesores de la escuela elemental tienden a ser más dependientes de 

campo que los maestros de niveles educativos superiores. Carlyn (op. cit. 

Campbell, 1991) también encuentra que los profesores de los niveles educativos 

más elementales se inclinan significativamente más hacia el polo Sentimiento en 



la escala Pensamiento-Sentimiento del MBTI. Grigorenko y Sternberg (1992a), así 

mismo observan altas correlaciones significativas entre las medidas de los estilos 

de los profesores y el nivel educativo en el que imparten sus enseñanzas. Otros, 

estudios como los de Heikkinen, Pettigrew y Zakrajsek (1985) de nuevo apoyan 

la relación nivel educativo-estilos de enseñanza. La interpretación que se ofrece 

para apoyar tal relación es que parece que el curriculum de cada nivel educativo 

y el clima relacional del aula producto fundamentalmente de las características 

evolutivas del grupo de alumnos con el que se trabaja, demandan a un profesor 

con un determinado perfil estilístico o imponen demandas al docente para que 

se ajuste a las mismas. 

La VI implicada en el contraste de esta hipótesis (NIVEL educativo de la 

ESO en que enseña el profesor), tiene cuatro niveles lógicamente (primer curso, 

segundo curso, tercer curso y cuarto curso). La muestra total de profesores 

queda distribuida según estos cuatro niveles del modo siguiente: Nprimero= 13, 

K * ^ 22, Ntercero= 48 y Ncuarto= 58. En el ANEXO 89 figuran las puntuaciones 

medias que cada uno de los cuatro grupos de profesores obtiene en las siete 

medidas de estilos del TSQT. 

Las técnicas estadísticas utüizadas y el procedimiento metodológico 

seguido es el mismo que en las hipótesis anteriores cuyas variables independien-

tes tenían más de dos niveles: MANOVA de un factor, tantas ANOVAs simples 

como variables dependientes tenemos y pruebas a posteriori S de Scheffé en que 

caso de observar efectos estadísticamente significativos de la VI. 

El MANOVA revela un efecto global estadísticamente significativo de la 

variable nivel educativo en el que profesor imparte sus enseñanzas en el perfil 

estilístico del mismo: Lambda de Wilks= .7190, F= 2.1835, p= .002, gl= 21. 

Calculamos la razón de correlación multivariante a partir de valor de Lambda 

y ésta pone de manifiesto que aproximadamente el 28% de la varianza 
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generalizada del conjunto de variables dependientes puede atribuirse al factor 

NIVEL educativo en el que ejerce la docencia el docente (véase ANEXO 89). 

Los análisis univariados que siguen a estos resultados en el output del 

MANOVA, revelan efectos estadísticamente significativos de la VI en las 

medidas de los estilos Ejecutivo, Local y Conservador. En el resto de las medidas 

de estilos, la variable NIVEL educativo no tiene efectos globales significativos. 

Los resultados de los ANOVAs simples realizados de forma independiente para 

cada una de las variables de estilos, confirman estos tres efectos estadísticamente 

significativos del nivel educativo en el que enseña el profesor para los estilos 

Ejecutivo (F(3,137)= 3.9386, p= .0099), Local (F(3,137)= 3.2376, p= .0242) y 

Conservador (F(3,137)= 4.8282, p=.0032) (véase ANEXO 90). 

A fin de determinar entre qué grupos de profesores se observan las 

diferencias significativas en las escalas Legislativa, Judicial y Progresista, 

realizamos las correspondientes pruebas post hoc S de Scheffé y éstas nos 

muestran que: 

• En la escala Ejecutiva, difieren significativamente (p=.05) entre sí el 

grupo de profesores que trabaja en el primer curso de la ESO con los dos grupos 

que lo hacen en los cursos tercero y cuarto. Son los profesores de estos dos 

últimos grupos quienes obtienen las medias más altas en la medida del estilo 

ejecutivo (Mtercero= 4.14 y Mcuarto= 4.02), comparadas con la media que obtienen 

los docentes que imparten sus enseñanzas en el primer curso de la ESO 

(M=3.26). El grupo de profesores del segundo curso obtiene una media, cuyo 

valor es más alto también que el que tiene la obtenida por los profesores que 

enseñan en el primer curso (M= 3.86). 

• En la escala Local, encontramos diferencias estadísticamente significati-

vas (p=.05) entre el grupo de profesores que enseña en el segundo curso de la 



ESO y el que lo hace en el último curso. Son los docentes del segundo curso de 

la ESO quienes obtienen la media más alta en el estilo Local (M= 4.53), 

comparada con la que obtienen profesores que enseñan en el último curso de la 

ESO (M= 3.90). Los grupos que ejercen la docencia en los cursos primero y 

tercero obtienen las siguientes medias en la medida del estilo Local: M= 3.95 y 

M= 4.20, respectivamente. 

• Finalmente, en la escala Progresista difiere significativamente la media 

que en la misma obtienen los profesores que enseñan en el primer curso de la 

ESO, de la que obtienen los enseñantes que trabajan con alumnos del tercer 

curso. Este último grupo de docentes es el que puntúa más alto (M= 3.44) 

respecto a la media obtenida por el primer grupo (M= 2.47). Los profesores que 

enseñan en segundo y cuarto cursos obtienen medias cuyos valores están más 

próximos al de la media obtenida por el grupo del tercer curso (M= 2.97 y M= 

3.20, respectivamente). 

A la vista de estos resultados, cuanto más alto es el nivel educativo de la 

ESO en el que los profesores ejercen la docencia, más legislativos y conservado-

res son. Para el estilo local no podemos establecer esta misma relación con la V.I. 

Grigorenko y Sternberg (1992a) encuentran en su estudio donde 

relacionan estilos-nivel educativo en el que enseña el profesor, un número mayor 

de correlaciones significativas. Además de para los estilos que difieren 

significativamente entre las muestras de profesores de nuestro estudio 

(legislativo, local y conservador), estos autores encuentran que la variable nivel 

de enseñanza correlaciona significativamente con los estilos ejecutivo, judicial y 

global. 
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ESTUDIO 4 
EVALUACIÓN DE LA INTERACCIÓN DE LOS ESTILOS DE ENSE-
ÑANZA DEL PROFESORADO DE LA ESO CON LOS ESTILOS DE 

APRENDIZAJE DE SUS ALUMNOS. 

1.17. HIPÓTESIS 1. LOS ESTILOS DE LOS ALUMNOS SE RELACIO-

NAN CON LOS ESTILOS DE SUS PROFESORES, 

DE MODO QUE LOS PRIMEROS REFLEJAN LOS 

ESTILOS DE ENSEÑANZA DE SUS PROFESO-

RES. 

Entre los factores situacionales que parecen estar influyendo en la 

formación o manifestación de los estilos de aprendizaje y de enseñanza en el 

contexto real del aula, están el fenómeno interactivo que se produce entre las 

propias preferencias estilísticas que profesores y estudiantes manifiestan en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Sea porque el profesor de una forma 

consciente o inconsciente tienda a adaptar sus estilos de enseñanza a las 

demandas estilísticas de los estudiantes en el aprendizaje, o porque estos últimos 

sean los que tiendan a ajustar sus estilos de aprendizaje a las demandas 

estilísticas de sus profesores (Cornett, 1983; Friedman y Alley, 1984; Gregorc, 

1979a, 1979b; Gregorc y Ward, 1977; Henson y Borthwick, 1984; Reiff, 1992; 

Sternberg, 1988a, 1990a), parece que los estilos que profesores y estudiantes 

manifiestan en el proceso educativo tienden a estar relacionados de modo que 

los estilos de aprendizaje de los alumnos reflejan los estilos de enseñanza de sus 

profesores (Barbe y Milone, 1980; Cornett, 1983; Gregorc, 1979a, 1979b; 

Grigorenko y Sternberg, 1992a, Reiff, 1992; Sternberg, 1988a, 1990a; Thompson, 

1989, entre otros muchos). 



Hemos podido comprobar que el profesorado y el alumnado de los 

diferentes tipos de escuela (pública/privada o pública/privada-laica/privada-re-

ligiosa) muestran perfiles estilísticos distintivos, característicos. Nosotros 

partimos de la hipótesis de que los perfiles estilísticos de los profesores y sus 

estudiantes están relacionados, de forma que estos últimos tienden a reflejar los 

estilos preferidos o característicos de sus enseñantes en la manifestación de sus 

propios estilos de aprendizaje. 

Para el contraste de esta primera hipótesis hemos optado por la 

realización de diferentes análisis factoriales de la varianza multivariantes y 

univariantes "con interacción" en los que quedan implicadas dos variables 

independientes o factores: el ANOVA de dos factores y su generalización al caso 

multivariante, el MANOVA de dos factores. 

El proceso metodológico llevado a cabo para ambos procedimientos es el 

mismo que el que se ha seguido y explicado en los estudios anteriores para los 

MANOVAs de un factor y los ANOVAs simple o d e u n factor; sólo que en el 

caso de los diseños factoriales del análisis de varianza univariante y multivarian-

te la situación se complica porque se dan diversas condiciones o circunstancias 

en las que actúan las variables y porque existe el problema de la "interacción" 

entre las mismas. 

En nuestro caso, el análisis de la interacción entre las variables, lógica-

mente, adquiere una especial relevancia. La interacción de los diseños de dos 

factores puede definirse como el funcionamiento conjunto de dos variables 

independientes en su influencia sobr« una variable dependiente (ANOVA de dos 

factores) o sobre un conjunto de variables dependientes (MANOVA de dos 

factores); en un sentido más estricto 
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"la interacción significa que la operación o la influencia de una variable 

independiente sobre una variable dependiente (o conjunto de variables 

dependientes) depende del nivel de otra variable independiente... En otras 

palabras, la interacción ocurre cuando una variable independiente tiene 

diferentes efectos sobre una variable dependiente (o conjunto de variables 

dependientes) a diferentes niveles de otra variable independiente" (Kerlinger, 

1988, p. 259). 

La variación total de los datos ya no sólo se deberá al influjo de los 

grupos de la primera VI más el influjo de los grupos de la segunda VI, más el 

influjo del azar o residual, sino también al influjo de la "interacción" entre las 

dos variables independientes. 

El orden del procedimiento a seguir será, asimismo, idéntico al seguido 

y explicitado para la contrastación de muchas de las hipótesis de los dos 

estudios anteriores: 

a) MANOVA de dos factores con interacción con la totalidad de las 

variables dependientes (puntuaciones medias de los 7 estilos comunes de 

estudiantes y profesores que éstos han obtenido respectivamente en el GTSQ 

y GTSQ). 

b) ANOVAs de dos factores con interacción para cada una de las siete 

variables dependientes por separado. 

Los diseños factoriales de los ANOVAs y MANOVAs adoptan un modelo 

de efectos fijos, en el que solamente interesan los niveles que se están investigando 

en cada uno de los factores (Tejedor, 1984); en concreto tales diseños serán: 
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• Diseño factorial 3 x 2 de efectos fijos: 

• Factor UPO: Tipo de centro, con tres niveles: 1) público, 2) 

privado-laico y 3) privado-religioso. 

• Factor ROL: rol formal en el binomio enseñanza-aprendizaje, con 

dos niveles: 1) estudiante y 2) profesor. 

• Diseño factorial 2x2 de efectos fijos: 

• Factor TIPO: Tipo de centro, con dos niveles: 1) público y 2) 

privado. 

• Factor ROL: rol formal en el binomio enseñanza-aprendizaje, con 

dos niveles: 1) estudiante y 2) profesor. 

• Diseño factorial 4x2 de efectos fijos: 

• Factor NIVEL: Curso de la ESO, con cuatro niveles: 1) primer 

curso, 2) segundo curso, 3) tercer curso y 4) cuarto curso. 

• Factor ROL: rol formal en el binomio enseñanza-aprendizaje, con 

dos niveles: 1) estudiante y 2) profesor. 

El proceso de cálculo estadístico que conlleva todos estos procedimientos 

será ejecutado con el paquete SPSS/PC+, versión 3.1 (SPSS Inc., 1989). 

El MANOVA realizado para estudiar el efecto de la interacción de los 

factores TTPOl de centro (público/privado) y ROL formal en el binomio 

enseñanza-aprendizaje (estudiante y profesor) en el conjunto de las siete 
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medidas de las variables estilísticas de los profesores y alumnos de la muestra 

de estudio (Ntotal= 682; Nalumnos= 277; Nprofesores= 74), revela un efecto global 

estadísticamente significativo de la interacción de ambos factores en los perfiles 

estilísticos de los protagonistas del proceso educativo: Lambda de Wilks= .9559, 

F=4.4242, p= .000, gl= 7. No obstante, la razón de correlación multivariante, 

calculada como nos propone Ato (1991) a partir del valor de la Lambda de Wilks, 

nos indica que solo un 4.5% aproximadamente de la varianza generaliza del 

conjunto de variables dependientes puede atribuirse a la interacción de los 

factores TIPOl de centro y ROL (véase ANEXO 91). 

Las pruebas univariadas que acompañan esta salida del MANOVA 

realizado, nos informan de efectos estadísticamente significativos de la 

interacción TEPOl x ROL en las medidas de los estilos Legislativo, Ejecutivo, 

Judicial y Local, lo cual nos indica que los perfiles estilísticos que los profesores 

de un determinado tipo de centro manifiestan interaccionan significativamente 

con los que manifiestan sus estudiantes para estos cuatro estilos. 

Los ANOVAs factoriales con interacción llevados a cabo de forma 

independiente para cada una de las variables de estudio, nos confirman los 

efectos estadísticamente significativos de la interacción de los dos factores TIPOl 

y ROL en las medidas de las variables estilísticas Legislativa (F(l,678)= 4.780; 

p=.029), Ejecutiva (F(l,678)= 4.820, p= .028), Judicial (F(l,678)= 8.347, p= .004), 

y Local (F(l,678)= 17.659, p= .000) (véase ANEXO 92). 

Un examen de las medias que estudiantes y profesores obtienen en las 

medidas del estilo Legislativo según el tipo de centro al que pertenecen, nos 

permiten observar que las medias que obtienen alumnos y enseñantes de los 

centros privados son más altas (Malumnos= 5.21 y Mprofesores= 5.44) que las que 

obtienen los profesores y estudiantes de los centros públicos (Malumnos= 5.14 y 

Mprofesores= 4.97). De este modo se evidencia la similitud en este estilo entre los 



estudiantes y profesores de los centros privados que los distinguen de los 

alumnos y docentes de los centros públicos que, por otra parte, son similares en 

este estilo. La interacción TIPOl x ROL para el estilo Legislativo (MLEG) se 

refleja en el gráfico de la Figura 60. 
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Fig. 60. Gráfica de la interacción de los factores TIPOl y ROL para la medida de la variable del 
estilo Legislativo. 

Si atendemos a las medias que estudiantes y profesores obtienen en las 

medidas del estilo Ejecutivo según el tipo de centro al que pertenecen, nos 

permiten observar que el efecto significativo de la interacción es distinto al de 

la anterior. En este caso las medias que obtienen los estudiantes de ambos tipos 

de centros son más altas (Mpúblico= 4.73 y Mprivado= 4.65), comparadas con las que 

obtienen sus profesores (Mpúblico= 3.83 y Mprivado= 4.12). Esta interacción que se 

plasma gráficamente en la Figura 61, puede interpretarse de esta forma: cuanto 

menos ejecutivos son los profesores, más ejecutivos son sus alumnos. 
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Interacción Tipo de Centro y Rol en la var. MEJE 
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Fig. 61. Gráfica de la interacción de los factores TTPOl y ROL para la medida de la variable del 
estilo Ejecutivo. 

Un examen de las medias que estudiantes y profesores obtienen en las 

medidas del estüo Judicial según el tipo de centro al que pertenecen, nos 

muestra otro tipo de efecto significativo de la interacción diferente a los 

anteriores. En este caso las medias que obtienen los enseñantes de ambos tipos 

de centros son más altas (Mpúblico= 5.22 y Mprivado= 5.65), comparadas con las que 

obtienen sus alumnos (Mpúblico= 4.37 y Mprivado= 4.33). Esta interacción que se 

plasma gráficamente en la Figura 62, refleja que cuanto más judiciales son los 

profesores de la muestra de ambos tipos de centro, menos judiciales son sus 

alumnos. 

Por último, si atendemos a las medias que alumnos y enseñantes obtienen 

en las medidas del estilo Local para cada uno de los centros a los que pertene-

cen, éstas nos revelan una diferencia bastante marcada entre las medias que 

obtienen los profesores y alumnos de los centros públicos a favor de estos 



Interacción Tipo de Centro y Rol en la var. MJUD 
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Fig. 62. Gráfica de la interacción de los factores TIPOl y ROL para la medida de la variable del 
estilo Judicial. 

últimos (Malumnos= 4.26 y Mprofesores= 3.88), mientras que unos valores muy próxi-

mos entre las medias de los enseñantes y estudiantes de los centros privados 

(Malumnos= 4.10 y Mprofesores= 4.35). De este modo parece que cuanto menos 

localistas son los profesores de los centros públicos, más localistas son, sin 

embargo, sus alumnos (véase Figura 63). 

El MANOVA realizado para estudiar el efecto de la interacción de los 

factores UPO de centro (público /privado-laico /privado-religioso) y ROL formal 

en el binomio enseñanza-aprendizaje (estudiante y profesor) en el conjunto de 

las siete medidas de las variables estilísticas de los profesores y alumnos de la 

muestra de estudio (Ntotal= 682; Nalumnos= 277; Nprofesores= 74), revela un efecto 

global estadísticamente significativo de la interacción de ambos factores en los 

perfiles estilísticos de los protagonistas del proceso educativo: Lambda de Wilks= 

.9159, F= 4.2984, p= .000, gl= 14. No obstante, la razón de correlación multiva-
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Interacción Tipo de Centro y Rol en la var. MLOC 
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Fig. 63. Gráfica de la interacción de los factores TIPOl y ROL para la medida de la variable del 
estilo Local. 

ríante, calculada como nos propone Ato (1991) a partir del valor de la Lambda 

de Wilks, nos indica que solo un 8.5% aproximadamente de la varianza 

generaliza del conjunto de variables dependientes puede atribuirse a la 

interacción de los factores TIPO de centro y ROL (véase ANEXO 91). Sin 

embargo, vemos que este porcentaje aumenta si lo comparamos con el obtenido 

para el efecto de la interacción TIPOl x ROL (el cual era de 4.5%). 

Las pruebas univariadas que acompañan esta salida del MANOVA 

realizado, nos informan de efectos estadísticamente significativos de la 

interacción TIPO x ROL en las medidas de los estilos Ejecutivo, Judicial, Local 

y Conservadora, lo cual nos indica que los perfiles estilísticos que los profesores 

de un determinado tipo de centro manifiestan están relacionados significativa-

mente con los que manifiestan sus estudiantes para estos cuatro estilos. 



Los ANOVAs factoriales con interacción llevados a cabo de forma 

independiente pare cada una de las variables de estudio, nos confirman los 

efectos estadísticamente significativos de la interacción de los dos factores TIPO 

y ROL en las medidas de las variables estilísticas Ejecutiva (F(2,676)= 6.694; 

p=.001), Judicial (F(2,676)= 4.879, p= .008), Local (F(2,676)= 9.047, p= .000), y 

Conservador (F(2,676)= 10.501, p= .000) (véase ANEXO 92). 

Un examen de las medias que estudiantes y profesores obtienen en las 

medidas del estüo Ejecutivo según el tipo de centro al que pertenecen, nos 

permiten observar que las medias que obtienen los alumnos de los tres tipos de 

centros son más bajas (Mpúblico= 4.37, M ^ d ^ c 0 = 4.21 y Mprivado_religioso= 4.47) que 

las que obtienen sus profesores (Mpúblico= 5.22, Mprivado_laico= 5.59 y M p r i v a d o . r e i i g i o S o = 

5.81). De este modo se evidencia que cuanto más ejecutivos son los profesores, 

menos ejecutivos son sus alumnos. La interacción TIPO x ROL para el estilo 

Ejecutivo (MEJE) se refleja en el gráfico de la Figura 64. 
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Fig. 64. Gráfica de la interacción de los factores TIPO y ROL para la medida de la variable 
del estilo Ejecutivo. 

Un examen de las medias que estudiantes y profesores obtienen en las 
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medidas del estüo Judicial según el tipo de centro al que pertenecen, nos 

muestra el mismo tipo de efecto significativo de la interacción al anterior. Las 

medias que obtienen los enseñantes de los tres tipos de centros son más altas 

(Mpúbliro= 5.22, Mprivado_laico= 5.59 y Mprivado. re l i^= 5.81), comparadas con las que 

obtienen sus alumnos (Mpúbljco= 4.37, Mprivado4aico= 4.21 y M p r i v a d a . r e l i g i o s o = 4.47). Esta 

interacción que se plasma gráficamente en la Figura 65, refleja que cuanto más 

judiciales son los profesores de la muestra de ambos tipos de centro, menos 

judiciales son sus alumnos. 
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Fig. 65. Gráfica de la interacción de los factores TIPO y ROL para la medida de la variable del 
estilo Judicial. 

Si atendemos a las medias que alumnos y enseñantes obtienen en las 

medidas del estilo Local para cada uno de los centros a los que pertencen, éstas 

nos revelan diferencias batante marcadas entre las medias que obtienen los 

profesores y alumnos de los centros públicos y privados-religiosos. La media 

que obtienen los enseñantes de los centros privados-religiosos es más alta 



(Mprivado_reUgioSo= 4.44) que la que obtienen sus alumnos (MpriVado-reUgio8o= 4.02). Por 

el contrario la media de los profesores en la escala Local tiene un valor más bajo 

(Mpúblico= 3.88) que el que tiene la de sus alumnos (Mpúblico= 4.26). Las medias de 

profesores y estudiantes de los centros privados tienen valores muy próximos 

entre sí (̂ estudiantes13 4.16 y Mprofesores= 4.31). Esta interacción se plasma gráficamen-

te en la Figura 66. 
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Fig. 66. Gráfica de la interacción de los factores TIPO y ROL para la medida de la variable del 
estilo Local. 

Finalmente, un examen de las medias que estudiantes y profesores 

obtienen en las medidas del estüo Conservador según el tipo de centro al que 

pertenecen, nos muestra diferencias marcadas entre los estudiantes y alumnos 

de los centros públicos y privados-laicos, no así entre los alumnos y enseñantes 

de las escuelas privadas-religiosas cuyas medias son bastante similares 

(Mestudiantes= 4.05 y Mprofesores= 4.11). En los otros dos centros son los estudiantes 

los que obtienen las medias más altas (Mpúblico= 4.12, Mprivado_laico= 4.19), compara-
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das con las que obtienen sus alumnos (Mpúblico= 3.16 y Mprivado_laico= 2.80). Esta 

interacción que se plasma gráficamente en la Figura 67, refleja que cuanto menos 

locales son los profesores de los centros públicos y privados-laicos de la muestra, 

más locales son sus alumnos. 
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Fig. 67. Gráfica de la interacción de los factores TIPO y ROL para la medida de la variable del 
estilo Conservador. 

En último lugar el MANOVA realizado para estudiar el efecto de la 

interacción de los factores curso de la ESO en que enseñan o aprenden las 

muestras de profesores y alumnos implicadas (CURESO, 1Q, 2Q, 3Q y 4Q) y ROL 

formal en el binomio enseñanza-aprendizaje (estudiante y profesor) en el 

conjunto de las siete medidas de las variables estilísticas de los profesores y 

alumnos de la muestra de estudio (Ntotal= 682; Nalumnos= 277; Nprofesores= 74), revela 

un efecto global estadísticamente significativo de la interacción de ambos 

factores en los perfiles estilísticos de los protagonistas del proceso educativo: 

Lambda de Wilks= .94396 F= 1.8534, p= .011, gl= 21. No obstante, la razón de 



correlación multivariante calculada a partir del valor de la Lambda de Wilks, nos 

indica que solo un 6% aproximadamente de la varianza generaliza del conjunto 

de variables dependientes puede atribuirse a la interacción de los factores 

CURESO y ROL (véase ANEXO 91). 

Las pruebas univariadas que acompañan esta salida del MANOVA 

realizado, nos informan de efectos estadísticamente significativos de la 

interacción CURESO x ROL en las medidas de los estilos Ejecutivo, Local y 

Conservador, lo cual nos indica que los perfiles estilísticos que los profesores 

que enseñan en un determinado nivel educativo de la ESO manifiestan están 

relacionados significativamente con los que manifiestan sus estudiantes para 

estos tres estilos. 

Los ANOVAs factoriales con interacción llevados a cabo de forma 

independiente para cada una de las variables de estudio, nos confirman los 

efectos estadísticamente significativos de la interacción de los dos factores 

CURESO y ROL en las medidas de las variables estilísticas Ejecutiva (F(3,674)= 

3.943; p=.008), Local (F(3,674)= 4.386, p= .005), y Conservadora (F(3,674)= 3.680, 

p= .012) (véase ANEXO 92). 

Un examen de las medias que estudiantes y profesores obtienen en las 

medidas del estilo Ejecutivo según el nivel educativo de la ESO en el que se 

encuentran, nos permiten observar que las medias que obtienen los alumnos de 

los cuatro cursos son más altas (Mprimero= 4.79, Msegundo= 4.67, Mtercero= 4.67 y 

Mcuarto= 4.67) que las que obtienen sus profesores (Mprimero= 3.26, Msegundo= 3.86, 

Mtercero= 4.14 y Mcuarto= 4.02). De este modo se evidencia que cuanto menos 

ejecutivos son los profesores, más ejecutivos son sus alumnos. La interacción 

CURESO x ROL para el estilo Ejecutivo se refleja en el gráfico de la Figura 68. 

Si atendemos a las medias que alumnos y enseñantes obtienen en las 
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Interacción Curso de la ESO y Rol en la var. MEJE. 
5.2-, 

5 - Rol: 

4.8 - Alumnos 

4.6- Profesores 

4.4-

4.2-

4 - ^ ^ ^ 

3.8-
/ 

3.6- / 

3.4- / / 
3.2 

2 J ^ ^ | i 

1a ESO 2a ESO 3a ESO 4a ESO 

Fig. 68. Gráfica de la interacción de los factores CURESO y ROL para la medida de la variable 
del estilo Ejecutivo. 

medidas del estilo Local para cada uno de los cursos de la ESO en los que se 

encuentran, éstas nos revelan diferencias bastante marcadas entre las medias que 

obtienen los profesores y alumnos de los cursos primero, segundo y cuarto. Las 

medias que obtienen los enseñantes y estudiantes del tercer curso tienen 

prácticamente los mismos valores (Mestudiantes= 4.22 y Mprofesores= 4.20). En los 

cursos primero y cuarto de la ESO las medias que obtienen los estudiantes en 

la variable de estilo Local son más altas (Mprimero= 4.47 y Mcuarto= 4.10), compara-

das con las que obtienen sus profesores (Mprimero= 3.95 y Mcuarto= 3.90). Por el 

contrario, son los profesores del segundo curso los que obtienen la media más 

alta (M= 4.53), comparada con la que tienen sus alumnos (M= 4.08). La 

interacción CURESO x ROL para el estilo Local se plasma en la Figura 69. 
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Interacción Curso de la ESO y Rol en la var. MLOC. 
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Fig. 69. Gráfica de la interacción de los factores CURESO y ROL para la medida de la variable 
del estilo Local. 

Por último, un examen de las medias que estudiantes y profesores 

obtienen en las medidas del estilo Conservador según el nivel educativo de la 

ESO en el que aprenden/enseñan, nos muestra que los estudiantes de los cuatro 

cursos obtienen las medias más altas (Mprimero= 4.30, M ^ ^ 4.17, Mtercero= 4.10 

y Mcuarto= 4.04), comparadas con las que obtienen sus profesores (Mprimero= 2.47, 

Msegundo= 2.97, Mtercero= 3.44 y Mcuarto= 3.20). Esta interacción que se plasma 

gráficamente en la Figura 70, refleja que cuanto menos conservadores son los 

profesores de la muestra, más conservadores son sus alumnos. 

En general, los resultados de los análisis anteriores muestran efectos 

globales estadísticamente significativos de la interacción entre los tipos de 

escuela (pública y privada / pública, privada-laica y privada-religiosa) y los 

roles del binomio enseñanza-aprendizaje para los estilos Ejecutivo, Judicial, 

Local, Conservador (solo para el factor tipo de escuela con tres niveles de 
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agrupamiento) y Legislativo (solo cuando uno de los factores considerados es el 

tipo de centro con los niveles público y privado). Así mismo resultan se 

observan efectos significativos de la interacción entre los niveles educativos y 

tales roles para los estilos Ejecutivo, Local y Conservador. 
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Fig. 70. Gráfica de la interacción de los factores CURESO y ROL para la medida de la variable 
del estilo Conservador. 

Los resultados que hemos obtenido, evidentemente revelan que los estilos 

de aprendizaje de los estudiantes de la muestra se relacionan negativamente con 

los estilos de enseñanza de sus profesores, esto es, de ningún modo reflejan los 

primeros las preferencias estilísticas de los segundos; la interpretación de las 

interacciones significativas siempre -a excepción de para el estilo Legislativo den 

la interacción TIPOl x ROL-, se ha hecho en los términos de "cuanto más ... son 

los profesores, menos .... son sus alumnos", o viceversa, "cuanto menos... son los 

profesores, más ... son sus alumnos". 



Los resultados coinciden con los hallados por Grigorenko y Sternberg 

(1992a) en cuanto estos autores, utilizando el mismo diseño para el análisis de 

los datos, encuentran efectos de interacción significativos en las mismas medidas 

estilísticas que nosotros, pero se diferencian en cuanto que Grigorenko y 

Sternberg (1992a) observan que las preferencias estilísticas de los estudiantes 

tienden a ser la mismas que las que manifiestan sus profesores. Los autores 

interpretan los resultados que obtienen afirmando que es posible que los 

estudiantes intenten imitar a sus enseñantes en sus esfuerzos por buscar sus 

identidades estilísticas o porque inconscientemente intenten satisfacer las 

expectativas de sus profesores con el fin de obtener una calificación académica 

mejor. Lógicamente esta interpretación no es generalizable a los resultados que 

hemos encontrado en la contrastación de esta hipótesis. En nuestro caso una 

hipótesis alternativa de los mismos podría ser que los alumnos de la muestra 

manifiestan inconscientemente un perfil estilístico en su proceso de aprendizaje 

opuesto, el cual ejerce una función compensatoria con respecto al perfil estilístico 

del profesor. 

También podría ser que nuestros alumnos, adolescentes de 12 a 16 años, 

manifiesten sus preferencias estilísticas impulsados por el deseo inconsciente de 

revelarse a la autoridad establecida representada por sus autores. Pensemos que 

una de las características de la adolescencia es ésta: el rechazo a la autoridad 

establecida (Velasco, 1977). 
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1.18. HIPÓTESIS 2. EL EMPAREJAMIENTO ENTRE LOS ESTILOS DE 

ENSEÑANZA DEL PROFESOR Y LOS ESTILOS 

DE APRENDIZAJE DEL ESTUDIANTE SE RELA-

CIONA SIGNIFICATIVAMENTE CON EL ÉXITO 

ACADÉMICO QUE ÉSTE TENGA (UNA MEJOR 

CALIFICACIÓN ACADÉMICA POR PARTE DE 

AQUÉL). 

En el capítulo segundo del presente trabajo hemos profundizado en el 

debate actual que existe en el campo de investigación de los estüos de 

aprendizaje sobre la "hipótesis de emparejamiento". Mientras que sus defensores 

propugnan que el emparejamiento entre los estüos de aprendizaje y los estilos 

de enseñanza derivan en una mejora de los aprendizajes del estudiante 

(Andrews, 1981; Barbe y Swassing, 1979; Bargar y Hoover, 1984; Campbell, 1991; 

Canfield y Canfield, 1986; Carbo, 1983, 1987; Entwistle, 1988; Hernández Pina, 

1990; Hudak, 1985; Macneil, 1980; Renzulli y Smith, 1978; Sternberg, 1988a, 

1990a, 1990c; Terrell, 1976, etc. etc.); otros autores -como Davidson (1990), Doyle 

y Rutherford (1984), Grasha (1984) y Moran (1991)-, lanzan fuertes argumentos 

en contra del emparejamiento basándose, fundamentalmente en dos razones: la 

escasa y dudosa evidencia empírica sobre lo que la hipótesis de emparejamiento 

predice (mejora del rendimiento académico del estudiante y de sus actitudes 

hacia el aprendizaje), y lo poco práctico que resulta el enfoque en el contexto 

real del aula (existencia de más diferencias individuales, un sólo profesor con 

varios estilos diferentes, los requisitos que las tareas de aprendizaje imponen,...). 

La presente hipótesis está formulada en términos de le que la "hipótesis 

de emparejamiento" -valga la redundancia- predice, esto es: cuando existe 

emparejamiento entre el estilo de enseñanza del profesor y el estüo de 

aprendizaje del alumno, éste obtendrá una calificación más alta por parte de su 

profesor. 
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Para estudiar el efecto del emparejamiento y no emparejamiento entre los 

estilos de enseñanza del profesorado y los estilos de aprendizaje de los 

estudiantes en el rendimiento académico de estos últimos hemos realizado varias 

pruebas T para muestras dependientes o datos apareados. Estas pruebas nos 

permiten determinar si las diferencias entre dos medias de muestras depen-

dientes son estadísticamente significativas o no. 

En total, se han llevado a cabo 14 pruebas T en las que se han comparado 

simultáneamente las variables apareadas MALTO (calificación media que cada 

profesor, en la materia que imparte, ha asignado a un grupo de alumnos 

caracterizados por un grado de especialización "alto" en un determinado estilo), 

y MBAJO (calificación media que cada profesor, en la materia que imparte, ha 

asignado a un grupo de alumnos caracterizados por un grado de especialización 

"bajo" en un determinado estilo), con respecto a la variable de los profesores 

GRADO (grado de especialización -"alto" o "bajo"- que el profesor tiene en un 

determinado estilo de enseñanza). 

Siete de estas pruebas T (una por cada estilo de enseñanza) se han hecho 

seleccionando la categoría de la variable independiente GRADO, grado de 

especialización "alto"; las otras siete, seleccionando la categoría de la variable 

GRADO, grado de especialización "bajo". 

Tales contrastes de significación de diferencias entre medias para datos 

emparejados, se han realizado con el módulo STATS del paquete estadístico 

SYSTAT, versión 5.0 (Wilkinson, 1990), el cual permite el cálculo del estadístico 

T asignándole el nivel de probabilidad correspondiente suponiendo que dicho 

estadístico sigue una distribución t de Student con N-l grados de libertad. El 

valor de probabilidad que calcula el programa es el nivel crítico correspondiente 

al estadístico obtenido y con un contraste bilateral (Sánchez Meca et al, 1989). 
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Los resultados de las siete pruebas T que se han hecho seleccionando la 

categoría de la variable independiente grado de especialización "alto" nos revelan 

diferencias estadísticamente significativas entre las variables MALTO y MBAJO 

para la totalidad de las medidas de estilos (véase ANAEXO 93): 

• Estilo Legislativo: T= 5.758, gl= 19, p= .000; media de las diferen-

cias^. 001. 

• Estilo Ejecutivo: T= 7.896, gl = 22, p= .000; media de las diferen-

cias^.232. 

• Estilo Judicial: T= 4.578, gl= 22, p= .000; media de las diferencias= 1.153. 

• Estilo Global: T= 16.527, gl= 22, p= .000; media de las diferencias=1.666. 

• Estilo Local: T= 9.974, gl= 25, p= .000; media de las diferencias= 1.478. 

• Estilo Progresista: T= 13.561, gl= 21, p= .000; media de las diferen-

cias^. 594. 

• Estilo Conservador: T= 9.473, gl= 18, p= .000; media de las diferen-

cias^.296. 

Además, los valores de las medias de las diferencias para la totalidad de 

los siete estilos, al ser positivas para todas las escalas, nos indican que las 

calificaciones medias que los profesores han asignado a sus alumnos caracteriza-

dos por un grado de especialización "alto" como ellos en un determinado estilo 

(variable MALTO), muestran medias superiores a las calificaciones medias que 

los profesores han asignado a sus alumnos caracterizados por un grado de 

especialización "bajo" en un determinado estilo (variable MBAJO), diferente a su 

propios grados de especialización. Es decir, los profesores otorgan calificaciones 

superiores a los alumnos cuyo nivel de especialización en un determinado estilo 



es tan alto como el suyo. Veámos qué sucede cuando alumnos y profesores 

quedan emparejados a un nivel de especialización bajo en cada uno de los 

estiios. 

Los resultados de las siete pruebas T que se han hecho seleccionando la 

categoría de la variable independiente grado de especialización "bajo" nos revelan, 

así mismo, diferencias estadísticamente significativas entre las variables MALTO 

y MBAJO para la totalidad de las medidas de estilos (véase ANAEXO 93): 

• Estilo Legislativo: T= -3.309, gl= 24, p= .003; media de las diferen-

cias=-0.586. 

• Estilo Ejecutivo: T= -7.666, gl= 15, p= .000; media de las diferen-

c i a s ^ .273. 

• Estilo Judicial: T= -9.617, gl= 20, p= .000; media de las diferen-

cias=-1.369. 

• Estilo Global: T= -1.830, gl= 23, p= .080; media de las diferencias=-0.270. 

• Estilo Local: T= -7.504, gl= 16, p= .000; media de las diferencias= -1.062. 

• Estilo Progresista: T= -8.298, gl= 17, p= .000; media de las diferen-

cias=-1.197. 

• Estilo Conservador: T= -5.906, gl= 19, p= .000; media de las diferen-

cias=-1.116. 

Como en los análisis anteriores, además de encontrar diferencias 

estadísticamente significativas entre las variables MALTO y MBAJO, los valores 

de las medias de las diferencias para la totalidad de los siete estilos, al ser 

negativas para todas las escalas, nos indican que las calificaciones medias que 
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los profesores han asignado a sus alumnos caracterizados por un grado de 

especialización "bajo" como ellos en un determinado estilo (variable MBAJO), 

- muestran medias superiores a las calificaciones medias que los profesores han 

asignado a sus alumnos caracterizados por un grado de especialización "alto" en 

un determinado estilo (variable MBAJO) diferentes a sus grados de especializa-

ción Es decir, los profesores otorgan calificaciones superiores a los alumnos 

cuyo nivel de especialización en un determinado estilo es tan bajo como el suyo. 

Los resultados anteriores nos muestran que cuando existe emparejamiento 

entre el estilo de enseñanza del profesor y el estilo de aprendizaje del alumno 

a un mismo nivel de especialización (alta o baja), éste obtiene calificaciones más 

altas por parte de aquél en la asignatura que imparte. Con estos resultados, 

llegamos a las mismas conclusiones que Alonso (1991), Canfield (1980), Canfield 

y Canfield (1986), Grigorenko y Sternberg (1992a), entre otras muchas. 
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2. CONCLUSIONES. 

El presente trabajo de investigación se ha centrado en estudiar los estilos 

de aprendizaje de los estudiantes de la Educación Secundaria Obligatoria de la 

región de Murcia, los estilos de enseñanza de sus profesores y la interacción de 

las preferencias estilísticas de éstos con aquéllos. Así mismo, como un objetivo 

previo a los anteriores, se han adaptado y analizado las características métricas 

de los instrumentos de medición de los estilos intelectuales de alumnos y 

profesores diseñados por el profesor Sternberg y sus colaboradores. 

La investigación se ha enmarcado en la teoría de los estilos intelectuales 

de Sternberg, y muchas de las hipótesis planteadas se han basado en los escasos 

resultados de investigación que el autor y sus colaboradores han obtenido en 

esta recientísima línea de investigación que han emprendido. 

A pesar de que la mayoría de los resultados son coherentes con la teoría 

de los estilos intelectuales de Sternberg (1988a, 1990a, 1990a), este estudio es solo 

el comienzo del proceso de aplicación de esta teoría en nuestras aulas. Los datos 

no son suficientes para hacer generalizaciones amplias en este momento. Sin 

embargo, si es posible extraer algunas conclusiones provisionales: 

1. El GTSQ (Cuestionario de Estilos Intelectuales General) es un 

instrumento adecuado, fiable y válido, para la evaluación de los estilos 

intelectuales tanto de la muestra de profesores como de la muestra de 

estudiantes, si bien para la primera muestra de estudio este instrumento se ha 

revelado en un instrumento con unas muy altas fiabilidad y validez. 

2. Las propias características del STSTS (Conjunto de Tareas de Estilos 

Intelectuales para Estudiantes), nos han obligado a estudiar su fiabilidad a partir 

de su validez factorial como proponen algunos autores en el caso de instrumen-
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tos de medida como éste (Grigorenko y Sternberg, 1992a; Seoane y Rechea, 1983; 

Comrey, 1985; García Ramos, 1987). El análisis factorial realizado para tal fin, así 

como los posteriormente llevados a cabo para probar la validez factorial de este 

instrumento de media de los estilos de los estudiantes, muestran estructuras 

factoriales coherentes que explican porcentajes de la varianza total bastante altos 

(los factores que se extraen llegan a explicar hasta aproximadamente un 90% de 

la varianza total). Ello nos indica que el STSTS es un instrumento válido y, por 

tanto, fiable para la medición de los estilos intelectuales de los estudiantes de la 

muestra de estudio. Lo contrario no podría darse (ser fiable y, por tanto, válido). 

3. El TSQT (Cuestionario de Estilos Intelectuales para Profesores), así 

mismo, se ha evidenciado como un instrumento de alta fiabilidad y validez de 

constructo para los profesores de la muestra de estudio. 

4. Hemos seleccionado como medidas de los estilos de aprendizaje de los 

estudiantes de la muestra de este trabajo las obtenidas mediante la aplicación del 

GTSQ a los mismos. Hemos rechazado, por tanto, las que habíamos obtenido a 

partir de la aplicación del STSTS. La razón que nos llevó a seleccionar el GTSQ 

como instrumento de medida de los estilos intelectuales de los alumnos de la 

muestra, fue las adecuadas características métricas se ha demostrado que tiene 

este instrumento, más aseguradas que las demostradas en el caso del STSTS por 

su propia naturaleza. 

El GTSQ y TSQT demostraron tener fiabilidades y valideces bastante 

buenas para la muestra de profesores de este estudio. Hemos seleccionado el 

TSQT como instrumento del cual hemos obtenido las medidas de los estilos de 

enseñanza del profesorado de la muestra porque por un lado, el instrumento 

está diseñado específicamente por Grigorenko y Sternberg (1992a) para la 

evaluación de las preferencias estilísticas de los profesores y, por otro, la elección 

de estas medidas suponía no perder a 20 sujetos de la muestra total de 141 de 



profesores. Las implicaciones que se hubieran derivado de esta reducción de la 

muestra de profesores eran muy importantes de cara a la contrastación de 

muchas de las hipótesis planteadas en esta investigación. 

5. Los resultados de los análisis de fiabilidad entre jueces y validez de 

constructo de la Escala de Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo 

(EVPECE) han revelado que este instrumento, basado en la teoría de los estilos 

intectuales de Sternberg y construido por nosotros específicamente para lograr 

algunos de los objetivos de este trabajo de investigación, tiene una gran 

consistencia interna y validez de constructo y, que por tanto, sus resultados 

podían ser utilizados en los estudios posteriores de este trabajo como medidas 

de los perfiles estilísticos de los centros implicados en este estudio. 

6. Los centros públicos y privados muestran perfiles estilísticos diferentes 

entre sí. Hemos observado que las medidas de los estilos de los centros difieren 

significativamente entre los centros privados y públicos. Además, se observa un 

número mayor de diferencias significativas entre las medidas de los estilos de 

los centros públicos y privados, que las encontradas entre las medidas de los 

estilos de un mismo tipo de centro (públicos) y (privados, laico y religioso). 

Esto nos lleva a sacar la siguiente conclusión provisional: los centros 

educativos presentan perfiles característicos, distintos, según sean públicos o 

privados. Mientras que los centros públicos son más legislativos, judiciales, 

globales, progresistas, oligárquicos y externos; los centros públicos son más 

ejecutivos, locales, conservadores, jerárquicos, monárquicos, e internos. 

7. Los estilos de aprendizaje de los estudiantes presentan diferencias 

significativas entre los alumnos de las escuelas públicas y privadas. Mientras que 

los primeros son más locales, los segundos son más globales y oligárquicos. Más 

diferentes son los estilos de enseñanza de los profesores de la muestra de los 
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centros públicos con respecto a los que muestran los enseñantes de los centros 

privados. Los docentes que trabajan en las escuelas públicas son significativa-

mente menos legislativos, judiciales y localistas que los profesores de las 

escuelas privadas. 

8. Ni los profesores ni los alumnos de la muestra ajustan sus perfiles a los 

perfiles distintivos que caracterizan a los centros en los que enseñan/aprenden. 

9. Los estilos de aprendizaje de los estudiantes no se diferencian 

significativamente en función del nivel educativo de la ESO en el que se 

encuentran, así como tampoco se observa una mayor variabilidad estilística en 

los niveles educativos más avanzados. 

10. Las preferencias estilísticas de los alumnos y las alumnas de la 

muestra son significativamente diferentes. Mientras que las alumnas son más 

extemas (están más orientadas hacia los demás, son más sensibles socialmente, 

más extravertidas, ...), los alumnos son significativamente más internos (más 

orientados hacia la tarea, más introvertidos, menos sensibles socialmente,...). 

11. Los estudiantes de la muestra que realizan estudios de formación 

profesional presentan estilos diferentes según la especialidad profesional que 

están cursando. La razón de correlación multivariante revela que el 35% de la 

varianza generalizada del conjunto de las variables estilísticas puede atribuirse 

a la influencia de la variable especialidad de FP que estudian los alumnos 

(ramas de electricidad, peluquería, hogar, sanitaria y administrativa). Ante este 

resultado nos preguntamos: ¿realmente los estüos de aprendizaje de los 

estudiantes de la muestra se desarrollan como resultado de la influencia de la 

naturaleza de la especialidad académica de FP que están cursando, o más bien 

nuestros alumnos han seleccionado una determinada especialidad en función de 

sus preferencias estilísticas?. 



12. Las medidas de los estilos legislativo, judicial, global, jerárquico, 

monárquico, anárquico e interno correlacionan significativamente con las 

medidas de inteligencia general y aptitud global de los alumnos de la muestra. 

No obstante, los coeficientes de correlación entre tales medidas tienen valores 

muy bajos que indican las débiles y prácticamente nulas relaciones entre las 

mismas. Estos mismos resultados se obtienen tras correlacionar las medidas de 

los estilos judicial, global, jerárquico e interno de los alumnos y las de tres de 

sus aptitudes específicas (verbal, de razonamiento y numérica). 

Por tanto, no podemos afirmar de forma concluyente que los alumnos con 

tales preferencias estilísticas sean más inteligentes o hábiles para Estos 

resultados, además, pueden estar influenciados por las propias demandas 

estilísticas que imponen la propia naturaleza de las tareas o problemas que 

presentan los tests de tipo intelectual. 

13. Los mismos resultados que los anteriores se producen al correlacionar 

las medidas de los estilos legislativo, ejecutivo, judicial, jerárquico e interno con 

las calificaciones académicas que obtienen los alumnos (rendimiento global y 

rendimiento en las áreas curriculares de ciencias experimentales, sociales, 

humanidades y tecnológicas). 

Pensamos, igualmente, que tales resultados no apoyan de forma 

concluyente la idea de perfiles con pautas estilísticas diferenciales para los 

alumnos con más éxito o menos en sus estudios; sin embargo es cierto que los 

resultados "tienden" a mostrar un perfil característico de los estudiantes que 

obtienen unas mejores calificaciones, tanto globales como en áreas curriculares 

específicas. Por otra parte, cabe la posibüidad de en tales resultados estén 

influyendo la propia naturaleza de cada una de las materias de estudio o los 

tipos de exámenes que se adecúan mejor a evaluar contenidos de determinada 

naturaleza. 
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14. El número de hijos que forman la familia del estudiante, el puesto que 

éste ocupa entre sus hermanos y la situación laboral de los padres, son variables 

que no tienen un efecto significativo en los estilos de aprendizaje de los 

estudiantes de la muestra. De todas las variables sociofamiliares contempladas, 

únicamente las dos que se corresponden con los niveles de estudios alcanzados 

por la madre y el padre del estudiante han mostrado tener efectos significativos 

en el perfil estilístico de los alumnos de la muestra. 

En cuanto al efecto de la situación socioeconómica y cultural de la familia 

a la que pertenece el estudiante, solamente en el estilo Oligárquico hemos 

encontrado diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de la 

muestra cuyas familias gozan de una situación socioeconómico y cultural baja 

y aquellos otros cuyas familias tienen un nivel socioeconómico y cultural alto. 

La tendencia de los resultados en esta escala mostraba que cuanto más bajo es 

la situación socioeconómica y cultural de las familias de los estudiantes, más 

oligárquicos son ellos. 

Un mayor número de diferencias más significativas se encuentran entre 

las medidas estilísticas de los estudiantes de la muestra en función del nivel 

educativo alcanzado por sus padres y madres. Hemos podido comprobar que 

cuanto más alto es el nivel de estudios alcanzado por el padre, más legislativos, 

judiciales e internos son sus hijos. Así mismo, hemos observado que cuanto más 

elevado es el nivel de estudios logrado por la madre, más judiciales, internos, 

progresistas y anárquicos son sus hijos; y que cuanto más bajo es este nivel de 

estudios en la madre, más oligárquicos son sus hijos. 

15. Los perfiles estilísticos de los profesores se diferencias significativa-

mente de los que manifiestan las profesoras de la muestra de estudio. Se observa 

que los hombres son significativamente más legislativos (prefieren las tareas de 

definición, formulación y planificación en la resolución de los problemas), 



judiciales (se motivan por las actividades de evaluación, control y supervisión) 

y globalistas (prefieren trabajar con ideas, son abstractos y no les gustan los 

detalles) que lo son las mujeres de la muestra. 

16. El 53.6% de la varianza generalizada del conjunto de las variables de 

estilos de enseñanza queda atribuido a la edad de los profesores. Concretamente, 

se comprueba que cuanta más edad tienen los profesores de la muestra de 

estudio, más conservadores son éstos; es decir, prefieren seguir las reglas y 

normas establecidas, les gusta seguir las tradiciones y costumbres, y no les 

gustan los cambios e innovaciones. 

17. El 25% de la varianza generalizada del conjunto de variables 

estilísticas puede atribuirse al nivel de estudios universitarios alcanzado por el 

profesor. Los estilos de los profesores con titulaciones medias difieren significati-

vamente de los que tienen titulaciones superiores o son doctores. Concretamente, 

este último grupo de profesores son más ejecutivos (disfrutan implementar los 

planes de acción formulados por otros), judiciales (les gustan las actividades 

relacionadas con las funciones de control, evaluación y supervisión), globales 

(poco comprometidos con los detalles) y más conservadores y progresistas. Estos 

resultados en las escalas conservadora y progresista son poco comprensibles; 

posiblemente esté influyendo en ellos la edad del profesor. 

18. Los estilos de enseñanza del profesorado de la muestra presentan 

diferencias significativas en función de su experiencia docente. A la experiencia 

docente, según la razón de correlación multivariante, se le atribuye el 53% de la 

varianza generalizada del conjunto de las variables estilísticas evaluadas. Las 

diferencias significativas se observan en las medidas de los estilos judicial y 

conservador. Los resultados muestran que cuantos más años llevan enseñando 

los profesores de la muestra, más judiciales son. Los docentes más conservadores 

son los que menos años llevan ejerciendo la docencia o bien los que llevan más 
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tiempo enseñando. Cabe la posibilidad de que en tales resultados esté 

influyendo la edad de los profesores. 

19. Los perfiles estilísticos de los profesores de la muestra presentan 

diferencias significativas según el tipo de materia que imparten (ciencias, 

sociales/humanidades o prácticas). La razón de correlación multivariante pone 

de manifiesto que aproximadamente el 21% de la varianza generalizada del 

conjunto de variables dependientes puede atribuirse al factor tipo de materia que 

enseña el docente. 

Observamos que los profesores que imparten materias de Ciencias o de 

Humanidades y Sociales son significativamente más judiciales, más progresistas 

y más legislativos (en el caso de los docentes de Ciencias no es una diferencia 

estadísticamente significativa la que se produce en el estilo legislativo), que los 

profesores que enseñan materias de carácter práctico. 

20. Las preferencias estilísticas de los maestros de la muestra de estudio 

presentan diferencias significativas según el nivel educativo en el que imparten 

sus enseñanzas. La razón de correlación multivariante calculada pone de 

manifiesto que aproximadamente el 28% de la varianza generalizada del 

conjunto de variables dependientes puede atribuirse al nivel educativo en el que 

enseñan los profesores. Los resultados obtenidos muestran que cuanto más alto 

es el nivel educativo de la ESO en el que los profesores ejercen la docencia, más 

legislativos y conservadores son. 

21. Los resultados que hemos obtenido en el estudio de las interacciones 

tipo de centro y rol formal en el binomio enseñanza-aprendizaje y entre éste y 

el nivel educativo de la ESO en el que se enseñan/aprenden los profesores y 

estudiantes de la muestra, revelan que los estilos de aprendizaje de los 

estudiantes se relacionan negativamente con los estilos de enseñanza de sus 



profesores, esto es, en ningún modo reflejan los primeros las preferencias 

estilísticas de los segundos; todo lo contrario, la interpretación de las interaccio-

nes significativas siempre -a excepción de para el estilo Legislativo en la 

interacción TIPOl x ROL-, se ha hecho en los términos de "cuanto más ... son los 

profesores, menos .... son sus alumnos", o viceversa, "cuanto menos ... son los 

profesores, más ... son sus alumnos". 

Estos resultados nos llevan a rechazar la predicción inicial acerca de que 

las preferencias estilísticas de los estudiantes tienden a ser la mismas que las que 

manifiestan sus profesores. Nuestros resultados podrían ser interpretados del 

modo siguiente: los alumnos de la muestra manifiestan inconscientemente un 

perfil estilístico en su proceso de aprendizaje opuesto al de sus profesores, 

ejerciendo una función compensatoria con respecto al perfil estilístico del 

profesor. También podría ser que nuestros alumnos, adolescentes de 12 a 16 

años, manifiesten sus preferencias estilísticas impulsados por el deseo incons-

ciente de revelarse a la autoridad establecida representada por sus autores. 

Pensemos que una de las características de la adolescencia es ésta: el rechazo a 

la autoridad establecida (Velasco, 1977). 

22. Cuando existe emparejamiento entre los estilos de enseñanza de los 

profesores de la muestra de estudio y los estüos de aprendizaje de sus alumnos 

a un mismo nivel de especialización (alta o baja), éstos obtienen calificaciones 

más altas por parte de aquél. Con estos resultados se confirma lo que la 

"hipótesis del emparejamiento" predice: cuando existe emparejamiento entre el 

estilo de enseñanza del profesor y el estilo de aprendizaje del alumno, éste 

obtendrá una calificación más alta por parte de su profesor. 

En un trabajo del tipo que hemos desarrollado aquí -realizado fuera de 

la situación aséptica del laboratorio; con alumnos de una pretendida etapa 

educativa, la ESO, que sólo parcialmente es real; con un gran número de 
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profesores y estudiantes y de circunstancias inherentes a las investigaciones 

realizadas en el contexto real del aula-, son muchos los aspectos casi, por no 

decir totalmente imposibles de controlar y que, en consecuencia limitan el valor 

de esta investigación. 

Basándonos en los resultados y limitaciones de nuestro trabajo, a 

continuación ofreceremos algunas orientaciones con el fin de intentar enriquecer 

posibles trabajos futuros que pretendan continuar con esta línea de investigación 

o que se planteen problemas de investigación similares: 

• A pesar de lo difícil que resulta trabajar con grupos de estudiantes y 

profesores relacionados, sería conveniente a fin de ganar en validez externa, 

ampliar el tamaño de ambas muestras de estudio, así como utilizar un 

procedimiento de muestreo aleatorio para la selección de las mismas. 

• Es conveniente replicar la investigación una vez que la Educación 

Secundaria Obligatoria esté implementada definitivamente en todos sus niveles 

educativos. 

• Nuestro trabajo ofrece las primeras adaptaciones y estudios de las 

características métricas de los instrumentos de medición de los estilos de 

aprendizaje y de enseñanza en nuestro contexto. Tales instrumentos han 

demostrado ser fiables y válidos; sin embargo, conviene someter a un análisis 

más profundo y utilizando muestras representativas de la población de alumnos 

y profesores españoles con el objeto de garantizar definitivamente que estos 

instrumentos proporcionan medidas fiables y válidas de los estilos. Por otro 

lado, habría que profundizar en el análisis de sus ítems o tareas para adaptarlas 

más a nuestro contexto educativo. 

• Sería interesante seguir perfeccionando y enriqueciendo la Escala de 



Valoración del Perfil Estilístico del Centro Educativo (EVPECE) que hemos 

construido y que ha demostrado ser una medida fiable y con validez de 

constructo. En este sentido, también, es conveniente ampliar el número de 

centros públicos y privados implicados, y estudiar la relación, si es que se 

confirmara como nuestros resultados han mostrado, entre los perfiles estilísticos 

distintivos de los distintos tipos de centros con sus características formas de 

entender y operacionalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en sus aulas. 

• Es necesario seguir investigando en las relaciones estilos de aprendizaje 

con la totalidad de las variables independientes definidas en nuestro trabajo. La 

misma consideración para el caso de los estilos de enseñanza, así como para los 

resultados que hemos obtenido en el último estudio sobre lo que la hipótesis de 

emparejamiento predice y los efectos de la interacciones tipo de centro x rol 

formal en el binomio enseñanza-aprendizaje, y éste x nivel educativo. 

Además, sugerimos que los análisis de los estudios sobre los estilos de 

enseñanza (estudio 3) y sobre los estilos de aprendizaje (estudio 2), contemplen 

el efecto de la interacción conjunta de varias variables independientes (por 

ejemplo, edad de los profesores y su experiencia docente). 

El listado de sugerencias sería interminable y los resultados obtenidos, 

pensamos, son lo suficientemente sugerentes e interesantes como para motivar 

nuevos y mejores trabajos de investigación en esta misma línea.s 
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