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Con el objetivo de crear en los estudiantes de espafiol de la Universidad de
Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversitit
Wien) una conciencia sobre sus preferencias y modos de aprender y promo-
ver asi su autonomia, se realiz6 un estudio para establecer sus perfiles de
aprendizaje. Para ello, se adapté al aleman el cuestionario CHAEA (Alonso
et al., 1994) y se disené una encuesta digital. Tras una fase de pilotaje, un
panel de cinco expertos revisé la traduccién al alemdn. En la recogida de
datos se consigui6 una muestra altamente significativa: 198 de un total de
744 estudiantes (26,6%). Los resultados muestran que entre los estudiantes
de empresariales predominan bésicamente dos perfiles de aprendizaje
opuestos: la correlacién de los estilos reflexivo-tedrico y la correlacién
activo-pragmatico. Esta dicotomia contrasta con los resultados de otras
poblaciones y apunta a que los aprendientes podrian obtener beneficio de
cualquier situacién de aprendizaje, puesto que poseen estrategias de todos
los estilos de aprendizaje.
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1. Introduccion

Los intentos de mejorar la propia actuaciéon docente se traducen, en muchos
casos, en cambios en la metodologia de ensefianza y en la creacién de nuevos
materiales con los que se pretende que, tanto profesores como estudiantes, se
encuentren mas comodos y se enfrenten al aprendizaje con mayor motivacién.
Este afan por conseguir una docencia que se traduzca en un aprendizaje mas efi-
ciente y, en definitiva, mds efectivo es solo posible si entendemos ensefianza y
aprendizaje como dmbitos entre los que se establece una relacién bidireccional y
que deben estar en constante didlogo. Diagnosticar los estilos de aprendizaje de
los estudiantes constituye una poderosa herramienta en manos del docente para
adaptarse a las necesidades de sus alumnos y también a sus preferencias de apren-
dizaje (Tomlinson, 2014, p.21).

La falta de consenso sobre la forma en que se adquiere una lengua extranjera
(Consejo de Europa, 2002, p.138) deberia llevar a los docentes, en tanto que faci-
litadores, a dar cabida en el aula a multiples y diversas formas de aprender, que
pueden eventualmente entrar en conflicto con la propia metodologia docente
(Dornyei, 2005, p.155; Pinilla-Herrera y Cohen, 2019, p.43). La observacién y
constatacién por parte del profesor de esta diversidad de comportamientos y pre-
ferencias en los alumnos a la hora de aprender puede tener dos consecuencias
directas: en primer lugar, el docente puede intentar adaptar su metodologia y las
actividades de aula en funcién de las preferencias de los estudiantes (Peacock,
2001), 0 al menos gestionar las diferencias en el tiempo que estos necesitan para
llevar a cabo las tareas (Yates, 2000); en segundo lugar, puede facilitarles el des-
cubrimiento de nuevos modos de aprender con los que hasta entonces no habfan
tenido contacto o que no habian sabido aprovechar (style stretching, Ehrmann,
1996; Cohen, 2002, p.50). Esta intervencion didactica ha de ser cuidadosa y pau-
latina y en ningtin caso debe suponer una transaccién que suponga la eliminacion
de una preferencia ya existente para sustituirla por otra distinta a instancias de,
por ejemplo, una metodologia de enseflanza particular.

Es en este contexto y a partir de esta reflexion donde surge el presente trabajo.
Con el objetivo de mejorar el proceso de ensehianza y aprendizaje en las clases
de espanol de la Universidad de Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena
(Wirtschaftsuniversitit Wien) en el semestre de invierno de 2018 se llevé a cabo
un estudio para conocer las formas de aprender de los estudiantes de espaiiol y
establecer asi en una primera fase sus perfiles de aprendizaje mayoritarios; a par-
tir de un diagndstico de estas caracteristicas serd posible hacer que los estudiantes
universitarios de Empresariales (y también sus profesores) tomen conciencia de
los modos preferidos a la hora de aprender y también de la posibilidad de apro-
vechar y desarrollar otros menos frecuentes, convirtiéndose en aprendientes cada
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vez mds auténomos. Ademas, los datos podrdn ser usados también para tomar
decisiones respecto a la idoneidad de un tipo determinado de materiales didacti-
cos y la adopcidn de una metodologia de ensefianza concreta.

A continuacion, se procederd a presentar el marco tedrico y los principios en
los que se basa este estudio. Posteriormente, se describira la metodologia utilizada
y se analizardn los datos obtenidos a partir de la encuesta en que participaron 198
estudiantes universitarios de Empresariales (o carreras afines), que ademads estu-
dian espaiol para el dmbito profesional. Para finalizar, en los apartados de cierre
se discutiran los resultados y se expondran las conclusiones del estudio.

2. Marco tedrico

2.1 Los estilos de aprendizaje

Se definen los estilos de aprendizaje como los rasgos cognitivos, afectivos y fisio-
légicos que sirven como indicadores, relativamente estables, de cémo los apren-
dices perciben, interactiian y responden al entorno de aprendizaje (Alonso et al.,
1994). De las multiples definiciones sobre los estilos de aprendizaje (entre otras,
las de Kolb, 1976; Dunn y Dunn, 1978 y Keefe, 1979; una buena panordmica puede
encontrarse en Coffield et al., 2004 y Renés y Martinez Geijo, 2015), este trabajo
comparte la aportada por Honey y Mumford (1986, 1994), quienes los caracteri-
zan basandose en la descripcién de los comportamientos y las actitudes que hacen
que el individuo tenga preferencia por un determinado tipo de aprendizaje.

Se toma como referencia el enfoque cognitivo que, interesado en el conoci-
miento, su adquisicion y desarrollo, indaga en los procesos mentales que afectan
al aprendizaje. Este se desarrolla en un proceso ciclico dividido en cuatro fases:
tener una experiencia; racionalizar la experiencia; elaborar hipétesis y aplicar lo
disefiado en correspondencia con los cuatro estilos, respectivamente: activo, refle-
xivo, tedrico y pragmatico (Figura 1).

Lo ideal, segiin Honey y Mumford (1986, 1994), es la existencia de un equili-
brio entre los cuatro estilos, es decir, que los aprendientes sean capaces de expe-
rimentar, reflexionar, elaborar hipétesis y aplicar en proporciones iguales. En la
practica sabemos que no es asi y que unos sujetos manifiestan diferentes preferen-
cias a la hora de aprender. Los estilos de aprendizaje no son sino la interioriza-
cién, por parte de cada sujeto, de una etapa determinada del ciclo (Alonso et al.,
1994, p.69). El papel de la intervencién didactica seria, por tanto, el de ayudar a
cubrir vacios en una u otra etapa de ese proceso circular que es el aprendizaje.
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Figura 1. Los estilos de aprendizaje y las fases del enfoque cognitivo. (Fuente:
Elaboracién propia)

De manera sintética, sus principales caracteristicas son las siguientes
(Martinez Martinez, 2004):

1. Activos: los estudiantes con preferencia alta o muy alta en este estilo se impli-
can plenamente y sin prejuicios en nuevas experiencias. De mente abierta y
nada escépticos, acometen con entusiasmo las tareas nuevas. Instalados en el
presente —el aqui y el ahora- les encanta vivir nuevas experiencias. Se crecen
ante los desafios que suponen nuevas experiencias y se aburren con los plazos
largos. Son personas a las que les gusta el grupo y centran alrededor todas las
actividades. Suelen ser espontaneos, abiertos, creativos y arriesgados.

2. Reflexivos: a los estudiantes con preferencia alta o muy alta en este estilo
les gusta considerar las experiencias y observarlas desde diferentes perspecti-
vas. Recogen datos y los analizan con detenimiento antes de llegar a alguna
conclusién. Son muy prudentes: prefieren tener en cuenta todas las alternati-
vas posibles antes de llegar a alguna conclusién. Disfrutan al observar cémo
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actiian los demas y no intervienen hasta que se sienten seguros en la situacion.
Se caracterizan por ser ponderados, receptivos, exhaustivos y consecuentes.

3. Tedricos: los estudiantes con preferencia alta o muy alta en el estilo tedrico
adaptan e integran las observaciones que realizan dentro de teorfas logicas y
complejas. Enfocan los problemas de forma vertical, escalonada, por etapas
légicas. Tienden a ser perfeccionistas e integran los hechos en teorias cohe-
rentes. Les gusta analizar y sintetizar. Son profundos en su sistema de pen-
samiento a la hora de establecer principios, teorfas y modelos. Buscan la
racionalidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y de lo ambiguo. Son
l6gicos, metddicos, criticos y perfeccionistas.

4. Pragmaticos: los estudiantes de preferencia alta o muy alta en el estilo prag-
matico se definen por buscar en todo momento la aplicacién practica de las
ideas. Descubren el aspecto positivo de las nuevas ideas y aprovechan la pri-
mera oportunidad para experimentarlas. Les gusta actuar rapidamente y con
seguridad con aquellas ideas y proyectos que les atraen. No les gustan las per-
sonas que teorizan: ellos buscan, ante todo, tomar una decision o resolver un
problema. Son eficaces, directos, practicos y positivos.

De forma paralela al desarrollo de las distintas teorias de los estilos, se han confec-
cionado instrumentos para poder diagnosticar su tipologia. Asi, ademads de los ya
citados, nos encontramos con autores que disefaron instrumentos para su deter-
minacién. Algunos de los mas utilizados son: Kolb (1976); Honey y Mumford
(1986b); Dunn, Dunn y Price (1989); Vermunt (1994); Tait y Entwistle (1996) y
Allinson y Hayes (1996). Ademds, existen también test o cuestionarios disefiados
como instrumento de diagndstico en particular en el campo de la adquisicién de
segundas lenguas, entre los que destacan los de Oxford (1993, 1999); Reid (1995);
Cohen et al. (2001) y Ehrman y Leaver (2003).

Sin embargo, ni los estilos de aprendizaje como constructo, ni su parametriza-
cién, escapan a las criticas. Estas se alinean, sobre todo, en torno al protagonismo
injustificado de los estilos en detrimento de otros factores que puedan condicio-
nar el aprendizaje (Coffield et al., 2004, p.127), los problemas criticos con la medi-
cién al usar y forzar falsas dicotomias (An y Carr, 2017, p.411; Kirschner y van
Merriénboer, 2013, p.16) o la ausencia de explicacién de los mecanismos que cau-
san las conductas que se pretenden medir (An y Carr, 2017, p. 410). Ademds, otro
problema adicional ligado a los estilos de aprendizaje es la cantidad de actividades
lucrativas que se desarrollaron en cierto momento alrededor de los test, convir-
tiendo la realizacién de pruebas en todo un negocio (Pashler et al., 2008).

Ciertos autores incluso niegan absolutamente la existencia de los estilos de
aprendizaje (Kirschner, 2017) y sobre todo, sefialan la ausencia de evidencia cien-
tifica que sustente la idea de que el aprendizaje serd mds eficiente si la metodolo-
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gia de ensefanza es acorde al estilo de aprendizaje (Pashler et al., 2008). En este
sentido, siguiendo una afirmacién de Honey (citado en Coftield ef al., 2004, p.83)
opinamos que los instrumentos para recabar informacién sobre las distintas for-
mas de aprender son, al menos, un punto de partida para mostrar a todos los acto-
res implicados en el proceso que es posible aprender a aprender, y que hay un
camino para lograr un aprendizaje auténomo. Este valor no lo niegan ni siquiera
los autores mds criticos con el constructo de los estilos de aprendizaje.

2.2 Las diferencias individuales del aprendiz

Los aprendientes difieren en maneras potencialmente infinitas, puesto que refle-
jan el completo rango de variables relacionadas con aspectos cognitivos, afectivos
y sociales del ser humano (Ellis, 1994). El influjo que esta variacion ejerza sobre el
aprendiz afectara al aprendizaje de la L2 y se reflejara en el grado de progresiéon y
en el nivel final de adquisicion de la lengua (Martinez Martinez, 2004). Entre los
factores que condicionan la variedad de los aprendices uno de los més estudiados
es, sin duda, los estilos de aprendizaje.

El estudio sobre las diferencias individuales del aprendiz ha atraido una con-
siderable atencion en la investigacion en adquisicion de segundas lenguas y ha
permitido numerosos avances. Junto a los estilos cognitivos, entre las dimensiones
undnimemente reconocidas en la literatura sobre diferencias individuales en la
enseflanza-aprendizaje de lenguas extranjeras se encuentran, entre otras, la edad,
la aptitud, la motivacidn, las estrategias de aprendizaje y los resultados del apren-
dizaje." Uno de los objetivos de la investigacién actual sobre diferencias individua-
les es, precisamente, identificar la naturaleza de todas sus interrelaciones (Ellis,
2004, p.547). Debe sefialarse en este punto que son numerosos los estudios que
en el nivel universitario analizan los estilos de aprendizaje en relacién con estas
variables (Freiberg et al., 2017). Asi, los estilos han sido examinados en relacién
con variables psicoldgicas como las actitudes y la personalidad (Allueva-Torres
y Bueno-Garcia, 2011; Flores-Mejia et al., 2014); también existe bibliografia que
respalda la relacion entre los estilos de aprendizaje y variables sociodemografi-
cas como la edad o el nivel educativo (Aguilar, 2010; Alducin-Ochoa y Vazquez-
Martinez, 2017; Almigbal, 2015); finalmente, con respecto a las variables aca-

1. Los estilos cognitivos surgen en el seno de la psicologia cognitiva e integran las distintas
maneras en que las personas perciben la realidad de su entorno, procesan la informacién que
obtienen y la almacenan en su memoria. La insercién del concepto de estilo cognitivo en un
contexto de aprendizaje recibe el nombre de estilos de aprendizaje (cf. p.ej. Dérnyei y Skehan,
2003, p.608 y ss.; Dornyei, 2015, p.106 y ss.). Siguiendo el ejemplo de otros estudios empiricos,
ambos términos se utilizan en este trabajo como equivalentes.
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démicas, los estilos de aprendizaje se han estudiado en relacién con la carrera
cursada o con el rendimiento académico (véanse por ejemplo Acevedo-Pierart,
2011; Bangcola, 2016; Jahanbakhsh, 2012; Ventura y Moscoloni, 2015 y Villamizar-
Acevedo, 2012).

En este sentido, tanto para los docentes como los estudiantes, el interés por
conocer los estilos de aprendizaje parece justificado: muchos son los autores que
creen que una conciencia explicita de los aprendices sobre los procesos que sub-
yacen al aprendizaje de la lengua puede conducirles a advertir tanto su singu-
laridad como los rasgos que comparten con otros aprendices. En el caso de los
profesores, y en su papel de facilitadores, es esencial que estos consideren la
importancia de la variacion en los estudiantes —mediante el estilo cognitivo, por
ejemplo-, la traten abiertamente en clase y proporcionen a sus estudiantes guifas
y directrices sobre como gestionar dicha variedad (MacIntyre et al., 2016). Frente
a otras dimensiones individuales, como la edad o la aptitud, con la que los estu-
diantes poco o nada pueden hacer, los estilos de aprendizaje son modificables
(Ellis, 1994).

Como docentes, conducir a los estudiantes a que regulen y controlen su pro-
pio aprendizaje es facilitarles las herramientas para que dicho aprendizaje sea mas
sencillo y efectivo y para que ellos mismos se conviertan en mdas auténomos y acti-
vos en el proceso (Dornyei y Skehan, 2003; Cohen, 2007).

Las fases de este ejercicio de sensibilizacién que los profesores pueden llevar
a cabo con los aprendices y este aspecto de su variacién individual parecen claras
y se muestran en la Figura 2:

1. Comenzar con un cuestionario sobre estilos de aprendizaje como el que aqui
se presenta.

2. Explicar las diferencias individuales que existen en las preferencias de apren-
dizaje y favorecer una introspeccion al respecto.

3. Buscar el diagnéstico personal de cada uno y hacerles conscientes a todos de
sus fortalezas y de los aspectos por mejorar.

4. Iniciar en el aula procesos de autorregulacién que tomen como base el diag-
ndstico conseguido.

El docente facilitara una serie de herramientas o estrategias para que el estu-
diante reflexione sobre su propio proceso de aprendizaje (autocognicion). Estas le
permitiran, por un lado, reducir el impacto de factores improductivos o perjudi-
ciales (Young, 1991). Por otro lado, les ayudaran en su camino a la autonomia y, de
ahi, a una mayor eficacia en el aprendizaje (MacIntyre et al., 2016). Parece existir
un efecto positivo en el rendimiento cuando los estudiantes se enfrentan a algo
nuevo mientras prueban nuevos estilos de aprendizaje y cuando los profesores les
permiten sacar el maximo rendimiento a la variedad y diversidad inserta en ellos
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Diagnéstico de
EdA

Autocognicion

Autorregulaciéon

Autonomia

Figura 2. Los estilos de aprendizaje y su tratamiento en el aula. (Fuente: Elaboracién
propia)

y les ayudan a encontrar maneras de hacerlo por si mismos dentro y fuera de clase
(Gregersen y MacIntyre, 2014).

3. Metodologia y presupuestos basicos

3.1 Objetivos y poblacién de referencia

Como hemos mencionado arriba, el objetivo final de este proyecto es el de dar
una mejor respuesta a la diversidad de estilos de aprendizaje de los estudiantes
de espanol de la Universidad de Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena
(Wirtschaftsuniversitit Wien), tanto respecto a los materiales diddcticos utilizados
como a la practica docente en general. En concreto, esta mejora en el intercambio
docencia / aprendizaje se traduce, por una parte, en sensibilizar a los estudiantes
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sobre la posibilidad de ampliar su propio perfil de aprendizaje y, por otra, en
mejorarlo. El objetivo es no solo adaptarnos en la medida de lo posible a sus pre-
ferencias de aprendizaje y sentar asi las bases para una metodologia docente con
la que se encuentren mas cdmodos, sino también mostrarles que existen otros
modos de aprender distintos a los que ellos normalmente usan. Se pretende, pues,
acompanarlos en el descubrimiento de estas posibilidades que atin les son ajenas,
y facilitarles asi de manera paulatina el aprendizaje también en entornos a los que
estan menos habituados o en los que se encuentran menos cémodos.

En definitiva, se trata de aprovechar las circunstancias en las que mejor apren-
den, pero a la vez familiarizarlos con otras para asi ampliar gradualmente el
ndmero de situaciones favorables para el aprendizaje (Gregersen y Maclntyre,
2014, p.182; Ddornyei, 2015, p.137). El hecho de que los estudiantes, a lo largo
de su proceso de aprendizaje, vayan conociendo cada vez mds posibilidades de
aprender tendrd como consecuencia un aumento en la autonomia de aprendizaje,
puesto que serdn capaces de aprender en un mayor nimero de situaciones.

Para ello, como paso previo, procedimos a realizar un diagnéstico sobre los
estilos de aprendizaje de los estudiantes de espaiol de nuestra institucién, la Uni-
versidad de Ciencias Econdémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversi-
tdt Wien). La gran mayoria de estudiantes que cursan espaiiol en esta universidad
lo hacen en el marco de cuatro asignaturas obligatorias dentro del plan de estu-
dios del grado Ciencias Empresariales Internacionales. Dentro de esta carrera, los
estudiantes deben aprender dos idiomas que pueden elegir de entre inglés, espa-
fol, francés, italiano y ruso. Ademads, tienen la opcidén de cursar dos asignaturas
optativas de espanol general (nivel A1/ A2 y nivel A2+/ B1) que en principio estdn
pensadas para alcanzar el nivel de las cuatro asignaturas semestrales obligatorias
que prevé el programa. Las asignaturas obligatorias las constituyen cuatro cursos
de nivel Bi+ hasta B2+ con contenidos de espaiiol para fines profesionales, espa-
ol del ambito empresarial y espafiol comercial. Estas mismas asignaturas pueden
cursarse como optativas dentro de otros estudios de grado como Ciencias Empre-
sariales, Derecho Econdmico o Informatica Econdmica, de modo que la muestra
puede incluir a estudiantes que cursan grados distintos, pero todos ellos con cierta
orientacion a las Ciencias Empresariales y/o Econémicas. También en el caso de
estudios de master es posible elegir una asignatura de Espaiol de los Negocios. En
los dltimos afios, el profesorado ha realizado un esfuerzo para que los contenidos
de esos cursos presenten un equilibrio entre actividades comunicativas escritas y
orales, tanto en la practica, como en la evaluacién.

El alumnado, en general, estd formado por estudiantes de entre 19 y 25 aflos
procedentes en parte de Austria, pero también de Alemania y de otros paises veci-
nos como Hungria, Eslovaquia, Serbia, Rumania o Croacia. Otro de los objetivos
del estudio consiste, pues, en establecer si existen diferencias respecto a los esti-
los de aprendizaje basadas en estas variables socioacadémicas, es decir, si existen
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diferencias en los estilos de aprendizaje, por ejemplo, entre hombres y mujeres, o
entre los estudiantes que tienen el aleman como lengua materna y aquellos que no.

3.2 Herramienta y disefio de la encuesta

Para el diagnéstico del perfil de aprendizaje de los estudiantes, se utilizé el cues-
tionario Honey-Alonso de estilos de aprendizaje (CHAEA) (Alonso et al., 1994)
como instrumento de obtencién de datos. Este test consta de 8o items de eleccion
dicotémica (si/ no), de los cuales 20 corresponden a cada uno de los cuatro estilos
de aprendizaje caracterizados en el apartado anterior y se presentan en un orden
aleatorio. El CHAEA se origind a mediados de los afios 9o del siglo pasado como
una adaptacion del cuestionario Learning Styles Questionnaire (LSQ) (Honey y
Mumford, 1986b) al contexto de la educacién universitaria espafiola (Alonso ef al.,
1994). Ambos cuestionarios, al igual que otros instrumentos comparables, han
recibido criticas acerca de su confiabilidad y validez. Respecto al LSQ, Coffield
et al. (2004, p.82) resumen los resultados de investigaciones previas para concluir
que la fiabilidad de la consistencia interna del LSQ es solo moderada y que su vali-
dez para predecir el rendimiento académico es limitada, aunque si presenta fia-
bilidad test-retest. Una actualizacion reciente del trabajo de Coflield et al. (2004)
la constituye el estudio de Alvarez-Montero et al. (2018), que revisa la fiabilidad y
validez de varios instrumentos de recogida de datos sobre estilos de aprendizaje
y llega a conclusiones similares a las de sus predecesores; en concreto, en el caso
del LSQ, se examinan cuatro investigaciones previas que coinciden en la incapa-
cidad del cuestionario para predecir rendimiento. Respecto al CHAEA, el trabajo
de Escurra Mayaute (2011) llega a conclusiones contradictorias respecto a su fia-
bilidad, dependiendo del modelo matematico con el que se evalde. El panorama
de la investigacién, pues, reine un coro de voces mayoritariamente criticas res-
pecto a la fiabilidad de los instrumentos, pero demasiado cautas a la hora de ofre-
cer alternativas o dar directrices sobre cémo enfocar metodolégicamente posibles
estudios sobre estilos de aprendizaje (Coffield et al. 2004; Alvarez-Montero et al.
2018).

En este contexto, la eleccién de la herramienta viene justificada por la inten-
cién de obtener datos comparables con otros estudios realizados anteriormente
(Alonso et al., 1994; Martinez Martinez, 2004). Ademds, algunos trabajos (Van
Zwanenberg et al., 2000) sugieren que el LSQ, adaptado por Alonso et al., (1994)
al contexto de la educacién universitaria espafiola en forma del CHAEA, es mds
fiable a la hora de obtener resultados sobre poblacion universitaria que, por ejem-
plo, el Index of Learning Styles (ILS), desarrollado por Felder y Silverman (1988).

Una vez seleccionada la herramienta para la obtencién de datos, se procedié
en primer lugar a su traduccién al aleman. No nos consta la existencia de nin-
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guna otra versiéon alemana del cuestionario que haya sido utilizada con ante-
rioridad en un estudio de este tipo. Para ello, un panel de expertos realizé una
traduccion de los 8o items del cuestionario. Para tratar de solventar las dificulta-
des de interpretacion presentadas por algunos de los items, se recurrié a la ver-
si6n original en inglés creada por Honey y Mumford (1986b). La versién alemana
fue, ademads, revisada por pares en una fase posterior y modificada ligeramente
tras la fase de pilotaje.

El siguiente paso consisti6 en elaborar una encuesta que incluyera el cuestio-
nario y que, ademds, recabara datos personales y académicos de los participan-
tes. Para ello, se utilizé la aplicacién de software LimeSurvey, una herramienta
para la realizacion de encuestas en linea en la que, aparte del cuestionario, se
recopilaron algunos datos socioacadémicos, que fueron usados como variables
independientes en las pruebas estadisticas posteriores.> La encuesta fue disefiada
para que los participantes solo tuvieran que seleccionar la opcién que les corres-
pondia en cada una de las preguntas. Se limitaba asi todo lo posible la introduc-
cién de campos libres.

Tabla 1. Datos socioacadémicos recabados en la encuesta

Variable Comentario

Sexo: Se presentaban las siguientes opciones: mujer, hombre y otro (con

posibilidad de completar en campo libre).
Afio de nacimiento: Para seleccionar en un menu desplegable

Lengua materna: Pregunta inicial dicotémica sobre el aleman como lengua materna (si/
no); en caso de que la respuesta sea negativa, opcién de elegir entre

otras lenguas frecuentes, o de escribirla

Examen final de la Respuesta dicotémica (si / no)

enseflanza media

(Matura):

Conocimiento de Tabla con posibilidad de marcar el nivel del MCER (desde A2 hasta C2)
idiomas y nivel: que los participantes piensan tener. Aparecen los idiomas inglés, francés,

italiano, espaiiol, ruso, polaco, chino, japonés, drabe y es posible afiadir
manualmente otros adicionales.

Estudios en curso de  Opciones: los estudios de grado y master ofertados en la institucién,

realizacién: todos ellos dentro del campo las Ciencias Empresariales y/o Econdmicas

La recogida de los datos anteriores viene condicionada por las hipdtesis de
las que parte este trabajo, en concreto, si alguna de las variables anteriores puede

2. https://www.limesurvey.org/es/
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implicar alguna diferencia en el perfil de aprendizaje de la poblacién estudiada.
En definitiva, se trata de averiguar, por ejemplo, si el conocimiento de un mayor
nimero de idiomas implica que las personas que los hablan tienen unas prefe-
rencias respecto a su propio aprendizaje distintas a las de individuos que no las
hablan; o si el haber cursado la ensefianza obligatoria preuniversitaria en un sis-
tema educativo concreto, como, por ejemplo, el de Austria, condiciona los esti-
los de aprendizaje de algiin modo que haga que los individuos que hayan estado
inmersos en él se diferencien de aquellos que no lo hayan estado. La seleccién
de las variables, por tanto, obedece en primer lugar a la posibilidad de formular
hipétesis razonables y comprobables a partir de ellas. Otro factor importante que
influye en la seleccién de variables es hasta qué punto la poblacién examinada estd
dispuesta a proporcionar cierto tipo de informacién. En este sentido, por ejemplo,
en este estudio se renuncié a formular hipdtesis sobre correlaciones entre estilos
de aprendizaje y rendimiento académico, puesto que se trata de un dato que los
participantes en el estudio quizd no habrian deseado compartir y habria repercu-
tido negativamente en el tamafo de la muestra.

La encuesta se presenté como colaboracién voluntaria para un proyecto de
investigacion, en la que los participantes obtendrian ademas informacién sobre
sus propios estilos de aprendizaje. Sin embargo, no se proporciond ningin tipo de
explicacion previa sobre el modelo tedrico en el que nos basamos (ni siquiera la
distincion entre los cuatro estilos de aprendizaje), para no predisponer en modo
alguno a los participantes a la hora de aportar sus respuestas. La herramienta fue
disefiada de modo que, inmediatamente después de rellenar el cuestionario, se
calcula la puntuacién obtenida en cada uno de los estilos y se da la posibilidad de
consultar unas breves recomendaciones para mejorar cada uno de ellos, si el par-
ticipante asi lo desea.

A diferencia de otros estudios similares, una vez rellenado el cuestionario y
antes de proporcionar la puntuacién obtenida, se present6 una breve caracteriza-
cién sobre los cuatro estilos de aprendizaje y se pidi6 a los participantes que se
otorgaran a si mismos una puntuacién entre o y 20 para cada uno de ellos. Esta
breve fase de autoevaluacion se introdujo para provocar una reflexién sobre las
propias preferencias de aprendizaje.

3.3 Pilotaje de la encuesta

La fase de pilotaje de la herramienta se llevé a cabo entre el 26 de septiembre y
el 16 de octubre de 2018. Para ello se pidi6 la colaboracién de los estudiantes de
un curso intensivo de espaiol que tuvo lugar durante esas semanas. En total, 20
estudiantes rellenaron la encuesta y dieron retroalimentacién sobre ella en breves
entrevistas personales. A partir de los comentarios de estos estudiantes, un panel
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de cinco expertos revisé la traduccion al aleman del cuestionario. A raiz de ello,
se procedié a corregir algunos errores técnicos de la encuesta en linea (p. ej. posi-
bilidad de marcar varias casillas en preguntas para las que se prevé una unica res-
puesta) y se modific la traduccién de uno de los items del cuestionario (pregunta
68). Puesto que se realizaron algunos cambios, los datos de los participantes en la
fase de pilotaje no se incluyeron en los del estudio.

3.4 Recogida de datos

Una vez modificada y corregida la encuesta, esta se dio a conocer en las clases pre-
senciales de espafiol de la institucién a través de una presentacién del proyecto
de investigacion para establecer los estilos de aprendizaje del alumnado de espa-
fol. Todos los alumnos participantes en cursos de espafiol durante el semestre
de invierno de 2018 recibieron ademds un correo electrénico a través de la pla-
taforma de aprendizaje en el que se les invitaba a colaborar en el estudio. La
encuesta estuvo activa entre el 16 de octubre y el 13 de diciembre de 2018.

4. Anadlisis de los datos

A continuacion se presentan los resultados obtenidos mediante la aplicacion de la
encuesta. La muestra obtenida fue de 198 cuestionarios, es decir, algo mas de una
cuarta parte de la poblacién de referencia (744 estudiantes de espaiiol en la Uni-
versidad de Ciencias Econdmicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversi-
tat Wien) en el semestre de invierno de 2018), cuyas caracteristicas resumimos en
la Tabla 2.

Una vez determinados los estilos de aprendizaje a partir de la traduccién al
aleman del cuestionario CHAEA, estos se contrastaron con los valores que los
participantes se atribuyeron en la autoevaluacion para cada uno de los estilos y,
a continuacidn, con las seis variables socioacadémicas recabadas en la encuesta.
Posteriormente, se procedié a establecer correlaciones entre estilos para poder asi
determinar posibles perfiles de aprendizaje. En la Tabla 3 presentamos la media
de los resultados obtenidos en cada uno de los estilos de aprendizaje mediante
la aplicacién de la version alemana del cuestionario CHAEA. En ella se observa
que las medias mds elevadas corresponden a los estilos reflexivo y tedrico y que la
media obtenida en el estilo activo es, con diferencia, la mas baja.

Las medias obtenidas en el cuestionario CHAEA en cada uno de los estilos de
aprendizaje contrastan con las medias de las puntuaciones que los participantes
se otorgaron a si mismos en la autoevaluacion. Estas medias se presentan a conti-
nuacién, en la Tabla 4.
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Tabla 2. Distribucién de las variables socioacadémicas

Variable Resultados Comentario
Sexo: 131 mujeres 67 hombres
(66,2%) (33,8%)
Edad: mads del 90% de los
participantes entre 19 y 24
afos
Lengua materna: 169 aleman 29 no Las otras lenguas maternas mas
(85,3%) alemén frecuentes (aparte del alemdn)
(14,6%) fueron el hiingaro (8) y el serbio
(6).
Examen final de la ensenanza 173 si 25 no
media (Matura): (87,3%) (12,6%)
Conocimiento de 3 o mas 112 sf 86 no El establecimiento del rango de 3
lenguas extranjeras (56,6%) (46,4%) o mas lenguas extranjeras se
(independientemente del nivel): realizé a posteriori, a partir de
los datos.
Estudios en curso de realizacion
Empresariales Empresariales ~ Econdmicas Informdtica Economiay Programa de
48 (24%) Internacionales 5 (3%) Econémica Derecho méster
123 (62%)" 4 (2%) 8 (4%) 10 (5%)

* Incluye 10 estudiantes de esta carrera en combinacién con otra.

Tabla 3. Medias de las puntuaciones obtenidas en cuestionario CHAEA en cada uno de
los estilos de aprendizaje

Resultado estilo Resultado estilo Resultado estilo Resultado estilo
N=198 activo reflexivo tedrico pragmatico
Media 10,72 14,20 13,16 12,37
S.D. 3,399 2,716 2,820 3,158

* Standard Deviation o desviacion estandar.

Los participantes en el estudio, en promedio, se otorgaron una puntuacién
en los estilos de aprendizaje reflexivo, tedrico y pragmatico muy similar a la que
de hecho obtuvieron en el cuestionario CHAEA. Unicamente respecto al estilo
activo hay una gran diferencia entre ambos valores, lo que apunta a que, en gene-
ral, los participantes creen ser bastante mas activos de lo que en realidad son.
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Tabla 4. Medias de las puntuaciones que los participantes se otorgaron en cada uno de

los estilos de aprendizaje en la autoevaluacién

Autoevaluaciéon Autoevaluaciéon Autoevaluaciéon Autoevaluaciéon
N=198 estilo activo estilo reflexivo estilo tedrico estilo pragmatico
Media 13,06 13,99 12,37 11,80
S.D. 4,211 4,231 4,448 4,876

La comparacién de los resultados del cuestionario y los de la autoevaluacién se
puede ver en la Figura 3.

15

10

activo reflexivo tedrico pragmatico

valores medios (n=198) @ test (0 autoevaluacién

Figura 3. Comparacion de los resultados del cuestionario y los resultados de la
autoevaluacion. (Fuente: Elaboracién propia)

4.1 Baremo general abreviado

A la hora de interpretar las puntuaciones obtenidas individualmente en cada uno
de los estilos de aprendizaje, debemos considerar que se trata de valores relativos
que deben calibrarse en relacion con los resultados del resto de individuos que
conforman la muestra. Siguiendo estudios anteriores (Alonso et al., 1994, p.112
y ss.; Martinez Martinez, 2004), hemos establecido un baremo para facilitar la
interpretacion de las puntuaciones individuales: una puntuacion obtenida en uno
de los estilos de aprendizaje que esté cercana a la media se traducira en una pre-
ferencia moderada por ese estilo de aprendizaje. Las preferencias alta y muy alta
indicardn que esa puntuacion se sittia entre el 20% o el 10%, respectivamente, de
puntuaciones mas altas obtenidas por los participantes. A su vez, una preferencia
baja o muy baja significa que la cifra obtenida sitda a esa persona entre el 10% o
el 20% respectivamente de personas con menor puntuacion en ese estilo. Las dife-
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rencias a la hora de calibrar cada uno de los estilos de aprendizaje se pueden resu-
mir en la tabla siguiente:

Tabla 5. Preferencias en estilos de aprendizaje

N=198

10%
Preferencia
MUY BAJA

20%
Preferencia
BAJA

40%
Preferencia
MODERADA

20%
Preferencia
ALTA

10%
Preferencia
MUY ALTA

activo

0-6

7-9

10—-12

13-14

15-20

(Media:
10,72)

reflexivo 11-12 13-15 16-17 18-20

(Media:
14,20)
tedrico 10-11 12-14
(Media:

13,16)

15-16 17-20

0-8 11-14
(Media:

12,37)

pragmatico 15-16 17-20

4.2 Correlaciones entre los estilos de aprendizaje

Una vez calculadas las medias en cada uno de los estilos de aprendizaje y aplicado
un baremo para interpretar el grado de preferencia en cada uno de ellos segtn la
puntuacién obtenida individualmente, es posible establecer también correlacio-
nes (positivas o negativas) entre los distintos estilos, lo que permitira trazar una
visién de conjunto de posibles perfiles de aprendizaje en tanto que combinaciones
de los cuatro estilos. El coeficiente de correlacién de Pearson ofrece las siguientes
relaciones entre los estilos de aprendizaje de nuestros estudiantes:

Tabla 6. Matriz de correlacién de Pearson

Activo Reflexivo Teérico Pragmatico
activo 1
reflexivo —0,344 1
tedrico -0,317 0,4 1
pragmético 0,356 —0,089 0,182 1
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La Tabla 6 muestra mas oscuras las correlaciones positivas, es decir, los casos
en los que una preferencia alta por un estilo de aprendizaje en particular va ligada
a un valor también alto en otro estilo. En nuestro caso concreto, la correlacion
mas alta es la de los estilos reflexivo y tedrico, seguida de cerca por la de los estilos
activo y pragmatico. Con un coeficiente bastante mas bajo, la tercera correlaciéon
que se establece a partir de nuestros datos es la de los estilos tedrico y pragmatico.
La obtencién de un indice de correlacion negativo es también ilustrativa y apunta
a que los dos estilos en cuestion (en nuestro caso, por ejemplo, el estilo activo y el
reflexivo) son incompatibles, es decir, una preferencia alta por uno de estos estilos
viene ligada a una preferencia baja en el otro.

4.3 Influencia de los datos socioacadémicos en los estilos de aprendizaje

Como ya hemos mencionado arriba, en la encuesta se incluyeron algunas pre-
guntas para recabar datos como edad, sexo, lengua materna, escolarizacién en el
sistema educativo austriaco (realizacién de la Matura, el examen final de la ense-
flanza media de Austria, que da derecho a acceder a la ensefianza superior), cono-
cimiento de idiomas (autopercepcion del nivel) y estudios en curso de realizacidn.
El interés por obtener estos datos radica en la posibilidad de que alguna de estas
variables tenga una incidencia en los estilos de aprendizaje, es decir, si existen dife-
rencias en los estilos de aprendizaje, por ejemplo, entre hombres y mujeres, o entre
los estudiantes que tienen el alemdn como lengua materna y aquellos que no. Son
estas variables independientes las que utilizamos para concretar la pregunta de la
que partimos, a saber, si existen diferencias en los estilos de aprendizaje ligadas a
alguna de estas. Tomamos como punto de partida una hipétesis nula, esto es, que
no existe diferencia alguna en los estilos de aprendizaje ligada a las variables men-
cionadas; para comprobar o refutar esta hipdtesis se utiliz la prueba t de Student.

4.3.1 Diferencias significativas entre grupos

En la gran mayoria de los casos, los resultados de la prueba t de Student confirman
la hipétesis nula y apuntan a la inexistencia de diferencias basadas en la mayoria
de las variables independientes tomadas en consideracién. Sin embargo, se pudie-
ron establecer diferencias significativas entre los siguientes grupos y ligadas a los
siguientes factores:

— Por sexo en el estilo activo: se pudo constatar una diferencia significativa
entre los resultados obtenidos por hombres y mujeres en el estilo activo,
lo cual indica que de entre los estudiantes de espafiol en la Universidad
de Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversitit
Wien), los hombres son significativamente mds activos que las mujeres en su
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aprendizaje.’ En el resto de estilos de aprendizaje no hay diferencias estadis-
ticamente significativas entre los dos sexos, segin se muestra en la Tabla 7.

Tabla 7. Distincién por sexo en las medias obtenidas en cada estilo de aprendizaje

Sexo N Media S.D.
estilo activo hombres 67 11,60 2,802
mujeres 131 10,27 3,595
estilo reflexivo hombres 67 14,31 2,731
mujeres 131 14,14 2,717
estilo tedrico hombres 67 13,34 2,643
mujeres 131 13,07 2,912
estilo pragmatico hombres 67 12,75 3,125
mujeres 131 12,18 3,168

- Por sexo, en la autoevaluacién del estilo pragmatico: se pudo constatar una
diferencia significativa entre la puntuaciéon que se otorgan los hombres y las
mujeres en el estilo pragmatico, lo cual indica que los hombres se conside-
ran mds pragméticos en su aprendizaje que las mujeres.* En la Tabla 8 se
puede comprobar, ademds, que en el resto de autoevaluaciones de los estilos
de aprendizaje no hay diferencias significativas entre los dos sexos.

Tabla 8. Distincion por sexo en las medias obtenidas en la autoevaluacién de los estilos

de aprendizaje

Sexo N Media S.D.
autoevaluacion hombres 67 13,81 3,893
estilo activo mujeres 131 12,76 4542
autoevaluacién hombres 67 14,43 3,714
estilo reflexivo mujeres 131 13,99 5,451
autoevaluacién hombres 67 12,24 4,726
estilo tedrico mujeres 131 12,44 4317
autoevaluacién hombres 67 12,88 4,284
estilo pragmatico mujeres 131 11,25 5,080

3. Diferencia significativa entre los resultados obtenidos por hombres y mujeres en el estilo
activo; prueba t de Student t(165)=2,85; p=0,005.

4. Diferencia significativa en la autoevaluacion del estilo pragmatico en las puntuaciones que
se otorgan hombres y mujeres; prueba t de Student t(196)=2,25; p=0,026.
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- Por lengua materna alemadn, respecto al estilo reflexivo. En este caso, hay una
diferencia entre el grupo de estudiantes que tienen el aleman como lengua
maternay aquellos que no lo tienen. Estos tltimos tienen valores significativa-
mente mas altos en el estilo reflexivo.” Esto indica que el grupo de estudiantes
cuya lengua materna no es el aleman, pero estan inmersos en el sistema edu-
cativo de Austria, donde esta es la principal lengua de comunicacidn, tienen
valores mas altos en el estilo reflexivo. Los valores obtenidos en cada uno de
los estilos por ambos grupos se muestran en la Tabla 9.

Tabla 9. Diferencias en las medias obtenidas en cada estilo de aprendizaje basadas en

lengua materna alemdn o no

Alemén LM N Media S.D.
estilo activo si 169 10,63 3,373
no 29 11,28 3,555
estilo reflexivo st 169 14,00 2,736
no 29 15,34 2,319
estilo tedrico si 169 13,20 2,832
no 29 12,93 2,789
estilo pragmatico si 169 12,44 3,065
no 29 11,93 3,683

4.3.2 Factores que no implican diferencias en los estilos de aprendizaje

Ya hemos mencionado arriba que respecto a la gran mayoria de variables inde-
pendientes incluidas en el estudio no existen diferencias respecto a los estilos de
aprendizaje, segtin indican las correspondientes pruebas t de Student. Con la sal-
vedad de las tres variables comentadas en el apartado anterior, los estudiantes
muestran un perfil muy uniforme, puesto que no hay diferencias significativas en
ninguno de los estilos de aprendizaje y tampoco en la autoevaluacion respecto al
resto de variables. Por motivos de espacio, resumimos a continuacién los resulta-
dos, sin ofrecer las correspondientes pruebas estadisticas.

- No hay diferencias por nivel de estudios (estudiantes en programas de master
frente a otros en grados).

5. Los estudiantes que no tienen el alemdn como lengua materna tienen valores significativa-
mente mas altos en el estilo reflexivo que aquellos que son hablantes nativos de aleman; prueba
t de Student t(196)=-2,50; p=0,013.
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- No hay diferencias por provenir del sistema educativo austriaco o de otro dis-
tinto. Los estudiantes que han accedido a la universidad tras haber realizado
el examen final de la ensefianza media austriaca, (Matura) no presentan valo-
res distintos a aquellos que provienen de otros sistemas educativos (y han cur-
sado previamente la ensefianza media en un pafs distinto).

- No hay diferencias entre aquellos participantes que dicen hablar mas de 3 len-
guas extranjeras y los que no.

Aparte de las variables anteriores, que no indican diferencias en los estilos de
aprendizaje, hay algunos otros datos que simplemente no se han podido tener
en cuenta por el reparto de la poblacion estudiada. Por ejemplo, la edad de
la gran mayoria de los participantes se sitia entre los 20 y 23 afios y fuera
de esas edades el nlimero de informantes es demasiado pequefio como para
intentar establecer diferencias. Tampoco los datos respecto a la carrera elegida
nos permiten interpretacién alguna, puesto que la gran mayorfa (N=123) estudia
Ciencias Empresariales Internacionales, y hay un grupo (N=52) que estudia
Ciencias Empresariales. La proporcién del resto de carreras es demasiado
pequena para establecer una comparacion y ademas, todas ellas comparten una
orientacién a las Ciencias Empresariales.

4.4 Perfiles de aprendizaje

Una vez analizados los datos para comprobar o refutar las hipétesis previas sobre
las variables socioacadémicas, interesa establecer una vision general sobre los per-
files de aprendizaje concretos de la poblacion estudiada. Es esta informacion, en
definitiva, la que nos permitira en un futuro programar y desarrollar nuestra acti-
vidad docente de un modo mas acorde con la idiosincrasia particular de nuestros
estudiantes. Para establecer los perfiles de aprendizaje, hemos utilizado el baremo
general de preferencias en estilos de aprendizaje presentado en 4.1 (cf. Tablas) y
hemos otorgado una puntuacién entre 1y 3 y cada uno de ellos segtn el criterio
siguiente:

- Preferencia muy baja o baja: 1
- Preferencia moderada: 2
- Preferencia alta o muy alta: 3

Al respecto, cabe recordar que la posible puntuacion en cada uno de los estilos de
aprendizaje (de o a 20) no se divide uniformemente en simples tercios numéricos,
sino que la valoracidn estd ligada a la escala de valores de cada uno de los estilos
(véase 4.1).
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La valoracién de las preferencias en los distintos estilos de aprendizaje y su

combinacién nos permite establecer perfiles de aprendizaje. Una vez establecidos
estos, es posible cuantificar los individuos que responden a un perfil determinado,
lo que en una fase posterior contribuird a poner en marcha intervenciones didéc-
ticas pertinentes para un mayor niimero de estudiantes.

A partir de los datos, hemos podido establecer que existen perfiles con prefe-
rencia alta o muy alta por alguno de los estilos de aprendizaje (y moderada o baja
en los demds) y también perfiles de combinacidn, en los que existe una preferen-
cia alta o muy alta en dos estilos. Los resultados concretos y la frecuencia de cada

uno de los perfiles encontrados en los estudiantes de la Universidad de Ciencias
Econdémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversitit Wien) se pueden ver
en la Tabla 10.

Tabla 10. Tipologia de perfiles de aprendizaje de los estudiantes de espafiol de la

Universidad de Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversitt

Wien) (en orden de frecuencia)

n= % Descripcion del perfil
tipo 1 47 24% Ninguno de los estilos con preferencia alta o muy alta
(activo hasta menos de 13; reflexivo menos de 16; tedrico menos de 15y
pragmatico menos de 15)
tipo 2 28 14% Preferencia por el estilo pragmatico
(15 0 mas puntos; en los demds, moderada o baja)
tipo 3 23 12% Combinacion reflexivo - tedrico
(reflexivo 16 0 mds y tedrico 15 o mds; los otros, sin preferencia alta)
tipo 4 21 11% Preferencia por el estilo teérico
(15 0 mas puntos; en los demds, moderada o baja)
tipo 5 19 10% Preferencia por el estilo reflexivo
(16 0 mds puntos; en los demds, moderada o baja)
tipo 6 19 10% Preferencia alta por tres o mas estilos de aprendizaje
(solo 1 persona tiene preferencia alta por los 4)
tipo 7 12 6% Combinacién activo - pragmatico
(activo 13 0 mds y pragmatico 15 0 mds; los otros, sin preferencia alta)
tipo 8 10 5% Preferencia por el estilo activo
(13 0 mas puntos; en los demds, moderada o baja)
tipo 9 9 5% Combinacién activo - reflexivo
(activo 13 0 mds y reflexivo 16 o mds; los otros, sin preferencia alta)
tipo 10 4 2% Combinacién activo - teérico

(activo 13 0 mas y tedrico 15 0 mads; los otros, sin preferencia alta)
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Tabla 10. (continuado)

n= % Descripcion del perfil

tipo 11 4 2% Combinacidn tedrico - pragmatico
(tedrico y pragmatico 15 o mds puntos; los otros, sin preferencia alta)

tipo 12 2 1% Combinacion reflexivo - pragmatico

(reflexivo 16 0 mds y pragmatico 15 o mds; los otros, sin preferencia alta)

El primer dato significativo que nos proporciona la Tabla 10 es que el grupo mas
numeroso de estudiantes presenta un perfil en el que no hay una preferencia alta o
muy alta en ninguno de los estilos de aprendizaje. La lectura que se desprende de
esto es que casi una cuarta parte de los estudiantes tiene amplias posibilidades de
mejora. Sin embargo, la interpretacion de estos datos no conlleva necesariamente
una valoracion negativa; en efecto, aunque no haya ninguna preferencia alta por
alguno de los estilos, la presencia de indices moderados en cada uno de los estilos
de aprendizaje implica posibilidades de cambio mas reales que en otros casos y
un equilibrio en el perfil cognitivo a partir del cual se puede construir cualquier
mejora.

Otro grupo también muy numeroso es el que conforman los tipos 3, 4 y 5
en conjunto: se trata de los perfiles con preferencia por el estilo reflexivo, por el
estilo tedrico o el perfil de combinacién de estos dos estilos; un tercio de todos
los estudiantes presenta uno de estos tres perfiles. Si abarcamos, pues, el primer
tipo (con preferencias moderadas o bajas en todos los estilos de aprendizaje) y el
grupo que acabamos de comentar establecemos que mas de la mitad de la pobla-
cién analizada presenta posibilidades de mejora en los estilos pragmatico y, sobre
todo, activo.

Por cantidad de individuos, el tercer gran grupo (una cuarta parte del total) lo
constituyen los tipos 2, 7 y 8: se trata esta vez de los perfiles con preferencia por el
estilo pragmatico, el perfil de combinacién activo — pragmatico y el perfil de pre-
ferencia por el estilo activo.

Por ultimo, cabe destacar que un 10% del total de encuestados presenta un
perfil con preferencia alta o muy alta en 3 o mas estilos de aprendizaje. Solo una
persona tiene preferencia alta en los cuatro estilos.

El resto de perfiles son muy minoritarios (con menos de 10 individuos por
perfil) y corresponden a combinaciones que aparecian como no compatibles
segln la matriz de correlacién de Pearson (cf. Tabla 6). A modo de resumen, pre-
sentamos en la Tabla 11 una sintesis de los grupos que conforman el alumnado
analizado.
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Tabla 11. Resumen de los perfiles de aprendizaje de los estudiantes de espafiol de la
Universidad de Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversitdit

Wien) (en orden de frecuencia)

Casos

n=198 % Descripcion del perfil

63 33% Preferencia por el estilo reflexivo, por el estilo tedrico, o por la combinacién
reflexivo-tedrico

50 25% Preferencia por el estilo pragmatico, por el estilo activo, o por la combinacién
activo—pragmatico

47 24% Ninguno de los estilos con preferencia alta o muy alta

19 10% Preferencia alta por tres o mds estilos de aprendizaje

19 10% Otras combinaciones (activo-reflexivo, activo-tedrico, tedrico-pragmatico y

reflexivo—pragmatico)

5. Discusion

La primera constatacion que podemos hacer respecto a los resultados presentados
en el apartado anterior es que muestran una dicotomfia clara entre las combina-
ciones reflexivo-tedrico y activo-pragmatico, y que constituyen una constelacion
muy distinta a la del alumnado descrito por otros estudios previos que hemos
tomado como punto de referencia. La poblacion universitaria espafiola descrita
por Alonso et al. (1994) presentaba mayoritariamente las correlaciones reflexivo-
tedrico y tedrico-pragmatico, las mismas que el estudio realizado por Martinez
Martinez (2004) con estudiantes japoneses. Los estudiantes de Econdmicas des-
critos por Alonso et al. (1994, p.138), sin embargo, presentaban en los estilos
activo y pragmatico valores medios mas altos que los estudiantes universitarios
del resto de carreras, lo que hasta cierto punto los acerca mas a los estudiantes
analizados en este trabajo. Asimismo, esto plantea la pregunta acerca de si un
perfil de aprendizaje concreto (o algunas de caracteristicas) pueden influir en la
eleccién de unos estudios universitarios, en nuestro caso concreto, las Ciencias
Empresariales.

Ademas, la lectura de estos datos nos lleva directamente a la reflexién de que
metodologias didacticas que puedan tener resultados satisfactorios con cierto tipo
de aprendientes, pueden ser menos efectivas, 0 menos apropiadas para ser utiliza-
das con otras poblaciones de estudiantes.

Respecto a los resultados concretos de los estudiantes de la Universidad de
Ciencias Econémicas y Empresariales de Viena (Wirtschaftsuniversitit Wien)
podemos afirmar lo siguiente: el grupo mayoritario de estudiantes (un tercio) pre-
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senta una preferencia alta bien en el estilo reflexivo, bien en el estilo tedrico o en la
combinacién de ambos. En cuanto a la preferencia por el estilo reflexivo se tratara,
pues, de estudiantes acostumbrados a recopilar y analizar datos, que prefieren
intervenir solo cuando se sientan seguros para ello, por lo que tienden a observar
y a prepararse con detenimiento. Los estudiantes con una preferencia alta por el
estilo tedrico comparten con los reflexivos la necesidad de sentirse seguros antes
de participar abiertamente en clase, pues su perfeccionismo los llevara a intentar
evitar errores. Estos estudiantes son 16gicos y estructurados y querrdn integrar sus
conocimientos lingiiisticos en teorfas a partir de hipdtesis previas. La preferencia
por los estilos reflexivo y teérico o por su combinacién parece concordar con el
desarrollo de ciertas ventajas cognitivas que experimentan las personas bilingiies
o en proceso de formacién bilingiie, en concreto la reflexividad sobre la lengua
(Signoret, 2013). Sin embargo, las caracteristicas de este grupo, que, como hemos
dicho, es el mds numeroso entre los estudiantes de nuestra institucion, pueden
también formularse de manera negativa, haciendo hincapié en las dificultades a
las que se enfrentardn. Y es que estos estudiantes reflexivos y los teéricos mostra-
ran reticencias a la hora de llevar a la préctica los contenidos lingiiisticos aprendi-
dos, sobre todo si esta se realiza con una preparacion previa que ellos consideran
insuficiente. Habra que llevarlos de manera gradual a probar cierto tipo de activi-
dades que conllevan una actuacién inmediata y mostrarles que estas experiencias,
que a menudo ellos ven como obstdculos, son solo pequenos retos que los pueden
ayudar a avanzar en su aprendizaje.

El segundo grupo mas numeroso entre la poblacién estudiada son los estu-
diantes con preferencia por el estilo pragmatico, por el estilo activo, o por la com-
binacién activo-pragmdtico. Si retomamos la caracterizacion que acabamos de
hacer del grupo anterior, podemos afirmar que este grupo presenta unas prefe-
rencias totalmente opuestas al anterior. En efecto, los estudiantes con este per-
fil cognitivo no tendrdn problemas si se trata de exponerse frente al resto de sus
compaifieros. Preferirdn actividades en las que haya actuaciones inmediatas (p.ej.
dramatizaciones o juegos de rol) y disfrutardn probando actividades nuevas y
abiertas. Por el contrario, estos estudiantes dardn menos importancia, o se aburri-
ran, si deben invertir mucho tiempo en las preparaciones previas de tareas o en
las explicaciones exhaustivas de, por ejemplo, temas gramaticales.

Frente a estos dos perfiles cognitivos opuestos, la actitud del profesor debera
por tanto ser de precaucion, siempre inclusiva y flexible a la hora de sugerir varia-
ciones, sobre todo cuando lleve al aula cierto tipo de actividades que pueden ser
vistas como obstdculos por parte de individuos con un estilo de aprendizaje con-
creto. No se trata en absoluto de no hacer uso de ellas, sino de darles la posibili-
dad de llevarlas a cabo de modo que todos los estudiantes se sientan cémodos. A
modo de ejemplo, en el caso de preparar una simulacién, para que los estudiantes
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reflexivos y tedricos pierdan el miedo a realizarla, serfa posible permitir una pre-
paracién previa en casa y una posterior practica en grupos pequenos en los que la
exposicién ante un publico sea menor.

Teniendo en cuenta que el tercer grupo mas numeroso entre la poblacién
estudiada no presenta una preferencia alta o muy alta en ninguno de los estilos de
aprendizaje, cualquier intervencién didactica destinada a mejorar algin aspecto
de alguno de los estilos deberia ser beneficiosa para este grupo de aprendientes.

Por ultimo, es necesario hacer referencia a las limitaciones de nuestro estudio,
que se entrelazan con las investigaciones que es preciso llevar a cabo a partir
de este analisis. En primer lugar, la necesidad de validar los resultados ante una
muestra mayor de estudiantes del mismo perfil. A continuacion, contrastar estos
resultados con aquellos obtenidos en estudiantes de espafiol en contextos especi-
ficos pertenecientes a otros dmbitos (Derecho, Sanidad o Turismo). Finalmente,
conseguir diagnosticar los estilos de aprendizaje de los docentes para poder esta-
blecer las correlaciones oportunas y llegar, asi, al verdadero didlogo entre ense-
flanza y aprendizaje que invocabamos al comienzo de la investigacién.

6. Conclusiones

La didéctica de lenguas extranjeras, a lo largo de los afios, ha ido evolucionando;
la irrupcién de cada nueva metodologia de enseflanza normalmente ha signifi-
cado en gran parte el rechazo a metodologias anteriores. Al poner de manifiesto
todas las posibles (o percibidas) debilidades de métodos previos, frente a las posi-
bles (o percibidas) ventajas de enfoques mas novedosos, las aulas de idiomas
a menudo se convierten en entornos en los que no hay lugar para maneras de
aprender diversas.

La cantidad de teorias e investigaciones sobre los estilos de aprendizaje pone
de manifiesto el atractivo de considerar los diferentes modos de aprender como
un factor esencial en la ensefianza (D6rnyei y Skehan, 2003; Griffiths, 2012), que,
a pesar de todas las criticas resefiadas en apartados anteriores, parece estar con-
solidado incluso desde un punto de vista institucional, puesto que tanto el Marco
comiin europeo de referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2002) como el
Plan curricular del Instituto Cervantes (2006) los incluyen como una variable en
el proceso de ensehanza y aprendizaje de lenguas.

Esta situacion contrasta, sin embargo, con la baja incidencia real que proba-
blemente tenga la diferenciacién de estilos en el aula, puesto que ni siquiera su
diagndstico parece estar presente en la ensefianza de ELE (Dominguez Pelegrin
et al., 2019, p.439). La idea de que los profesores ensefian usando el modo en que
ellos aprendieron mejor (Kinsella, 1995; Dornyei, 2005, p.156) apunta a la exis-
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tencia de ciertas preferencias a la hora de aprender que, quiza inconscientemente,
consideremos mds apropiadas, mds eficientes o en el peor de los casos, las Gni-
cas vélidas. Es por ello que una primera recomendacidn practica deberia consistir
en concienciar al profesorado de la existencia de diferencias entre los estudiantes,
para que estas se vean no como una amenaza, sino como una oportunidad.

En concreto, este estudio ha revelado claramente la existencia de tres grupos
distintos de estudiantes en nuestra institucién: uno mas bien neutro (ninguin
estilo desarrollado) y dos opuestos (combinacién activo-pragmatico frente a com-
binacidn reflexivo-tedrico). Obviamente, los tres grupos tienen el mismo derecho
y la misma necesidad de recibir el input didactico que para ellos es el mas ade-
cuado y el profesorado debe intentar ofrecer a todos ellos las mejores condicio-
nes para su aprendizaje y, asimismo, intentar que aprovechen nuevos modos de
aprender.

En este sentido, el diagnéstico del perfil de aprendizaje mediante el uso
de un cuestionario apropiado tiene ya de por si un efecto colateral importante
previo a cualquier intervencién didactica: el tratamiento directo del tema en el
aula lleva a los estudiantes a reflexionar sobre sus estilos de aprendizaje y de
esta manera es posible dar cuenta de la existencia de otras formas de aprender
que también se pueden desarrollar y eventualmente, comenzar a usar (Ehrman,
1996; Cohen, 2002).

La opcién pedagdgica mds relevante sera, por tanto, conseguir la autocons-
ciencia y el metaconocimiento de los estudiantes acerca de su perfil cognitivo y de
su estilo en el aprender. El proceso los llevard, sin duda, a promocionar sus com-
petencias, entre ellas la de la autonomia, en sintonia con los procesos reclamados
para el nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior a partir de la Declaracién
de Bolonia y otros documentos europeos (Comisién Europea, 2008, p.11). Es en
este marco donde consideramos que la autorregulacién de los estilos de aprendi-
zaje constituye una adecuada via para aspirar a dicha autonomia.

Los docentes, independientemente de las creencias que tengan respecto al
aprendizaje de lenguas extranjeras, deben adoptar una actitud ecléctica, ser cons-
cientes de las diferencias individuales de los aprendientes, dar cabida en el aula a
las distintas maneras de aprender y facilitar una mejora en los perfiles de aprendi-
zaje. Ademds, también deben orientar su manera de ensefar al perfil dominante
entre sus estudiantes y suministrarles el input que necesitan. La realizacién de
un diagndstico y andlisis de los estilos de aprendizaje del alumnado permite a los
docentes tomar decisiones metodoldgicas adaptadas y es un primer paso en esta
direccion.
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How Business Students Learn Spanish: Learning styles and didactic
implications

Abstract

Students at WU (Vienna University of Economics and Business) may opt to learn Spanish as
part of their degree program. As a first step towards making those who do so more aware of
their preferred learning strategies, and thus promote autonomous learning, a study of their
learning profiles was conducted. For this purpose, a German translation of the CHAEA ques-
tionnaire (Alonso et al., 1994) was produced and a digital survey designed. Both were piloted
and later reviewed by a panel of five experts. The survey was sent to 744 students, of whom
198 responded (response rate: 26.6%), providing a highly significant sample for the study. The
responses indicate that business students predominantly display one of two opposing learning
profiles: while some combine reflective and theoretical styles, others display active and prag-
matic ones. This dichotomy, which contrasts with the results obtained from other learner pop-
ulations, suggests that business students are in a position to benefit from any learning situation,
since they possess strategies drawn from all learning styles.

Keywords: learning styles, cognitivism, Spanish as a foreign language, learning autonomy;,
individual differences, Spanish for specific purposes
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