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Presentacion

Las clasificaciones que hoy conocemos con respecto a los estilos de
aprendizaje y estilos cognitivos, términos utilizados de manera
equivalente por algunos autores, asi como los desarrollos que se han
dado sobre los estilos de ensenanza configuran la linea de
investigacion que denominamos “Estilistica educativa”.

En este trabajo se recopila la experiencia académica e investigativa
del Grupo de Investigacion Educacién Lenguaje y Cognicion de la
Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia. El texto
recoge, tanto desde la perspectiva tedrica como metodologica, las
tematicas relacionadas con los estilos de aprendizaje y los estilos de
ensenanza en los campos de la educacion socioemocional, la
comprension lectora en inglés, la actividad motriz, las estrategias de
ensenanza de la musica y los usos de tecnologias de informacién y
comunicacion (TIC).

Desde la linea de investigacion “Estilistica educativa”,
perteneciente al grupo, se ha producido conocimiento de valor que
quiere difundirse mediante esta obra a profesionales de la educacién
en general e investigadores interesados en profundizar acerca de este
objeto de estudio, quienes podran encontrar elementos importantes
que permeen la reflexion frente a su quehacer profesional. Otra de
las intenciones es dejar abiertas las perspectivas de nuevos estudios
que puedan emprenderse en este campo y posibilitar el acceso a
multiples fuentes bibliograficas alrededor del mismao.

El texto tiene seis capitulos, desde los cuales se abordan diferentes
definiciones y perspectivas teodricas de los estilos cognitivos, de
aprendizaje y de ensefanza, y las relaciones entre ellos. También se
hace un recorrido por los antecedentes de la investigacion que dan
cuenta de las variadas clasificaciones en los estilos, en un intento por
tipificar el comportamiento de los sujetos que ensefian y que
aprenden en contextos y areas particulares.

Con el texto nos proponemos revisar asuntos relacionados con los
estilos de ensenar y aprender entendidos como una combinacién de
métodos, conductas y comportamientos reiterativos, estables y



neutrales de docentes y estudiantes, lo cual se considera
fundamental en el bagaje conceptual y tedrico de docentes e
investigadores en educacion.

Reflexionar y tener claridad sobre los estilos de aprendizaje es de
gran relevancia en estos momentos, pues existe una preocupacion
por rentabilizar el esfuerzo de los docentes en el aula, de modo que
estos puedan afrontar las nuevas realidades y los objetivos a partir
del conocimiento y la implicacién en los procesos de aprendizaje de
sus alumnos. Es un cambio que la sociedad demanda y que afecta el
quehacer del docente, ya que durante mucho tiempo ha primado un
estilo de ensefianza basado en la transmision de conocimientos
conceptuales: esto debe cambiar porque, con el paso del tiempo, se
forma una experiencia que produce, por un lado, una comodidad
implicita del profesor en la medida en que solo se le exige responder
favorablemente a las preguntas que se le hacen, y, por otro, una
cierta conformidad en los estudiantes, relacionada con la
desmotivacion y la falta de implicaciébn en su aprendizaje. Esta
situacion de docentes y estudiantes hace parte de la realidad en la
que se encuentran nuestras aulas.

Teniendo en cuenta estas circunstancias y ante la complejidad que
revisten los aprendizajes, es necesario motivar al profesorado a que
reflexione sobre las formas y estrategias con que puede incidir méas
eficazmente en el aprendizaje del estudiante y en la necesidad de
saber manejar y utilizar la compleja informaciéon que los jovenes
tienen a su disposicién dentro y fuera del aula, de forma tal que se
permita capitalizar las diferencias y singularidades que se presentan
en el docente y en el estudiante como aporte a la consolidacion de
ambientes de aprendizaje constructivos y criticos que rompan con el
paradigma de la homogeneizacion.

Esto implica que el docente ha de hacerse responsable de su estilo
si quiere evitar el fracaso, y ha de tener claro que con la elecciéon de
su estilo estd provocando diferentes pensamientos, sentimientos y
acciones en los estudiantes.

Desde esta perspectiva, se puede inferir que el estilo de ensefnanza,
ademas de incluir o conjugar el estilo cognitivo, de aprendizaje y de
pensamiento del profesor durante su actividad docente, puede ser



modificado, adaptado, estimulado, revaluado y transformado a
voluntad del mismo docente, que es quien moviliza el proceso
educativo de acuerdo con las circunstancias. Esta actitud habla del
cuidado que el docente ha de tener con su profesién, ya que le
permite la reflexién sobre su propio estilo, requisito indispensable
para poder ser transformado de acuerdo con las demandas internas y
externas de una sociedad en permanente cambio, es decir, el docente
ha de empoderarse de si mismo y de su profesion.



Capitulo1

Sobre la estilistica. Los estudios sobre
los estilos cognitivos, de aprendizaje
y de ensenanza

Maria Alexandra Rend6n Uribe

Segl’m el Diccionario enciclopédico Larousse (1999), y de acuerdo
con el Diccionario de la lengua espanola (1994), la palabra “estilo”
puede entenderse, en general, como los modos, las maneras, las
formas de comportarse, los usos, las practicas y las costumbres;
también puede ser sinénimo de términos como “método” y
“caracter”. Estas acepciones han sido utilizadas en diferentes
ambitos; uno de ellos, el méas antiguo, es el del arte, en el que se hace
alusién a “movimientos” o “estilos” artisticos y en el cual las obras
poseen unas caracteristicas que las unifican, pero al mismo tiempo
las hacen diferentes de las demas; ejemplo de ello es el Barroco como
estilo artistico. En la musica este término se utiliza para referirse al
caracter propio que un mausico le da a su obra, y en la lingiiistica se
contempla la estilistica como la disciplina encargada del uso artistico
y estético del lenguaje.

En cuanto a los estilos propios de los sujetos, estos han sido objeto
de multiples estudios. Los hallazgos han arrojado como resultado
teorias que van desde la mirada a lo organico, pasando por lo social y
cultural, hasta pensar lo psicolégico en sus mas variadas expresiones.
De alli han surgido variadas clasificaciones de los estilos, en un
intento por tipificar el comportamiento de los sujetos.

Tal como lo plantean Camargo y Hederich (2007), la noci6n
general de “estilo” empieza a utilizarse en la psicologia para referirse
a ciertos rasgos diferenciadores en la caracterizacién de una persona.
Para dar cuenta de esta diversidad y de los multiples antecedentes,
Salas (2008) dice:



La palabra estilo fue utilizada por G. Allport en una de sus obras por la década de 1930,
para definir las pautas consistentes que aparecian en los individuos. Siete afios después,
segin Keefe (1979), Allport acuii6 el término de “estilo cognitivo” como una referencia a la
“calidad de vida y de adaptacién manifestada por los distintos tipos de personalidad”. En
1961, segin Guild et al. (1988), Allport defini6 el estilo como maneras distintivas de vivir
el mundo. Antes de 1955, los psicélogos habian identificado diversas clasificaciones de las
personas que le sirvieron a Allport para ilustrar su “distintividad” tales como las
designaciones de visual y haptico de Lowenfeld, niveladores y aguzadores de Klein, [y]
dependiente e independiente de campo de Witkin (p. 28).

Guild y Garger (1988, citados en Salas, 2008) dicen que no se sabe
con certeza quién fue el primero en usar el término “estilos” para
referirse a las multiples facetas de una persona, pero destacan a
William James como uno de los primeros en considerar el estilo
como un rasgo distintivo y caracteristico de cada ser humano. Estos
mismos autores refieren la psicologia alemana como un antecedente
en la utilizacion del concepto de “estilo”, cuyo maximo representante
es Jung con la explicacion de los “tipos psicologicos” en 1920 (Salas,
2008).

Para describir los tipos psicologicos, Jung (citado en Salas, 2008)
desarroll6 una estructura holistica que le permiti6 describir las
diferencias en los procesos adaptativos humanos. Primero hizo una
distincién entre aquellas personas que estan orientadas hacia el
mundo exterior y aquellas orientadas hacia el mundo interior, luego
identifico cuatro funciones basicas de adaptacion o formas en que las
personas perciben y procesan la informacion: dos para describir las
maneras alternativas de como captamos la realidad y dos que
describen maneras alternativas de emitir juicios sobre el mundo o de
como tomamos una decisiéon (Salas, 2008). De la combinaciéon y
preferencia que cada uno hace de esas funciones resultan estos tipos
de personalidad: sensitivo o intuitivo, pensador y sentimental (Kolb,
1984, citado en Salas, 2008).

English y English (1958, citados en Witkin y Goodenough, 1981)
definieron el estilo como aquellos detalles de la conducta que
influyen poco en la consecucion de una meta, pero que dan una
manera caracteristica, casi una identificacion, a un individuo o a una
actuacion particular. Para Messick (1987, citado en Camargo y
Hederich, 2007: 32), el estilo se entiende como “un conjunto de



regularidades consistentes en la forma de la actividad que se lleva a
cabo con independencia del contenido, esto es, de los dominios
propios de la actividad”. Ambas enunciaciones concuerdan en definir
el estilo como un conjunto de referencias o precisiones del
comportamiento humano que se llevan a cabo para la obtencion de
un objetivo.

En el ambito de la neurociencia, Salas (2008) afirma que los estilos
estan relacionados con las funciones basicas que todos utilizamos
para experimentar la realidad: un objeto, una persona, una situacién
o una informacién. De esta forma, captamos la situacién, nos
ponemos a pensar, adoptamos una posicion frente a ella y por altimo
actuamos.

Para Pueyo (1996: 408), los estilos se entienden “como el conjunto
de dimensiones que se encuentran entre las disposiciones
temperamentales y las capacidades cognitivas”:

Los estilos determinan una consistencia en la manera de asumir situaciones, en este

sentido se pueden considerar los estilos expresivos (gestos faciales, expresiones verbales y

motoras), estilos de respuesta (autopercepcion-deseabilidad social, actitud critica), estilos

cognitivos (determinaciones particulares en el uso de recursos cognitivos, el pensamiento,
la percepcion, la memoria), estilos de aprendizaje (orientaciones en el aprendizaje de

contenidos y de operaciones), estilos defensivos (maneras de adaptarse a los conflictos y
la ansiedad, por ejemplo, los paranoicos y los compulsivos) (Pueyo, 1996: 409).

De acuerdo con Santos y Doval (1993, citados en Salas, 2008), hay
cuatro aspectos que deben considerarse cuando se hace referencia al
estilo:

El estilo se relaciona con el conocer (¢cémo sé yo?), con el pensar (écomo pienso?), con el

afecto (écomo siento y reacciono?) y con la conducta (¢como actio?). Cada persona tiene

pues su propio estilo de percibir, conocer, sentir, decidir y actuar o, dicho de otro modo,
todos los seres humanos, sea por razones de herencia genética y/o de historia personal,

acaban por consolidar modos preferentes de acercarse cognoscitivamente a la realidad; es
decir, de percibirla, procesarla y aun de representarla mentalmente (p. 15).

En esta misma linea, es necesario considerar que existen varias
perspectivas en el estudio de los estilos, algunas de las cuales se
presentan en la tabla 1.1.

Tabla 1.1 Perspectivas en el estudio de los estilos




Castaneda y Lopez Grigorenko y Sternberg | Rayner y Riding Guild y Garger

(1992, citados en (1997, citados en (1997, citados en (1985, citados en

Lozano, 2006) Lozano, 2006) Lozano, 2006) Lozano, 2006)

La perspectiva Enfoque centrado en la | Aproximacién Enfoque centrado

intelectual. cognicion. centrada en la en la cognicion.

La perspectiva Enfoque centrado en la | cognicion. Enfoque centrado

psicolégica. personalidad. Aproximacién enla

La perspectiva Enfoque centrado en la |centrada en la conceptualizacion.

sociolégica. actividad. personalidad. Enfoque centrado
Aproximacion en los afectos.
centrada en el Enfoque centrado
aprendizaje. en la conducta.

Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede apreciar, todos los autores coinciden en considerar
al menos tres facetas de la accibn humana: 1) la cognitiva
(relacionada con las formas de percibir, pensar y procesar
informaciéon), 2) la afectiva (asuntos relacionados con la
personalidad, lo emocional y la motivacion) y 3) la conductual
(referida al aprendizaje y la actividad). Dada la diversidad de
enfoques y posturas, es conveniente citar de nuevo a Lozano (2006),
quien retoma de Riding y Rayner (1998) algunos factores que
considera componentes de un estilo:

—.a disposiciéon: estado fisico o psicolégico de una persona para
realizar (o no) una accioén determinada.

—Las preferencias: remiten a los grupos y a las posibilidades de
eleccion entre varias opciones. Una preferencia es una actitud
consciente y estd determinada por el control y la voluntad de la
persona.

—Las tendencias: son inclinaciones inconscientes de un sujeto para
realizar o ejecutar una accion de cierta manera.

—Los patrones conductuales: son las manifestaciones tipicas que
presenta un individuo ante una situacion determinada.

—La habilidad: capacidad fisica o intelectual sobresaliente de un
individuo con respecto a otras capacidades.

—La estrategia de aprendizaje: es una herramienta cognitiva que una
persona utiliza para solucionar o completar una tarea especifica
que dé como resultado la adquisicion de algin conocimiento.



De lo anterior se desprende que es posible definir anticipadamente
la forma de adquirir conocimientos, la estabilidad y la madurez, esto
es, predecir los estilos. Lozano (2006) afirma que los estilos son algo
asi como conclusiones a las que llegamos acerca de la forma como
actuan las personas; nos resultan ttiles para clasificar y analizar los
comportamientos, pero deja claro que tienen el peligro de servir de
simples etiquetas.

A partir de las anteriores consideraciones y retomando a Lozano
(2006), se plantean, a manera de resumen, los siguientes principios
sobre los estilos:

—Los estilos son preferencias en el uso de las habilidades, pero no
son habilidades en si mismas.

—Una relacion entre los estilos y las habilidades crea una sinergia
mas importante que la simple suma de las partes.

—Las opciones de vida necesitan encajar tanto en los estilos como en
las habilidades.

—La gente tiene perfiles (o patrones) de estilo, no un solo estilo: hay
una predominancia de un cierto estilo, lo cual no quiere decir que
un sujeto no manifieste caracteristicas de otro.

—Los estilos son variables de acuerdo con las tareas y las situaciones:
Guild y Garger (1998, citados en Lozano, 2006) dicen que los
estilos no son absolutos. Las personas pueden adaptarse a las
situaciones y a las tareas segin determinados factores, como el
estado de animo, la motivacion, la disposicion, la necesidad, etc.

—La gente difiere en la fuerza de sus preferencias: mientras hay
algunas personas a quienes les gusta trabajar en grupos, otras
prefieren trabajar con una o dos personas como maximo.

—Las personas difieren en su flexibilidad estilistica. Por ejemplo, un
profesor que toda la vida ha ensefnado de manera autoritaria,
dificilmente cambiara su forma de ensenar.

—Los estilos son socializados: muchos de los expertos en educacion
dedicados al estudio de los estilos reconocen la importancia de la
interaccion en el aprendizaje de modelos. Sin embargo, si las
experiencias no fueron del todo agradables con esos modelos, las
personas tenderan a adoptar lo opuesto.



—Los estilos pueden variar a lo largo de la vida.

—Los estilos pueden ser mensurables: en educacion, como en el resto
de las ciencias sociales, se realiza la medicion de constructos
tedricos y los estilos no son la excepcién. Cada autor o grupo de
autores que han desarrollado una teoria sobre estilos (cognitivos,
de aprendizaje, ensenanza y pensamiento) ha incluido un
instrumento que permite identificar los estilos mencionados en
dicha teoria. La desventaja de estos instrumentos radica en dos
aspectos: en primer lugar, las personas que lo contestan pueden
reflejar lo que piensan que son, méas que la realidad en si misma, y,
en segundo lugar, pueden presentar un sesgo interpretativo por
parte del evaluador.

—Los estilos pueden ensenarse, aunque hay factores que influyen en
la adquisicion de los patrones y las preferencias que los conforman
como modelos de otras personas.

—Los estilos valorados en un momento o lugar especificos pueden no
serlo en otros.

—Los estilos son neutrales: no hay estilos mejores o peores, es una
cuestion de enfoque; cada estilo tiene su valor agregado y su propia
utilidad para las actividades especificas. Sternberg (1999) resalta
que los estilos tienen una funcion utilitaria de acuerdo con la
situacion y el ambiente en los cuales se desempena el sujeto.

—A veces confundimos los patrones estilisticos con los niveles de
habilidad. Las caracteristicas de un estilo pueden identificarse en
otras personas cuando se identifican en uno mismo: en la medida
en que las personas toman consciencia de las diferencias que las
hacen tnicas, podran reconocer la diferencia en las habilidades del
otro; en consecuencia, la tolerancia y la flexibilidad son dos
actitudes que parecen emerger como resultado (Lozano, 2006: 19-

23).

A continuaciéon se abordaran las tres grandes perspectivas en el
estudio de los estilos, referidas a la identificacién, apreciacién y
clasificacion de diversas formas de procesar la informacion (de
aprender) y de enseiar.



Los estilos cognitivos

De acuerdo con Buela y Macarena de los Santos (2001), el concepto
de “estilos cognitivos” deriva de la preocupacion de los teéricos de la
Gestalt y de los psicoanalistas del yo. Para Messick (1988, citado en
Salas, 2008), las tres tradiciones psicoldgicas mas importantes que
han contribuido directamente al trabajo sobre los estilos cognitivos
son la psicologia diferencial, la psicologia psicoanalitica del ego
(centrada en el yo) y la psicologia experimental del conocimiento.

Un poco mas tarde, Keefe y Ferrel (1990, citados en Salas, 2008:
22) considerarian, a diferencia de lo planteado por Messick, que las
precursoras del paradigma de estilos eran la teoria de la
personalidad, la teoria del procesamiento de la informacion y la
interacciébn  aptitud-tratamiento. Veamos algunas de |las
consideraciones de estas teorias.

La psicologia diferencial ha enfatizado en la forma como las
caracteristicas de la personalidad influyen en la percepcion. El
primer aporte que se da frente a los estilos cognitivos desde la
psicologia diferencial la hace Thurstone, quien se refiri6 a las
diferencias que presentan las personas en los juicios perceptivos.
Thurstone identific6 dos tipos de actitudes perceptivas: la velocidad
y fuerza de la conclusion, y la flexibilidad de la conclusion (Messick,
1994, citado en Salas, 2008). Salas (2008) retoma los estilos de
personalidad propuestos por Witkin respecto a las personas
independientes y dependientes de campo: “Aquellos que son altos en
flexibilidad son analiticos y socialmente retraidos, mientras que
aquellos que son altos en velocidad de la conclusion son sociables y
no teoéricos” (p. 22). Se dice también que el término de “estilo
cognitivo” fue acunado por Gardner en 1983, cuando identifico la
preferencia de algunos individuos por utilizar sistemas de
categorizacion amplios o rigurosos, o modos caracteristicos del
funcionamiento cognitivo que estdn tangencialmente relacionados
con el contenido de la actividad psicologica. El efecto de esta
actividad se refleja en la conducta, ya que no solo comporta lo
cognitivo, sino también lo no cognitivo. A partir de estos argumentos
se crearon test para evaluar los estilos cognitivos y determinar las



consecuencias para el comportamiento social. Posteriormente, “los
estilos cognitivos se consideraron conceptos alternativos a los de
capacidades y rasgos de la personalidad” (Pueyo, 1996: 392).

Los psicologos de la personalidad indagaron acerca de la influencia
de la cognicion en los factores de la personalidad y sobre las
estrategias para enfrentar situaciones. “Desde esta postura, los
estilos pueden entenderse como la forma de percibir los eventos e
ideas, lo cual afecta la toma de decisiones en la vida, e influye en las
actitudes que se asumen y en las relaciones que se establecen con
otros” (Hederich y Camargo, 2001: 6).

Las referencias aqui presentadas son importantes en la medida en
que permiten entender como se fue dando el paso de la
diferenciacion de “estilos de personalidad” a la de “estilos
cognitivos”.

Para los psicoanalistas del yo o psicologia psicoanalitica del ego
(asi denominada por Messick), los estilos cognitivos estan anudados
a unas estructuras estables del yo, que se encargan de mediar entre
los deseos de la persona y las restricciones del medio ambiente social
donde se desenvuelve, de modo que este pueda expresar sus
necesidades de forma socialmente adaptada (Carretero y Palacios,
1982, citados en Buela y Macarena de los Santos, 2001: 228). En
otras palabras, las dimensiones estilisticas son estructuras evolutivas
estables responsables de establecer el equilibrio y puente entre la
realidad interna y la realidad externa. Al estudiar el yo como
estructura basica de la personalidad humana, se defendi6 la idea de
que las actitudes modifican los modos de percibir: a partir de ahi
surge el término “control cognitivo”, considerado desde esta teoria
como el mecanismo de adaptacion y regulacion de los procesos
cognitivos; de igual forma, los controles cognitivos se constituyen en
la via mediante la cual las dimensiones no cognitivas de la
personalidad pueden actuar sobre el curso del pensamiento.

Desde esta perspectiva, el estilo cognitivo “es un patréon
inconsciente de operaciones cognitivas para percibir, construir,
orientar y equilibrar la informacién que proviene tanto del interior
como del exterior” (Santoestéfano, 1991, citado en Pueyo, 1996: 410).
Para Salas (2008), en esta tradicién la nocion de Thurstone de



“actitudes perceptivas” derivd, primero, en la de “actitudes
cognoscitivas” y, luego, en la de “controles cognoscitivos”, que son
mecanismos regulativos adaptativos que le permiten al sujeto
arreglarselas con las demandas ambientales y con los conflictos
internos. De eso da cuenta la cita de Carretero y Palacios (1982,
citados en Salas, 2008), quienes dicen:

Fue Klein quien introdujo el término de “control cognitivo” para referirse al papel
modulador desempefiado por el yo en su esfuerzo por acomodar los deseos o pulsiones del
individuo a las restricciones de la realidad; dichos controles le permitian a la persona
expresar sus necesidades de una manera socialmente aceptable (p. 23).

Sanchez y Sanchez (1994, citados en Pueyo, 1996: 409) proponen
que todas aquellas referencias a los estilos se pueden agrupar bajo el
nombre de “estilos psicologicos”, definidos como el conjunto de
modalidades de funcionamiento observables que poseen una
jerarquia de rasgos de la personalidad y ejercen efectos en la
conducta. De esta forma, en los estilos psicologicos se puede hablar
de estilos cognitivos y controles cognitivos. Los controles cognitivos,
si bien determinan la forma como los individuos procesan la
informacion, se derivan de patrones de pensamiento o razonamiento
en los cuales estan presentes y se integran las capacidades o
aptitudes cognitivas. Teniendo en cuenta esto, mientras que los
controles cognitivos regulan la percepciéon, dada su naturaleza
psicodinamica, los estilos definen caracteristicas de aprendizaje de
los individuos. De esta forma, los controles influencian y registran la
percepcion del ambiente y regulan las conductas para coordinar la
accion del sujeto en el medio, y los estilos reflejan los héabitos
perceptivos de los individuos.

Otra tradicidén psicolégica que hizo sus contribuciones al estilo
cognitivo fue la psicologia experimental. Desde esta perspectiva, el
estilo cognitivo se refiere a la manera como una persona procesa la
informacion teniendo en cuenta los rasgos cognitivos, es decir, las
diferencias de las personas respecto a las formas de conocer; por ello,
las investigaciones se relacionaron con la cognicién y la forma de
percibir, adquirir conocimientos, formar ideas y pensar. Alli los
aportes fueron varios, desde el planteamiento de las regularidades



del procesamiento de la informacion, hasta la teoria de la Gestalt, la
cual estudi6 los problemas de la forma del conocimiento,
particularmente lo relacionado con la diferenciacion e integracién de
conductas de que dispone el sujeto para funcionar de un modo cada
vez mas independiente del entorno. Al respecto, dice Salas (2008):
La progresiva diferenciacion reclama un proceso de integraciéon que unifique y organice
los diferentes aspectos. Esto gui6 a los teoricos en general y a Witkin en particular, quien

trabajo con Kohler y Wertheimer, a considerar las consistencias individuales en la manera
o forma de percibir y pensar como fenoémenos psicologicos criticos (p. 25).

De esta corriente surgieron diferentes modelos, como el de Witkin
y Goodenough (1981), quienes afirman que los estilos cognitivos
implican un patréon de referencia para las actividades psicologicas y
externas. En ese orden de ideas, “estilo cognitivo”, para Witkin y
Goodenough (1981), significa “especializacién de las funciones
psicolbgicas™; es decir, corresponde a los medios para procesar
informacion y la base de los estilos de aprendizaje. Partiendo de esta
premisa, los autores identificaron dos estilos a los que denominaron
“independencia del campo” y “dependencia del campo”; y para
determinar a cuél grupo podia pertenecer un individuo, utilizaron
diversas pruebas de percepcion (“pruebas de verticalidad”): tales
pruebas determinan si el individuo se toma a si mismo o al medio
que lo rodea como patrén de referencia para su comportamiento
(Witkin y Goodenough, 1981: 63).

Cabe anotar que los inicios de este tipo de investigaciones se
remontan a la Segunda Guerra Mundial, cuando se hacian
evaluaciones de la percepcidon de los pilotos de aviones de combate;
en ellas se considero, por ejemplo, la diferenciacién entre figura y
fondo y la percepcion de la verticalidad. Sin embargo, en las
versiones desarrolladas por Witkin las pruebas indagaron por la
manera como las personas se comportan en situaciones sociales, y
concluyeron que a mayor independencia del campo, el sujeto
dependera mas de su referente interno al asumir actitudes, en tanto
que a mayor dependencia del campo, mayor sera la influencia
gjercida en él por el medio social.



De igual forma, Witkin y Goodenough (1981), haciendo uso de la
prueba de las figuras encajadas, clasificaron a las personas segtin su
funcionamiento perceptual y cognoscitivo: los independientes del
campo tienden a percibir partes separadas de un patrén total,
desarrollan habilidades cognitivas, enfocan y reestructuran tareas
perceptuales, son buenos para la soluciéon de problemas cientificos y
matematicos, buscan seguridad en referentes internos, manifiestan
orientacion impersonal, estdn preocupados por ideas y principios
abstractos y son relativamente insensibles a claves sociales; en otras
palabras, no son aptos para las relaciones sociales, las cuales
afrontan con limitaciones. Trabajan bien con materiales sin
estructura, prefieren resolver problemas en forma individual y no se
sienten a gusto en equipo.

Los dependientes del campo, por su parte, tienden a percibir el
todo, sin separar un elemento del campo visual total; presentan
limitadas habilidades cognitivas; tienen dificultades para enfocarse
en un aspecto de la situacion, seleccionar detalles o analizar un
patron en diferentes partes; buscan seguridad en referentes externos;
manifiestan alta conducta interpersonal y atienden a claves sociales
proporcionadas por otros (es decir, poseen un buen desarrollo en sus
relaciones sociales, tienden a trabajar bien en grupos y poseen buena
memoria para la informacion social). Estas personas tienen
dificultad para trabajar con materiales sin estructura y prefieren
materias como literatura o historia.

Como se puede apreciar, desde la Gestalt habia preocupacion por
los modelos perceptuales y por el papel de la percepcion en los
procesos de pensamiento. Aunque en la década del sesenta los
estudios se centraron en la dimension de independencia-
dependencia de campo, esta tradicion investigativa ha dado lugar en
tiempos mas recientes a otros estudios similares, pero en otras
dimensiones como las de impulsividad/reflexividad y
complejidad/simplicidad, cuyos constructos determinan la forma de
conceptuar de los individuos. Algo relevante de estos estudios es que
no existe una asignacion de valor para estos estilos, es decir, no
existe un estilo mejor que otro, tipico o caracteristico de una cultura
en particular; por lo tanto, en estos test el nivel y la facilidad verbal



ejercen una minima influencia en la ejecucion de las pruebas y, por
ello, las funciones perceptuales evaluadas son comunes a todos los
individuos y aplicables independientemente de la edad, la
experiencia y los antecedentes.

Gradualmente, la inquietud se dirigi6 a estudiar la diferenciacion e
integracion de las estructuras cognitivas que el sujeto construye para
solucionar problemas cotidianos. En este sentido, una de las
definiciones derivadas de esta propuesta considera los estilos
cognitivos como “una estrategia de funcionamiento mental que
permite diferenciar a los sujetos por el modo prevalente de percibir
el medio, procesar la informacion, pensar o resolver problemas,
aprender y actuar” (Saturnino, 1991, citado en Esturgé Deo, 1997:
93).

Como se puede apreciar, estas tendencias en la psicologia han
contribuido al desarrollo de técnicas y a la conceptualizacién de los
estilos cognitivos desde diferentes perspectivas que atin no han
hallado un punto de encuentro; de hecho, atin coexisten los términos
“control” y “estilo cognitivo” desde lo tedrico, aunque cada vez con
mayor arraigo en las indagaciones de tipo practico. Es de anotar que,
para la corriente del psicoanalisis del yo, el problema central es
instaurar los controles como mecanismo de defensa en la estructura
de la personalidad humana; para la psicologia diferencial, por su
parte, el interés se centra en las relaciones de las capacidades
cognitivas y los estilos, asi como en la naturaleza de sus relaciones.
Por ultimo, para la psicologia cognitiva lo importante es la
descripcion de los procesos implicados en los estilos (Pueyo, 1996:
410). Es claro que, en el contexto de estos estudios, el papel de los
estilos cognitivos fue ganando terreno al asumirlos como estructuras
y conductas estables que se adoptan para enfrentar tareas cotidianas,
las cuales a su vez tienen incidencia en las dimensiones sociales y
personales.

En todas las definiciones que se encuentran en la literatura sobre el
tema es comin que se establezca la relacion con los procesos
perceptivos y que los estilos se entiendan como estables, sin
mencionar su caracter limitrofe entre lo cognitivo y lo
comportamental. En la actualidad, hay dos enfoques en los que se



pueden clasificar las diversas definiciones encontradas sobre estilos
cognitivos: “el primero, centrado en la relacion entre personalidad y
cognicion, para el cual los estilos se convierten en una sintesis de los
rasgos individuales, [las] preferencias, [las] motivaciones, y de los
criterios logicos y [las] estrategias utilizadas” (Wright, 1979: 54,
citado en Buela y Macarena de los Santos, 2001: 54); el segundo,
centrado en los aspectos cognitivos de las diferencias individuales
que se explicitan en el momento de utilizar estrategias y
procedimientos especificos (Carretero y Palacio, 1982, citados en
Buela y Macarena de los Santos, 2001). Para este enfoque, “los estilos
cognitivos varian en cada individuo, y ello se revela en los modos de
percibir, recordar, pensar, y en las formas distintas de aprehender,
almacenar, transformar y emplear la informaci6on” (Kogan, 1971:
306, citado en Buela y Macarena de los Santos, 2001: 54).
De acuerdo con Santos y Doval (1993, citados en Salas, 2008: 15),

cada persona tiene pues su propio estilo de percibir, conocer, sentir, decidir y actuar, o
dicho de otro modo, todos los seres humanos, sea por razones de herencia genética y/o de
historia personal, acaban por consolidar modos preferentes de acercarse
cognoscitivamente a la realidad; es decir, de percibirla, procesarla y aun de representarla
mentalmente.

De acuerdo con lo anterior y conjugando las dos vertientes, se
puede decir que un estilo cognitivo es la forma en que las personas
interpretan lo que ven; en este sentido, aplica la frase “el mundo es
segun el cristal con el que se mire”: cada persona percibe e interpreta
el mundo de acuerdo con sus particularidades (Pueyo, 1996: 392).
Desde esta postura, el cerebro sirve como filtro que permite
aprehender el entorno. Asi, las variaciones o los defectos en dichos
filtros afectan la manera en que percibimos la informacion y
hacemos uso de ella.

Gregorc (1982, citado en De Leo6n, 2005) defini6 el estilo como un
reflejo de la conducta, de las cualidades mentales. Los diferentes
estilos responden, segiin el modelo de Gregore, a una vision total u
organizada de la vida y la realidad. Sin embargo, la mente tiene
limites y percibe las cosas de diferente forma: abstracta, si la
percepcidén es simbolica, intuitiva y emocional; concreta, si dicha
percepcion es directa, real y fisica. Un individuo puede percibir en



forma abstracta y concreta, pero siempre preferira una sobre la otra.
Por otro lado, la mente ordena lo percibido de un modo distinto: de
manera secuencial, es decir, con un ordenamiento metodico, lineal; o
de manera tangencial, sin pausa, casual. Al combinar el como
percibimos con el cbmo organizamos lo percibido, el autor identifica
cuatro tipos de combinaciones:

—Concreto secuencial (C. S.).
—Abstracto secuencial (A. S.).
—Concreto casual (C. C.).
—Abstracto casual (A. C.).

Ahora bien, los estilos cognitivos se pueden caracterizar a partir de
cinco criterios basicos:

1) estan relacionados con dimensiones cognitivas y no cognitivas de la persona; 2) casi la
totalidad de los estilos cognitivos se centran en el ambito educativo y de aprendizaje,
aunque en algunos casos sus implicaciones con la conducta social son claras; 3) describen
formas o modos de procesamiento de la informacién, estrategias utilizadas en la
resolucion de una tarea determinada, mas que en el resultado de la ejecucion de esa tarea;
4) son bipolares, es decir, aparecen o se identifican como dos polos contrarios que
permiten la adaptacién en funcién de las caracteristicas del medio; y 5) son adquiridos en
la primera infancia y son susceptibles de modificacion, aunque hay estilos con bases
psicofisiologicas que son mas estables (Servera, 1992, citado en Buela y Macarena de los
Santos, 2001: 231).

Sobre la cuarta caracteristica, vale la pena destacar que en los
estilos, al igual que en todo fendmeno psiquico y toda actividad
humana, se evidencian dos polos o aspectos distintos: acto y
contenido, estilo y sustancia o forma y esencia. El énfasis en la forma
o el modo de alcanzar el rendimiento determina hablar de estilos,
como la flexibilidad, la preferencia por la complejidad, necesidad de
variar, impulsividad, introversion y paranoia. En general, se cuentan
mas de veinte estilos reconocidos por la investigacion psicolégica
empirica que han tenido impacto en las teorias del aprendizaje y el
rendimiento humano. Vale la pena traer a colacion las dimensiones
de los estilos que son tratadas con mayor frecuencia en el ambito
académico y educativo (Pueyo, 1996; Hederich y Camargo, 2001):



—Dimension impulsividad/reflexividad: si la persona prefiere llegar a
una decision de manera rapida, después de considerar brevemente
las opciones, o si prefiere considerar con cuidado cada opcién antes
de tomar la decision.

—Dimension divergencia/convergencia: si la persona enfrenta
tipicamente un problema o lo toma de manera abierta y
exploratoria, o si lo hace de manera cerrada y focalizada.

—Dimensién holismo/serialismo: si la persona tiene la tendencia a
responder a una tarea de aprendizaje por medio de una
aproximacién holistica, basada en hip6tesis, o por medio de una
aproximacién focalizada que se caracteriza por un proceso paso a
paso, basado en datos.

—Dimensién adaptacién/innovacion: si frente a una situacion
problematica la persona tiene preferencia por hacer las cosas mejor
o si tiende mas bien a hacer las cosas de manera diferente.

—Dimensioén visualizacion/verbalizacion: si la modalidad preferida
de representacién de ideas y conceptos en la mente es la visual
(imagenes) o si, por el contrario, es verbal (palabras, oraciones).

—Dimensién centracion/barrido: si frente a una serie de tareas la
persona prefiere ordenarlas una después de la otra y no comenzar
una hasta tanto haya terminado la otra, o si su tendencia es
trabajar en todas por periodos cortos de tiempo.

—Dimensién concrecion/abstraccion: si para el aprendizaje de algo
nuevo la persona acude a experiencias concretas o si prefiere
manejar ideas abstractas.

Aunque la personalidad de los individuos influencia su modo de
pensar y actuar, los estilos cognitivos comportan un conjunto de
estrategias, procedimientos y procesos mentales determinados tanto
por factores externos como internos. Los estilos caracterizan a una
persona, son aplicables a diversas actividades y marcan la pauta para
sus relaciones interpersonales y su desempefio académico, ya que
responden a caracteristicas relacionadas con procesos mentales
movilizados ante tareas puntuales. En el contexto educativo, que el
docente precise dichos estilos tanto a nivel personal como en
términos educativos es un compromiso de primer orden que conlleva



unas ventajas para el tratamiento coherente de los estilos de
ensenanza en relacion con los estilos cognitivos de los estudiantes.

Los estilos de aprendizaje

Buttler (1987, citado en Salas, 2008: 21) sostiene que en la literatura
pedagogica han aparecido, desde hace méas de cuarenta anos, una
serie de publicaciones que tienen como tema central los estilos de
aprendizaje. Al respecto, Alonso (1992) sostiene que el concepto
mismo de “estilo de aprendizaje” no es coman para todos los autores
y se define de manera muy variada en las distintas investigaciones.
Para dar cuenta de esta variedad, vale la pena hacer un rapido
recorrido:

En la década del 70 se produce un cambio importante en la investigacion sobre el
aprendizaje, dando lugar al estudio de los estilos de aprendizaje. Algunos de los modelos
que surgen son el modelo de aprendizaje experimental del Kolb (1984), que considera
cuatro fases sucesivas: experimentacion, reflexion, conceptualizacion y accion. El modelo
de MacCharthy (1980), que estudia las técnicas de procesamiento segin la dominancia
cerebral. En los afios 80 se incorpora el modelo de Letteri y la existencia de unos controles
cognitivos previos al aprendizaje en si, que se ven afectados por preferencias afectivas y
ambientales que la persona aporta al aprendizaje. Hacia los afios 90 Sternberg define los
estilos como métodos que empleamos para organizar nuestras cogniciones sobre el
mundo, para comprenderlo mejor. Para Gardner (1995) los estilos de aprendizaje son las
inteligencias puestas a trabajar; considera que los estilos de aprendizaje evolucionan y
cambian de la misma forma que cambian las personas (Hervas y Herndndez, 2003: 6).

En la mayoria de las tendencias, el estilo de aprendizaje es un
término genérico, una denominacién para reconocer las diferencias
individuales de aprendizaje. En general, las definiciones de estilos de
aprendizaje comparten la idea de que estos se relacionan con la
forma como cada persona prefiere utilizar sus habilidades. Al
respecto es necesario dar un vistazo a algunas de las maltiples
clasificaciones que sobre este constructo se han elaborado.

En funcion de este proposito, Biggs (1994, citado en Marin, 2002)
clasifico los distintos modelos para el estudio de los estilos de
aprendizaje teniendo en cuenta “el énfasis puesto en los
componentes del contexto de ensefanza-aprendizaje: persona,
contexto de ensefanza, proceso de aprendizaje utilizado, y el



resultado del aprendizaje” (p. 312). Para ello, establecié cuatro
categorias:

—Estilo personal: incluye modelos de estilos cognitivos y de
aprendizaje que reflejan caracteristicas estables de los individuos
(rasgos).

—Procesamiento de la informacién: en esta categoria estarian
incluidos los modelos interesados en las estrategias que utilizan los
estudiantes cuando aprenden y estudian.

—Modelo fenomenografico: incluye los trabajos de investigadores
que buscan comprender el proceso de aprendizaje por medio de la
propia experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Utilizan
normalmente el andlisis de entrevistas situacionales o
autoinformes abiertos.

—Sistemas: cuestionarios desarrollados para medir la aproximacion
al estudio y al aprendizaje. En este modelo los rasgos, los factores
contextuales, el nivel de procesamiento y la calidad del resultado
son contemplados como sistemas abiertos y repetibles, en los
cuales los individuos ajustan sus intenciones y estrategias de
procesamiento a su punto de vista sobre la demanda de las tareas.

Por otro lado, Claxton y Murrell (1987, citados en Castafo, 2004)
establecen cuatro categorias para clasificar los modelos de estilos:

—Modelos de personalidad.

—Modelos de procesamiento de la informacion.
—Modelos de interaccion social.

—Modelos de preferencia de instruccion.

Veamos ahora algunas de las clasificaciones de los estilos de
aprendizaje.

Grasha y Riechman desarrollaron en 1975 (citados en Grasha,
1996) el modelo de estilos de aprendizaje llamado Grasha-Riechman
Student Learning Style Scales, que se basa en las preferencias de los
alumnos respecto a la interaccion con sus compafneros y sus
maestros y se refiere a la combinacién de estilos que un estudiante
puede llegar a evidenciar. Los autores identificaron seis estilos en
torno a tres dimensiones: las actitudes del alumno hacia el



aprendizaje, las perspectivas sobre los companeros y sobre los
maestros, y las reacciones a los procedimientos didacticos en el salén
de clase. Los estilos de aprendizaje considerados fueron:

—Colaborativo: a los estudiantes les gusta aprender compartiendo
ideas y talentos. Prefieren trabajar con sus compaferos y
profesores.

—Competitivo: las personas estudian para demostrar a los demas su
supremacia en términos de aprovechamiento o calificacion. Les
gusta ser el centro de atencién y recibir reconocimiento por sus
logros.

—Dependiente: los estudiantes manifiestan poca curiosidad
intelectual y aprenden solo lo que tienen que aprender. Ven a los
profesores y a sus compaileros como figuras de guia o autoridad
para realizar sus actividades.

—FElusivo: los individuos no manifiestan entusiasmo en clase; no
participan y se mantienen aislados. Son apaticos y desinteresados
en las actividades escolares. No les gusta estar mucho tiempo en el
aula.

—Independiente: a los estudiantes les gusta pensar por si mismos.
Son auténomos y confiados en su aprendizaje. Deciden lo que es
importante de lo que no lo es, y les gusta trabajar de manera
solitaria. Evitan el trabajo en equipo.

—Participativo: estos estudiantes son buenos elementos en clase.
Disfrutan la sesion y procuran estar pendientes la mayor parte del
tiempo. Tienen mucha disposicion para el trabajo escolar (Grasha,
1996; Lozano, 2006).

Por su parte, Hruska Riechman (1984, citado en De Le6n, 2005)
identific6 factores (ambientales, sociales, entre otros) que influyen o
desarrollan un estilo de aprendizaje caracteristico en cada individuo
y como dichos estilos cambian y se desarrollan a lo largo del tiempo,
de acuerdo con los intereses individuales. Este autor plantea que las
diferencias perceptuales en cada individuo generan diferencias en su
aprendizaje, lo cual da lugar a una distincién entre “aprendizaje
global” y “aprendizaje analitico”: los estudiantes con un estilo de
aprendizaje global tienen dificultades al acceder a la educacion



superior, donde el estilo de ensenanza es basicamente analitico; este
aspecto merece especial atencién, en opinion de De Leon (2005),
para la determinacion de estilos de ensefianza en el nivel superior.

A continuacién (tabla 1.2) se describen cuatro modelos y
desarrollos tedricos sobre los estilos de aprendizaje que guardan
gran semejanza entre si y que parten de los mismos principios para
establecer las tipologias.

Tabla 1.2 Modelos sobre estilos de aprendizaje

Autor(es)

Kolb (1984)

McCarthy (1987,
citado en Acosta,
2007)

Honeyy
Mumford (2000,
citados en Lopez
y Silva, 2009)

Alonso (1999)

Generalidades
del modelo

Modelo para
explicar las
formas en que
el proceso de
aprendizajey
los estilos
personales
derivados de él
influyen en la
formacion,
toma de
decisiones y
resolucion de
problemas;
dicho modelo
se basaenla
premisa del
“aprendizaje
por
experiencias”y
su papel
fundamental
en el proceso
del
aprendizaje. Se
disend un
instrumento
denominado
“inventario de
estilos de
aprendizaje”

Se basa en laidea
del aprendizaje
experiencial de
Kolb; describe
también cuatro
grandes estilos de
aprendizaje.

Retoman el
modelo de Kolb
(1984, citado en
Lépez y Silva,
2009) y matizan
el constructo
teédrico al
describir mas
detalladamente
estos estilos con
base en acciones
concretasy
proponer un
nuevo
instrumento de
medida, el LSQ,
formado por
ochenta items
(muy extendido
para el
diagnostico de
los estilos de
aprendizaje en
personas
adultas).

Retoma el modelo
de Honeyy
Mumford.

"Este modelo
explicativo ha
sido ampliamente
desarrollado en el
ambito
hispanoamericano
y ha originado
una notable
produccién
cientifica” (Lopez
y Silva, 2009: 4).




(IEA).

Tipologias

Acomodador:
capacidad de
adaptacion a
situaciones;
gusta de llevar
adelante
proyectos,
experimentosy
vivir nuevas
experiencias.

Aprendiz
dinamico
(acomodador):
enfatiza la
experiencia
concretay la
experimentacion
activa. Percibe la
informacion en
forma concreta,
adapta, es
intuitivo, trabaja
con el ensayo-
error. Le agrada
tocar cosasy
realizar planes
que involucren
nuevas
experiencias.
Confia en los
demas para la
informacion. La
escuela le resulta
tediosa,
abiertamente
estructuraday
secuencial.

Activos: estas
personas se
implican en los
asuntos de los
demas y ubican
a su alrededor
todas las
actividades que
emprenden con
entusiasmo. Son
de mente
abierta, nada
escépticos,
espontaneos,
creativos,
innovadores,
deseosos de
aprendery
resolver
problemas.

Activos: disfrutan
el momento
presente y se
dejan llevar por
los
acontecimientos;
por lo tanto,
tienden a actuar
primeroy a
pensar después
en las
consecuencias.
Asimismo, llenan
sus dias de
actividades y tan
pronto disminuye
el encanto de una
de ellas se lanzan
a la siguiente. Les
aburre ocuparse
de planes a largo
plazoy consolidar
los proyectos, les
gusta trabajar
rodeados de
gente, pero
siendo el centro
de las actividades
(Lépez y Silva,
2009). Los activos
aprenden mejor
cuando hay
emocion, dramay
crisis, cuando
realizan
actividades cortas
de resultado
inmediato,
cuando se lanzan
a una actividad
que les presente
un desafio. Les
cuesta mas
trabajo aprender
cuando tienen
que adoptar un




papel pasivo,
cuando tienen
que asimilar,
analizar e
interpretar datos
y cuando tienen
que trabajar solos
(Alonso, Gallego y
Honey, 1994).

Asimilador:
gran capacidad
para la
creacion de
modelos
tedricos; hace
énfasis en el
razonamiento
inductivo, es
decir,en la
habilidad para
acomodar
explicaciones
diversas en una
explicacion
integral. Posee
la facultad de
crear métodos
técnicos; se
interesa mas
por los
conceptos o las
teorias
abstractas que
por la
aplicacion
practica.

Aprendiz analitico
(asimilador):
percibe la
informacién en
forma abstractay
mediante la
observacion
reflexiva. La
mayor fortaleza
de este aprendiz
esta enel
razonamiento
inductivo y la
habilidad para
crear modelos
tedricos. No esta
tan centrado en
las personas.
Encuentra que la
escuela satisface
plenamente sus
necesidades por
el trabajo teérico
y memoristico.

Tebricos:
enfocan los
problemas de
forma vertical
escalonada;
analizan,
sintetizany
buscan la
racionalidady la
objetividad
huyendo de lo
subjetivoy de lo
ambiguo, pues
se sienten
incémodos con
los juicios
subjetivos, las
técnicas de
pensamiento
lateraly las
actividades
faltas de logica
clara.

Tedricos: se
caracterizan por
el afan de
perfeccion, por el
intento de
comprender los
hechos dentro de
marcos globales,
loégicos y
coherentes. Los
alumnos teéricos
adaptane
integran las
observaciones
que realizan en
teorias complejas
y bien
fundamentadas
légicamente.
Analizan los
problemas en
profundidad y los
enmarcan en
modelos
complejos. Les
gusta analizary
sintetizar la
informaciény su
sistema de
valores premia la
légicay la
racionalidad.
Piensan de forma
secuencial y paso
a paso, integrando
hechos dispares
en teorias
coherentes. La




pregunta que
quieren
responder con el
aprendizaje es
¢Qué? (Lopezy
Silva, 2009).

Los alumnos
tedricos aprenden
mejor a partir de
modelos, teorias,
sistemas con
ideas y conceptos
que presenten un
desafio; cuando
tienen
oportunidad de
preguntar e
indagar. Les
cuesta mas
aprender cuando
tienen que actuar
sin un
fundamento
tedrico, con
actividades que
impliquen
ambigiedad e
incertidumbre, y
en situaciones
que enfaticen las
emocionesy los
sentimientos
(Alonso, Gallego y
Honey, 1994).

Convergente:
aplicaciéon
practica de las
ideas, buen
desempeno en
pruebas
convencionales
de unasola
respuesta o
solucién
correcta. Las
personas de
este estilo de

Aprendiz de
sentido comun
(convergente):
confiaen la
conceptualizacion
y . . s
experimentacién
activa; integra la
teoria con la
practica, la
solucién de
problemas vy la
toma de

Pragmaticos:
predomina en
ellos la
aplicacion
practica de las
ideas.
Descubren el
aspecto positivo
de las nuevas
ideasy
aprovechan la
primera
oportunidad

Pragmaticos:
llevan a la
practica la
utilidad de los
nuevos
conocimientos. A
los alumnos
pragmaticos les
gusta buscary
probar ideas,
teorias y técnicas
nuevas, y
comprobar si




aprendizaje
utilizan el
razonamiento
hipotético-
deductivo.

decisiones.
Converge muy
bienen la
aplicacion
practica de las
ideas; rinde
bastante bien en
las pruebas de
inteligencia
convencionales.
Prefiere tratar una
tarea o problema
técnicamentey
no mezcla lo
interpersonal o
social. La escuela
para éles
frustrante debido
a que siente la
necesidad de
trabajar
fuertemente en
problemas reales.

para
experimentarlas.
Actdan de forma
rapiday segura
en los proyectos
que les atraen.

funcionan al
ponerlas en
practica
inmediatamente;
les aburren e
impacientan las
largas discusiones
sobre una misma
idea. Son
basicamente
gente practica,
apegadaala
realidad, a la que
le gusta tomar
decisiones y
resolver
problemas. Los
problemas son un
desafio y siempre
estan buscando
una manera mejor
de hacer las
cosas. La pregunta
que quieren
responder con el
aprendizaje es
¢Qué pasaria si...?
(Lépez y Silva,
2009). Los
alumnos
pragmaticos
aprenden mejor
cuando ven a los
demas hacer algo,
cuando tienen la
posibilidad de
poner en practica
inmediatamente
lo que han
aprendidoy con
actividades que
relacionen la
teoriay la
practica.

Les cuesta mas
aprender cuando
lo que hacen no




esta relacionado
con la “realidad”,
con aquellas
actividades que
no tienen una
finalidad
aparente, cuando
lo que aprenden
no se relaciona
con sus
necesidades
inmediatas
(Alonso, Gallego y
Honey, 1994).

Divergente:
alta produccion
0 generacion
sucesiva de
ideas, con alto
potencial
imaginativo y
flexible para
considerar
multiples
perspectivasy
situaciones
concretas.

Aprendiz
imaginativo
(divergente):
percibe
informacién
concreta,
reflexionay la
integra con sus
experiencias,
asignandole un
significadoy
valor. La escuela
le parece
fragmentaday sin
relacion con el
mundo realy
emocional
(Acosta, 2007:
175).

Reflexivos:
consideran las
experiencias y
las observan
desde diferentes
perspectivas.
Reulnen datos
analizadndolos
con
detenimiento
antes de llegar a
alguna
conclusién. Son
prudentes,
observan bieny
consideran
todas las
alternativas
posibles antes
de realizar un
movimiento.
Escuchan a los
demasy no
actdan hasta
apropiarse de la
situacion; son
ponderados,
pacientes,
inquisidores,
lentosy
detallistas.

Reflexivo: se
define por el
analisis en
profundidad de
un problema
antes de tomar
una decisién. No
actdan hasta que
se sopesan las
posibilidades;
obtienen la mayor
informacion
posible
observando a
otros, buscando
distintos puntos
de vista. Para
ellos lo mas
importante es la
recoleccion de
datos y su analisis
concienzudo, asi
que procuran
posponer las
conclusiones lo
maximo posible.
Son precavidos y
analizan todas las
implicaciones de
cualquier accién
antes de ponerse
en movimiento.
En las reuniones




observany
escuchan antes de
hablar,
procurando pasar
desapercibidos.
La pregunta que
quieren
responder con el
aprendizaje es
¢Por qué? (Lopez
y Silva, 2009).
Los alumnos
reflexivos
aprenden mejor
cuando pueden
pensar antes de
actuar, cuando
pueden ofrecer
observacionesy
analizar la
situacion, y
cuando pueden
adoptar la postura
del observador.
Les cuesta mas
aprender cuando
tienen que actuar
sin poder
planificar
previamente,
cuando se les
apresura de una
actividad a otra,
cuando se les
fuerza a
convertirse en el
centro de
atencion (Alonso,
Gallego y Honey,
1994).

Fuente: Elaboracion propia.

Por otro lado, a partir de los estudios de Myers-Briggs sobre estilos
de aprendizaje, se disenid6 un instrumento, el MBTI, que ha tenido
una considerable cantidad de validacion empirica (Atlas que incluye
cerca de 60.000 sujetos). Este instrumento mide, a partir de cuatro



dimensiones bipolares de la personalidad, las preferencias de los
individuos al percibir la informacién y tomar decisiones acerca de la
misma. El instrumento es un cuestionario que comprende 50
preguntas cerradas y produce 16 tipos diferentes de preferencias o
estilos. Parte de los planteamientos de Jung fueron retomados por
las norteamericanas Myers y Briggs a partir de la idea de que la
comprension de la personalidad de cada individuo incrementa el
aprendizaje sobre uno mismo (Acosta, 2007).

A continuacién se senalan puntos especificos de estos perfiles
cognitivos (Acosta, 2007):

—La energizacion: estilo de aprendizaje extrovertido vs. introvertido.
Esta pareja de estilos da cuenta de la forma como las personas se
motivan y relacionan. Los extrovertidos se motivan a partir de las
cosas y de la gente, prefieren interactuar con otros y estan
orientados a la accion. Son pensadores interactivos, aprenden
explicando a otros o a ellos mismos. Los introvertidos encuentran
energia en el mundo de las ideas, los conceptos y las abstracciones;
socializan, pero prefieren la quietud. Desean comprender el
mundo, son pensadores reflexivos y concentrados, y desarrollan
estructuras que integran diferentes aspectos de un tema. Para ellos
no existe impresion sin reflexion.

—La atencion: estilo de aprendizaje sensorial vs. intuitivo. El estilo
sensorial aprende y razona por medio de la informacion
recolectada mediante los sentidos; estas personas se orientan al
detalle, desean hechos y creen en ellos. Los intuitivos, por su parte,
confian en sus presentimientos y por esto buscan informacion fuera
de modelos, estructuras y de las relaciones entre los hechos.

—La toma de decisiones: estilos de aprendizaje conceptual o racional
vs. emocional. Los estudiantes conceptuales se centran en la logica
de la situacion, evalian imparcialmente y asignan un gran peso a
los criterios objetivos en el momento de tomar decisiones. Este
estilo de aprendizaje se caracteriza, entre otros aspectos, en que los
estudiantes prefieren cursos concretos y temas basados en
objetivos, evitan acciones del tipo “Los estudiantes apreciaran o
descubriran”. Los objetivos deben ser precisos y orientados a la



accion: por “precisos” se entiende que los objetivos, en cuanto a
redaccién, deben ser presentados en tres metaniveles de
aprendizaje (significativo e integral, pensamiento critico y
memoria); por “orientados a la accién” se entiende que los verbos
describen lo que el alumno debe ser capaz de hacer, no lo que el
profesor hara. En cuanto al estilo emocional, se tiene que este tipo
de estudiantes evaltan armoénicamente, se centran en los valores
humanos y en las necesidades para emitir juicios o tomar
decisiones; tienden a ser efectivos en la persuasion y en limar
diferencias presentes entre los miembros de un grupo, y les gusta
trabajar en equipos, especialmente en grupos armoniosos.

—Como viven: estilo de aprendizaje evaluador vs. perceptivo. Los
estudiantes con un estilo de aprendizaje basado en la evaluacion
son decididos, planificadores y autocontrolados; se centran en
completar las tareas iniciadas, para lo cual se cifien a la
informacién esencial a fin de tomar decisiones rapidas. Planifican
su trabajo y trabajan su plan; tienden a utilizar algin tipo de
escritura rapida, utilizando posiblemente un cédigo propio: el uso
de esta destreza es congruente con el tipo y la cantidad de
informacién considerada relevante por ellos. Por su parte, un estilo
de aprendizaje perceptual se -caracteriza por la curiosidad,
adaptabilidad y espontaneidad. Este estudiante inicia muchas
tareas, desea toda la informacién disponible acerca de cémo
abordarlas, pero por lo general se le dificulta terminar alguna.
Pospone sus asignaciones hasta el Gltimo minuto, pero no por
pereza, sino para obtener una mayor cantidad de informacion.

Lozano (2006) organiza estos estilos en funcion de las
caracteristicas o las formas de aprender preferidas (tabla 1.3).

Tabla 1.3 Estilos en funcién de las formas preferidas de aprender

Extroversion Introversion

Platicar y discutir Leer y razonamiento verbal
Actividades psicomotoras Tiempo para procesar internamente
Actividades de grupo Trabajo individual

Sensorial Intuitivo

Las tareas deben hacerse con cuidado Las tareas piden rapidez de intuicion




Las tareas deben hacerse en su totalidad En las tareas se ven las relaciones
Las tareas deben ser comprendidas muy bien | Estilo global, busca nuevas maneras
Procesos lineales de rutina, especificos Conceptos

Racional Emocional

Material objetivo Relaciones personales
Organizacion légica del maestro Rapport personal con los maestros
Reglas, leyes y procedimientos Armonia, empatia y balance

Juicio Percepcion

Estructuray orden Flexible y adaptable

Métodos de instruccion formal Solucién de problemas informal
Dirigido Auténomo

Fuente: Lozano (2006).

El estilo de aprendizaje mas comun identificado mediante la

aplicacion del MBTI es el extrovertido-razonador-emocional-
evaluador. Guerrero (1996) también identifica tres estilos de
aprendizaje, que pueden estar presentes en los estudiantes
claramente identificados o entremezclados:

—Estilo mediado: alumno que, aunque siente motivacion por el
proceso de aprendizaje, necesita ser estimulado. Participa poco en
clases, pocas veces solicita asesoria al docente y prefiere realizar
actividades de investigacion en forma individual, por lo que pierde
oportunidades de exploracion en otras fuentes de aprendizaje, ya
que no se siente a gusto en un ambiente de instruccional grupal.

—Estilo proactivo: estudiante que es director y organizador de su
educacion; es el alumno que se siente el centro del proceso
educativo y responsable de su aprendizaje, es emprendedor, critico,
discute, es creativo, participativo, informado, se autoevalta y
consulta al docente para aclarar sus dudas, estda motivado por las
actividades de aprendizaje e investigacion.

—Estilo reactivo: no se siente motivado hacia el aprendizaje, no le
gusta la investigacion y no explora fuentes de aprendizaje, porque
no consulta textos u otras publicaciones. Las evaluaciones le
producen ansiedad y nerviosismo, debido a que no se prepara
adecuadamente. Es memoristico y repetitivo en la ensefanza;
aprende algo, pero no como hacerlo. Recibe la accién del docente
sin participar en ella.



Existen otros modelos de estilos de aprendizaje que se centran en
como se selecciona la informacion (ojo, oido, cuerpo). Barbe,
Swasinng y Milone (1979, citados en Chevrier et al., 2001)
identificaron estilos de aprendizaje relacionados con la percepcion
sensorial y consideraron tres tipos de modalidades, formas de
percibir o sistemas de representacion: visual, auditivo y kinestésico.
Desde el estudio de los canales sensoriales o de recepcion de la
informacién, se han desarrollado reflexiones que cuestionan que, en
el sistema educativo, a menudo se espere que el individuo asimile
informacion y trabaje casi exclusivamente con palabras y nameros,
con simbolos y abstracciones. Se dice, ademas, que al individuo no le
es permitido funcionar con todo su potencial, es decir, con todo su
cerebro, y que, por lo tanto, es necesario equilibrar su uso para
despertar el interés y la comprensién en los individuos involucrados.

La neurociencia nos dice que cada cerebro es tunico e irrepetible, que cada persona nace

con un cerebro “alambrado” de una manera tnica, que la experiencia moldea tal

alambrado de tal manera que, aunque la arquitectura del cerebro sea comun para todos
los humanos, los detalles de las 4reas de las conexiones de las redes neurales son Gnicos
para cada persona, como lo son las lineas de la mano (Barbado, Aizpiri, Cafones,

Fernandez, Goncalvez, Rodriguez, De la Serna y Solla, 2002). Ahora bien, esa unicidad

constituye justamente la base neurobiologica de nuestros peculiares estilos de

aprendizaje, entendiéndose el aprendizaje como un proceso continuo, mutable y

progresivo de adaptacion al medio. En efecto, cada uno de nosotros aprende, es decir, se

adapta al mundo donde vive, no solo a través de su cerebro, sino ademas a través de sus
sentidos. Y cada uno tiende a usar mas un sentido que otro en su proceso de interaccién

con el medio, lo que suele llamarse “modalidad sensorial”. Esta modalidad sensorial o

preferencia por unos canales sensoriales mas que por otros es uno de los tipos basicos de
estilos de aprendizaje (Salas, 2008: 13-14).

Este modelo neurolingiiistico, también llamado visual-auditivo-
kinestésico (VAK), considera que el sistema de representacion
(visual, auditivo, kinestésico) o la via de ingreso de la informacién
(0ojo, oido, cuerpo) resultan fundamentales en las preferencias de
quien aprende o ensefia. La combinacién de los niveles (visuales,
auditivos, genéticos, etc.) establece perfiles de comportamiento en el
aprendizaje, los cuales deben servir al profesor para diversificar unas
estrategias que le aporten resultados maéas eficaces y le permitan
desarrollar progresivamente todos los niveles.



En esta perspectiva neuropsicolégica, Herrmann (1989, citado en
Gardié, 1994) integra los enfoques teoricos del cerebro triuno y de la
especializaciéon hemisférica en un modelo en el que existen cuatro
modos de procesamiento mental especializados que funcionan
juntos. La conceptualizacién metaforica del modelo presenta cuatro
cuadrantes, denominados A, B, C y D: el cuadrante A es logico,
cuantitativo, critico, analitico y factico; el B es secuencial, controlado,
conservador, estructural y detallista; el C es emocional, sensorial,
musical, humanistico y expresivo; y el D es conceptual, sintetizador,
visual, metaférico e integrador. Para Herrmann, uno o mas de los
cuadrantes, por efecto de predisposiciones genéticas, del aprendizaje
y de la interaccion social en general, se vuelven naturalmente
dominantes, es decir, se constituyen en los estilos de procesamiento
preferidos por los individuos (Gardié, 1994).

El modelo de Felder (1996) que se enmarca en lo descrito en el
parrafo anterior clasifica los estilos de aprendizaje de los estudiantes,
los cuales estan relacionados con las respuestas que se puedan
obtener a las siguientes preguntas:

—_Mediante qué modalidad percibe méas efectivamente la
informacion sensorial: visual o verbal?

—iCoémo logra entender el estudiante: secuencial o globalmente?

—iComo prefiere el estudiante procesar la informaciéon que percibe:
activa o reflexivamente?

—iQué tipo de informacién percibe mejor el estudiante: sensorial o
intuitiva?

El estilo de aprendizaje de un estudiante vendra dado por la
combinacion de las respuestas obtenidas. A continuacion, en la tabla
1.4, se exploran las caracteristicas de aprendizaje en las dimensiones
del modelo, tomadas de Acosta (2007).

Tabla 1.4 Estilos de acuerdo con el modelo de Felder

Activos: prefieren aprender ensayandoy | Globales: aprenden nuevo material, de
trabajando con otros y tienden a retener |pronto en grandes saltos, visualizando la

y comprender mejor nueva informacién |totalidad; pueden tener dificultades en
cuando hacen algo activo con ella explicar como lo hicieron, pero pueden
(discutiéndola, aplicandola, resolver problemas complejos rapidamente y




explicandosela a otros). poner cosas juntas de forma novedosa.

Intuitivos: pueden comprender Reflexivos: prefieren aprender meditando,
rapidamente nuevos conceptos, trabajan |pensando y trabajando solos y tienden a
bien con abstracciones y formulaciones |retenery comprender nueva informacion
matematicas, no les gustan los cursos que | pensando y reflexionando sobre ella. Un

requieren mucha memorizacion o estudiante reflexivo también puede ser un
calculos rutinarios, odian la repeticién, estudiante activo si esta comprometido y si
prefieren descubrir posibilidades y utiliza esta caracteristica para construir su
relaciones; son conceptuales, propio conocimiento.

innovadores, y orientados hacia las
teorias y los significados.

Secuenciales: aprenden en pequefos Sensoriales: memorizan hechos con facilidad
pasos siempre que cada uno esté y no les gustan los cursos a los que no les
légicamente relacionado con el anterior; |ven conexiones inmediatas con el mundo
cuando tratan de solucionar un problema |real; son concretos, practicos, orientados
tienden a seguir caminos por pasos hacia hechos y procedimientos; les gusta
logicos, son ordenados y lineales. resolver problemas siguiendo
procedimientos muy bien establecidos;
tienden a ser pacientes con detalles; les
gusta el trabajo practico (trabajo de
laboratorio, por ejemplo).

Verbales: recuerdan mejor lo que leenu | Visuales: recuerdan mejor lo que veny
oyeny prefieren obtener la informacién |prefieren representaciones visuales,

en forma escrita o hablada. diagramas de flujo, esquemas, para obtenery
organizar la informacion.

Fuente: Acosta (2007).

Como puede advertirse, el modelo de Felder es un modelo mixto
que incluye algunos estilos de aprendizaje de otros modelos ya
descritos: el modelo de Kolb, el modelo de Myers-Briggs y el de
Herrmann basado en la especializacion de los hemisferios del
cerebro. En este modelo no hay estilos correctos de aprendizaje; mas
bien, se entiende como un sistema de preferencias en el cual
participan los estudiantes de manera individual (Acosta, 2007).

Aunque estos tedricos de los estilos de aprendizaje interpretan la
personalidad humana de variadas formas, todo su trabajo esta
marcado por un foco semejante sobre el proceso de aprender. Los
estilos se centran en el “como” del aprendizaje, y este es
precisamente el rasgo comin de todos los modelos y las
concepciones; la mayoria coincide en que se trata de como la mente
procesa la informacion o como es influida por las percepciones de



cada individuo; en este sentido, se dan a la tarea de identificar las
preferencias de los individuos por determinados procesos de
pensamiento que afectan sus conductas de aprendizaje. Como
senalan Lopez y Silva (2009), el estudio de los estilos de aprendizaje
ha de servir para que los profesores puedan disenar conscientemente
la docencia segtin las preferencias de estilos de aprendizaje.

Por 1ultimo, y en el contexto de las teorias de la inteligencia,
Sternberg (1999) habla de estilos de pensamiento o estilos
intelectuales en su concepcion teérica sobre la inteligencia, que va
mas alld de las pruebas del coeficiente intelectual. En esta teoria,
denominada “teoria triarquica de la inteligencia”, se incluyen tres
componentes: el componencial, donde se desarrollan actividades y
operaciones relacionadas con el pensamiento analitico; el
experiencial, que corresponde al pensamiento -creativo, y el
contextual, que se refiere al pensamiento adaptativo o exitoso. En
otras palabras, se habla incluso del estilo de pensamiento ejecutivo
como aquel relacionado con la planificacion, propio del mundo
interno o de la subteoria componencial; el estilo de pensamiento
legislativo, correspondiente a la subteoria experiencial, y el estilo de
pensamiento judicial como aquel que valora y enjuicia, propio del
componente contextual. Para Sternberg (1999), un estilo es una
manera de pensar: no es una aptitud, sino la manera de emplear esas
aptitudes. Este autor distingue aptitud y estilo: la aptitud se refiere a
lo bien que alguien sabe hacer algo, y el estilo se refiere a como a
alguien le gusta hacer algo. De igual manera, para este autor los
estilos son flexibles y fluidos, se socializan, varian en funciéon de las
actividades y las situaciones y pueden cambiar a lo largo de la vida de
una persona.

De la teoria triarquica de la inteligencia se desprende la tesis del
autogobierno mental (Sternberg, 1999), la cual sirve también de
referente para describir los estilos de pensamiento de la gente, es
decir, sus formas preferidas de hacer las cosas o de la utilizacion de
las capacidades que tienen. La idea esencial de esta teoria es que la
gente necesita alguna manera de gobernar o gestionar su vida
cotidiana y que hay muchas maneras de hacerlo. La teoria del
autogobierno mental tiene varias caracteristicas:



—Los estilos se relacionan con cinco dimensiones.

—Los estilos son vistos como un continuo, en lugar de como
dicotomicos.

—Los estilos no son considerados “buenos” o “malos” en si mismos.
La utilidad de un estilo para una persona depende de la tarea que
esta realizando y la situacion en la que la tarea se lleva a cabo.

—Existen estilos para cada individuo, mas que un estilo Gnico.

La teoria del autogobierno mental determina trece estilos de
pensamiento que se enmarcan en cinco dimensiones: 1) las
funciones, 2) las formas, 3) los niveles, 4) los ambitos de aplicacion y
5) las tendencias de gobierno. Como en el gobierno, hay tres
funciones: legislativa, ejecutiva y judicial. Un individuo con un estilo
legislativo con frecuencia disfruta participar en tareas que requieren
la autoinstruccion y autodireccion. Un individuo con un estilo
ejecutivo encuentra mas satisfaccion en la aplicacion de las tareas
con instrucciones claras. Un individuo con un estilo judicial centra la
atencion en la evaluacién de los productos de las actividades. Como
en el gobierno, se presentan cuatro sistemas distintos: monarquico,
jerarquico, oligarquico y anarquico. Un individuo con un estilo
monarquico goza de tareas que permiten la plena concentraciéon en
una sola cosa a la vez. En contraste, un individuo con un estilo
jerarquico prefiere asignar la atencion a varias tareas priorizadas en
el mismo periodo de tiempo. A un individuo con un estilo oligarquico
también le gusta trabajar en el logro de multiples objetivos dentro
del mismo marco, pero puede ser renuente a establecer prioridades.
Por altimo, un individuo con un estilo anarquico disfruta trabajando
en las tareas que permiten una extrema flexibilidad.

Ademas, hay dos ambitos de aplicacion del autogobierno mental:
interno y externo. Un individuo con un estilo interno a menudo
disfruta tareas que le permiten trabajar de forma independiente. Por
el contrario, un individuo con un estilo externo a menudo prefiere
estar ocupado en tareas que le permiten trabajar y cooperar con otras
personas. En el autogobierno mental hay dos tendencias: liberal y
conservadora. Un individuo con un estilo liberal a menudo disfruta
realizar tareas que implican novedad sustancial y ambigiiedad. En



contraste, un individuo con un estilo conservador prefiere adherirse
a las normas y los procedimientos establecidos en las tareas. Junto a
lo anterior, en los gobiernos se presentan dos niveles diferentes:
global y local. Un individuo con un estilo global centra la atencién
directa en las ideas globales y abstractas. Por el contrario, un
individuo con un estilo local tiende a disfrutar las tareas que
permiten trabajar con los detalles concretos.

En la tabla 1.5 se compilan algunas ideas que Lozano (2006)
destaca en relacion con estos estilos descritos por Sternberg.

Tabla 1.5 Caracteristicas de los estilos desde Sternberg

Estilo de pensamiento Manifestaciones

Legislativo/creativo Le gusta hacer las cosas a su manera

Le gusta crear, formular y planear cosas

Crea sus propias reglas

Estudiante critico de la educacion que recibe
No hace las cosas como senala el maestro
Disfruta haciendo las cosas como él las decide
Prefiere problemas no preestructurados

Ejecutivo/implementador | Estilo ejecutivo

Le gusta hacery por lo general prefiere que se le oriente en
referencia a qué hacer o como hacer lo que se tiene que
realizar

Le gusta poner en vigencia las leyes y reglas
Le gustan los problemas estructurados
Se siente orgulloso de hacer cosas

Judicial/evaluador Prefiere problemas que pueda analizar

Le gusta evaluar ideas y cosas

Le gusta juzgar estructura y contenido

A menos que haya sido formado en evaluacién, facilmente
basa sus juicios en informacién poco confiable o inadecuada
Le gusta escribir criticas, dar opiniones, juzgar a las personas
y su trabajo, y evaluar programas

Fuente: Lozano (2006).
En consecuencia, parafraseando a Sternberg (1999), los estilos de

pensamiento sirven para explicar y prever aquellos aspectos del
desempeiio de las personas en la escuela, la universidad, el trabajo y



la vida que no pueden atribuirse directamente a la inteligencia, sino
mas bien a la manera como las personas la utilizan.

Dado que los estilos forman parte de la porcion flexible del sistema
cognitivo, pueden ser moldeados por la experiencia y, por tanto, se
pueden concebir como herramientas que las personas utilizan para
aprender e interactuar mas eficientemente (Castaiieda y Lopez, 1996,
citado en Lozano, 2006). La reflexion que se debe inferir de esta
consideracién es que este conocimiento no debe desembocar en una
clasificacion simplista y definitiva, sino que debe servir para
reconocer las posibles vias mediante las cuales el estudiante inicie el
reconocimiento de sus potencialidades, en la perspectiva de la
metacognicion; por lo tanto, el descubrimiento de los estilos de
aprendizaje debe ser efectuado por el profesor, pero mas importante
aun es que lo haga el propio estudiante.

Los estilos de ensenanza

En contraste con la nocién general de estilo descrita en el apartado
anterior y las nociones particulares desarrolladas desde la psicologia
sobre estilos cognitivos y estilos de aprendizaje, ha surgido una
extension del concepto en el ambito de la ensefianza, el cual ha sido
adoptado para referirse a las diferencias claramente identificables
entre los profesores con relacion a sus formas de ensenar. No
obstante, la nocion de “estilo de ensenianza” ha dado lugar a diversas
interpretaciones y ha suscitado bastantes reflexiones en el ambito
académico.

La expresion “estilos de ensefianza” aparece en la literatura
pedagogica mas vinculada a los trabajos de Bennett (1979), pero
Grasha (1996) y otros han desarrollado importantes aportes. Por lo
que se puede rastrear, el término ha tenido diferentes acepciones
determinadas por el uso que le han dado diferentes autores, y, por
ende, su empleo ha sido polisémico, asunto que es comin a muchos
otros términos (sobre todo de las ciencias sociales y humanas). Es de
destacarse que algunos equiparan el término “estilo de ensefianza”
con términos como “método de ensenanza”, “modelo”, “practica
docente” o “enfoque”, entre otras muchas denominaciones. En este



sentido, es posible afirmar que existen varias formas de abordar los
estilos de ensefanza.

Aunque los estilos de ensenanza implican a los profesores y al
gjercicio de su labor educativa, pueden ser mirados desde la relacion
entre las formas de ensenar y las formas de aprender de los
estudiantes y como las primeras condicionan las segundas. Otra
forma de explicarlos tiene que ver con que los estilos de ensefianza se
derivan de la propia experiencia de los docentes como aprendices. Y
por ultimo, se pueden estudiar los estilos en funcién de la efectividad
o eficacia en la ensenanza, es decir, en relaciéon con los logros en el
aprendizaje y el nivel educativo de los estudiantes. Lo anterior se
revierte en la preocupacion que existe por los procesos de formacion
de docentes. Al respecto se expresa que es necesario crear conciencia
entre los maestros en formacién acerca de su forma de ensenar y las
tensiones que pueden generarse entre el estilo de ensefianza del
profesor, el estilo de aprendizaje de los estudiantes y las condiciones
del contexto especifico de aprendizaje.

Camargo y Hederich (2007), ademas de hacer un analisis de
diferentes propuestas de conceptualizacion de estilos de ensenanza o
estilos pedagogicos, formulan varios interrogantes que para nuestro
caso son sumamente relevantes. Estos autores se preguntan:

¢No son suficientes las nociones que ya tenemos para describir las actividades de los
profesores, como la de enfoque pedagodgico o perspectiva didactica para describir el
comportamiento del profesor en el espacio del aula de clase?, étiene esta nocién sentido,
interés o utilidad en el contexto de las investigaciones psicopedagbgicas contemporaneas?
(p- 32).

Después de analizar la literatura que de forma explicita utiliza el
término “estilo pedagoégico” o “estilo de ensenanza”, los autores
concluyen que el concepto de “estilo de ensenanza” sigue abierto al
debate y sigue motivando investigaciones en el campo de la
educacion; por ello es necesario

[...] clarificar las dimensiones utilizadas en las definiciones de las tipologias estableciendo,
para cada una de ellas, sus condiciones diferenciadoras, su estabilidad temporal, su
neutralidad valorativa y su co-ocurrencia con las otras dimensiones utilizadas. Estos
aspectos han tenido poca atenciéon por parte de los investigadores en el campo (Camargo y
Hederich, 2007: 39).



Por otro lado, Camargo (2010: 24) hace un llamado a estudiar los
estilos de ensenanza desde una mirada integral, que consiste en
considerar tres perspectivas: la pedagbgica, la psicologica y la
comunicativa. Una primera perspectiva tiene que ver con la idea de
que la labor docente es la expresion de un sistema de concepciones y
creencias propias del docente sobre el objeto de la ensenanza, sobre
el acto mismo de ensenar y sobre como se aprende; en otras
palabras, el estilo de ensefianza del docente es el resultado del
pensamiento y las creencias del profesor respecto a su papel como
docente y sobre el aprendizaje. Se trata en este caso de la corriente
investigativa de orden pedagdgico sobre el conocimiento del profesor
y su incidencia en la accion educativa y la forma como ensena.

En segundo lugar, esta la idea de que en la accion de ensefar se
pone de manifiesto el estilo cognitivo, entendido como “una
determinada forma de conocer y de relacionarse con el mundo y con
las personas” (Witkin y Goodenough, 1981, citados en Camargo,
2010: 24). Se trata de la perspectiva psicologica de enfoque
cognitivo. En esta misma linea, se alude a aspectos como la
motivacion y la implicaciéon de los docentes en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, asi como a la interrelacion social de los
docentes con el alumnado.

Finalmente, esta la perspectiva que plantea que el estilo y la accion
de ensefiar son eminentemente comunicativas, ya que implican la
circulacion de significados y sentidos (Camargo, 2010). Los estilos de
ensenanza, entonces, dependen o se manifiestan en la forma de
hablar y comunicarse en el interior del aula de clase. Esta dimension
comunicativa no es una variable asumida de forma generalizada por
las investigaciones reportadas, pues estas exigen analisis mas
rigurosos o exhaustivos.

En esta misma linea, Callejas (2005) plantea algunas dimensiones
para caracterizar lo que denomina “estilos pedagogicos” y algunos
criterios que resultan relevantes:

El saber: Hace referencia al dominio de la disciplina que se ensefa, a las capacidades para

investigar y construir conocimiento pedagogico y didactico sobre la disciplina, y al sistema
de creencias que ha elaborado desde su experiencia educativa [...].



El saber hacer: Implica el sentido y la significacion de la practica docente y los procesos
de construccion que hace el profesor como parte de su historia de vida y de su proyecto
docente [...].

El saber comunicar: Tiene que ver con las interacciones en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en los que intervienen unos actores, profesor y estudiantes, que intercambian
significados y experiencias, y participan en contextos comunicativos [...].

El saber ser: Se relaciona con la responsabilidad del docente de contribuir a la
formacion integral del estudiante, desde una practica que involucre valores y en la que es
necesaria la toma de consciencia de la importancia del curriculo oculto en la formacion de
los educadores [...] (Callejas, 2005: 36).

En este orden de ideas, es preciso mostrar parte de la diversidad de
definiciones que existen y de los aportes conceptuales que han hecho
algunos estudiosos del tema, sobre todo desde la perspectiva
pedagogica (tabla 1.6).

Tabla 1.6 Definiciones de estilos de ensenanza

Autor Denominacion Funciones o manifestaciones
dada a los estilos
de ensenanza

Dolch (1960, citado |Cargo esencial,

en Centeno et al., comun,

2005) caracteristico
Expresidn peculiar
de la conducta

Actuacion
pedagodgica

Weinert (1966, Formas

citado en Centeno et |fundamentales,

al., 2005) relativamente
unitarias

Schaller (1968, Forma tipica de

citado en Centeno et |expresion de la

al., 2005) realidad
institucional

Tyler (1973) Opcién o Correcta formacion
modalidad

Weber (1976) Posibilidades Caracterizar practicas educativas
precisas,

relativamente
unitarias de




comportamiento
pedagégico

Bennett (1979)

Forma peculiar
Modo de llevar la
clase

Complejo
entramado de
comportamientos

Elaborar el programa

Aplicar el método

Organizar la clase
Relacionarse con los alumnos
Instruccidon y gestion en el aula

Beltran et al. (1979,
citado en Martinez,
2009). Beltran et al.
(1990, citados en
Alvarez, 2004)

Patrones de
conducta

Modos de ejercer
elrol

Clima de la clase, tipos de liderazgo,
interaccion en el aula

Sanchez et al. (1983
citados en Martinez,
2009)

Modo o forma de
hacer

Adopcion de
relaciones en el
proceso educativo
Rasgos
particulares del
profesor

Presentar la materia
Impartir los contenidos

Fernandezy
Sarramona (1987,
citados en Martinez,
2009)

Forma peculiar

Modo de llevar la
clase

Elaborar el programa, aplicar el método,
organizar la clase, relacionarse con los
alumnos

Guerrero (1988,

Conjunto de

Relacién docente-alumno, planificacion,

citado en De Leén, actitudesy conduccion y control del proceso ensenanza-
2005) acciones aprendizaje

Johnston (1995, Supuestos Inducir el aprendizaje

citado en De Leén, procedimientos y

2005) actividades

Grasha (1996) Conjunto de Presentar la informacién, interaccién con
necesidades, alumnos, direccién de tareas en el aula,
creenciasy supervision de asignaciones, socializacién
comportamientos |con estudiantesy orientacién
de los profesores

Guerrero (1996, Caracteristicas de |Conducir el proceso de ensefanza,

citado en De Leo6n,
2005)

la accion personal

Forma o manera
de cada docente

organizacién y preparacion de la actividad
académica, métodos de ensefnanza, relacion
docente-alumno, ambiente del aula,
procedimiento de valoracion




Miras (1996, citado | Posibilidades
en Martinez, 2009) precisas,
relativamente
unitarias
Dirks y Prenger Modelos Proporcionar direccion al aprendizaje y la
(1997) generales ensefanza
Conjunto de
factores,
comportamientos
modelos
Landsheere (1997, Modos de accién

citado en Centeno et
al., 2005)

practicamente
inmutables

Stenhouse (1998)

Repertorio de
comportamientos

Arancibia, Herrera 'y
Strasser (1999)

Sello personaly
propio

Dirigir y configurar los modos de educar

Materola (2001,
citado en De Le6n,
2005)

Adopcionesy
adaptaciones
personales

Himmel (2001, citada
en Suérez et al,,

Repertorio de
comportamientos

2008) repetidos
preferidos
Sicilia y Delgado Forma peculiar Interaccién con alumnos, decisiéon
(2002) Modo o forma de |Relaciones didacticas, técnicas,
adopcion comunicativas y organizacién del grupo,
Manera relaciones afectivas, toma de decisiones
relativamente Adaptar ensefanza al contexto
estable Adoptar decisiones
Presentar la materia
Corregir
Organizar la clase
Relacionarse con los alumnos
Callejasy Corredor |Forma Asumir la mediacién
(2002) caracteristica Contribuir al desarrollo
Manera o Poner en juego conocimientos y otros
caracteristica,

propiay particular

De Ledn (2005)

Adopcionesy

Optimizar la praxis educativa




adaptaciones
personales

Arvayo (2005)

Manera de utilizar
los recursos
didacticos
Modo de actuar
Conjunto de
herramientas
Tendencia o
preferencia
Método y
estrategia que
seguird en el
momento de

Aprendizaje efectivo del alumno
Llevar a los alumnos al conocimiento

ensenar
Callejas (2005) Forma Adaptar la ensefianza al contexto, los
caracteristica objetivos y el contenido

Forma preferida

Manera
caracteristica,
propiay particular
de vincularse con
los alumnos

Asumir la mediacién pedagégica
Contribuir a la formacion

Contribuir al desarrollo de estudiantes
Interactuar y adoptar decisiones

Interrelacionar experiencias educativas,
personales y sociales

,r\g?:t?\r/:mente Orientar la labor .

estable Pensar el proceso educativo
Pensar en la ensefianza
Poner en juego conocimientos y otros
Realizar la practica
Responder al compromiso
Vincularse con los alumnos

Centeno et al. (2005) |Modos
particulares,

caracteristicos y
unitarios de
educar

Comportamientos
verbalesy no
verbales estables,
casi inmutables

Salcedo et al. (2005)

Manera propiay
particular

Asumir la mediacion
Contribuir a la formacion




Acosta (2007) Forma de
acercarse al
aprendiz

Pinelo (2008) Forma personal de |Actuar en el aula

actuarenelaula |(Clasificary analizar los comportamientos
Conclusiones de
la actuacion de las

personas

Suarez et al. (2008) Forma de Medir procesos de ensefanza-aprendizaje
interrelacién

Escamillay Sanchez |[Construccidon Propiciar aprendizajes, actitudes y valores

(2008, citados en simbélica

Suarez et al., 2008:

184)

Martinez (2009) Comportamientos

de ensenanza que
el docente exhibe
Actitudes
personales

Fuente: Adaptado de Rendén (2010) y Rendén (2013).

Se puede apreciar, pues, que los autores coinciden en que el estilo
de ensenanza desde una perspectiva pedagogica —que es la que nos
interesa— implica reflexionar sobre el proceso educativo, la forma
como se interacttia en el aula de clase y autoevaluar
sistematicamente el comportamiento como docentes para dirigir
eficazmente la ensenanza y el aprendizaje. En esta reflexion se han
de incluir los contenidos de la asignatura, los objetivos y el
conocimiento que tienen ambos personajes del proceso educativo,
entre otros. Dichos aspectos contribuyen a resignificar el sentido que
el docente le atribuye a su labor. Estos aportes sobre los estilos
indican que ellos posibilitan la optimizacion de la praxis educativa y
para ello deben partir de los factores y las necesidades de los
estudiantes, de forma tal que el proceso educativo y pedagogico
atienda a los actores que hacen parte de la realidad institucional.

Ya desde 1976 Weber se referia al punto de vista pedagbgico de los
estilos de ensefianza a partir de cuatro interrogantes que han de
hacerse los profesores, en cuyas respuestas pueden revelarse
aquellos modelos que dan cuenta de su actividad docente. Estas



preguntas son: ¢Qué piensa de la finalidad de la educacion? ¢Como
debe transmitir la informacion que posee? éQué deben hacer los
alumnos con la informacién que han adquirido? ¢Cuél es el escenario
mas idoneo para estos desarrollos? Como respuestas a estos
interrogantes, el autor propuso algunas alternativas que aun
permanecen vigentes:

—La finalidad de lo educativo como un proceso integral en el que de
manera paralela se atiende la dimensién afectiva y cognitiva de los
sujetos, superando asi la brecha entre educacién informativa y
formativa.

—Que el estudiante, en lugar de estar sujeto a la mera reproducciéon
de mensajes, trabaje los contenidos; en ese proceso se transforma y
hace las transferencias necesarias.

—Un escenario que favorezca la colaboracién de todos (estudiantes y
docentes) en el aula y donde las vias de comunicacién sean
abiertas.

—Un modelo constructivo del aprendizaje: en él se modifica la
funcion del docente que entrega la informacién para ser fijada por
sus estudiantes, por otra en que los estudiantes son parte activa de
este proceso.

Para nuestro caso, y desde el punto de vista pedagogico, los estilos
de ensefianza son:

Modos, formas, adopciones o maneras particulares y caracteristicas de pensar el proceso
educativo y de asumir el proceso de ensefianza aprendizaje en un contexto especifico que
se manifiestan en actitudes, comportamientos, acciones, procedimientos, actividades que
se ponen en juego en la praxis docente en funcion de aspectos como: ambiente de aula,
relacion, interaccidn, socializacién y orientaciéon de los estudiantes; organizacién,
preparacion o planificacion de la actividad académica; presentacion de la informacion,
métodos de ensenanza, direccién, conduccion y control del proceso de ensenanza
aprendizaje, direccién de las tareas y evaluaciéon. Estos son producto de supuestos,
principios, creencias, ideas y conceptos subyacentes a las practicas pedagodgicas que
pueden ser mas o menos conscientes (Rendon, 2013: 184).

Pese a que hay aspectos de los estilos que son individuales y muy
estables, sobre todo los referidos a la interaccion en el aula, el estilo
de ensefianza es un asunto dinamico: su reconfiguracion depende de
cada docente, segin el contexto, al atender a los éxitos o fracasos



obtenidos en su experiencia. De acuerdo con la literatura, son varios
los criterios o las dimensiones que se deben tener en cuenta a la hora
de estudiar e identificar los estilos de ensenanza. Para este caso, se
consideran los siguientes:

—Accion personal/interaccién estudiante-docente: se deriva de la
perspectiva psicologica acerca de los estilos cognitivos y también de
la perspectiva comunicativa (Camargo, 2010) y de las dimensiones
del saber ser y del saber comunicar (Callejas, 2005). Se refiere a la
naturaleza de las relaciones profesor-estudiante y al propésito que
se tiene con dicha interaccion, a la forma de hablar o de
comunicarse del profesor y al tipo de aprendizaje que se favorece.
Para este caso, interesa en este criterio la asertividad (el grado de
firmeza y coherencia), la claridad (el grado de precision e
informatividad) y la cercania con los estudiantes (el grado de
afectividad y receptividad) (Camargo, 2010: 27).

—Concepcion de aprendizaje: se deriva de la perspectiva pedagogica
del pensamiento y las concepciones del profesor (Camargo, 2010) y
de las dimensiones del saber y del saber hacer pedagogico (Callejas,
2005). Se refiere a la concepcion que tiene el docente sobre los
procesos y las formas de aprender y lo que se quiere ensefiar.

—Planificacion/control del proceso: se deriva de la perspectiva
psicolbgica acerca de los estilos cognitivos (Camargo, 2010) y de las
dimensiones del saber y del saber hacer pedagogico (Callejas,
2005). Se refiere a las decisiones sobre qué ensenar y en qué
momento hacerlo.

—Manejo del contenido/formas de organizacion/métodos de
ensefianza: se derivan de la perspectiva psicologica acerca de los
estilos cognitivos (Camargo, 2010) y de las dimensiones del saber y
del saber hacer pedagogico (Callejas, 2005). Se refiere a qué
actividades proponer en clase y qué materiales usar en ellas.

—Papel del maestro y del estudiante: se deriva de la perspectiva
pedagogica del pensamiento y las concepciones del profesor
(Camargo, 2010) y de las dimensiones del saber hacer pedagbgico y
saber comunicar (Callejas, 2005). Se refiere a la idea que se tiene



sobre la funcién o el rol docente, y a la imagen construida sobre el
estudiante y sus condiciones.

—Objetivos y metas de la educacion/evaluacion: se derivan de la
perspectiva psicologica acerca de los estilos cognitivos (Camargo,
2010) y de las dimensiones del saber y del saber hacer pedagogico
(Callejas, 2005). Se refiere a las decisiones sobre qué ensenar.

Relacion entre los estilos de enseiianza y los estilos de
aprendizaje: hacia la construccion de la estilistica
educativa

Como se puede apreciar, se han identificado diferentes tipologias de
estilos relacionados con diversas dimensiones del comportamiento,
pero casi todas estas posturas psicolégicas parten de una
consideracion general: las personas (como su concepto fundamental)
son diferentes no solo en sus aspectos fisicos, sino en sus principios,
ideologias, creencias, conductas, comportamientos, actitudes y
aptitudes. Dichas diferencias, lejos de empobrecer a los grupos,
conllevan buscar el crecimiento y desarrollo de las personas que los
integran cuando son aceptadas y vistas como posibilidades de
construccién y enriquecimiento mutuo. Estas divergencias muestran
la variedad de caracteristicas de los sujetos que conforman los
grupos humanos y, a su vez, han servido de referente para la
identificaciébn de patrones similares en las personas y para
posteriores clasificaciones tipolégicas de estilos relacionados con
dimensiones especificas del comportamiento humano, entre ellas las
referidas a los procesos educativos: es a lo que en adelante
llamaremos “estilistica educativa”, categoria conceptual que, segin
Hederich (2013: 46), “propone una forma de comprender el
fenomeno educativo”.

Podemos caracterizar a una persona por la manera particular de
estar en el mundo, por su capacidad para nombrar los objetos que la
circundan y por los procedimientos que utiliza para enfrentar tareas
cotidianas; en suma, caracterizamos a una persona en virtud de
aquellas especificidades que nos permiten nombrarla un sujeto
diferente. Sobre la base de esta diferenciaciéon gira entonces una



primera definicién de la personalidad, la cual es valorada por cada
cultura como una condicion indispensable para garantizar el
funcionamiento de la sociedad (Hederich y Camargo, 2001).

A esta definicion, que se afinca en el imaginario colectivo con miras
a generar las creencias sobre lo extrano o diferente, Hederich y
Camargo (2001) senalan dos aspectos imprescindibles: “1) que la
persona debe lograr, al menos, unas competencias minimas y basicas
en las tareas prioritarias y, 2) que no todo el mundo debe hacer la
misma tarea” (p. 15). Con el reconocimiento de estos rasgos se
constituye una primera discriminacién del Otro, esto es, de la
presencia de un interlocutor que esta en el mundo de una manera
particular.

Pese al reconocimiento que se hace de estas preferencias en el
momento de decidir en medio de unas circunstancias precisas, y de
estas distinciones que se han configurado desde los estudios sobre
los estilos, una de las creencias y practicas por parte de los docentes
que sobresale tradicionalmente en el ambito pedagobgico es la
homogeneizacion de los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
Generalmente, ante la pregunta por la mejor forma de ensenar, los
docentes se encuentran con el convencimiento de que la mejor forma
de hacerlo es por medio del enfoque pedagogico que les resulta mas
familiar y facil. De aqui se escinde un presupuesto segun el cual la
forma de ensenanza que le resulta efectiva al profesor corresponde al
estilo cognitivo del dicente. De la misma manera, en términos de la
presentacion de la materia y de las actividades propuestas, el docente
parte de la creencia de que existe una correspondencia directamente
proporcional entre su percepciéon y la de los estudiantes.

Las consecuencias de esta actitud se evidencian directamente en las
posibilidades de aprendizaje de los estudiantes, toda vez que el estilo
cognitivo afecta la manera como estos habitualmente procesan la
informacién durante el aprendizaje.

Hederich y Camargo (2001) afirman que los estilos de aprendizaje
se relacionan con la forma como un individuo encuentra facil
aprender. Los estudiantes a los que se les ensefia con materiales y
métodos que no coinciden con su estilo cognitivo encuentran,
consecuentemente, dificil el aprendizaje. Los estudiantes tienen



diversos estilos cognitivos y solo unos pocos comparten el mismo
estilo del docente. Por lo tanto, “es comun que el estilo ‘natural’ de
ensenanza no coincida con el estilo de aprendizaje de muchos de los
estudiantes y es posible que esto haga el aprendizaje menos
eficiente” (Hederich y Camargo, 2001: 28).

El interrogante que se abre en este sentido es: ¢como comprender
el punto de articulaciéon entre la singularidad del docente y la
singularidad del estudiante para que entre ambos se produzca el acto
de ensenanza y el acto de aprendizaje? Se entiende el acto como
aquello que produce una transformacion en el sujeto.

En el proceso de ensenanza los docentes deben definir, en primera
instancia, el estilo que utilizan para la ensefianza y, en virtud de ello,
tomar distancia y realizar una intervencion pedagogica coherente
con las caracteristicas de aprendizaje del alumno. Desde otro punto
de vista, no se puede desconocer la importancia de la relacion del
aprendizaje de una materia o area de conocimiento y el estilo
cognitivo del estudiante. En otras palabras, podemos afirmar que
cada una de las areas del conocimiento determina un tipo de estilo
cognitivo particular. Kagan (1964, citado en Esturgd Deo, 1997)
especifica el tipo de estilo cognitivo que corresponde a cada materia:

algunas materias escolares necesitan reflexividad y analisis, por ejemplo, las matematicas,
pero en cambio, en las ciencias sociales esto puede ocasionar problemas. Debido a esto, el
estilo cognitivo determinara un mejor o peor rendimiento académico segtn las areas que
se trabajen. [...] los sujetos reflexivos (analiticos...) tendran mas facilidad que los
impulsivos en el inicio del aprendizaje de la lectoescritura, ya que en este aprendizaje es
muy importante la atencién, la percepcion [...] (p. 99).

Finalmente, estas caracteristicas expuestas, justifican que el
maestro deba tener presente el estilo cognitivo del estudiante con
miras a provocar mejores y efectivas experiencias de aprendizaje. Al
respecto, Hederich y Camargo concluyen:

El estilo cognitivo de un individuo afecta de manera significativa la manera como se

procesa habitualmente la informacion durante el aprendizaje y el proceso de

pensamiento. Esto tiene una gran incidencia en el logro de aprendizaje y, por esta via, en
la calidad y eficacia de la educacion (2001: 6).

Existe una relacion entre el estilo cognitivo y los procesos de
ensenanza que se construyen con respecto a dos preceptos: la



elaboracion de conceptos y el trabajo en grupo. El primero responde
a esa dimension relacionada con la identidad del sujeto; la segunda
con sus posibilidades de relacion con los otros. Ahora bien, como ya
se ha senalado, el hecho de que el docente pueda reconocer las
particularidades cognitivas de sus estudiantes redunda en
posibilidades para una excelente planeacion de las acciones que
llevara a cabo en su area de conocimiento. Reconocer las
particularidades de cada estudiante le permitira establecer puntos de
partida de su intervencién. Por lo tanto, en la relacion docente-
discente los estilos cognitivos ocupan un lugar destacado, “ya que
con su valoracion el profesor podra hacer un ‘diagnostico predictivo
y orientador’ por lo que el profesor podra tener un criterio mas claro
de cual ha de ser su intervencion didactica y orientadora” (Esturgd
Deo, 1997: 98).

Para que el docente pueda aprovechar las potencialidades del
estudiante desde el punto de vista de su estilo cognitivo, es
importante que se conozca a si mismo, que conozca su estilo
cognitivo y obre desde la consciencia de su posesion:

La tarea del educador seria la de conseguir que los discentes tuvieran habilidades de los

diferentes estilos cognitivos, para poderse adaptar mejor a cada situacion. Para poder

obtener eficacia en ésta es imprescindible que el docente conozca perfectamente su propio

estilo de ensenanza y es necesario que sea consciente de cuales son sus limitaciones, y que
intente compensarlas, para que asi pueda ayudar a sus alumnos (Esturg6 Deo, 1997: 102).

Se necesitan entonces profesores que motiven la reflexion, la
independencia de campo, la activacion, la motivacion en las tareas
académicas; docentes que se pongan al lado del que aprende y sean
capaces de brindarles estrategias asequibles, salidas exitosas a las
exigencias que plantea el dominio de una materia o la resolucion de
un problema en concreto.

Si bien, como se notaba anteriormente, algunos autores coinciden
en afirmar que el estilo de ensenanza se refiere a la forma personal
que tiene cada docente de actuar en el entorno del aula, a sus
actitudes, potencialidades, debilidades y a los efectos de estas tanto
en los estilos de aprendizaje de sus estudiantes como en el clima que
se crea en la clase, es claro que, dependiendo del conjunto de
caracteristicas presentes en un aula, los estilos de ensefianza podrian



configurarse y adaptarse proporcionando diversas opciones de
ensenanza.

Estas posturas dejan entrever que las actuaciones, o méas bien los
estilos de los sujetos, tienen un caracter inicial de singularidad, pero
se articulan a factores de tipo social y cultural que complejizan atn
mas la diversidad expresada en las aulas de clase. De aca que el
estudio sobre los estilos de ensefianza deba articularse
necesariamente con el proceso interactivo de ensefianza-aprendizaje
en el salébn de clases, escenario donde surgen las diferentes
actividades basicas para el proceso de trasformacion de los
estudiantes y los docentes.

Por ende, se espera que el docente, al realizar el acto de ensenanza,
utilice un estilo basado no solo en sus estilos de aprendizaje, sino, y
alin mas importante, en los estilos de aprendizaje de sus estudiantes;
ademas, que identifique y entienda las posibilidades y limitaciones
de su estilo de ensenanza, de manera que pueda enjuiciar
objetivamente su impacto en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y aprenda a reconocer y a tener en cuenta los estilos de
aprendizaje de sus estudiantes. Si un profesor emplea
principalmente el canal visual, poniendo a los alumnos en contacto
con videos, laminas, diapositivas, etc., sin considerar que ellos tienen
mas tendencia a lo auditivo, esto puede generar conflictos en el
momento de llevar a cabo el proceso ensefianza-aprendizaje. Pero
también puede suceder que el maestro utilice técnicas de ensenanza
que pueden crear habitos en los alumnos, es decir, acostumbrarlos a
ser auditivos, visuales, sensitivos, teoricos, etc., que es lo que
habitualmente sucede. En términos generales, en las aulas
predomina lo expositivo oral: lo auditivo esta presente en un 90% de
las clases. Asi, no se consideran las necesidades del grupo, sino que
se impone un estilo de ensefianza que no esta de acuerdo con ellas.
Esto se da a pesar de que se pide la actualizacion de los docentes en
cuanto a conocimientos, estrategias, métodos..., demanda que no ha
sido totalmente bien recibida, quizas por lo facil que es seguir la
tradicion, dejando en segundo término al alumno y su forma de
apropiarse del conocimiento.



Lo mas comodo es llegar al aula, pedir siempre a los estudiantes
que saquen libros y comenzar a leer o a explicar en el tablero, lo cual,
aunque no esta del todo mal, implica que el estudiante se acostumbre
a hacer lo mismo, dejando de lado y sin explorar los diversos estilos
de aprendizaje que estan presentes. Por lo tanto, hay que hacer un
alto y considerar al alumno y sus diferentes formas de aprender
como un reto que permite mejores procesos de ensefnanza y la
adopcion de estilos de ensenanza mas exitosos.

Lo anterior hace pensar que el docente, a pesar de haber instaurado
como propio un estilo de ensenanza a lo largo de su ejercicio
educativo, puede modificarlo mediante una reflexion critica
pedagogica respondiendo a las necesidades, los intereses y las
problematicas de una sociedad en permanente transformacién. En
este sentido, el estilo puede reestructurarse a partir de la interaccion
entre docente y estudiante, y en ella ambos se manifiestan como una
unidad, es decir, el estilo de ensefianza influye en el estilo de
aprendizaje y viceversa.

El estilo de ensefanza, entonces, puede ser moldeando para
responder a las problematicas, las necesidades, los intereses y las
expectativas de ambos protagonistas del proceso educativo. Es
evidente que ante los multiples cambios que la sociedad y el ser
humano estan viviendo en los ultimos tiempos, se deben establecer
nuevas formas de relacion académica entre docentes y estudiantes.
En un aula de clase no solo el docente ensefia: en la interrelacion con
los estudiantes estos también ensenian al docente y, por ende, el
estilo de ensefianza es una construccion de ambas partes. El
estudiante y el docente no solo se citan en el aula de clase para
desarrollar unos contenidos, sino que se comparte un espacio
durante varias horas y se presentan diversas manifestaciones y
formas de comunicacion. Es una red que los citados en el aula van
tejiendo y llenando de significados: alli se depositan sus expectativas,
encuentros y desencuentros con ellos mismos y con la vida.

De esta forma, la experiencia educativa se constituye en algo
pertinente, significativo y satisfactorio para todos los que participan
en el proceso ensenanza-aprendizaje. En esta perspectiva, en los
estilos de ensefianza convergen tanto el profesor como los



estudiantes, asi como una diversidad de componentes: los métodos,
el espacio de clases, los recursos y los contenidos. Cada uno aporta e
incide directamente en la dinamica académica.

En consecuencia, el estilo de ensefianza debe ser objeto de analisis
por parte del docente; él mismo puede reflexionar sobre el
comportamiento y las costumbres que asume como docente en el
contexto del aula. Puede decirse que es posible hacer un metanalisis
del estilo de ensefianza en la medida que se identifican de manera
personal los modos particulares, caracteristicos y unitarios de
educar; las conductas, los comportamientos, las actitudes y las
aptitudes verbales y no verbales en el acto de ensefiar.

De forma concluyente, se puede decir que:

—Fl estilo de ensefianza incide en el estudiante, en tanto se inscribe
como un modo de hacer del docente en estrecha relacién con su
deseo de saber.

—El estilo de ensenanza se estructura a partir del estilo propio y se
alimenta de la formacion profesional y humana, guardando
siempre unas directrices ya organizadas en cada sujeto.

—El proceso interactivo de ensefianza-aprendizaje comienza en la
sala de clases, escenario donde surgen los procesos de
trasformacion de los estudiantes y docentes.

—Las actuaciones de docente y estudiante, que son el elemento
fundamental del proceso de aprendizaje de ambos, requieren ser
tenidas en cuenta en la nueva propuesta de estilo del sujeto del
aprendizaje y de estilo del sujeto de la ensefianza para reinventar el
vinculo educativo, mejorar la relacion docente y estudiante, y para
contribuir a la calidad de lo que se ensefia y de lo que se aprende.

—Una vision de la educacion que cuente con el estilo ha de poner el
acento en la posicion del docente frente al saber y frente al
estudiante. De ahi han de partir la universidad y los programas de
formacién docente para la configuracion del perfil de competencias
docentes, el cual puede ser complementado para su desempefio
laboral idoneo, con las clasificaciones ya tipificadas de estilos de
ensenanza.



Ademas de las circunstancias y la voluntad, lo social también
determina los estilos que se asumen. De acuerdo con Lozano (2006),
las observaciones realizadas a estudiantes y docentes en el contexto
de las aulas de clase permiten afirmar que el medio es un factor
decisivo en las diferencias individuales, ya que el mundo exterior
actia de manera muy particularizada en cada sujeto. Santos (1992,
citado en Lozano, 2006) apoya también esta idea y sostiene que el
ambiente comprende un conjunto de factores sociales de los que
hacen parte las instituciones basicas como la familia, la escuela, la
iglesia y los clubes, y un conjunto de factores culturales entre los que
se encuentra la idiosincrasia, los valores, las costumbres y el
lenguaje.
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Capitulo 2

Estilos de ensenanza y caracteristicas
del docente que favorecen la
educacion socioemocional*

Maria Alexandra Rend6n Uribe

La educacion socioemocional y el papel del maestro

En 1as altimas décadas, variados estudios cognitivos y no cognitivos
se han interesado por entender las diferencias individuales en los
contextos escolares (Sainz et al.,, 2011) y se ha destacado la
importancia de considerar las competencias emocionales en la
ensefianza obligatoria, al afirmarse que estas facilitan un adecuado
ajuste personal, social, académico y laboral (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2002; Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008,
citados en Sainz et al., 2011).

En relacion con ello, se han planteado conceptos como “educacién
emocional” y “aprendizaje socioemocional”, que se refieren al
proceso de adquisicion de competencias basicas para reconocer y
manejar las emociones, establecer y lograr metas positivas, apreciar
las perspectivas de los demas, establecer y mantener relaciones
positivas, = tomar  decisiones responsables 'y  manejar
constructivamente situaciones interpersonales.

Mas alla de la competencia académica, el desarrollo de las
competencias socioemocionales se constituye en una salida al
problema del fracaso escolar, entendido como la incapacidad del
individuo para alcanzar los objetivos propuestos por un sistema
educativo o institucion escolar (Garcia, 2001, citado en Reppeto y
Pena, 2010).

Pese a esta ineludible relacion, es necesario reconocer que la
influencia de los aprendizajes socioemocionales en el desempeno
académico depende de diversos factores, como el ambiente de



aprendizaje, las formas de evaluacidén, las experiencias de clase
(motivantes o tradicionales), la contextualizacién de los programas y
los vinculos entre pares y con adultos (Zins et al., 2004, citados en
Reppeto y Pena, 2010). Por otro lado, se demuestra que algunos de
los aprendizajes mas importantes tienen lugar en las relaciones entre
el estudiante y el docente, ya que este altimo desempena un papel de
modelo, lo cual le exige al docente, a su vez, ser ejemplo de
competencia socioemocional (Rendén, 2016).

De esta forma, hablar de educacién socioemocional implica
considerar la labor de los maestros, ya que son los responsables de
los procesos de formacion de los estudiantes en el aula. A este
respecto, no son pocas las ocasiones en que los docentes se deben
enfrentar a comportamientos desadaptativos de sus estudiantes
como “afrontamiento inefectivo de los problemas, patrones
actitudinales y conductuales poco apropiados, dificultades para
mantener relaciones interpersonales, dificultades para lograr el
equilibrio emocional personal, existencia de estigmas y etiquetas
sociales, busqueda de gratificaciones inmediatas y dificultades para
demorarlas y saber esperar” (Gallego, Alonso, Cruz y Lizama, 2000:
46), que a veces se convierten en la Unica opciéon de respuesta
conocida por los estudiantes para afrontar los problemas. Frente a
este tipo de situaciones, los docentes deben poner en practica
algunas estrategias y acciones para concertar, mediar y darles salida
a los conflictos, y han de estar incorporadas a sus estilos de
ensenanza.

Pese a que existen pocos estudios sobre la relacién entre los estilos
de ensenanza y la educacion socioemocional —a diferencia de la
relacion con los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico,
que han acaparado la atencién de la mayoria de las investigaciones—,
es preciso mencionar que es comun que se describan y analicen los
estilos en relacion estrecha con las caracteristicas ideales que deberia
tener un docente en la actualidad con miras a una mayor efectividad
y eficiencia en su praxis educativa. Algunas de las investigaciones
relevantes sobre estilos son las realizadas por De la Fuente, Salvador
y De la Fuente Arias (1992), Gardié (1994), Lopez (1996), Arce y
Estrella (1998), Callejas y Corredor (2003), De la Fuente y Justicia



(2003), Alvarez (2004), Castafio (2004), Callejas (2005), Castro y
Guzman (2005), Centeno et al. (2005), De Leon (2005), Gravini et
al. (2006), Suarez et al. (2006), Gargallo (2007), Pinelo (2008) y
Martinez (2009).

Un aspecto relevante en algunos de los estudios es la valoracién
que hacen los profesores de las ideas de los estudiantes y la
necesidad de fortalecer su autonomia y creatividad. En otros de los
estudios sobre estilos, los docentes perciben como eficaces sus estilos
si tienen efectos en el rendimiento de los estudiantes, pero dicho
efecto depende a su vez de las distintas situaciones y de los
estudiantes con los que un maestro se puede encontrar. Desde el
punto de vista de los estudiantes, los estilos eficaces son los que
aportan y tienen efectos en la formacion y la experiencia. Se alude
también a aspectos como la motivacién y la implicacion de los
estudiantes en los procesos de ensenanza-aprendizaje, asi como a la
interrelacién social en el alumnado como criterios para valorar la
eficacia de los estilos.

Ahora bien, en el recorrido por la literatura existente sobre estilos
de ensefianza se encuentran basicamente tres formas de
aproximacion y relacion entre educador y educando que
analizaremos bajo la denominacion de estilos “magistral”,
“apoyador” y “mediacional”:

—El estilo magistral concibe al estudiante como un receptor pasivo.
Aqui el maestro se impone y dirige la accion del aprendiz, y es
quien tiene el conocimiento y la experiencia que los estudiantes
requieren. Mantiene su estatus entre sus estudiantes porque
conoce y domina los detalles de la materia que imparte. Ofrece
conocimiento estructurado y una retroalimentacion efectiva basada
en los objetivos del curso y a través de los reglamentos
institucionales. La responsabilidad del estudiante se refleja en el
cumplimiento estricto de los objetivos (Rendo6n, 2010a, 2010b).

—En el estilo mediacional la acciéon se focaliza en la aplicacion
practica del conocimiento; hay un reconocimiento de los
conocimientos previos y de los estilos de aprendizaje, es decir, la
accion del docente tiene en cuenta las caracteristicas de los



estudiantes y sus consideraciones particulares de aprendizaje. Se
propicia la capacidad de analisis en situaciones destinadas a la
deliberacion, interaccién y negociacion, fomentando la busqueda
del conocimiento (Rendon 2010a, 2010b).

—En el estilo apoyador, la funcién del profesor es la de disenar
entornos ricos de aprendizaje en los cuales docente y estudiante
participan conjuntamente. El estudiante trabaja en un ambiente
dindmico y multiple, y con mentalidad abierta al cambio, a lo
diferente e inesperado. En este estilo no existe un cuerpo de
contenidos acabado y estatico que haya que aprender, sino una
serie de estrategias modificadoras de los marcos conceptuales de
los participantes (Rendén, 2013).

Una mirada a los estilos de enseiianza desde el punto de
vista de la educaciéon socioemocional

Con los anteriores presupuestos se desarroll6 el estudio titulado “Las
competencias socioemocionales y los estilos de ensenanza de los
maestros en formacion y egresados de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Antioquia”. Se trat6 de un estudio de caso con
maestros en formacion y egresados que voluntariamente quisieron
participar en el diligenciamiento de algunos instrumentos.

Para este caso, solo daremos cuenta de la aplicacién del
instrumento de estilos de ensefianza, conformado por 48 items y con
una escala de tres opciones de respuesta. Dicho instrumento
comprende items relacionados con los componentes de los estilos
descritos en el capitulo 1, pero a su vez orientados al desempeno
socioemocional. Este cuestionario es wuna adaptacion del
“cuestionario de estilos” elaborado por Rendén (2013). La tabla 2.1
muestra los criterios para la caracterizacion de los estilos de
ensefianza con un matiz socioemocional.

Tabla 2.1 Criterios para la caracterizacién de los estilos de ensefanza con un matiz
socioemocional

Criterios para la Indicador para el estilo |Indicador para el |Indicador para el
caracterizacion de los | magistral estilo apoyador estilo mediacional
estilos




Accién
personal/interaccion
estudiante-docente
(saber ser)

Promueve poca
interaccion en el aula.

Establece una relacion
académica estricta con
los estudiantes.

Manifiesta poca
disposicion para el
dialogo.

Se afirma en una
politica de tolerancia
cero frente a los
comportamientos de
los estudiantes.

Asume un rol de
directividad en el aula,
implementando
acciones rigidas para
regular los
comportamientos del
estudiantado.

Espera que su
actuacion sea un
ejemplo para sus
estudiantes.

Delega la
interacciony la
socializacién a los
mismos
estudiantes.

Ayuda al
estudiante sin
importar el
compromiso de
este.

Atiende a los
estudiantes
cuando estos
solicitan ser
escuchados.

Prefiere evadir los
conflictos o
problemas.

Elude abordar
situaciones
problematicas y
tomar decisiones
al respecto.

Carece de
asertividad en el
manejo de
conflictos.

Brinda seguridad y
confianza en el
aula.

Maneja una
relacién de
cercania con sus
estudiantes.

Genera el espacio
para el dialogo.

Promueve la
empatiay
asertividad entre
los protagonistas
de los conflictos.

Busca solucionesy
nuevas estrategias
para dar solucién a
las diferentes
situaciones que
puedan surgir.
Guia, orienta 'y
acompana a los
estudiantes para
que encuentren la
solucién a las
situaciones
problema.

Concepci6n de
aprendizaje (saber
hacer pedagégico)

Impone sus ideas por
encima de los
planteamientos que
ofrecen sus
estudiantes.

Considera las
equivocaciones de los
estudiantes como falta
de conocimiento.

Promueve el
aprendizaje
memoristico de los
datos.

Elude las ideas de
los estudiantes
para facilitar el
avance de los
procesos.

Desatiende o no
presta atencion a
las equivocaciones
que puedan surgir
de parte de los
estudiantes.

Resta valor a las
estrategias o
formas de
aprender: lo
importante es que
se aprenda.

Aprovecha las
ideas de sus
estudiantes para la
construccién del
conocimiento.

Asume los errores
de sus estudiantes
como opciones de
aprendizaje.
Motiva el trabajo
cooperativoy
grupal para el
aprendizaje.

Organizacion del

Prefiere el silencio y la

Opta por no exigir

Promueve el




ambiente/control del
proceso (saber hacer
didactico)

escucha atenta durante
sus clases.

Atiende las inquietudes
de sus estudiantes solo
en los momentos que
considera indicados.

intervencionesy
participacion.
Acoge las
inquietudes de los
estudiantes
cuando surgen
espontaneamente.

intercambio y la
participacién de
sus estudiantes.
Parte de las
inquietudes de sus
estudiantes para
los procesos
educativos.

Papel del maestroy
del estudiante (saber
hacer pedagégico)

Se reconoce como el
Unico responsable de
las actividades de
clase.

Exige de sus
estudiantes el
cumplimiento de
normas establecidas
por la institucién.

Delega en los
estudiantes la
responsabilidad
de sus procesos.

Sabe que existen
unas normasy
asume que todos
las conoceny
deben seguir.

Reconoce que
tanto estudiantes
como docente
tienen la
responsabilidad
del aprendizaje.

Construye de
forma conjunta,
con los
estudiantes,
normas y pautas de
comportamiento.

Objetivos y metas de
la
educacién/evaluacién
(saber hacer
didactico)

Al evaluar, valora los
resultados obtenidos.

Considera la
evaluacién como
funcion del docente.

Genera dependencia
en sus estudiantes.

Ayuda a los
estudiantes en sus
evaluaciones de
modo que todos se
beneficien.

Considera que el
proceso evaluativo
esta en manos del
docente.

Supone que los
resultados en los
procesos de
aprendizaje
dependen del
estudiante.

Hace un
seguimiento
valorativoy
retroalimentacién
de los procesos de
aprendizaje.
Considera la
autoevaluacion
COMO un proceso
formativo.

Concibe la
autonomia como el
propésito
fundamental hacia
el cual debe dirigir
su ensenanza.

Fuente: Elaboracion propia.

En la tabla 2.2 se presentan las valoraciones para cada nivel.

Tabla 2.2 Escala de valoracion en el cuestionario de estilos de ensenanza

Nivel de la escala

Valoraciéon normal

Valoracién item inverso

Siempre 2

0

Algunas veces |1

1




Nunca 0 2
Fuente: Elaboracion propia.

La sumatoria de los puntajes permite clasificar a las personas en los
tres estilos de ensefianza mencionados (magistral, apoyador o
mediacional). Cada uno de los estilos tiene la misma cantidad de
items en el instrumento (un total de 16 por estilo) y el puntaje
maximo que puede obtenerse en cada estilo es 32 puntos; de acuerdo
con los puntajes obtenidos por los participantes en cada estilo, se
determino el estilo de ensenanza predominante.

El analisis de los datos se realiz6 mediante estadistica descriptiva,
medidas de tendencia central y frecuencias presentadas en tablas y
figuras. No se contd con una muestra estadisticamente
representativa, por lo cual se realizaron anélisis no paramétricos.
Para analizar la confiabilidad del cuestionario tipo escala se uso6 la
prueba Alpha de Cronbach. El nivel de significacién considerado fue
de p < 0,05. Como parte de las consideraciones éticas, se tuvieron en
cuenta los consentimientos informados para la participacién de los
egresados y estudiantes, quienes voluntariamente hicieron parte de
la muestra.

El instrumento se aplic6 a una muestra de 113 personas. El Alpha
de Cronbach arrojoé un valor de 0,7976, que es aceptable. Para el caso
de este instrumento, dos items reflejan una correlaciéon negativa, lo
que afecta el resultado total del Alpha de Cronbach. En términos
generales, el estilo predominante, con un 52,2%, fue el mediacional;
34,5% se ubicaron predominantemente en el apoyador y 1,8% en el
magistral. Adicionalmente, un porcentaje bajo alcanz6é puntajes
iguales en dos o maés estilos: el 4,4% alcanzo6 puntajes iguales en los
estilos apoyador y mediacional; el 2,7% present6 empate en los tres
estilos; el 2,7% igualo el estilo magistral con el mediacional y un 1,8%
igual6 el magistral con el apoyador.

Este resultado predominante del estilo mediacional se present6
tanto en hombres (23% de la muestra) como en mujeres (77% de la
muestra). Sin embargo, al revisar las diferencias entre sexos se
encontro que la mas amplia se da en el estilo apoyador (1 punto) a
favor de los hombres y magistral (0,5 puntos) a favor de las mujeres.




En relacion con los rangos de edad, los mayores de 50 afios (6,2%
de la muestra) puntuaron mas alto en los estilos magistral y
apoyador. Por su parte, el rango de edad que mas sobresali6 en el
estilo mediacional es el de entre 31y 35 afios (22,1% de la muestra).

Respecto al tiempo de experiencia, en el estilo magistral las
valoraciones promedio més altas se dieron en el grupo entre 16 a 20
anos de experiencia (4,4% de la muestra). Por su parte, en el estilo
apoyador sobresalieron las personas con 26 a 30 anos de experiencia
(1,8% de la muestra) y, finalmente, en el estilo mediacional
obtuvieron mayores puntajes las personas de mas de 30 afios de
experiencia (1,8% de la muestra), con lo que se confirma que para
cada estilo hay tendencias diferenciadas.

Respecto a los criterios para la valoracién de los estilos de
ensenanza, tenemos en la tabla 2.3 que, para el caso del estilo
magistral, los componentes de concepcion de aprendizaje y papel del
docente y de los estudiantes son los que obtuvieron mayor
puntuacion y resultaron méas determinantes en quienes poseen este
estilo. Para el caso del estilo apoyador, el componente de ambiente y
proceso fue en el que se obtuvieron mayores puntajes, y en cuanto al
estilo mediacional, resultaron mas caracteristicos los componentes
de accion personal/interaccion y el de concepcion de aprendizaje.
Para todos los estilos, el componente de metas educativas es el que
menos puntaje obtuvo y fue el menos determinante.

Tabla 2.3 Puntaje obtenido en los componentes de los estilos de ensenanza

Accién Concepcion de |Ambientey |Papel maestro- | Metas
personal/interaccion | aprendizaje proceso estudiantes
Magistral 163,2 177.,0 112,5 177.0 1283
Apoyador |176,2 188,7 200,0 145,0 1283
Mediacional |202,5 205,0 191,5 201,0 150,7

Fuente: Elaboracion propia.

En relacién con la interaccién docente-estudiante, se esperaria un
ambiente de seguridad y confianza en el aula, en el que el docente
tuviera una relacion cordial y cercana con sus estudiantes y donde el
dialogo fuera la alternativa para solucionar las diferentes situaciones



que pudieran surgir. De igual forma, la empatia, la asertividad y el
acompainamiento para encontrar la solucién a las situaciones
problema serian caracteristicas importantes y pertinentes en el
docente para lograr una educacion socioemocional de sus
estudiantes.

Lo opuesto serian actitudes de poca interaccion y didlogo, actitudes
rigidas, estrictas, de poca tolerancia frente a los comportamientos de
los estudiantes, que poco favorecen su autorregulacion, autonomia y
autocontrol. Asimismo, habria que tener cuidado con delegar
demasiado la responsabilidad de los procesos en los estudiantes,
asumiendo actitudes evasivas o que eluden participar en los
conflictos o problemas que se presentan en el aula.

Respecto a la concepciéon de aprendizaje, hay que evitar la
imposicion de ideas o el manejo que se hace de las equivocaciones de
los estudiantes, desatendiendo sus necesidades y particularidades.
Lo aconsejable es aprovechar las ideas de los estudiantes y motivar el
trabajo cooperativo y grupal para fortalecer los procesos de orden
socioemocional.

En lo que se refiere a la organizacién del ambiente y el control del
proceso, es necesario ser muy cuidadosos con la participacion de los
estudiantes y con saber escuchar y atender sus inquietudes, algunas
de las cuales pueden orientarse por asuntos muy diferentes a lo
académico.

En relacion con los objetivos y las metas de Ila
educacion/evaluacién, es importante equilibrar en una justa medida
las relaciones de dependencia/independencia, en correspondencia
con la idea de tener una responsabilidad compartida. Desde el estilo
mediacional, se rescata la idea de hacer seguimiento valorativo y
retroalimentacion de los procesos, asi como considerar la
autoevaluacion como un proceso formativo que fomenta la
autonomia.

De acuerdo con los resultados de esta prueba de estilos de
ensenanza, los items con puntajes relevantes fueron los siguientes.

Altos puntajes:

1. Acoge las inquietudes de los estudiantes cuando surgen
espontaneamente (item de ambiente/proceso del estilo apoyador).



3. Aprovecha las ideas de sus estudiantes para la construccién del
conocimiento (item de concepcion de aprendizaje del estilo
mediacional).

6. Atiende a los estudiantes cuando estos solicitan ser escuchados
(item de accion personal del estilo apoyador).

10. Brinda seguridad y confianza en el aula (item de accion
personal del estilo mediacional).

11. Busca soluciones y nuevas estrategias para dar soluciéon a las
diferentes situaciones que puedan surgir (item de accion personal del
estilo mediacional).

28. Genera el espacio para el didlogo (item de accion personal del
estilo mediacional).

29. Guia, orienta y acompana a los estudiantes para que encuentren
la solucion a las situaciones problema (item de accidén personal del
estilo mediacional).

34. Motiva el trabajo cooperativo y grupal para el aprendizaje (item
de concepcién de aprendizaje del estilo mediacional).

40. Promueve el intercambio y la participacién de sus estudiantes
(item de ambiente/proceso del estilo mediacional).

42. Promueve poca interaccion en el aula (item de accion personal
del estilo magistral).

43. Reconoce que tanto usted como docente, asi como los
estudiantes, tienen la misma responsabilidad en los procesos de
aprendizaje (item papel del maestro y del estudiante del estilo
mediacional).

Se puede observar que el estilo mediacional y en especial los items
relacionados con la interaccion o accion personal son los que mas se
destacan, lo que permite pensar que hay ciertas fortalezas en los
maestros en su desempeino que favorecen su relacion con los
estudiantes y que probablemente posibilitan la educacién
socioemocional de los mismos, pues estos items se refieren
precisamente a elementos como el acompanamiento, el didlogo, la
confianza y la seguridad, la escucha y la busqueda de estrategias para
la solucion o el tratamiento de conflictos en la interaccién y la
convivencia.

Bajos puntajes:



15. Considera la evaluacién como funciéon del docente (item de
metas del estilo magistral).

30. Hace un seguimiento, valora y hace una retroalimentacion de
los procesos de aprendizaje (item de metas del estilo mediacional).

Respecto a estos items, tiene sentido que los docentes hayan
puntuado bajo en la consideracion de la evaluaciobn como una
funcion del docente, pues esta es una accién consensuada en la que
los estudiantes también deben participar. Por otro lado, y en el
mismo criterio de metas, no son claras las razones por las que los
docentes hayan valorado en baja proporcion el hacer seguimiento y
retroalimentacion de los procesos de aprendizaje, por cuanto esta es
una de las funciones que se esperarian de un docente actual que
considera la evaluacion como un proceso y no como un resultado.

Sin embargo, y en relacion con la educacion socioemocional,
valdria la pena preguntarse cuales son las implicaciones que tienen
estas consideraciones sobre la evaluacion y las metas del proceso
educativo. ¢Acaso un docente con una concepcion tradicional de la
evaluacion y de los objetivos de la educacion actuara de una forma
diferente en funciéon de la educacién socioemocional de sus
estudiantes? Es posible que un docente que no se interese en hacer
seguimiento y retroalimentacion a sus estudiantes asuma una
postura autoritaria en relacion con la norma y la disciplina en clase y
no brinde espacios de un didlogo que permita llegar a consensos; sin
embargo, no es posible afirmar de manera categorica que existe esta
relacion en los resultados que aca se presentan: son solo conjeturas
respecto a los items considerados en el cuestionario de estilos de
ensenanza y las actitudes que se esperarian de un docente que
favorece la educacion socioemocional de sus estudiantes.

De manera global, cada estilo tiene ventajas y desventajas en
relacion con la forma como se educa socioemocionalmente a los
estudiantes. Desde el estilo magistral, si el maestro se asume como el
principal responsable del proceso, se coarta un poco la autonomia de
los estudiantes no solo en términos académicos, sino también
socioemocionales. El docente magistral tiende a hacer uso de la
motivacion extrinseca y da recompensas a los estudiantes que
realizan un buen trabajo o que tienen buen rendimiento académico;



en esta perspectiva, la automotivacion como competencia
socioemocional no se ve beneficiada. Asimismo, el docente con el
estilo magistral cuida mucho la normatividad correcta y aceptable,
debido a su concepcion de disciplina y autoridad. Aunque las normas
son necesarias en funciéon de la convivencia y el buen desempeno e
interaccion social, es preciso tener cuidado con la unidireccionalidad
en la comunicacién, ya que se pueden ver afectados algunos aspectos
como el autocontrol, la autoconciencia, y las habilidades sociales y de
trabajo en equipo.

Es necesario ser cautelosos con la imperiosa necesidad de
imponerse de forma autoritaria y de recurrir a mandatos y
disposiciones exigentes, actitudes que pueden ser asumidas por un
docente con estilo magistral, ya que de esta manera poco se
consideran las decisiones auténomas de los estudiantes. La
tolerancia es un aspecto que el docente magistral debe trabajar, ya
que, al buscar constantemente la eficiencia en el intercambio de
informacion, se puede intimidar al aprendiz.

El docente magistral es un planificador en detalle, es pragmatico y
su interés son los resultados; ello podria ser bien usado en funcién de
la educacion socioemocional de los estudiantes. Lo que debe
perfeccionar el docente magistral en funcién de la educacién
socioemocional de sus estudiantes es la dificultad para compartir el
control y para aceptar cuestionamientos; en este orden de ideas, la
invitacibn es a construir las normas de forma colectiva y
consensuada, de manera que estas marquen el camino, sin tener que
recurrir constantemente a posturas impositivas.

En cuanto a la relacién con el estudiante, el docente magistral
tiende a ser vertical y le hace falta mayor interaccion vy
retroalimentacion con los alumnos. La poca interaccion puede ser un
impedimento para la educacién socioemocional, pues a veces se
requiere una mayor apertura y disposicion de los docentes para
ayudar a resolver situaciones de este orden. Hay que tener cuidado
con el clima competitivo que a veces se fomenta desde este estilo, ya
que para nada beneficia el trabajo en equipo, la confianza y la
autovaloracion.



En el estilo mediacional, el docente acepta los errores como parte
del proceso formativo de los estudiantes, y hay tolerancia y
aceptacion de las individualidades: se entiende el conocimiento
como una construccion social negociada que debe elaborar el propio
estudiante, quien ha de personalizarlo y hacerlo suyo con ayuda del
profesor y sus compafieros. Este es un aspecto que favorece la
construccion de procesos socioemocionales y fomenta la autoestima,
la autovaloracién y el autoconocimiento.

Desde este estilo se considera que el estudiante debe llegar a ser un
aprendiz independiente, responsable y debe aprender a evaluar
competentemente su trabajo, lo cual beneficia la autoestima, la
confianza y la autonomia en los alumnos. El profesor con este estilo,
ademas, trata de estimular la voluntad de los sujetos por conseguir
los objetivos; ademéas toma en cuenta las iniciativas personales de los
estudiantes, con lo cual se estaria fortaleciendo su motivacion
intrinseca y autoconfianza.

El docente con alta tendencia a ser mediacional solicita y acepta las
opiniones de los estudiantes; anima, motiva y utiliza las ideas de
estos, valora los sentimientos, es generador de valores afectivos y
tiene en cuenta las necesidades de los alumnos: ello favorece la
autoconfianza, el trabajo en equipo y las habilidades sociales.
Adicionalmente, el docente mediacional anima la discusion,
programa, distribuye las actividades y participa como un miembro
mas, lo que contribuye a asuntos como la gestiobn emocional y la
cohesién grupal.

El proceso instruccional se asume como una relacién dialogica,
participativa y orientadora; por lo tanto, la accion educativa
considera la conversacién, la indagacion, el analisis, la deliberacién,
el aprendizaje cooperativo, el debate y la interpretacién como
posibilidades de apertura del pensamiento, la cual también puede ser
aplicada al desempeiio socioemocional en la medida en que se
favorece el trabajo en equipo, y la tolerancia y el respeto por los
demas.

Hay una buena escucha y convivencia, se da un clima social
amistoso donde predominan el reconocimiento y el elogio, y un
ambiente donde la critica es constructiva y objetiva. El ambiente



democratico para la participaciéon y la diversidad de opiniones
fomenta la responsabilidad, la creatividad y la conciencia critica. Se
presenta la autoevaluacion y los juicios sobre las experiencias como
manera de evaluar.

En el estilo apoyador los problemas se dejan de lado y no se
constituyen en elementos trascendentales del proceso de ensefianza-
aprendizaje; de alli que algunos asuntos de orden socioemocional no
sean tenidos en cuenta como objetos de estudio concreto, por cuanto
muchos de ellos se dejan para el autodescubrimiento en contextos de
aprendizaje flexible e interactivo. Este estilo estd centrado en los
estudiantes y son ellos los que definen la actividad y el proceso de
aprendizaje. El profesor busca la implicacion del estudiante y
enfatiza en su desarrollo hacia la independencia, la iniciativa y la
responsabilidad. En este caso se trata de favorecer la motivacién
intrinseca, la autonomia como competencia socioemocional. Se
confia en la autodireccion y el autocontrol de los estudiantes mas que
en ejercer de forma externa el control de sus procesos, en el sentido
de que se potencia la autodeterminacion (uno hace lo que quiere
hacer). Si bien ello se puede lograr en cierta medida, es preciso no
caer en extremos, al delegar toda la responsabilidad en el estudiante
y desconocer el momento evolutivo o de desarrollo y sus
caracteristicas individuales.

En este estilo se fomenta la comunicacion interactiva y se utiliza la
pregunta como forma de avanzar en la construccion de
conocimientos. La evaluacion tiene un enfoque formativo, se da en
términos de autoevaluacién, en tanto que las metas de aprendizaje
son fijadas por cada individuo de acuerdo con sus intereses,
preferencias y objetivos. Este estilo puede contribuir a que el
estudiante se perciba a si mismo como aprendiz independiente, pero
esa autonomia e independencia puede generarle ansiedad.

Desde el estilo apoyador, el clima de aula es agradable, derivado de
actividades interesantes y de la relacion positiva estudiante-docente.
Sin embargo, es necesario ser cuidadosos con las normas en el aula
para no caer en la lasitud, porque a veces y con ciertos estudiantes la
flexibilidad caracteristica de este estilo no favorece la convivencia,



sino que, por el contrario, puede generar comportamientos
desenfrenados, impulsivos o carentes de control.

Por ultimo, es necesario mencionar que los estilos docentes
evidencian una combinacibn de métodos, conductas y
comportamientos reiterativos de los maestros, y que estan
relacionados con sus creencias y su filosofia educativa; no estan
necesariamente ligados a los contenidos curriculares (Castano,
2013). Al respecto, Davalos (2011) hace un llamado a reflexionar
sobre el estilo docente y acerca de tres caminos o alternativas que se
tienen para influir en la formacion de actitudes de los estudiantes: 1)
la presentacion de modelos de identificacion, 2) la seleccién y
valoracion de la informacién que proporciona y 3) el empleo de los
incentivos necesarios para el logro de un aprendizaje formativo. El
autor dice:

La personalidad del profesor, su afectividad e implicacion respecto del estudiante
constituyen un verdadero factor mediador para el aprendizaje. Este estilo de ejercer la
funcion docente sbélo se puede concretar con: conviccidon, coherencia en sus actitudes y
formas de accidn, confianza, respeto. Para ello, este estilo debera basarse en una serie de
capacidades: didlogo y comunicacion (empatia), flexibilidad, apertura mental, orientacion
potenciadora (indagacion, interiorizacién), capacidad de critica constructiva, un estilo
docente que promueva el estilo personal autonomo y asesorado, que implique dificultad y
esfuerzo. Todo ello deber4 contemplarse a la hora de reflexionar acerca de la formacion
docente, y considerar especialmente, la influencia que, en los futuros profesionales de la
educacion, ejercen los estilos educativos de los docentes encargados de este proceso (s.

p.).

De igual forma, Birrueta (2006) afirma que los docentes deberian
analizar constantemente sus estilos de ensenanza y adecuarlos a los
constantes cambios socioculturales, con la finalidad de contribuir a
la formacion civica y ética de sus estudiantes. Al respecto, se
reconoce que las practicas docentes y los estilos docentes o de
ensenanza son una compleja labor nutrida de relaciones, cualidades,
dificultades, experiencias y reflexiones.
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Capitulo 3

Estilos de aprendizaje y estilos de
ensenanza: una relacion necesaria
para la comprension lectora en
inglés?

Yasmira Barboza
Maggioris Galvan
Amparo Holguin

La educacién en Colombia y en el mundo estid en un proceso de
universalizacion mediado por la economia, la tecnologia y los
idiomas (especialmente el inglés como lenguaje universal), lo que
convierte el manejo de esta lengua en una herramienta para el éxito
profesional y para acceder al conocimiento intercultural.

Considerado lo anterior, se ha incrementado la preocupacion por la
ensenanza y el aprendizaje del inglés, lo que se ha convertido en uno
de los retos del sistema educativo colombiano en funcién del cual se
vienen desarrollando proyectos de bilingiiismo a nivel nacional y
regional. El Gobierno nacional tiene el compromiso de crear las
condiciones para que los colombianos desarrollen competencias
comunicativas en otra lengua. Ser competente en otra lengua es
esencial en el mundo globalizado, facilita el acceso a oportunidades
laborales y educativas que ayudan a mejorar la calidad de vida, abre
fronteras y permite comprender otros contextos, apropiar saberes y
hacerlos circular, entender y hacerse entender, enriquecerse y jugar
un papel decisivo en el desarrollo del pais. Ser bilingiie amplia las
oportunidades para ser mas competentes y competitivos (MEN,
20006).

Los estandares para la ensefianza de lenguas extranjeras
propuestos por el Ministerio de Educacion estan organizados por
grados y niveles, asi: nivel A1, estudiantes de 1.° a 3.°; nivel A2.1,



estudiantes de 4.° y 5.° nivel A2.2, estudiantes de 6.°y 7.°. En el nivel
B1.1 se encuentran los estudiantes de 8.° y 9.°, y en el nivel B1.2, los
estudiantes de 10.°y 11.° (MEN, 2006).

De acuerdo con estos estandares, se estima que un estudiante que
llega a 11.° ya ha alcanzado el nivel B1, lo que en comprension lectora
equivale a leer de manera critica e inferencial, predecir resultados,
inferir el significado de palabras desconocidas, inferir efectos
previsibles de determinadas causas, entrever el fundamento o la
procedencia de las consecuencias, inferir secuencias logicas y el
significado de frases segin el contexto, interpretar el lenguaje
figurativo y recomponer un texto variando algin hecho, personaje o
situacion; es decir, se trata de competencias del nivel inferencial y
critico. Sin embargo, esto no es lo que se percibe en el dia a dia, ni lo
que se evidencia en pruebas estandarizadas como las Saber 11.
Cotidianamente se presentan serias deficiencias: a los estudiantes se
les dificulta juzgar el contenido de un texto desde un punto de vista
personal, distinguir un hecho de una opinién, emitir un juicio frente
a un comportamiento, manifestar las reacciones que les provoca un
determinado texto y comenzar a analizar la intencion del autor. Estas
dificultades varian de un estudiante a otro, en virtud de sus
diferentes formas de aprender e interactuar con el texto; no obstante,
estas dificultades también estdn determinadas por las formas de
ensenar. Por ello, tanto los estilos de aprendizaje como los estilos de
ensenanza constituyen un referente importante en la medida en que
cada estudiante dispone de estilos de aprendizaje predominantes (al
igual que los docentes tienen formas particulares de ensefnar). Al
respecto, se identificaron algunos estudios destacados para los
propositos de este trabajo (tabla 3.1).

Tabla 3.1 Antecedentes relacionados con los estilos de aprendizaje, los estilos de
ensefnanzay el aprendizaje de una lengua extranjera

Autory ano |Aportes relevantes

Cabrera Propone una reconceptualizacion de los estilos de aprendizaje sobre la
Albert (2009: | base del enfoque histérico-cultural de Vigotsky (1995) y plantea que los
20) estilos de aprendizaje son uno de los factores que influyen en el

aprendizaje del inglés como lengua extranjera y en la efectividad de
dicho proceso.




Garcia Ochoa | Desde el analisis histérico de las teorias de varios autores como Piaget,

y Vélez Vigotsky y Ausubel, disefian una estrategia metodolégica basada en los

Cedeno estilos de aprendizaje para elevar la motivacion y la comunicacién verbal

(2004: 7) y escrita en la ensefanza y el aprendizaje del inglés como lengua
extranjera.

Herndndez |Encontré que existe una estrecha relacion entre los estilos de aprendizaje

Ruiz (2004: |cognoscitivo, sensorialy afectivo y el proceso de ensefianza del inglés

12) como lengua extranjera; por ello, recomienda al profesorado que a la hora
de preparar actividades o estrategias de ensefianza tenga presente los
estilos de aprendizaje predominantes en sus estudiantes, para garantizar
un mejor aprendizaje.

Williams Se comprob6 la hipodtesis de que existe relacion entre los estilos de

(2010:7) aprendizaje kinestésico, auditivo, visual y sensorial y los niveles de
comprension lectora en los estudiantes de 7.° de dos escuelas de los
suburbios de Utah, en Estados Unidos.

Gonzalez, Proponen una tipologia de estrategias para comprender textos cientificos

Marcovechio, | en inglés en la modalidad de educacion a distancia, a partir de los estilos

Margarity de aprendizaje para mejorar la comprensidn lectora en inglés de los

Ureta (2008) |estudiantes. Plantean que un lector eficiente debe contar con el
conocimiento y el manejo de las estrategias cognitivas y metacognitivas
involucradas en el proceso de lectura.

Garcia El propésito fue verificar si el estilo de ensefianza coincidia con los estilos

Castaneday |de aprendizaje de los estudiantes. Se encontr6 que el estilo de

Figueroa aprendizaje mas representativo fue el tactil, seguido por el auditivoy

Juris (2007) |kinestésico, y que hubo coincidencia entre los estilos de aprendizaje de
los estudiantes y el estilo de ensefianza del profesor. También se
confirmé que cuando existe una relacién entre estos estilos la motivacion
estd presente.

Fuente: Elaboracion propia.

En estos antecedentes se observa que, dependiendo del estilo de
ensefnanza, se ofrecen diversos apoyos y se favorecen ciertos procesos
y estilos de aprendizaje. En relacion con estos hallazgos, este capitulo
se centrard en el andlisis de la relacion entre los estilos de
aprendizaje y los estilos de ensefnanza en el marco de la comprension
lectora del inglés, con la intenciéon de vislumbrar, en cierta medida,
las razones por las cuales se presentan reiteradamente bajos niveles
en las pruebas internas y externas de comprension lectora en inglés
en el municipio de Caucasia.

El objetivo general de la investigacion fue, pues, analizar como se
correlacionan los estilos de aprendizaje y los estilos de ensefianza en



la comprension lectora en inglés en seis instituciones educativas del
municipio en cuestién. La investigacion se llevd a cabo con
estudiantes de grado 11.° y resulta relevante porque en el Bajo Cauca
Antioqueno no se habian realizado investigaciones que abordaran los
estilos de ensefianza y de aprendizaje y, mas aun, la relacién de estos
con la comprension lectora en inglés.

Antes de comenzar a ahondar en la relaciéon que nos convoca, es
necesario hacer una retrospeccion sobre los conceptos de “estilos de
aprendizaje” y “estilos de ensefianza”.

Estilos de aprendizaje

El aprendizaje depende del desarrollo biologico y cognitivo, y esta
mediado por el contexto sociocultural. Las distintas teorias que se
han planteado sobre los estilos de aprendizaje buscan explicar las
razones por las cuales los sujetos se acercan a los objetos de
aprendizaje o asumen tareas de una manera diferente, estableciendo
un patrén o estilo particular de aprender, tal como se expres6 en el
capitulo 1.

Destacamos la definicion de Herrera (citado en Doval Salgado,
2000: 217), quien afirma que “los estilos de aprendizaje son los
modos particulares que tenemos de organizar conceptualmente
nuestro entorno, nuestra genuina manera de percibir, pensar,
recordar y actuar en relacién con el aprendizaje”. A esto se suma la
definicion de De la Torre y Mallart (citados en Doval Salgado, 2000:
217), segun la cual los estilos se constituyen en “una estrategia de
funcionamiento mental que permite diferenciar a los sujetos por el
modo prevalente de percibir el medio, procesar la informaciéon o
resolver problemas, aprender y actuar”.

En términos operativos, y para este caso, se asumio la clasificacion
de estilos de aprendizaje propuesta por Witkin, Oltman, Raskin y
Karp (1979), quienes identificaron las caracteristicas de los estilos
dependiente e independiente de campo mediante la aplicacion de
tres pruebas: el test del marco y la barra, el test de ajuste del cuerpo y
el test de las figuras incrustadas.



Los sujetos que actian bajo la dimension “independiente de
campo” tienen facilidad para retraerse de la influencia del contexto
enmascarado, lo que facilita la descomposicion de la informacion
perceptiva en sus diferentes partes y la atencién a sus elementos
relevantes; de igual forma, muestran un enfoque articulado, al
percibir las partes de cualquier material a procesar como distintas,
aunque interrelacionadas, lo que permite dotar de organizacién a
aquellas configuraciones carentes de ella o a imponer una
organizacion distinta a la inherente al propio material. Por el
contrario, los sujetos de la dimension “dependiente de campo”
muestran mayores dificultades para reestructurar y tienden a
respetar la estructura dada (Witkin, Oltman, Raskin, y Karp, 1979).

En la tabla 3.2 se representan las caracteristicas de cada estilo
respecto al aprendizaje.

Tabla 3.2 Caracteristicas de los alumnos dependientes de campo e independientes de
campo

Alumnos dependientes de campo Alumnos independientes de campo

Perciben globalmente. Perciben analiticamente.

Memorizan mejor la informacién Son capaces de resolver problemas y efectuar
social. tareas sin necesitar instrucciones.

Necesitan instrucciones para realizar |Tienen iniciativa y pueden utilizar sus propios
una tarea. criterios para desarrollar las tareas.

Estan acostumbrados a que les digan |Las criticas no los afectan mucho.

qué hacer. Suelen tener metas y refuerzos internos.

Son sensibles a la critica. Tienen un sentido definido de autonomia.
Requieren estructuras, metasy Les gusta trabajar solos.

refuerzos externos para trabajar. Son alumnos dificilmente influenciados.
Carecen de un sentido definido de

autonomia.

Les gusta trabajar con otros.

Son alumnos facilmente influenciados

por otros.

Fuente: Guild y Garger (1988, citados en Salas, 2008: 97).

Estilos de ensenanza

Como ya se dijo en el capitulo 1, el concepto de “estilos de
ensenanza” aparece en la historia de la psicologia relacionado con el



estilo cognitivo y de pensamiento del profesor durante su actividad
docente (Zhang y Sternberg, 2002) y alude de manera especial a las
formas preferidas de ensenar del docente que resultan connaturales
a su propio estilo cognitivo. En el campo educativo, los estilos de
ensenanza se definen en una perspectiva mas amplia como
posibilidades precisas de comportamiento pedagbgico que se pueden
caracterizar (Rendon, 2010a, 2010b).

A continuacion, se detallaran los estilos de ensehanza que se
asumieron en este estudio.

Estilo de ensenianza magistral. Segin Zapata (2001), la
magistralidad se deriva de la apropiacion de su clase por parte del
maestro, quien la dicta “con maestria”. Para Néreci (citado en
Zapata, 2001: 63), “la técnica expositiva es una técnica que tiene
amplia aplicacion en la ensefianza de todas las disciplinas y en todos
los niveles, ésta consiste en la exposicion oral por parte de profesor
del asunto de la clase”. Esta definicion es entendida como la
modalidad de trabajo en la que el profesor es el actor principal y los
alumnos ejercen un papel secundario, de subordinacion (Rendoén,
2010a, 2010Db).

Estilo de ensenanza mediacional. En el estilo mediacional, la
enseflanza se concibe como un proceso complejo y vivo de relaciones
de intercambio en un contexto natural y cambiante donde el
profesor, con su capacidad de interpretar y comprender la realidad,
se adapta a las diferencias y peculiaridades de cada momento y
situacion (Jimeno y Pérez, 2008: 86). Desde Renddén (2010a), el
estilo mediacional
[...] hace referencia al paradigma sociocultural, toda vez que concibe la ensefianza y el
aprendizaje como procesos de interaccién, donde docentes y estudiantes intercambian
significados y experiencias en ambientes de participacion critica y activa. Asi entendido, el
aprendizaje es un acto social, siempre que quienes aprenden se convierten en activos

problematizadores del conocimiento, y sus docentes, ademas de ensenar, aprenden a
través de estos dialogos (p. 9).

La comprension lectora en inglés



En cuanto a la comprension lectora en inglés, se puede afirmar que
esta es una habilidad que permea las otras habilidades lingiiisticas de
forma positiva. Segin Finocchiaro (1989), el desarrollo de la
comprension lectora influye positivamente en el consecuente
desarrollo de la audicién y de las habilidades orales del idioma.
Corpas (2010) dice que este proceso supone una reconstruccion de la
experiencia y de la cultura del individuo y conduce al desarrollo
personal.

El proceso de comprension de un texto en lengua extranjera
requiere elementos, estrategias y una serie de etapas que llevan al
lector al conocimiento del texto y su significado. Esta comprension se
da cuando el lector es capaz de elaborar una imagen total del texto y,
para lograrlo, echa mano de presaberes, de la inferencia, del bagaje
cultural y de la disposicion para abordar el texto.

En el caso del aprendizaje del inglés como lengua extranjera y en
relacion con los estilos de aprendizaje asumidos para esta
investigacion, los estudiantes con predominio del estilo
“independencia de campo” tienen mayor facilidad para aislar el
sistema de la lengua de su contexto de uso, y analizan y aprenden por
separado las distintas unidades y subsistemas (pronombres relativos,
tiempos verbales...) de cada uno de los planos de la lengua
(morfologia, sintaxis, 1éxico, fonologia). Los estudiantes que tienen
predominio del estilo “dependencia de campo” perciben
primeramente la lengua y su uso de forma unitaria y la aprenden de
forma global y con un mayor componente vivencial.

En el proceso de la ensenanza del inglés en las instituciones
educativas se han obviado los beneficios de la comprension lectora
desde sus aportes como proceso que desarrolla el pensamiento
critico, el desarrollo cognitivo y la parte afectiva del lector, como lo
describe Vidal-Abarca (citado en Manzano e Hidalgo, 2009), cuando
afirma que la lectura (en general) y la comprension (en particular)
son mas una destreza o conjunto de destrezas que un cuerpo de
conocimientos hechos o conceptos.

Para esta investigacién se acogen los siguientes niveles de la
comprension lectora, formulados por Catala, Catala y Molina (2001:
16-18):



Primer nivel de comprension literal: Es el reconocimiento de todo aquello que
explicitamente figura en el texto y que, generalmente, es lo que mas se trabaja en la
escuela. Este nivel supone distinguir entre informacion relevante e informacion
secundaria, saber encontrar la idea principal, identificar relaciones causa-efecto, seguir
unas instrucciones, reconocer las secuencias de una accion, identificar los elementos de
una comparacion, identificar analogias, encontrar el sentido de palabras de multiple
significado, reconocer y dar significado a los sufijos y prefijos de uso habitual, identificar
sindnimos, antonimos y homofonos, dominar el vocabulario basico correspondiente a la
edad, mediante este trabajo el maestro podra comprobar si el alumno puede expresar lo
que ha leido con un vocabulario diferente, si fija y retiene la informacion durante el
proceso lector y puede recordarlo para posteriormente explicarlo.

Segundo nivel, comprensién inferencial o interpretativa: El nivel de comprensiéon se
ejerce cuando se activa el conocimiento previo del lector y se formulan anticipaciones o
suposiciones sobre el contenido del texto a partir de los indicios que proporciona la
lectura. Estas expectativas se van verificando o formulando mientras se va leyendo y es lo
que constituye la esencia de la comprension lectora, porque es una interacciéon constante
entre el lector y el texto, llenando vacios, detectando lapsus, iniciando estrategias para
salvar dificultades y haciendo conjeturas que a lo largo de la lectura se va comprobando si
se confirman o no. De esta manera se manipula la informacion del texto y se combina con
lo que se sabe para sacar conclusiones. En este caso el estudiante predice resultados,
infiere el significado de palabras desconocidas, infiere efectos previsibles a determinadas
causas, entrevé la causa de determinados efectos, infiere secuencias logicas, el significado
de frases segun el contexto, interpreta con correcciéon el lenguaje figurativo, recompone
un texto variando algin hecho, personaje o situacién y prevé un final diferente.

Tercer nivel, comprension critica o profunda: Implica una formacién de juicios propios
con respuestas de caracter subjetivo, identificaciéon con los personajes del libro, con el
lenguaje del autor y una interpretacion personal a partir de las reacciones creadas,
basandose en las imégenes literarias. Asi pues, un buen lector ha de poder deducir,
expresar opiniones y emitir juicios.

Para asumir cada nivel el estudiante pasa por diferentes procesos,
descritos por Dominguez Ledn, Nunez Arévalo y Lopez Mendoza
(2011) como etapas fundamentales en el proceso lector en lenguas
extranjeras:

1. Etapa de acercamiento a la informacion: permite dotar al
estudiante con las herramientas necesarias para afrontar los
procedimientos adecuados para la busqueda, clasificacion y
anticipacion de la informacion.

2. Etapa de procesamiento de informacion textual: el estudiante
desarrolla las habilidades de comprensiéon de textos,



sistematizacion e interpretacién textual, favoreciendo Ia
elaboracién del modelo mental de lectura.

3. Etapa de reconstruccion textual: propicia que la informacion
procesada sea transmitida en lengua extranjera.

4. Etapa de recontextualizacién: el lector contextualiza la
informacién obtenida de los textos leidos y las habilidades de
comprension lectora segiin la demanda y las particularidades del
proceso formativo.

La relacion entre los estilos de aprendizaje y los estilos de
enseilanza en la comprension del inglés como lengua
extran jera. Reflexiones derivadas de una experiencia

investigativa

Bajo los planteamientos anteriores, se intentd establecer la relacion
entre los estilos “independencia de campo” y “dependencia de
campo” y los estilos de ensefianza en el marco de la comprensién
lectora en inglés. El disefio que guia esta investigaciéon fue
cuantitativo y no experimental (Kerlinger y Lee, 2001: 497), de tipo
correlacional; este disefio tiene como objetivo “describir relaciones
entre varias variables” (Toro y Parra, 2010: 275). El analisis es de
corte transversal porque se recogieron y analizaron las respuestas a
los instrumentos de mediciéon en un solo momento. Igualmente, se
consideraron las variables sociodemograficas de género y edad, y su
correlacion con la comprension lectora del inglés.

La muestra estuvo conformada por 220 estudiantes del grado 11.°
de seis instituciones educativas del municipio de Caucasia (un grupo
por cada institucién, tabla 3.3), a quienes se les aplicaron dos
cuestionarios tipo Likert para identificar sus propios estilos de
aprendizaje y el estilo de ensefnianza de su docente de inglés. También
hicieron parte de la muestra 13 docentes del area de inglés, a quienes
se les aplico un instrumento para identificar su estilo de ensefnanza.
No se realiz6 un muestreo estadistico, sino que se hizo censo en cada
institucion educativa de modo que se escogid6 una muestra no
probabilistica o intencional.



Tabla 3.3 Detalles de la muestra

Instituciones | Total de la Ndmero total de grupos | Poblacion de estudiantes
poblacion y estudiantes de 11.° participantes por institucion
estudiantil

Liceo 4.506 8= 250 40

Caucasia

Santa 822 3=141 39

Teresita

Marco Fidel [2.009 2=67 38

Suarez

Divino nino |2.075 1=36 39

Liceo 1.342 2=62 41

Concejo

La 2.339 2=178 39

Misericordia

Fuente: Elaboracion propia.

Las preguntas que se evaluaron en cada instrumento tuvieron
categorias de respuesta organizadas en escala, asi: siempre (S o 5),
casi siempre (CS. o 4), algunas veces (AV. 0 3), casi nunca (CN.o 2) y
nunca (N. o 1). Segiin esta escala, los encuestados expresaron su
opinién eligiendo uno de los cuantificadores o las categorias de
respuesta y estos fueron analizados con frecuencias absolutas y
relativas; es decir, de acuerdo con los totales y los porcentajes de
estudiantes o docentes encuestados que optaron por cada criterio.
Una vez organizada la informacion de esta manera, también fue
posible comparar promedios de respuesta por variables
demograficas. El sesgo en el instrumento se control6 mediante una
prueba piloto y para el analisis de resultados se puso a prueba su
consistencia con el calculo del Alpha de Cronbach, cuyo coeficiente
fue de 0,79 (esto indica un nivel alto de confiabilidad).

Para la elaboraciéon del instrumento para estudiantes se considero
la variable “estilos de aprendizaje dependiente” e “independiente” en
funcion de la comprension lectora en inglés con base en los
planteamientos de relacion entre los estilos de aprendizaje
propuestos por Honey y Mumford (1986) y los estilos cognitivos por
Witkin y Goodenough (1981). Para este caso, se asumio6 que el estilo



activo y el estilo pragméatico propuestos por Honey y Mumford
(1986) correspondian a las caracteristicas del estilo dependiente de
campo propuesto por Witkin y Goodenough (1981), y que el estilo
teodrico y el reflexivo (Honey y Mumford, 1986) correspondian a las
caracteristicas del estilo independiente de campo (Witkin y
Goodenough, 1981). En este sentido, el estilo dependiente de campo
se caracteriza por un aprendizaje social o que se da en la interaccién
con el otro (propio de los estilos de aprendizaje activo y pragmatico)
y el estilo independiente de campo se caracteriza por un aprendizaje
individual, a partir de la reformulacion y la abstraccion de conceptos
o informacion dada (propios de los estilos de aprendizaje tebrico y
reflexivo).

El instrumento correspondiente a estilos de ensefianza que fue
aplicado tanto a estudiantes como a docentes consta de nueve items
formulados en el marco de la comprensiéon lectora en inglés para
identificar la predominancia del estilo de ensefianza mediacional o
del magistral. La informacion se analiz6 de manera deductiva
mediante pruebas estadisticas inferenciales, de la siguiente manera:

—Pruebas de Alpha de Cronbach para analizar la consistencia de la
escala en los instrumentos de medicion.

—Anaélisis descriptivos de frecuencia de respuesta para todas las
preguntas en los instrumentos de estilos de ensefianza y de estilos
de aprendizaje.

—Para el analisis de correlaciones entre items se utiliz6 la técnica de
estadistica multivariada: analisis factorial de correspondencias
multiples, matriz de correlaciones, graficos de anélisis factoriales
de correspondencias multiples, t de student para muestra y prueba
Anova para un factor.

—Para identificar si existian diferencias estadisticamente
significativas por género, edades e instituciones educativas, se
corrieron los programas estadisticos SPSS y R pruebas para
diferencias de medias, en las cuales se asumio6 un nivel de confianza
del 95%.

Pese a que se siguid el proceso de analisis de forma rigurosa, en
este capitulo solo se presentaran algunas reflexiones derivadas de la



estadistica descriptiva y correlacional. La figura 3.1 muestra un

promedio de respuesta a todas las preguntas del instrumento.
Figura 3.1 Promedios de respuesta a todas las preguntas del instrumento

41 39

36 36 35 35 35 36 36 36 > 37 35 36 36

Fuente: Elaboracion propia.

A modo de resumen, se puede decir que, entre los items asociados a
los estilos de ensefianza, el estilo mediacional fue el mejor evaluado
por los estudiantes. Entre las caracteristicas de este estilo, la menos
evidente en las clases de inglés, a juicio de los estudiantes de cada
colegio participante, fue la correspondiente al item 6: “El docente
prefiere el silencio y la escucha, que la participacion de los
estudiantes”.

Respecto a los estilos de aprendizaje de los estudiantes, en todos se
perciben promedios de respuesta similares: incluso no son marcadas
las diferencias entre los items del estilo de aprendizaje dependiente y
los del estilo de aprendizaje independiente.

En el caso de las respuestas de los docentes frente a su estilo de
ensenanza, las caracteristicas de los etilos de ensefianza magistral y
mediacional tienen puntuaciones semejantes. Al respecto, se puede
afirmar que los dos estilos de ensenanza resultan complementarios y
se presentan de forma simultdnea en las clases de inglés. Sin
embargo, para esta investigacion y en funciéon de la comprensiéon
lectora, resulta relevante que el docente se ocupe de estrategias que
promuevan en sus estudiantes el estilo de aprendizaje
independiente; ello es factible de lograr, en mayor medida, desde el
estilo de ensenanza mediacional, por cuanto desde él existe un
interés, por parte del docente, para que los estudiantes puedan
resolver problemas y efectuar tareas sin necesitar instrucciones (es
decir, se aboga por una mayor iniciativa del estudiante y por el
fomento de sus propios criterios para desarrollar las tareas).

A la luz de estos resultados, la investigacion arroj6 un hallazgo
inesperado, confirmado por docentes y estudiantes: se refiere a que
la evaluacién de la comprensién lectora en las instituciones



intervenidas esta determinada por examenes tipo test (los docentes
dijeron que preferian este tipo de evaluacion). Esta practica
evaluativa resulta preocupante, puesto que para poder tener un
control adecuado sobre el proceso de lectura y considerar los
diferentes estilos de aprendizaje es necesario hacer una evaluacion
integral que incluya aspectos académicos y socioafectivos, y que
ademas permita la auto- y la coevaluacion.

Al analizar el promedio de respuestas de las instituciones
intervenidas, se encontré que existen diferencias significativas en
casi todos los items referidos al estilo de ensenanza mediacional (se
presentaron porcentajes mas altos en tres de las seis instituciones).
Cabe destacar tres aspectos en los que se aprecian diferencias
representativas: 1) la socializacion de las estrategias que facilitan la
comprension lectora de textos en inglés por parte del docente, 2) la
novedad en las clases y 3) el apoyo de los docentes ante las
dificultades de comprension lectora en inglés que poseen los
estudiantes. También se pudo observar que solo en dos de las
instituciones participantes la mayoria de los estudiantes considera
que sus docentes les ensefian estrategias para la interaccién con el
texto y presentan las clases de inglés de forma atractiva y novedosa.
De alli se deduce que en estas instituciones hay fortalezas en la
didactica de la ensenanza del inglés que podrian ser compartidas con
las otras instituciones cuyos porcentajes de respuesta a estos
aspectos fueron menos favorables. Esto se puede evidenciar en la
figura 3.2.

Figura 3.2 Promedios de respuesta por institucion

50 Promedios de Respuesta por Instituciones

.
"
s ¥
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Fuente: Elaboracion propia.

Segan la correlacion entre el formato de los docentes y el de los
estudiantes, el estilo de aprendizaje es determinado en gran parte



por el estilo de ensefianza de la comprensién lectora.

En cuanto a las asociaciones entre los items del estilo de ensefianza
mediacional con los del estilo de aprendizaje dependiente, los
estudiantes asocian la idea de contar con sus docentes cuando los
necesitan y el poner en practica una nueva idea con la caracteristica
del estilo de ensefianza mediacional, en que el docente ensena
estrategias para facilitar la comprension de textos en inglés.

Respecto a las asociaciones entre los items del estilo de ensefanza
mediacional y los del estilo de aprendizaje independiente, se pudo
apreciar que, cuando los docentes se relacionan facilmente con sus
estudiantes durante las clases y en la institucion, estos ultimos
desarrollan su habilidad de aprendizaje independiente.

En las asociaciones entre los items del estilo de ensenanza
magistral y los de estilo de aprendizaje dependiente, el item “Los
estudiantes que afirmaron que las clases del profesor de inglés son
monotonas y estrictas en el cumplimiento de sus horas de trabajo” se
correlacion6 con el item “Consideran que cuentan con ellos cuando
los necesitan y que es importante pensar como poner en practica las
nuevas ideas”, aspecto considerado en el estilo de aprendizaje
“dependiente de campo”.

En cuanto a las asociaciones entre los items del estilo de ensefianza
magistral y los de estilo de aprendizaje independiente, el mismo item
del estilo de ensenanza magistral “Las clases del profesor de inglés
son monotonas y estrictas en el cumplimiento de sus horas de
trabajo” se correlaciond, paradojicamente, con “Sentirse a gusto y
disfrutar cuando tenian tiempo para preparar sus trabajos y
realizarlos a conciencia”, aspecto considerado en el estilo de
aprendizaje “independiente de campo”.

Es relevante que en ambos casos el mismo item del estilo de
ensefianza  magistral  tuviera  relaciones estadisticamente
significativas con dos items de los estilos de aprendizaje.

Se not6 que no fueron muchas las correlaciones significativas que
se obtuvieron entre los items del estilo de ensefianza magistral y los
items de los estilos de aprendizaje dependiente o independiente,
diferente a lo observado en la matriz de correlaciones de los items del
estilo mediacional. Sin embargo, se encontr6 también que el estilo de



ensefianza magistral desarrolla caracteristicas del estilo de
aprendizaje dependiente de campo, dado que cuando el profesor
asume este estilo, es él quien dirige toda la clase, no acepta
interrupciones, y prefiere el silencio y la escucha que la participacion
de los estudiantes. Estas caracteristicas del estilo magistral se
revierten en o se asocian con ciertas caracteristicas del estilo de
aprendizaje dependiente, porque los estudiantes con este estilo
esperan las instrucciones para desarrollar la actividad. El estudio
dejé ver que este estilo de ensefianza magistral poco ayuda en la
practica de las habilidades de la comprensién lectora en inglés, dado
que trabaja solo con explicaciones gramaticales y otras
informaciones, y es menos efectivo en actividades donde los
estudiantes deben interpretar y extraer ideas significativas del texto.

Si un docente es predominantemente magistral, tiende a controlar
todo lo que pasa y es el foco de atenciéon, asigna pocas
responsabilidades a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, y
deja de lado expresiones motivadoras y de éxito para sus estudiantes,
con lo que convierte a los estudiantes en agentes pasivos y meros
receptores de la ensenanza.

Por su parte, el docente de inglés con estilo de ensenanza
mediacional trabaja sus clases en funciéon del desarrollo de las
habilidades comunicativas mediante el ejercicio de la autonomia de
los alumnos, gusta de la actualizacién permanente acerca de recursos
y nuevas tecnologias, conoce y maneja variedad de estrategias
metodologicas para hacer sus clases mas dindmicas y piensa en la
aproximacion a los diferentes estilos de aprendizaje de sus
estudiantes (para ello pone en marcha sus habilidades creativas y, a
su vez, las promueve entre sus estudiantes).

En este aspecto, el estilo mediacional, por tener entre sus
caracteristicas las relaciones de cercania con los estudiantes, ofrece
insumos importantes para fomentar el aprendizaje independiente en
la comprension lectora del inglés.

De acuerdo con lo planteado, los estilos de ensefianza son variables
importantes que requieren considerarse en los procesos de
comprension lectora en inglés. Segun los postulados de Tébar
Belmonte (2003), el profesor de lengua inglesa debe pasar de ser un



mero transmisor de informacion, a asesorar, acompanar, impulsar y
motivar a sus estudiantes para que superen los obstaculos que ponen
riesgo el aprendizaje del idioma y, desde luego, el desarrollo de
habilidades comunicativas.

Cuando se tienen presentes los estilos de aprendizaje en la clase de
inglés, se obtienen logros a nivel lingiiistico; por ello debemos
adaptar diferentes métodos de ensenanza y encontrar una estrategia
de ensenanza balanceada (Xu, 2011). Madrid y MacLaren (1995)
afirman que los estudiantes deben ser considerados el centro de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. En consecuencia, las situaciones
comunicativas propuestas en clase deben satisfacer sus necesidades e
intereses y deberian estar relacionadas con sus experiencias
personales. Asi, se establecen algunas conexiones entre lo que se
ensena y el conocimiento lingiiistico y sociolingiiistico que los
estudiantes poseen o estan adquiriendo de la lengua inglesa. Se cree
que esta interconexion favorece la integracion de elementos nuevos
en la red cognitiva del estudiante y produce un aprendizaje
significativo.

Es claro que el estilo de ensenanza mediacional se articula con el
estilo de aprendizaje colaborativo y abierto, en el cual los estudiantes
aprenden el idioma al tiempo que se van identificando con las
actividades y las disfrutan. De hecho, cuando el docente asume en su
practica educativa el estilo de ensefianza mediacional, tiende a
ensenar estrategias para la comprension lectora de textos en inglés,
al relacionar los aportes que los estudiantes hacen en clase con los
temas que esta ensefiando. Nufiez Paris (2010: 2) dice que el papel
del profesor de lengua extranjera se debe focalizar en dos aspectos
fundamentales: guiar dicho aprendizaje y promover el desarrollo
formativo auténomo de los alumnos. Es importante asegurarse de
que el docente cuente con un variado repertorio de estrategias
metodolbgicas y haga uso de los recursos tecnologicos: cuanto mayor
sea este repertorio, tantas mas posibilidades de flexibilidad y
creatividad tendra.

Existen diferencias entre las caracteristicas de las actividades que
realiza el profesor cuando asume el estilo de ensefianza mediacional
y cuando asume el estilo magistral. A estas diferencias alude Novak



al afirmar que “el profesor es un mediador entre la estructura
conceptual de la disciplina y la estructura cognitiva del alumno”
(citado en Alcaraz Diaz, 2002: 106). Esto difiere de la lecciéon propia
del estilo magistral, que descansa totalmente en la iniciativa del
profesor.

Dado que en los grupos de estudiantes puede haber diferentes
estilos de aprendizaje, es imperativo modificar la metodologia y las
estrategias con las cuales se esta trabajando el proceso de lectura en
inglés si se quiere una mejora en los resultados. Para el caso de los
docentes con predominio del estilo magistral, se sugiere considerar
las caracteristicas del estilo independiente de campo, de modo que se
motive la autonomia e iniciativa en las tareas de aprendizaje.

De acuerdo con los hallazgos derivados de la investigacion, se
puede concluir que los estilos de aprendizaje no estan directamente
asociados con un género en particular: tanto hombres como mujeres
tienen caracteristicas relacionadas con los estilos de aprendizaje
dependiente e independiente. Aqui conviene reforzar el estilo de
aprendizaje independiente de campo si la intencién es que los
estudiantes desarrollen habilidades intelectuales para mejorar la
comprension lectora en inglés. Adicionalmente, mantener una sola
forma de evaluar el inglés (tipo test) reduce el nivel de aprendizaje.
Se recomienda recurrir a practicas evaluativas consistentes con
metodologias del estilo de ensefianza mediacional, para aprendizajes
profundos y duraderos en ambientes dialogicos y de interaccién
social.

Los resultados de las pruebas externas de inglés aplicadas a
estudiantes del municipio mostraron la necesidad de que en las
instituciones educativas se haga una revision de los estilos de
ensenanza de los docentes y de los estilos de aprendizaje de los
estudiantes, y que los docentes de inglés, en general, revisen las
ventajas y desventajas de los estilos de aprendizaje que predominan
en sus clases, de tal forma que sean tenidos en cuenta para
desarrollar la comprension lectora y las habilidades comunicativas.
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Capitulo 4
Los estilos de aprendizaje vy la
creatividad motriz*

Marta Cecilia Varela
Maria Alexandra Rend6n Uribe

Es evidente, en la practica educativa y en diversos contextos, que
existe un alto interés de algunos estudiantes por las actividades
motrices, lo cual se contradice con su rendimiento académico e
incluso disciplinario; en algunos casos, quienes logran un
desempeno destacado a nivel motriz no alcanzan un buen
rendimiento académico ni tienen la motivacién necesaria en otras
materias que hacen parte del curriculo escolar. Al respecto, puede
decirse que la motivacion o el buen desempenio en las actividades de
tipo motriz se puede dar porque los estudiantes se hallan en un
espacio de mayor libertad, ya que ademas de jugar y organizar sus
propias reglas y normas, se divierten, interiorizan nuevos
conocimientos y logran resolver sus conflictos de una manera
diferente. Este tipo de manifestaciones (el desinterés por lo
académico y la motivacién por lo motriz) pueden ser un indicio de
que los estudiantes tienen diversas formas de aprendizaje que no
estan siendo tenidas en cuenta en los procesos de ensefianza.

Al respecto, y desde las teorias sobre estilos de aprendizaje, se
afirma que hay personas que aprenden mejor al hacer cosas,
recordar la sensacion y la accion, y dar la posibilidad a todo el cuerpo
de participar en su proceso de aprendizaje; asimismo, se puede decir
que hay personas a quienes les resulta casi que imposible no
aburrirse en aquellas clases donde todo el tiempo permanecen
sentados y no pueden moverse o hablar con ningan compaiiero. Sin
embargo, también se reconoce que hay quienes aprenden mejor
cuando el profesor dicta y solo se le pide al estudiante que escuche,
memorice y repita. En relacion con lo anterior, las materias y formas



de ensefianza se constituyen en variables asociadas a estas
dificultades. Frente a ello, es necesario destacar que, aunque los
planes de estudio ejecutados por algunos profesores son organizados,
estos solo enfatizan en el conocimiento propio del area sin que haya
transversalidad, sin tener presentes los intereses de los estudiantes,
sus necesidades cognoscitivas y si realmente se logra un aprendizaje
significativo.

Cabe agregar que en muchas ocasiones las orientaciones y los
estilos de ensenanza utilizados por los docentes son de tipo directivo
y poco favorecen ciertos estilos de aprendizaje. Lo anterior es
ratificado por Martinez (2004), quien afirma que a medida que los
estudiantes pasan por el sistema educativo en sus diferentes etapas,
su preferencia por el estilo activo va disminuyendo y, quizas, dice el
autor, uno de los factores que incide en ello puede ser la baja
preferencia que tienen los profesores por este estilo de aprendizaje.
Cosa contraria ocurre con el estilo reflexivo, ya que la preferencia por
este estilo por parte de los educadores es alta; lo anterior implica que
el estudiante gana en reflexion lo que pierde en actividad,
movimiento y, por qué no, creatividad motriz.

En el caso del estilo de aprendizaje pragmatico, este se encuentra
en una situaciébn semejante a la del estilo activo, pues la
funcionalidad que aporta este estilo de aprendizaje disminuye a
medida que se avanza en la trayectoria académica. Esta preferencia
de los educadores sobre ciertos estilos puede influenciar o afectar los
procesos de ensenanza, desfavoreciendo aspectos relativos a la
espontaneidad y la apertura a aprendizajes como el motriz, el cual
permite una progresiva adquisicion de conocimiento mediante
acciones que implican movimiento.

Investigaciones como las desarrolladas por Valdés, Rodriguez y
Gomez (2008); Alonso y Nardiz (2010); Piedra, Ramirez, Ries y
Rodriguez (2011), y Monroy y Montano (2012) establecieron que el
estilo de aprendizaje predominante fue el reflexivo, por lo cual, en
muchas situaciones, los estudiantes se encuentran mas capacitados
para recibir y procesar informacién que para construir su propio
aprendizaje.



En consecuencia, es posible que los educadores no se estén
percatando de los mensajes que nos envian los estudiantes, quienes
reclaman métodos y estrategias diferentes; esto quizas se deba a que
no se cuenta con un marco tedrico referencial que brinde
instrumentos de analisis y reflexion.

Autores como Puerta y Vargas (2000), Menchen (2001), Trigo
(2001), Rimari (2003) y Navarro (2008), han llegado a la conclusion
de que la promocion, en el aula, de capacidades motrices vinculadas
a las habilidades creativas, permite identificar las diversas formas de
aprendizaje y las estrategias utilizadas por el sujeto para aprender o
procesar la informacion. Sin embargo, y a pesar de que los conceptos
de “creatividad”, “motricidad” y “estilos de aprendizaje” han sido
objeto de diversas investigaciones, la mayoria de los estudios han
explorado estas variables por separado; por lo tanto, la comprension
y aplicaciéon de estas relaciones en el ambito educativo ha sido
reducida. Los docentes, en muchas ocasiones, no cuentan con
suficientes herramientas para fomentar la creatividad y mucho
menos estan al tanto de la relacion que esta tiene con la motricidad,
fenomeno poco explorado en nuestro medio, pero estudiado por
algunos investigadores, como Trigo et al. (1999), quienes proponen
que la creatividad motriz hace referencia a la posibilidad de
considerar al individuo y al movimiento como una totalidad holistica
que involucra a la persona en el ser y el sentir, definiéndola como la
capacidad de vivir la corporeidad y utilizar la potencialidad
(cognitiva, afectiva, social y motriz) del individuo en la bisqueda de
una idea valiosa o innovadora.

Esta mirada de la creatividad motriz coincide con la idea de los
estilos de aprendizaje, pues considera el “libre” desarrollo y el
afianzamiento de la autonomia y la toma de decisiones de forma
significativa, aspectos de gran relevancia en el campo educativo y que
conllevan el desarrollo del estudiante como persona (Trigo et al.,
1999).

En cuanto a la creatividad motriz, los estudios desarrollados en
Espafia por Trigo (1998) y Trigo et al. (1999), y las investigaciones de
orden nacional del Grupo CREAM de la Universidad de Caldas,
orientado por Murcia Pena (2000, 2001) y Murcia Pena et al. (2002)



han permitido estudiar a los sujetos creativos motrizmente y
constatar la importancia que dichas caracteristicas motrices y
creativas tienen en la resolucion de acciones problémicas, asi como
en el desarrollo de la imaginacion, la confianza, la autonomia, la
flexibilidad y el trabajo de equipo. Adicionalmente, se ha podido
establecer lo esencial que puede ser el desarrollo de la creatividad
motriz en sujetos con déficits cognitivos y que algunos programas de
entrenamiento pueden tener efectos positivos en las dimensiones de
la creatividad motriz (originalidad, flexibilidad, fluidez vy
productividad, elaboracion, analisis, sintesis y apertura mental, entre
otras).

Es de destacar que los anteriores referentes también consideraron
el papel del educador en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes y en el desarrollo de sus habilidades cognoscitivas,
afectivas, sociales y motrices para dar solucion a las diferentes
demandas y problematicas del contexto. De igual forma, Guanipa y
Mogollén (2006) sustentan que la generacién de nuevas estrategias
cognitivas surge a partir del reconocimiento de los estilos de
aprendizaje, lo que incrementa el rendimiento académico. En su
estudio, ademas, evidencian que cuando un estudiante demuestra
una tendencia hacia un estilo particular de aprendizaje y este es
estimulado por el docente con estrategias de ensefianza acordes a su
estilo de aprendizaje, se logra en el estudiante un mayor compromiso
en la construccién de su conocimiento, lo que permite tener un mejor
rendimiento en las actividades propuestas.

En funcion de las categorias hasta ahora consideradas, se presenta
a continuaciéon una fundamentacion y conceptualizacién que resulta
relevante para comprender mejor estos conceptos.

Los estilos de aprendizaje

Entre las definiciones sobre los estilos de aprendizaje mas
sobresalientes y que continuamente se retoman en la mayoria de las
investigaciones, se considera la de Keefe (1988), quien propone
asumir tales estilos en términos de los rasgos cognitivos, afectivos y
fisiol6gicos que sirven como indicadores relativamente estables de



como los discentes perciben, interaccionan y responden a sus
ambientes de aprendizaje.

A pesar de que existen muchos modelos sobre los estilos (tal como
se describi6 en el capitulo 1), el modelo retomado aqui es el de Honey
y Mumford (1986), quienes se basaron en la teoria de Kolb; este
modelo ha sido adaptado por Alonso, Gallego y Honey (1994) y
establece cuatro categorias o estilos de aprendizaje que determinan
la forma, la actitud, la conducta y la manera de aprender de los
estudiantes; dichos estilos son: el activo (vivir la experiencia, hacer),
el reflexivo (reflexionar, observar, revisar), el tedrico (elaborar
hipotesis, concluir) y el pragmatico (aplicar, planear) (tabla 4.1).

Tabla 4.1 Caracteristicas de los estilos de aprendizaje

Activo Reflexivo Tedrico Pragmadtico

Animador Concienzudo | Met6dico Directo

Improvisador | Receptivo Logico Experimentador
Descubridor |Analitico Objetivo Practico
Arriesgado  |Ponderado |Critico Eficaz

Espontaneo |Exhaustivo |Estructurado |Realista
Fuente: Alonso, Gallego y Honey (1994: 67).

Honey y Mumford (1986) se interesaron en clasificar y crear una
herramienta que les permitiera diagnosticar y explorar los estilos de
aprendizaje (ofreciendo indicadores que ayudaran a guiar las
interacciones de las personas con la realidad) y al mismo tiempo
potenciar aquellos aspectos menos sobresalientes con el fin de
aumentar la eficacia en el aprendizaje de los estudiantes. Esta
herramienta se conoce como CHAEA y busca identificar la
preferencia cognitiva de las personas para asimilar la informacion y
sus intereses. Es importante tener en cuenta que, segun Honey y
Mumford (1986), los estilos de aprendizaje no son inamovibles e
invariables, sino que estan en constante evoluciéon y cambio: pueden
ser diferentes segun la situacion y, por lo tanto, se pueden modificar
y mejorar con el fin de favorecer los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Creatividad y motricidad: hacia la comprension de la



creatividad motriz

Gardner (1995) asevera que un individuo creativo es aquel que busca
diversas formas y soluciones a una problematica y que las diversas
inteligencias, consideradas en su modelo, trabajan ordenadamente
en funcion de solucionar problemas reales, algunas de las cuales
resultan creativas. En esta investigacion se destaca la inteligencia
kinestésica, entendida como el conocimiento que se obtiene
mediante experiencias perceptivo-motrices en las que el sujeto
utiliza su cuerpo para expresar sus emociones e ideas, explorar el
mundo que lo rodea y proponer alternativas diferentes de respuesta.
Al respecto, Trigo et al. (1999) explican:

La persona se manifiesta a través y con su cuerpo, pero esas manifestaciones —emociones,
sentimientos, pensamientos— son parte de ese cuerpo. Hablar del cuerpo en toda su
amplitud es trascender del [sic] sistema organico, para entender y comprender al propio
“humanes”. El ser posee un cuerpo, pero no es un cuerpo exclusivamente objetual, es un
cuerpo que vive, que es expresion. El humanes ya no s6lo “posee” un cuerpo (que so6lo
hace), sino que su existencia es corporeidad, y la corporeidad de la existencia humana
implica hacer, saber, pensar, sentir, comunicar y querer (p. 61).

En otras palabras, el sujeto contribuye a su aprendizaje mediante
las vivencias motrices, al mejorar su capacidad de concentracion,
atencion y memoria, y registrar su aprendizaje en todo su esquema
neuromuscular. Esta “memoria corporal” puede ser utilizada como
estrategia en la ensefianza de nociones o conceptos, y es una
alternativa que favorece el aprendizaje participativo y activo, el cual,
a pesar de ser poco utilizado, puede propiciar un ambiente de
motivacion y la generacion de soluciones creativas.

Con base en las consideraciones anteriores, podemos afirmar que la
motricidad es un concepto que no esta desligado del ser; el ser
humano es fundamentalmente expresion, es corporeo, y olvidarnos
de ello implica desaprovechar todas sus potencialidades. Una
persona que deja de “jugar”, de moverse libre y creativamente, esta
malgastando la posibilidad de enfrentar nuevos retos y vivir
situaciones que le permitiran tener una actitud abierta para afrontar
nuevos conocimientos y experiencias de cualquier otro campo del
saber y hacer humano: “la motricidad no es sélo simple movimiento,



porque es praxis, accidén y, como tal, cultura (o sea, transformacion
que el hombre realiza, consciente y libremente, tanto en si mismo
como en el mundo que le rodea)” (Sergio, 1996: 100).

Para Da Fonseca (1998), la motricidad permite la produccion de
esquemas de accidén sensoriales que posteriormente son traducidos
en patrones de comportamientos cada vez mas versatiles y variados.
En el caso de Trigo (1998), se entiende por motricidad “la vivencia de
la corporeidad para expresar acciones que impliquen el desarrollo
del ser humano” (p. 72), y por corporeidad “la vivencia del hacer,
sentir, pensar y querer” (Trigo et al., 1999: 60).

Descubrir nuevos y diferentes hechos mediante la motricidad es
algo que comienza con la mera exploracion ladica, siempre y cuando
se le presenten al sujeto situaciones lo suficientemente abiertas e
interesantes para que ello sea posible.

Si esto no es asi, la motricidad se volvera reacia, poco practica y se limitara a la repeticion
de actos aprendidos con poca implicaciéon del sujeto y poca o ninguna accién personal.
Esto limita al mismo tiempo el desarrollo cerebral, puesto que se pone en evidencia todo
el sistema inteligente humano (Trigo et al., 1999: 108).

La motricidad, por tanto, puede asociarse a la evoluciéon motriz
humana. La creatividad, por su parte, puede ser entendida como “la
capacidad para producir el mayor nimero de respuestas posibles
ante un estimulo dado, ademas de la capacidad para producir
respuestas originales” (Wyrick, 1968: 759, citado en Fernandez y
Cenizo, 2006: 37). Por su parte, Bertsch (1983) la define como la
capacidad del sujeto para generar comportamientos motrices
caracterizados por la fluidez, flexibilidad y originalidad. Rendo6n
(2009), en tanto, dice que la creatividad es

una capacidad y como todas las capacidades es un componente estructural de la

personalidad que es susceptible de ser desarrollado, tiene bases neurolégicas y

caracteristicas sociales. Los seres humanos comparten la capacidad creadora y las

habilidades que la componen, no importa si son nifios o adultos o si es en el campo de las
artes, la ciencia, la politica o la industria. En este sentido, todos los individuos por
naturaleza somos potencialmente creativos, y con la experiencia y el conocimiento
llegamos a construir productos creativos que cumplan con criterios de novedad, a dar

soluciones nuevas para nosotros mismos o para la sociedad y a salvar situaciones que se
nos presentan (p. 119).



Tanto la creatividad como la motricidad pueden ser desarrolladas
desde el ambiente educativo, cuando se favorecen las potencialidades
de los individuos y se aprovechan los recursos individuales y
grupales en los métodos de ensenanza y aprendizaje que se lideran
desde las aulas y fuera de ellas. Una educacién creativa, entonces, es
una educacion desarrolladora y autorrealizadora, en la cual no
solamente resulta valioso el aprendizaje de nuevas habilidades y
estrategias de trabajo, sino también el aprendizaje de una serie de
actitudes que en determinado momento nos llenan de cualidades
psicolbgicas para ser creativos o para permitir que otros lo sean. Esto
quiere decir que “educar para actuar y transformar no es otra cosa
que ensenar a aprender a pensar” (Trigo, 2001: 180-181).

Es claro que no existe una tnica concepcion sobre el aprendizaje.
Sin embargo, Domjan y Burkhard (1996, citados en Martinez, 2012:
182) aluden a la existencia de dos aspectos comunes en el concepto
de este. En un primer lugar, se considera el aprendizaje como un
cambio relativamente duradero en la conducta del individuo. En un
segundo lugar, se trata de un resultado de la experiencia con el
entorno. Esta claro que tanto el proceso de adquisicion de los
conocimientos (como asimilamos), asi como la puesta en practica de
estos a través de la experimentaciéon (como hacemos), son dos de los
puntos claves a la hora de aprender. Por lo tanto, el conocimiento de
los procesos de asimilacion (estilos de aprendizaje), asi como los
métodos o las formas de experimentar esa informacion (didactica),
implican un desarrollo intelectual y de aprendizaje que podria
orientarse hacia la capacitacion creativa (creatividad).

Ahora bien, los primeros estudios sobre la creatividad motriz se
basaron en reconocer las caracteristicas del pensamiento y
comportamiento creador. En esta generacion se sitaan los estudios a
nivel general realizados por Torrance (1975) y Guilford (1976), y a
nivel especifico los de Wyrick (1966), Bertsch (1983) y Fetz (1989)
(citados en Ruiz Pérez, 1995). En la psicologia general, se considera
que la cantidad de respuestas diversas y originales son las
caracteristicas que distinguen a las personas creativas; al mismo
tiempo, se ha considerado motrizmente creativo al sujeto que es



capaz de dar multiples, variadas e innovadoras respuestas motrices
al enfrentarse a un estimulo de tipo motor.

Del mismo modo, Ruiz Pérez (1995) establece que las
consideraciones sobre creatividad motriz se han relacionado
directamente con el modo en que la creatividad se aborda en el
ambito psicolégico general y, en ese sentido, habria que considerar
que una persona es motrizmente creativa si es capaz de producir
maultiples respuestas, variadas y tUnicas ante un estimulo o una
situacion. Asi pues, la creatividad motriz es vista como un
compendio o sintesis de capacidades psicolégicas y motrices que
permite al individuo buscar y encontrar soluciones a problemas
motores por el camino de la variedad de respuestas, asi como
apartarse de respuestas estereotipadas o repetitivas y encontrar
soluciones novedosas y fuera de lo comun.

En la creatividad motriz, la flexibilidad es especialmente
responsable de la adaptacion al medio fisico o social, asi como del
éxito o fracaso en la interaccion motriz de la persona con el medio.
También es responsable de las decisiones que el sujeto tome o de las
acciones que realice ante una situacion cualquiera. Es decir, ante
problematicas cotidianas, la flexibilidad puede ayudar al sujeto a
controlar los multiples inconvenientes y adaptarse a ellos con
facilidad o transformarlos. Como parte de ese proceso de
transformacion, la educacién mediante la creatividad motriz debe
apoyarse en algunos indicadores para lograr una mejor adaptacion,
explicacién, comprension y eficacia.

Para el caso de esta investigacion se abordaron dimensiones como
la fluidez, la originalidad y la flexibilidad, que son las de mayor
coincidencia entre los diferentes autores y son las que configuran la
base del pensamiento divergente. Estas dimensiones se entienden
del siguiente modo:

—Fluidez motriz: estd relacionada con las diversas o variadas
soluciones que el sujeto ofrece ante una problematica o instruccion
motriz. La fluidez se centra en la cantidad de respuestas; sin
embargo, solo cuando se han formulado multiples soluciones por



parte del sujeto se supone que se les dara valor a las respuestas
diferentes.

—Originalidad motriz: es catalogada como el rasgo mas
caracteristico de la creatividad; de hecho, en ocasiones algunos
autores le asignan el mismo significado. Este rasgo suele contener
el significado de lo unico, irrepetible, lo que no tiene precedente,
derivado ni igual; cuando algo resulta original, esto quiere decir
que, al menos para el sujeto o la persona que lo califica, ese suceso
ha sido tnico e irrepetible, que ademas nos parece brillante y que
quizas contempla valores que a otros les resultaron inadvertidos
previamente. Por lo anterior, se puede definir la originalidad
motriz como aquellas propuestas motrices caracterizadas por su
innovacion, rareza o poca frecuencia.

—Flexibilidad: para la mayoria de los autores que han estudiado el
tema de la creatividad, es uno de los rasgos definitorios de las
personalidades creadoras. La flexibilidad se opone a la rigidez, a la
inmovilidad, a la incapacidad de modificar comportamientos,
actitudes o puntos de vista, a la imposibilidad de ofrecer otras
alternativas o variar la ruta o el método emprendido (Marin, 1991,
citado en Lopez, 2005). La flexibilidad en muchas ocasiones
presenta una amplia semejanza con la originalidad y para conseguir
respuestas originales no queda mas remedio que olvidarse de lo
usual, de ideas previas, observar las realidades desde nuevos
objetivos poco comunes al contexto. En el caso de la motricidad, la
flexibilidad es la posibilidad de transformar, cambiar y proponer
corporal y mentalmente diferentes acciones o destrezas motrices.

La relacion entre los estilos de aprendizaje y la creatividad
motriz. Reflexiones derivadas de una experiencia
investigativa

Con el proposito fundamental de estudiar la relacion existente entre
los estilos de aprendizaje y los niveles de creatividad motriz de
estudiantes de 6.° a 11.° de una institucién educativa del Bajo Cauca
antioqueno, se propuso una investigaciéon de enfoque cuantitativo
con un nivel de alcance descriptivo y correlacional. Es descriptiva



porque pretendi6 detallar los estilos de aprendizaje y los niveles de la
creatividad motriz en la muestra seleccionada. Es correlacional pues
se preocupd por medir el grado de asociacién que existe entre las
variables “creatividad motriz” y “estilos de aprendizaje” (en un
contexto en particular). En este caso, el disefio es no experimental,
transversal o transaccional, ya que se recolectan datos en un solo
momento, en un tiempo Gnico. Su proposito es describir variables y
analizar su interrelacién en un momento dado.

Los instrumentos de recoleccion de la informaciéon fueron los
siguientes. En el caso de la creatividad motriz y sus dimensiones
(fluidez, flexibilidad y originalidad) se aplico el test de Bertsch (1983)
(tabla 4.2). El test estd compuesto por cuatro items, tres indicadores
(fluidez, flexibilidad y originalidad) y dos dimensiones: 1) forma no
definida, al dejar que el nino fije sus objetivos y sus operaciones
motrices y 2) forma semidefinida, al especificar el objetivo y la
organizacion del medio, pero dejando que el sujeto se mueva con
libertad entre las consignas fijadas para evaluar. Desde el test
propuesto por Bertsch, son claros los criterios y las indicaciones que
se deben tener en cuenta en el momento de evaluar la creatividad
motriz. Sin embargo, para este estudio se hicieron algunas
adaptaciones de las tareas motrices para estudiantes de 11 a 17 afios,
ya que el test estqd disefiado para edades inferiores. Otra de las
adaptaciones fue la realizacion de las cuatro tareas motrices bajo una
de las perspectivas que propone el autor, la forma libre, pues una de
las pretensiones era que los estudiantes evaluados establecieran sus
propuestas motrices sin restriccién o indicacion en la organizacién
del medio donde se llevaria a cabo la aplicacion del test que era
condicién de la modalidad predefinida.

Tabla 4.2 Tareas e indicadores del test de Bertsch

Tareas de creatividad
motriz

Indicadores y medidas

Muéstrame todas las
formas de lanzar la
pelota que puede
encontrar en este
espacio. Tiempo:

Fluidez motriz:

1 punto por cada
respuesta; se obtiene
de la suma de todas
las respuestas

Originalidad motriz:
Se logra analizando la
frecuencia de
aparicion de una
determinada

Flexibilidad
motriz:

Para evaluarla se
elabor6 una
categorizacion de




2'30".

Muéstrame todo lo
que sepas hacer con
un aro en este
espacio. Tiempo:
2'30".

Muéstrame todas las
formas posibles de ir
de un extremo al otro
del coliseo. Tiempo:
2'30".

Encuentra muchas
formas diferentes de
hacer movimientos
en estos tres bancos
dispuestos en forma
de H. Tiempo: 2'30".

motrices propuestas,
excluyendo aquellas
repetidas.

conducta en relacién
con el grupo total de
participantes.

3 puntos si la ejecuta
menos del 2°4 de la
muestra.

2 puntos si la
ejecutan entreel 2,1
y el 6,99%4 de la
muestra.

1 punto si la ejecuta
entreel 7yel
19,99%4 de la
muestra.

0 puntos si la ejecuta
mas del 20°4 de la
muestra.

las respuestas
motrices y un
codigo de
puntuacion.

1 punto por cada
categoria
diferente.

Posicion del
cuerpo durante la
ejecucion:
sentado,
horizontal,
agachado.
Sentido del
desplazamiento:
adelante, atras,
lateral.

Forma de
ejecucion: saltos,
reptaciones,
rotaciones,
progresion
sentado.

Fuente: Bertsch (1983).

El instrumento de evaluacion para los estilos de aprendizaje
(activo, reflexivo, tedrico y pragmatico) utilizado fue el CHAEA
(Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje); este
instrumento es la adaptaciébn espanola del Learning Styles
Questionnaire (LSQ) de Honey y Mumford (1986), tipificada y
validada en el contexto iberoamericano por Alonso y Honey (Alonso,
1992). El instrumento consta de 80 items con dos opciones de
respuesta cerrada (+ y —) que distribuyen a los sujetos segiin su
grado de preferencia por cuatro estilos de aprendizaje (activo,
reflexivo, tebrico y pragmatico), cada uno de los cuales esta
representado en el cuestionario por 20 items. Este cuestionario
puede ser aplicado a alumnos de universidad, educacién secundaria
y profesores. La puntuacion absoluta que cada estudiante obtenga en
cada grupo de preguntas sera el nivel que alcance en los cuatro
estilos de aprendizaje. La puntuacion es acumulativa para cada uno
de los grupos e indica el nivel de la persona en cada uno de los
estilos. La maxima puntuacion que se puede alcanzar en cada estilo



es 20. Alonso, Gallego y Honey (1994) explican que el primer criterio
para la interpretacion de la informacion obtenida en el CHAEA es la
relatividad de las puntuaciones obtenidas en cada estilo y exponen
que no significa lo mismo obtener una puntuacion en un estilo que
en otro (en este caso no es lo mismo obtener un 13 en activo que un
13 en reflexivo). Para esta prueba, el resultado general del Alpha de
Cronbach fue de 0,8155, lo cual es adecuado para asumir resultados
confiables.

Como sucedio en el test de creatividad motriz, el instrumento de
estilos de aprendizaje también fue sometido a una prueba piloto en la
que se pudo determinar que los estudiantes tenian dificultades para
identificar o comprender algunas palabras y conceptos establecidos
en varios de los items del cuestionario CHAEA. Se considera que las
dificultades presentadas por los estudiantes en la comprensién del
cuestionario se debieron a que este fue disefiado en mayor medida
para estudiantes universitarios y docentes. Por lo tanto, se hizo
necesaria la adaptacion del instrumento en algunos items.

A partir de estas consideraciones metodologicas se tuvieron los
resultados que se describen a continuacion.

Estilos de aprendizaje

El estilo de aprendizaje activo fue el que tuvo menor promedio de
calificacion y el reflexivo fue el mejor calificado (tabla 4.3).

Tabla 4.3 Medidas de tendencia central y desviacion estandar de los estilos de
aprendizaje

Minimo szrcentil Media|Mediana|Moda sgrcentil Mdximo 5;2‘222’?”
Activo 5 9 11 11 14 |14 20 3
Pragmadtico |6 11 13 13 12 (15 20 3
Reflexivo |4 12 14 |15 17 |17 20 3
Tedrico 5 12 14 13 13 |16 20 3

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a los porcentajes y las preferencias en los estilos de
aprendizaje, en la figura 4.1 se puede notar que los porcentajes de



estudiantes en los estilos activo y pragmatico son relativamente
similares. La mayor tendencia hacia una baja preferencia se presenta
en el estilo reflexivo, con un 36% de las respuestas en baja y muy
baja, y en el estilo de aprendizaje teérico se distingue la mayor
proporcion de estudiantes con preferencia alta o muy alta (49% en

total).
Figura 4.1 Preferencia en los estilos de aprendizaje
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Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados indican que el estilo reflexivo obtuvo la media mas
alta con relacién a los estilos tedrico, pragmatico y activo, y este
ultimo fue el de menor calificacion con relacion a la media. Este
estilo reflexivo perfil6 a los estudiantes como concienzudos,
receptivos, analiticos y exhaustivos, particularidades que de una u
otra forma tienen una marcada relacién con las del estilo tebrico
(metbdico, logico, objetivo, critico y estructurado), que se distinguio
por tener la mayor proporcion de preferencia alta y muy alta. En este
estudio no se esperaba una inclinacion alta por el estilo tedrico, pero
por la similitud que hay entre las caracteristicas de este estilo y el
reflexivo se puede decir que se pudo dar como una respuesta a los
estilos de ensenanza de algunos docentes de la institucion educativa.
A pesar de que la institucién estd orientada por una corriente
constructivista, ain se cree que hay un sello de corte tradicional y
conductista.

Con relaciéon a las preferencias y los promedios de estilos de
aprendizaje por edad (figura 4.2), los resultados fueron significativos
para el caso de los estilos pragmatico y tedrico. Es de resaltar que en
la medida en que aumenta la edad crece el puntaje promedio de los
estilos reflexivo y pragmatico; ello puede relacionarse con que a



mayor edad hay una capacidad de razonamiento légico mayor (de

acuerdo con la teoria psicogenética).
Figura 4.2 Puntajes promedio de estilos de aprendizaje por edades
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Fuente: Elaboracion propia.

Para el estilo de aprendizaje activo se observa que, entre los
estudiantes mayores, de 15 a 17 anos, el 50% o mas tienen
preferencia alta o muy alta por él, mientras que en las edades mas
jovenes son menores los porcentajes relativos de respuesta en esta
categoria. Si se considera que en términos generales los estudiantes
tuvieron una mayor tendencia hacia el estilo tebrico (promedio), este
dato arroja un resultado interesante por cuanto se esperaria que con
la edad se incrementara tal estilo. Para el estilo pragmatico no se
percibe un patrén comportamental en la medida en que aumente o
disminuya la edad (pero se exaltan comportamientos puntuales: por
ejemplo, las mayores preferencias por este estilo de aprendizaje se
distinguen entre los estudiantes con 15 y 16 afos. Las menores
preferencias, por el contrario, estan en los 12 y los 14 afnos).

En el estilo reflexivo, excepto por la alta preferencia registrada por
los estudiantes de 17 anos, todas las edades presentan porcentajes
similares. Para el estilo tedrico se observan mayores porcentajes con
preferencias muy altas y altas en estudiantes entre 15 y 17 anos.

En lo concerniente a las comparaciones por grados (figura 4.3), se
establecio que, en los estilos pragmatico, reflexivo y tedrico, en la
medida en que se incrementa el grado se observa un mayor puntaje
promedio. Mientras que, en el caso del estilo activo, el promedio se

mantiene entre 11y 12 puntos de 6.° a 10.°, pero se eleva en 11.°.
Figura 4.3 Puntajes promedio en los estilos de aprendizaje por grados
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Fuente: Elaboracion propia.

En el tinico grado en que aparecen estudiantes con preferencia muy
baja por el estilo activo es 6.°, y el mayor porcentaje de estudiantes
con preferencia muy alta por este estilo esta en 11.°. Como ya se dijo,
este es un hallazgo interesante por cuanto se podria pensar que la
preferencia alta por este estilo disminuiria con la edad.

En relacion con el estilo pragmatico, los mayores porcentajes de
estudiantes con preferencias muy bajas o bajas por él cursan entre 6.°
y 8.°. De 9.° a 11.°, por el contrario, mientras aumenta el grado,
también aumenta el porcentaje de estudiantes con preferencia alta
por este estilo de aprendizaje. En 6.°, el 17% de los estudiantes
tuvieron preferencias muy bajas por este estilo de aprendizaje,
mientras que en grados como 9.° y 11.° no hubo siquiera estudiantes
clasificados con una baja preferencia.

Frente al estilo de aprendizaje reflexivo, se resalta que solo entre 6.°
y 8. hubo muy bajas preferencias y solo en 11.° hubo estudiantes con
una muy alta preferencia por este estilo.

Es de senalarse un comportamiento especial en las respuestas de
los estudiantes de 6.°, quienes presentaron baja preferencia por
todos los estilos; aunque no se tiene claridad frente a esto, puede
inferirse que probablemente los estudiantes atin no tienen un criterio
definido para dar respuesta a esta prueba o para identificar sus
propios estilos de aprendizaje.

Creatividad motriz

Tras calificar la creatividad motriz como la suma de los puntajes
obtenidos en cada una de las dimensiones y a su vez estas como la
suma del puntaje obtenido en las cuatro tareas motrices evaluadas,
puede observarse que la distribucién de la creatividad motriz tiende
a concentrarse alrededor de su media y que muy pocos estudiantes
obtuvieron puntajes muy altos (tabla 4.4).



Tabla 4.4 Resumen de resultados por dimensiones de la creatividad motriz

Dimensién Minimo|Percentil |Media|Mediana|Moda|Percentil|Mdximo|Desviacion
25 75 estdndar

Fluidez 12 23 29 29 32 |34 59 9

Originalidad 2 16 27 |25 25 |36 90 15

Flexibilidad 16 27 32 32 33 (35 55 6

Creatividad 34 67 88 86 54 102 204 29

motriz

Fuente: Elaboracion propia.

La flexibilidad obtuvo los mejores indicadores promedio en cuanto
a media, moda y mediana; esta es la dimension de la creatividad
motriz donde se aprecian mayores fortalezas entre los estudiantes.
En cuanto a la fluidez, se observa que, entre las tres dimensiones
evaluadas, fue la que obtuvo una calificacién promedio intermedia;
la distribucion de esta dimension esta centrada respecto a la media.
La media y la mediana coinciden en 29 puntos. La originalidad fue la
dimension que mostr6 tener menor calificacion promedio. Sin
embargo, se puede observar que hubo algunos datos atipicos muy
altos (entre estudiantes de 9.°).

Con relacion a las diferencias por sexo en cada dimension (tabla
4.5), las puntuaciones de los hombres frente a las mujeres fueron
mayores.

Tabla 4.5 Diferencia en las dimensiones de creatividad motriz entre hombres y mujeres

Dimensién Sexo | Minimo | Media | Mediana | Moda | Mdximo | Desviacion estdndar
Fluidez F 12 27 26 24 54 8
M 13 32 32 30 |59 9
Originalidad F 2 23 19 13 |83 14
M 6 32 30 22 90 15
Flexibilidad F 16 30 29 31 |45 6
M 18 34 33 33 55 6
Creatividad motriz | F 34 79 77 48 177 26
M 37 98 95 86 |204 29




Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a la fluidez, aunque para ambos sexos se observan
puntuaciones atipicas altas, estas son mayores en hombres que en
mujeres. Mientras la fluidez promedio entre mujeres fue calificada
con 27 puntos, entre hombres fue 32. En relacion con la originalidad,
esta es la dimension donde existe mayor diferencia entre los puntajes
promedio de hombres y mujeres: para los hombres su originalidad
motriz promedio fue de 32 y para las mujeres fue solo de 19. La
flexibilidad, ademas de ser la dimension de la creatividad motriz con
mayores fortalezas en la institucién educativa, mostr6é ser la de
menores diferencias entre hombres y mujeres. La diferencia entre los
puntajes promedio obtenidos solo es de 4 puntos (30 puntos en
mujeres y 34 en hombres).

En lo que respecta a las comparaciones por grados (tabla 4.6), se
pudo constatar que a medida que aumenta el grado tiende a crecer la
puntuacién en la dimension de fluidez. Sin embargo, para 9.° se
obtuvieron puntuaciones muy variadas y estas no permiten concluir
que exista concentracion de los datos respecto a su media; es decir,
hay mayor dispersion en las respuestas, lo que implica que para este
grado, en la dimensién de fluidez, se tiene la mayor desviacién
estandar.

Tabla 4.6 Diferencias por grados de las dimensiones de creatividad motriz

Dimension Grado|Minimo|Media|Mediana|Moda|Mdximo|Desviacién estdndar
Fluidez 6.° 12 24 25 26 |45 8

7.° 16 29 |29 32 |42 7

8.° 19 29 |29 22 |43 7

9.° 16 34 (34 24 |59 14

10.° (18 34 32 31 (52 10

11° |20 30 30 20 |42 6
Originalidad 6. |2 23 22 6 53 13

7° |9 26 |26 9 51 13

8.° 8 25 24 13 |56 12




9.° 13 38 28 17 |90 29
10.° |8 30 27 19 |60 16
11.° (16 29 27 25 |42 9
Flexibilidad 6.° |16 28 |29 31 |41 6
7.° |20 33 |33 33 |44 5
8.° 24 32 32 33 |44 5
9. |19 34 |33 33 |55 10
10.° |23 33 31 27 |45 6
11.° |25 33 |33 34 |43 6
Creatividad motriz|6.° 34 76 79 54 |138 27
7.° |48 88 |87 87 137 23
8. |54 86 |85 66 |136 22
9.° 48 106 |97 48 (204 52
10.° |54 97 90 81 |151 30
11.° (62 92 88 62 118 20

Fuente: Elaboracion propia.

Por ultimo, para el total obtenido en la prueba de creatividad
motriz y para las otras dimensiones se obtienen diferencias
significativas por edades (tabla 4.7), para la dimension de

flexibilidad no es significativa tal diferencia.

Tabla 4.7 Diferencias por edades de las dimensiones de la creatividad motriz

Dimension Edad|Minimo|Media|Mediana|Moda|Mdximo|Desviacion estdndar
Fluidez 11 |13 23 23 13 |33 14

12 (12 25 25 26 |42 8

13 |15 29 31 32 (43 8

14 |16 29 |26 22 |59 11

15 |19 33 32 19 |48 9

16 (18 29 |30 31 |42 6

17 |20 38 40 20 |54 12




Originalidad 11 |6 26 26 6 46 28
12 |2 21 21 25 51 12
13 |15 29 (29 15 |56 12
14 |11 26 17 13 90 22
15 (9 31 |30 9 53 13
16 |8 26 |26 19 |42 9
17 |9 42 |42 9 83 21

Flexibilidad 11 (16 24 (24 16 |31 11
12 (18 30 |31 24 |44 6
13 (21 32 |33 33 |39 5
14 (19 33 (33 29 |55 9
15 (24 34 (33 32 |45 6
16 (23 31 |31 31 |44 6
17 |25 34 |35 40 |41 6

Creatividad motriz|11 |35 73 73 35 |110 53
12 (34 76 80 83 137 25
13 |54 89 |94 54 [136 25
14 |48 88 |75 48 |204 41
15 |57 98 (95 57 |[138 26
16 |54 87 |84 81 |[120 19
17 |56 115 |116 56 (177 37

Fuente: Elaboracion propia.

Se observa que los mejores puntajes promedio obtenidos para
fluidez y originalidad son los de los estudiantes con 17 afos (los
mayores de la institucion educativa), y que para el caso de la fluidez y
la flexibilidad los puntajes mas bajos son los de los estudiantes con 11
anos (los menores de toda la institucion).

Correlaciones entre los estilos de aprendizaje y las
dimensiones de la creatividad motriz



Para responder al objetivo general de este estudio, es necesario
precisar que, aunque las correlaciones no sean muy altas, la prueba
estadistica es significativa para el estilo de ensenanza reflexivo, en
asociacion a las tres dimensiones evaluadas de la creatividad motriz.

—Correlaciones entre el estilo activo y las dimensiones de
creatividad motriz: en este estilo se pudieron observar tres
asociaciones. Los items 35 y 74 del cuestionario de estilos se
correlacionaron con la tarea motriz 1, referida a la dimensién de
originalidad. Las respuestas positivas al enunciado 35 (“Me gusta
afrontar la vida espontaneamente y no tener que planificar todo
previamente”) y al 74 (“Con frecuencia soy una de las personas que
mas anima las fiestas”) se correlacionaron con la dimensién de
originalidad, pues son caracteristicas propias de un sujeto a quien
le gustan las ideas ingeniosas, novedosas e infrecuentes. Es decir,
para cada actividad el estudiante puede presentar una alternativa
nueva. Tener diversas ideas en términos motrices le permite
relacionarse en su contexto, ser una persona que aprende de forma
natural utilizando su cuerpo para comunicarse, ser autonomo y
tomar decisiones libremente, que le pueden ayudar a ser un sujeto
abierto al cambio. Para el caso de nuestros estudiantes, estos se
caracterizan por ser muy espontaneos en el momento de hablar,
pero su forma de comunicacién esta mediada por su cuerpo; son
activos y extrovertidos como los mismos resultados lo sefialan. Lo
anterior se pudo apreciar en el momento de aplicar el instrumento
de creatividad motriz, ya que algunos de ellos realizaban los
gjercicios o las tareas motrices bailando, riéndose, movimientos
que no estaban contemplados en las categorias estipuladas en este
estudio, pero que hacen parte de su identidad cultural.

—Correlaciones entre el estilo pragmatico y las dimensiones de
creatividad motriz: en este caso, el estilo pragmatico estuvo
asociado con la creatividad motriz desde sus dimensiones de
fluidez y flexibilidad. En primera instancia, se encontré una
asociacion de la afirmacion 53 (“Pienso que debemos llegar pronto
al grano, al meollo de los temas”) con la tarea motriz 1
(“Muéstrame todas las formas diferentes de lanzar la pelota que



puedes encontrar en este espacio”), y del item 68 (“Creo que el fin
justifica los medios en muchos casos”) con la tarea motriz 3
(“Muéstrame todas las formas de ir de un extremo a otro del
coliseo”). Como se menciond anteriormente en el apartado del
estilo activo, el estudiante siempre esta en pro de buscar por todos
los medios la respuesta a las peticiones o actividades asignadas por
el docente. En este caso, en el momento de realizar las tareas
motrices nuestros estudiantes apelaron a todos los recursos que
tenian, con el proposito de cumplir. Es decir, no import6 el medio,
no fue indispensable si se contaba o no con algiin material, si se
hacia el ejercicio de forma rapida o no; incluso en varias ocasiones
los estudiantes no tuvieron en cuenta el tiempo de 2’30”, pues
desde el momento en que se les daba la instruccion comenzaban los
ejercicios hasta recibir la indicacién de detenerse, cumpliendo asi
con el proposito. Para este caso en particular, algunos ejecutaron
uno o dos ejercicios en el tiempo estipulado, y aun asi sentian que
estaban cumpliendo con el cometido. Otros, en cambio, mientras
mas opciones daban mayor satisfaccién mostraban, sin importar lo
que hubiera que hacer segin los requerimientos. Esto, trasladado
al aula de clases, permite evidenciar ciertas caracteristicas en
nuestros estudiantes: mientras algunos se preocupan por entregar
de forma organizada y cumplida sus actividades, otros se toman su
tiempo de acuerdo con sus intereses y gustos por el trabajo
académico. En este mismo sentido, el estilo pragmatico tiene su
punto de encuentro con la flexibilidad motriz en la tarea 4
(“Encuentra muchas formas diferentes de hacer en estos tres
bancos”) y el item 12 (“Cuando escucho una nueva idea enseguida
comienzo a pensar como ponerla en practica”). La flexibilidad se
determina por la variedad de respuestas que se pueden dar; en el
momento de escuchar la idea o la indicacion de la tarea motriz, los
estudiantes se situaban unos segundos al lado de los bancos y luego
iniciaban su presentacién sin detenerse, dando una diversidad de
respuestas motrices (es decir, iban, venian, corrian, saltaban y se
deslizaban sobre los bancos). De esta manera, en la cotidianidad de
los estudiantes en la institucion suceden asuntos similares: cuando
un docente les asigna una actividad para trabajar dentro o fuera del



aula, ellos indagan en todos los medios y proponen mecanismos
para desarrollar las tematicas. De igual manera, ante la adversidad
son solidarios con los demés compafieros; por ejemplo, si tienen
inconvenientes econémicos o de salud, los estudiantes dan
variedad de ideas, hacen rifas y piden colaboracion en cada salon, a
los docentes y en las diferentes instituciones. Lo anterior no solo
confiere a nuestros estudiantes la capacidad de utilizar su
expresion corporal como medio de comunicacion y solucién en su
contexto, sino una multiplicidad de capacidades socioemocionales
que pueden partir de esa interrelacion con el entorno.

—Correlaciones entre el estilo reflexivo y las dimensiones de
creatividad motriz: este estilo de aprendizaje fue el que presento
mayor correlacion con las dimensiones de creatividad motriz en
comparacion con los demaés. Se podria decir que era de esperarse,
ya que, como se describi6 en el analisis de los estilos de
aprendizaje, este fue el que obtuvo la media més alta. Al respecto,
se encontré que el item 19 (“Antes de tomar una decisién estudio
con cuidado sus ventajas e inconvenientes”) se asoci6 a la tarea
motriz 1 (“Muéstrame todas las formas diferentes de lanzar la
pelota que puedes encontrar en este espacio”); dicha tarea también
se encontro correlacionada con el item 69 (“Suelo reflexionar sobre
los asuntos y problemas”) y con el item 58 (“Hago varios
borradores antes de la redaccion definitiva de un trabajo”). A su
vez, las afirmaciones 28 (“Me gusta analizar y dar vueltas a las
cosas”), 49 (“Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos
desde otras perspectivas”) y 70 (“El trabajar a consciencia me llena
de satisfaccion y orgullo”) estuvieron correlacionadas con la tarea
motriz 3 (“Muéstrame todas las formas de ir de un extremo a otro
del coliseo”).

—Correlaciones entre el estilo teérico y las dimensiones de
creatividad motriz: al respecto, se encontr6 que el enunciado 11 del
cuestionario, correspondiente al estilo tedrico (“Estoy a gusto
siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio, haciendo
gjercicio regularmente”), se relaciona con la dimension de
originalidad en la tarea motriz 4 (“Encuentra muchas formas
diferentes de hacer en estos tres bancos dispuestos en forma de



H”). El enunciado 54 (“Siempre trato de conseguir conclusiones e
ideas claras”) se relaciona con la dimension de fluidez en la tarea
motriz 3 (“Muéstrame todas las formas de ir de un extremo a otro
del coliseo”). El estilo de aprendizaje te6rico da cuenta de un estilo
de vida organizado y meto6dico, disciplinado, lo que se confronta
con la necesidad de desarrollar diversas propuestas y alternativas
ante los obstaculos (exigencia fisica y cognitiva para los
estudiantes, porque debian utilizar sus conocimientos previos para
resolver cada tarea o problema motriz que se les proponia). En el
caso de la tarea 4, la forma de H en que fueron dispuestos los
bancos se constituy6 en un reto frente al cual los estudiantes
manifestaron sus temores e inseguridades, ya que perdieron
estabilidad al encontrarse alejados de su punto de seguridad (el
suelo). Ello también hace pensar en otros aspectos de orden
emocional que se pudieron observar mediante la ejecucion de las
acciones motrices, como expresiones de angustia, timidez,
incertidumbre y sensibilidad. Sin embargo, a medida que se avanz6
en la ejecucidon de las cuatro tareas, se not6 una mayor flexibilidad
en su forma de actuar, fluidez en las acciones motrices y hubo una
mejor afinidad con los compafieros que colaboraron en Ila
aplicacion de los instrumentos y con la investigadora.

Las exigencias hechas en términos de creatividad probablemente se
asocian con la necesidad de reflexionar en el momento de tomar
decisiones y le exigen al estudiante ser maés critico, asertivo, objetivo
y organizado en su forma de vida, cuestiones que pueden repercutir
en sus dimensiones cognitivas, sociales, afectivas y motrices.

Los estudiantes participantes en este estudio manifestaron, en las
multiples acciones solicitadas y por medio de su potencial corpoéreo,
sus capacidades para experimentar nuevas, variadas y numerosas
ideas. Por ejemplo, a medida que realizaban los ejercicios también se
detenian a pensar en otras propuestas, tratando de ejecutar acciones
poco usuales (por supuesto analizaban si estaban bien realizadas y en
ciertos momentos preguntaban si sus conductas motrices eran el
aporte esperado para la investigacion). En el momento de aplicar el
instrumento de creatividad motriz, este se hizo de forma individual



con el proposito de que los estudiantes no retomaran ideas motrices
de los deméas (mientras esperaban el llamado para hacer su
presentacion, los estudiantes hacian diferentes actividades: jugaban
parqués, domind, cartas, leian cuentos... de esta forma compartieron
cierto tiempo con los demas compaieros y, de acuerdo con ellos, esto
permitio que en la evaluacion estuvieran mas calmados, con mas
confianza, a la vez que hicieran nuevos amigos, pues algunos de ellos
nunca se habian interrelacionado).

En todo este proceso, los estudiantes tuvieron que pasar por
momentos de adaptacion y flexibilidad ante periodos o situaciones
criticas. Aun asi, los participantes dieron via libre a variadas
respuestas ante los ambientes poco favorables. Por ejemplo, hubo
instantes en el momento de la evaluacién en el que en la institucion
solo se encontraban los evaluadores y los estudiantes participantes,
pero en otros espacios de la aplicacion del instrumento concurrieron
observadores interesados en saber para qué y por qué los jovenes
estaban haciendo este tipo de ejercicios.

En la observacion a los estudiantes en el momento de aplicar
ambos test se pudo establecer que, independientemente de que las
tareas motrices y escritas fueran o no con material, de que existiera o
no estimulo alguno, de que la actividad se realizara a alta o baja
velocidad, los estudiantes siempre los efectuaron a consciencia e
interpretaron cada movimiento y afirmacién (test CHAEA) antes de
desarrollarlo, procurando adaptarse a los espacios, el material y los
ambientes climaticos (dias de sol y lluvia). Las condiciones para
realizar la aplicacion de los instrumentos en muchas ocasiones no
fueron las esperadas. En ese mismo sentido, también hubo
contratiempos con los equipos para filmar y, por lo tanto, se
retrasaron los horarios (no solo en minutos, sino en horas) para
evaluar a cada estudiante; pese a ello, los participantes tuvieron
paciencia y mesura.

Debido a los anteriores resultados y a las tendencias descritas, es
necesario pensar acerca de la marcada orientacion hacia el estilo
reflexivo (media méas alta entre los cuatro estilos). Este hallazgo
coincide con Martinez (2004), quien constaté en su estudio que el
estilo reflexivo prevalece sobre los otros y al parecer ello se debe a los



estilos de ensefianza de los docentes, porque, segun el autor, el
profesorado minimiza sus estrategias creativas y funcionales a
medida que ejerce su papel, a la vez que disminuye los rasgos activos
y practicos del aprendizaje, lo que incrementa las capacidades
reflexivas y teoéricas asociadas en alguna medida al paradigma
educativo conductual.

Pese a este hallazgo, en este estudio se pudo determinar que los
estudiantes mayores, de 15 a 17 afnos, tienen preferencia alta o muy
alta por el estilo de aprendizaje activo. Es decir, que los estudiantes
de la instituciobn en este rango de edad, de acuerdo con las
caracteristicas establecidas por Alonso, Gallego y Honey (1994), son
jovenes que se involucran totalmente y sin prejuicios en las
experiencias nuevas, disfrutan el momento presente y se dejan llevar
por los acontecimientos, suelen ser entusiastas ante lo nuevo y
tienden a actuar primero y pensar después, a acometer con
entusiasmo nuevas tareas, gente del aqui y del ahora. En
consecuencia, ello contradice lo que se esperaria desde la teoria: a
saber, que a mayor edad los estudiantes son mas reflexivos.

Es relevante mencionar que, en los hallazgos, se destac6é que las
mujeres poseen un estilo de aprendizaje tebrico, mientras los
hombres se destacaron en su nivel de creatividad motriz; ello puede
ser producto de factores sociales, culturales o de la relacion entre los
sentimientos, las percepciones y la imagen que tienen los sujetos de
su cuerpo y su autoconcepto (y que los puede acompanar en el
proceso de su desarrollo personal hasta la edad adulta). Para Cratty
(1990: 176), “las experiencias tempranas de éxito o fracaso en el
rendimiento fisico influyen sobre la personalidad, imprimiéndole
rasgos que persisten hasta la edad adulta”. Es probable que debido a
la exclusién de la que es victima la mujer, en muchas ocasiones sus
estimaciones y conceptos sobre las capacidades y los rendimientos
motrices disminuyan, lo que afecta su autoconcepto (en cierta forma,
esto la mantendria mas alejada de actividades motrices).

Puede afirmarse, ademas, que en el contexto cultural y social en el
que se llevd a cabo la investigacién (Bajo Cauca antioqueno), los
hombres tienen mayor participaciéon en las actividades fisicas,
deportivas y recreativas; por el contrario, las mujeres se deben



encargar mas de los oficios propios de la casa y del cuidado de los
miembros del hogar o de actividades que requieren un “minimo”
esfuerzo fisico. Al respecto, Mussen (1957, citado en Cratty, 1990:
176) sugiere que “ocupar una posicion socialmente desaventajada
tiene un efecto en las actividades deportivas y puede conducir a
concepciones negativas de si mismo, sentimientos acentuados de que
se es rechazado por los demas y necesidades de dependencia
prolongada”.

En relacion con el rendimiento motor de los hombres, suele
suceder que los padres poseen altas expectativas respecto el
rendimiento fisico-deportivo de sus hijos. En esta linea, Berk (1999)
retoma dos estudios, el realizado por Eccles y Harold (1991), y otro
anterior llevado a cabo por Eccles, Jacobs y Harold (1990); en estas
investigaciones se trabajo con 800 estudiantes de los tres primeros
grados escolares, se encontr6 una mirada estereotipada de los padres
en relacién con los deportes, y era comun entre ellos la idea de que
los nifios debian participar mas en los deportes que las nifas, idea
que a su vez se asocio a que las nifias dedicaran menos tiempo a esta
actividad que sus companeros masculinos. Segin los autores, estas
actitudes afectan la autoconfianza y pueden conducir a que las
mujeres se vean a si mismas con menos talento en los deportes.

Es oportuno decir que las diferencias de los hombres en las
dimensiones de creatividad motriz no solo pudieron estar
influenciadas por los aspectos sociales, culturales y perceptivos, sino
también por la posible predisposicion genética que tiene el género
masculino hacia el desarrollo motor. Por ejemplo,

el muasculo y la grasa crecen de acuerdo con patrones diferentes entre hombres y mujeres,

y, aunque los dos géneros desarrollan musculo en la pubertad, el aumento es mayor en los

hombres. También el ntimero de células rojas y la capacidad de los pulmones se
incrementa mas en los hombres (Katchadourian, 1997, citado en Berk, 1999: 227).

A partir de los resultados expuestos, se plantea la necesidad de
estimular la creatividad desde cada una de sus dimensiones y tener
en cuenta las preferencias de los estudiantes en el momento de
aprender. Al mismo tiempo, queda abierta la invitacidén para que los
docentes evalien las estrategias y los estilos de ensenanza. Con



relacion a lo anterior, es viable recordar que la originalidad fue la
dimensiéon con menor calificacién promedio, aspecto que se puede
asociar con la preferencia de los estudiantes por el estilo reflexivo. Es
decir, las orientaciones tradicionales o conductistas y el poco
acompanamiento en los procesos educativos probablemente inciden
en la baja puntuacion de los estudiantes en esta dimension. Por lo
tanto, se reitera la importancia de romper con la rigidez en los
contenidos y programas curriculares, proponiendo situaciones que
sean mas del interés del estudiante y que haya mas libertad en los
procesos educativos, porque, como lo afirma De la Torre (1987: 16),
“la libertad en el ambito educativo, bien orientada, puede
desembocar en una mayor estimulacion de la creatividad™.

En relacion con los sujetos, es evidente, como sefialan
Garaigordobil y Pérez (2002), que uno de los principales objetivos de
la educacion debe ser facilitar el crecimiento del alumno,
potenciando y desarrollando su capacidad creativa para que pueda
enfrentarse de forma flexible a las situaciones que vayan surgiendo a
lo largo de su proceso de desarrollo; en este sentido, se hace
necesario favorecer la creatividad y el respeto por la diferencia y por
las individualidades, potenciando los recursos propios y grupales
mediante procesos de ensenanza y aprendizaje que ofrezcan diversas
alternativas.

En este sentido, y en busca de nuevas tendencias que mejoren los
procesos de ensefianza, aparece la motricidad como alternativa de
aprendizaje; como lo menciona Trigo (2001: 180-181), “educar para
actuar y transformar no es otra cosa que ensenar a aprender a
pensar”. Para esta autora, la motricidad es en si misma creativa, ya
que la capacidad creativa del ser humano es inseparable de su
naturaleza holistica.

Las sociedades actuales, llenas de cambios y transformaciones
constantes, necesitan contar con individuos capaces de adaptarse a la
diversidad de retos y situaciones que ella misma exige. Por eso es
necesario considerar la creatividad y los estilos de aprendizaje como
alternativas para que los sujetos sean capaces de adaptarse, y ser
flexibles y fluidos en el ambiente en el que se desenvuelven.
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Capitulo 5

Los estilos de aprendizaje y las
estrategias de ensenanza en la
musica*

Victor Hugo Zapata GOmez
Lina Maria Cano Vasquez

La ensefianza musical en Colombia ha mostrado que los docentes en
este campo han empleado practicas tradicionales basadas
primordialmente en la forma como ellos mismos adquirieron la
habilidad musical, lo cual ha tenido una amplia repercusion en la
forma como los estudiantes adquieren las diferentes destrezas
musicales. Ahora, aunque es cierto que hoy en dia se tienen
diferentes puntos de vista respecto a la pedagogia musical, esta claro
también que en la practica no se han tenido en cuenta los estilos de
aprendizaje y su articulacién con las estrategias de ensenanza que
emplean los docentes, con lo cual se desfavorecen las formas de
aprender del estudiante y se ignoran sus condiciones personales y
socioculturales (Heimlich y Norland, 1994). Los docentes no
identifican cual de las estrategias que poseen para la ensenanza
musical se ajusta mejor al estilo de aprendizaje de sus estudiantes
para el logro de mejores resultados en la interpretacion del
instrumento musical. Frente a ello, McCroskey, Richmond Yy
McCroskey (2006) proponen que existen diferencias en las
consideraciones de los profesores segiin su grado de asertividad,
claridad y cercania psicologica con los estudiantes.

Ahora bien, los estudiantes aprenden de manera diferente y a
ritmos variables (Gardner, 1989), lo que hace necesario indagar por
las preferencias sobre los estilos de aprendizaje que permiten crear
una atmosfera efectiva para que este se dé (Williamson y Watson,
2007). Asi, el establecimiento de las relaciones que se presentan
entre las estrategias de enseflanza de la musica-instrumento con los



estilos de aprendizaje del programa de pregrado en musica en la
Universidad de Antioquia realiza un aporte a la mejora del
aprendizaje musical y a la calidad educativa de la Facultad de Artes.

De acuerdo con esto, el objetivo de la presente investigacion fue
establecer las relaciones que se presentan entre las estrategias de
ensenanza implementadas por los docentes y los estilos de
aprendizaje de sus estudiantes del pregrado de musica de la
Universidad de Antioquia en cursos orientados al desempemo
instrumental.

Para cumplir con dicho objetivo se hizo necesario caracterizar los
estilos de aprendizaje predominantes en los estudiantes de dicho
pregrado, describir las estrategias de ensefianza utilizadas por los
docentes de acuerdo con el instrumento que enseian, el género y la
edad, y analizar las estrategias de ensenanza de los docentes de
musica y su relacibn con los estilos de aprendizaje de sus
estudiantes.

Teorias sobre pedagogias musicales

La musica es una de las expresiones mas sublimes del arte;
proporciona diversos efectos tanto a nivel emocional como a nivel
afectivo e intelectual, se presenta de manera intangible, es un medio
de expresion sin limites que llega a lo mas intimo de cada persona y
manifiesta diferentes expresiones de las ideas y los sentimientos.

La musica es una forma universal de lenguaje que combina sonidos
secuencialmente para producir diversos efectos (estéticos,
expresivos, de seduccion al oido). Se canaliza a través de la armonia,
la melodia y el ritmo. Al ser reproducida por diversos instrumentos
musicales, la musica se sustenta en acciones psicomotoras de alto
nivel que se ajustan y alteran estados emocionales conscientes e
inconscientes.

En cuanto a los aspectos pedagogicos de la ensefianza de la musica,
gracias a los aportes de pedagogos importantes en el campo musical
se cuenta actualmente con los fundamentos necesarios que permiten
un mejor desempeino docente para la instruccion en el campo de la
interpretacién musical. Las propuestas de diferentes autores han



sido caracteristicas desde finales del siglo XIX y en el transcurso del
siglo XX, y aun contintian vigentes en diversos establecimientos de
ensenanza artistica. Estas propuestas, a su vez, han contribuido en
gran medida al diseno metodologico de programas de iniciacion
musical en nifnos y ninas.

Teorias sobre estilos de aprendizaje

En esta investigacion se asume la postura de Alonso, Gallego y
Honey (1999), para quienes existen cuatro estilos de aprendizaje, a
saber: activo, reflexivo, tedrico y pragmatico (ver nuevamente tabla
1.2).

Teorias sobre estrategias de enseianza

Las estrategias de ensefhanza cuentan con varias construcciones
tedricas que ayudan a comprender lo que aquellas significan para la
educacidon; para unos, se refieren a “la forma peculiar que tiene cada
docente de elaborar el programa, aplicar métodos, organizar las
sesiones de aprendizaje y de interaccionar con los alumnos, es decir,
el modo de llevar la clase” (Bennett, 1979, citado en Alonso, Gallego y
Honey, 1994: 35). Al respecto, Diaz y Lule (1978) dicen:
Las estrategias de ensenanza son las acciones que realiza el maestro con el objetivo de que
el alumno aprenda de la manera maéas eficaz; igualmente, son acciones progresivas
controladas por el docente que, con un alto grado de complejidad, permiten incluir
medios para el alcance de los propositos y los contenidos que se deben ensenar para ser
aprendidos. Del mismo modo, algunos autores categorizan las estrategias abordando
aspectos como el diseno, el empleo de objetivos, intenciones de ensenanza, preguntas
insertadas, ilustraciones, modos de respuesta, organizadores anticipados, redes

semanticas, mapas conceptuales y esquemas de estructuracion de textos, entre otros (Diaz
y Lule, 1978: s. p.).

Las estrategias que se asumieron en esta investigacion fueron
propuestas por Diaz y Hernandez (2001) y se presentan en la tabla

5.1.

Tabla 5.1 Estrategias de ensehanza

Estrategia Descripcidn Efectos esperados en el




estudiante

Objetivos Enunciado que establece condiciones, |Conoce la finalidady el alcance
tipo de actividad y forma de evaluacion | del material y como manejarlo.
del aprendizaje del estudiante. El alumno sabe qué se espera de
Generacion de expectativas apropiadas | él al terminar de revisar el
en los alumnos. material. Ayuda a contextualizar

sus aprendizajes y a darles
sentido.

Resumen Sintesis y abstraccidn de la Facilita el recuerdoy la
informacion relevante de un discurso | comprension de la informacion
oral o escrito. Enfatiza conceptos clave, |relevante del contenido que se
principios, términos y argumento ha de aprender.
central.

Organizador |Informacién de tipo introductorioy Hace mas accesible y familiar el

previo contextual. Es elaborado con un nivel |contenido. Elabora una vision
superior de abstraccion, generalidad e |global y contextual.
inclusividad que la informacion que se
aprendera. Tiende un puente cognitivo
entre la informacién nuevay la previa.

Ilustraciones |Representacidon visual de los Facilita la codificacién visual de
conceptos, objetos o situaciones de la informacion.
una teoria o tema especifico
(fotografias, dibujos, esquemas,
graficas, dramatizaciones, etc.).

Analogias Proposicién que indica que una cosao |Comprende informacién
evento (concreto o familiar) es abstracta. Traslada lo aprendido
semejante a otro (desconocido, a otros ambitos.
abstracto o complejo).

Preguntas Preguntas insertadas en la situacién de |Permite practicary consolidar lo

intercaladas |ensenanza o en un texto. Mantienen la |que ha aprendido. Resuelve
atenciény favorecen la practica, dudas. Se autoevalia
retencion y obtencion de informaciéon | gradualmente.
relevante.

Pistas Senalamientos que se hacen en un Mantiene su atencidn e interés.

tipograficas |texto o en la situacidon de ensenanza Detecta informacioén principal.

y discursivas

para enfatizar y organizar elementos
relevantes del contenido por aprender.

Realiza codificacion selectiva.

Mapas
conceptuales
y redes
semanticas

Representacion grafica de esquemas
de conocimiento (indican conceptos,
proposiciones y explicaciones).

Realiza una codificacién visual y
semantica de conceptos,
proposiciones y explicaciones.
Contextualiza las relaciones
entre conceptos y




proposiciones.

Uso de Organizaciones tedricas de un discurso |Facilita el recuerdoyy la
estructuras |oral o escrito que influyen en su comprensién de lo mas
textuales comprensién y recuerdo. importante de un texto.

Fuente: Diaz y Hernandez (2001).

Estrategias de enseiianza que se privilegian en una clase de
instrumento musical

Ademas de las teorias sobre estrategias de ensefianza propuestas por
Diaz y Hernandez (2001), se plantean cinco estrategias maés,
construidas a partir del presente estudio, y que se fundamentan en
las pedagogias musicales de diferentes propuestas metodologicas.
Entre ellos se destacan: Dalcroze (1919), Martenot (1957), Kodaly
(1960), Orff (1963), Willems (1964) y Swanick (1991) (citados en
Mayra, 2012); Self (1967), Paynter y Aston (1970), Suzuki (1982),
Hoppenot y Sanabras (1992), Kemp (1993), Walker (1993), Schafer
(1994), Kingsbury (1997), Paynter (1999), Mifiana (2000), Green
(2001), Campbell (2001), Swanwick (2001), Harnoncourt (2006),
Gallwey (2006), Conway y Hodgman (2006) y Asprilla (2015), entre
otros (todos de la misma linea y el contexto de la ensenanza
musical).

De acuerdo con lo anterior, en la tabla 5.2 se presentan las
variables del estudio: los estilos de aprendizaje, las estrategias de
ensefianza propuestas por Diaz y Hernandez (2001) y las estrategias
de ensenanza particulares a los cursos de instrumento musical
propuestas desde esta investigacion. A partir de esto se determiné el
disefio de los instrumentos y el posterior analisis de la informacién.

Tabla 5.2 Variables consideradas

Estilos de Estrategias de Estrategias de ensefianza propuestas desde
aprendizaje ensefianza (Diaz la presente investigacion para los cursos de
(Honey y Mumford, |Barriga y Herndndez, instrumento musical

1986) 2001)

Activo Organizador previo Demostrativa

Reflexivo Objetivos Tecnologias digitales

Tedrico Resumen Corporalidad

Pragmatico Preguntas intercaladas |Operacional




Analogias Verificacion
Pistas tipograficas
Estructuras textuales
Ilustraciones

Mapas conceptuales

Fuente: Elaboracion propia.

El estudio se desarrolld bajo el enfoque cuantitativo y es de tipo
correlacional y exploratorio. La poblacion la conformaron
estudiantes y docentes pertenecientes al programa de pregrado de
instrumento musical de la Facultad de Artes de la Universidad de
Antioquia, quienes de manera voluntaria participaron en el
diligenciamiento de los cuestionarios. La muestra estuvo conformada
por 99 estudiantes, que correspondi6 al 52% real del total del
programa de Musica-Instrumento que cursan los semestres 1.° a 10.°.
La muestra docente estuvo conformada por 19 maestros,
correspondientes al 65,5% real del total de los profesores de
Instrumento Musical.

El instrumento que se utiliz6 para determinar los estilos de
aprendizaje fue el CHAEA (Alonso, Gallego y Honey, 1999), que
consta de ochenta items con dos opciones de repuesta cerrada: de
acuerdo (+) y desacuerdo (-). En él se determinan cuatro
preferencias: activo (el estudiante hace y prefiere algo nuevo en todo
momento), reflexivo (el estudiante prefiere reflexionar antes de
sentarse a interpretar un instrumento), teorico (el estudiante se basa
en soportes tedricos para complementar su experiencia musical) y
pragmatico (el estudiante prefiere la experimentacion directa con el
instrumento musical).

El instrumento para determinar las estrategias de ensefnanza fue
una encuesta adaptada a partir de nueve estrategias de ensenanza
propuestas por Diaz y Hernandez (2001), y cinco especificas en el
campo de la musica-instrumento propuestas en el presente estudio.
Estas dltimas estuvieron fundamentadas en las pedagogias musicales
y fueron adaptadas de acuerdo con el contexto de la ensenanza
musical. El instrumento fue piloteado y validado por expertos.

A partir de la recoleccion y el analisis de la informacién, se pudo
apreciar que el estilo de aprendizaje predominante entre los



estudiantes de musica es el reflexivo, es decir, los estudiantes de
musica tienden a sentirse mas a gusto como observadores,
analizando sus experiencias desde muchas perspectivas distintas y
recogiendo datos para lograr una mejor interpretacion musical. Por
esto, contemplan las implicaciones en el estudio de una técnica antes
de ponerla en practica. De alli que se les vea en las clases observando
y escuchando atentamente antes de hablar, para después ofrecer
observaciones y analizar la situacion en particular (Alonso, Gallego y
Honey, 1994).

En segundo lugar, y de acuerdo con las valoraciones de los
estudiantes, reconocimos un estilo multimodal conformado a partir
de diferentes caracteristicas similares entre dos o mas estilos de
aprendizaje (sin que se presentaran claras tendencias hacia un estilo
en particular). En tercer lugar, se presentdé el estilo tedrico,
correspondiente a los estudiantes que piensan de forma secuencial al
sintetizar la informacién logica y la racionalidad. Por tal razoén, los
estudiantes aprenden mejor a partir de modelos, teorias, sistemas
con ideas y conceptos que presentan un desafio, y cuando tienen la
oportunidad de preguntar e indagar (Alonso, Gallego y Honey, 1994).

En cuanto a los estilos de aprendizaje menos sobresalientes,
aparecen el estilo activo, correspondiente a los estudiantes que
necesitan actividades nuevas todo el tiempo (de lo contrario pierden
el interés), y el estilo pragmatico, correspondiente a los estudiantes
esencialmente practicos, a quienes les gusta probar ideas, teorias y
técnicas nuevas para comprobar si funcionan en la practica: a tales
estudiantes les gusta tomar decisiones y resolver problemas (Alonso,
Gallego y Honey, 1994).

Respecto a las estrategias adoptadas por los docentes y segin sus
estudiantes, las que presentaron las valoraciones promedio mas altas
fueron la demostrativa y la operacional. La estrategia demostrativa
es la de mayor preferencia porque sirve para verificar y probar
técnicas del instrumento musical, lo que facilita el reconocimiento de
las diferentes técnicas de primera mano, asi como la visualizacion de
lo que hace el maestro. Igualmente, la estrategia operacional, que
puntud de manera alta, permite a los estudiantes la aplicacién de las
diferentes técnicas para la ejecucion instrumental, la mecanizacion y



la interpretacién, entre otras, alcanzando una codificacion mecanica
e interpretativa de las técnicas propias del instrumento. Todo lo
contrario se presentd con la estrategia de tecnologias digitales e
ilustracién, que mostraron la menor valoracion.

La valoracion mas alta fue la estrategia demostrativa, dado que las
caracteristicas de esta estrategia tienen mayor aplicabilidad en la
clase personalizada de instrumento musical. En consecuencia, y de
acuerdo con las estrategias de ensenanza, la estrategia operacional
obtuvo la mayor valoracion, seguida de las estrategias de organizador
previo y la demostrativa. Las estrategias que representaron la menor
valoracion fueron las de tecnologias digitales y de ilustraciones.

De acuerdo con la estrategia de ensefianza de mayor aplicacion en
los docentes, se observa que la estrategia multimodal aparece con
mayor frecuencia; luego se encuentran las estrategias de estructuras
textuales y la estrategia de corporalidad. Es preciso resaltar que la
estrategia multimodal aparece de la combinacién de las altas
puntuaciones de las estrategias demostrativa y operacional.

Casi la mitad de los docentes consideraron que el aprendizaje
musical obedece a diversos factores de orden comportamental del
estudiante y otros manifestaron que el aprendizaje obedece
principalmente a un equilibrio entre ambos agentes (estudiantes y
docentes), aunque se destaca el factor asociado al estudiante, es
decir, la pasion por aprender. Los docentes manifestaron que la
buasqueda personal es la que les permite a los estudiantes integrar a
su vida algo que los entusiasma y motiva.

Por otro lado, es importante destacar que los docentes no
reconocieron cual de sus estrategias puede adaptarse mejor al estilo
de aprendizaje de sus estudiantes; por el contrario, los docentes
ofrecen una amplia variedad de estrategias de ensenanza que los
estudiantes adoptan segin su propio estilo de aprendizaje. Asi, las
estrategias de ensefianza mas utilizadas por los docentes —
demostrativa, operacional y organizador previo— coinciden con las
estrategias de ensenanza que los estudiantes perciben de sus
docentes (demostrativa y operacional).

Como se puede inferir, las estrategias aplicadas por los docentes
que presentaron mayor valoracion tuvieron concordancia con las



estrategias altamente valoradas por los estudiantes; es el caso
particular de la estrategia demostrativa, que facilita al estudiante
reconocer diferentes técnicas de primera mano e imitar lo que hace
el profesor, y promueve una relaciéon comunicativa entre el experto y
la realidad del estudiante. La estrategia operacional, a su vez,
también tuvo alta incidencia porque proporciona el manejo y
contacto directo con las diferentes técnicas para la ejecucion del
instrumento y la mecanizacion de su uso. En esta estrategia se
encuentran la mayoria de las actividades del deber ser del estudiante,
como el montaje del repertorio, la sustentacion de trabajos practicos
y la expresion e interpretacion musical.

Con relacion a los estilos de aprendizaje predominantes en los
estudiantes del pregrado de Musica, el reflexivo ocup6 un lugar
destacado. Los estudiantes se caracterizan en las clases por adoptar
una actitud observadora, escuchan antes de hablar y recogen datos
de sus docentes de instrumento para analizarlos. Para los docentes,
la estrategia demostrativa representa la posibilidad de verificar,
probar y reconocer las diferentes técnicas del instrumento musical de
primera mano, consolidando lo que se ha aprendido a partir de la
imitacion, el modelamiento y la correccion de errores. Ademas, esta
estrategia permite la realimentacion constante.

La estrategia de organizador previo corresponde a la informacién
de tipo introductorio y contextual que es elaborada con un nivel
superior de organizacion general de la informacion que se aprendera.
Esta estrategia tiende a enlazar la informacion nueva que brinda el
docente y la previa que posee el estudiante haciendo mas accesible y
familiar el contenido.

Es importante resaltar que las estrategias de ensenanza que el
docente implementa en su clase de instrumento musical marcan una
ruta de trabajo que determina la forma como los estudiantes
adquieren sus conocimientos musicales. Es decir, mientras mas
cercanas se encuentren las estrategias de ensefnanza de los docentes a
los estilos de aprendizaje de los estudiantes, mas eficiente sera el
conocimiento adquirido por estos.
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Capitulo 6
Estilos de ensenanza y usos de TIC en
el aula®

Lina Maria Cano Vasquez

El concepto de “estilos de ensefianza” ha sido estudiado y analizado
en profundidad desde diferentes puntos de vista. Dichas perspectivas
se construyen en relacion con elementos que, para cada investigador,
son de relevancia; por ello, en las diferentes maneras de entender
dichos estilos no siempre se encuentran los mismos factores
asociados al término. En las posturas teoricas del estudio, se
distinguen los estilos de ensenanza expuestos por Rendon (2012),
quien propone tendencias diferenciadas en la manera como se ha
analizado el acto de ensefiar. De manera particular, pueden
distinguirse tres posturas: 1) una postura en la que el estilo de
ensenanza se valora a partir de las actitudes del docente, 2) una
postura desde la que el estilo de ensenanza se valora a partir del
aspecto cognitivo del docente y 3) una desde la que el estilo de
ensefianza se valora teniendo en cuenta tanto las actitudes como el
aspecto cognitivo del docente.

En la misma linea, Camargo (2010) dice que los estilos de
ensenanza se han profundizado atendiendo a tres puntos de vista: 1)
el psicologico, que tiene en cuenta principalmente las capacidades
cognitivas y la manera como los procesos de pensamiento se hacen
evidentes en las acciones de los docentes; 2) la pedagbgica, que
centra su atencion en las concepciones y los aprendizajes de los
docentes y la forma como estos se observan en el aula, y 3) la
comunicativa, que fundamenta la labor formativa en los actos de
comunicacién que se gestan y desarrollan en el aula a partir de la
labor docente. Desde esta perspectiva, la postura pedagogica sostiene
que



La labor docente se encuentra enmarcada en un sistema propio de concepciones y
creencias sobre el objeto de la ensefianza, sobre el acto mismo de ensefiar y sobre como se
aprende. La psicolégica afirma que “la accion individual se pone de manifiesto en una
determinada forma de conocer y de relacionarse con el mundo y con las personas: un
estilo cognitivo” y la comunicativa expresa que lo que pasa en el aula de clase puede
concebirse como una actividad eminentemente comunicativa y, en esta medida, en ella
circulan significados y sentidos (Camargo, 2010: 25).

De acuerdo con Rendoén (2010b), existen tres tipologias de estilos
de ensefianza: el magistral, el tutorial y el mediacional. Para Rend6n
(2010a), el estilo magistral se relaciona con elementos como la
exposicion de contenidos, la realizacion de explicaciones, la
ejemplificacion, el analisis de videos y materiales, etc. En el estilo
tutorial, el docente pone todo su esfuerzo en ofrecer estrategias de
estudio y autoaprendizaje, centrandose también en las orientaciones
que puede brindarles a sus estudiantes acerca de las practicas de
examen. En el estilo mediacional, en cambio, el docente promueve el
estudio y el autoaprendizaje (Rend6n, 2010b: 6).

Para Rendon (2010a), el establecimiento de los estilos de
ensenanza puede generarse a partir del analisis de seis criterios: 1)
accion personal/interaccion alumno-docente, 2) concepcion de
aprendizaje, 3) concepcion de disciplina/control del proceso, 4)
manejo del contenido, 5) formas de organizacién/métodos de
ensenanza; papel del docente y del estudiante, y 6) objetivos y metas
de la educacién/evaluacion.

De acuerdo con estos criterios, se presenta en la tabla 6.1 la
propuesta de caracterizacion de los estilos de ensefianza ajustada
para este estudio.

Tabla 6.1 Criterios para la caracterizacion de los estilos de ensenanza

Criterios para la Indicador para |Indicador para el |Indicador para el estilo

caracterizacion de los | el estilo estilo tutorial

estilos magistral mediacional

Accién Tiende a ser Manifiesta Permite que las relaciones

personal/interaccién |estrictoensu |flexibilidady y lainteraccion en el aula

alumno-docente forma de disposicion para el |se den a partir del interés
actuar. dialogo. de los estudiantes.
Establece una |Genera el espacio |Solo interactua con los
relacion con los | para el didlogo y la |estudiantes en la medida




estudiantes
solo desde lo
académico.

Impone sus
ideas por
encima de los
planteamientos
que ofrecen
sus
estudiantes.

interaccion.

Aprovecha las
ideas de sus
estudiantes para la
construccion del
conocimiento.

que ellos mismos se lo
demandan, promoviendo
la autonomia e
independencia.

Estima que las ideas de los
estudiantes son mas
relevantes que las propias.

Concepcion de
aprendizaje

Considera las
equivocaciones
de los
estudiantes
como falta de
conocimiento.

Exige la
devolucion
literal de los
temas tratados
en clase.
Promueve el
aprendizaje
memoristico de

Establece
relaciones entre
los conocimientos
previos o las
hip6tesis de sus
estudiantes con el
tema de estudio.

Ayuda a la
comprensién de
los temas a través
de estrategias de
reflexion.

Motiva el trabajo
cooperativoy

Piensa que los estudiantes
deben descubrir sus
propios errores y buscar
autbnomamente
alternativas de solucion.

Permite que los
estudiantes construyan su
propio conocimiento
desde la exploracién
autobnoma de herramientas
y recursos que les
producen curiosidad.

Orienta la construccion de
conocimiento desde el

los datos. grupal para el deseo e interés de los
aprendizaje. estudiantes.
Concepci6n de Prefiere el Estimula la Estimula la cooperacién

disciplina/control del

silencioy la

participacién en el

entre estudiantes como

proceso escucha atenta |aula mediante medio para el desarrollo
durante su criterios de las clases.
exposicion en |consensuados con |Todas las inquietudes de
clase. sus estudiantes. los estudiantes son
Atiende las Parte de las orientadas hacia la
inquietudes de |inquietudes de sus |buisqueda autonoma de
sus estudiantes | estudiantes para el |respuestas por parte de
solo en los desarrollo de los |los estudiantes.
momentos que |temas en clase. Las preguntas de los
considera Prefiere que las  |estudiantes orientan todo
indicados. preguntas que el desarrollo de las clases.
Prefiere que las |formulan los
preguntas se estudiantes sean
formulen al discutidas durante
final de su su intervencion.
intervencion.

Manejo del Se limita Relaciona los Procura guiar las clases de




contenido/formas de
organizacion/métodos
de ensenanza

exclusivamente
a trasmitir los
contenidos
teédricos
contemplados
en el programa.

Invita a la
reproduccién
de modelos y
teorias
expuestos en
clase.

Elabora el
programa del
Curso con
criterios
propios que sus
estudiantes
deben cumplir.
Centra su
ensenanza en
la exposicidon
magistral de la

temas con los de
otros cursos.

Promueve la
ejemplificaciény
la relacion de los
contenidos con el
contexto.

Planea las
actividades de
clase en
cooperacion con
sus estudiantes.
Basa su ensenanza
en el intercambio
comunicativo y el
trabajo
cooperativo.

acuerdo con los resultados
de las indagaciones
hechas por los
estudiantes.

Estimula a los estudiantes
para que busquen campos
de aplicacién para los
nuevos conocimientos que
van apropiando.

Estructura el plan de area
de acuerdo con los
resultados que va
obteniendo de los
procesos académicos de
sus estudiantes.

Guia su ensefnanza por
medio de procesos
particulares de
exploracién e interaccion
que proponen los
estudiantes.

materia.
Papel del docente y Cree quela Considera que el |Considera que la tarea del
del estudiante tarea del papel del estudiante es darle
estudiante se | estudiante es respuesta a cada uno de
basa en participar los interrogantes que le
responder reflexivamente en |surgen.
interrogantes | las actividades que | Cree que el estudiante es

sobre el tema.

Se reconoce
como el Unico
responsable de
las actividades
de clase.

Motiva en los
estudiantes la
adquisicién de
conceptos.
Exige de sus
estudiantes
respuestas
rapidas a sus
interrogantes.

se le proponen.

Reconoce que
tanto estudiantes
como docente
tienen la
responsabilidad
del aprendizaje.

Motiva en los
estudiantes la
contextualizacién
de los
conocimientos.

Promueve la
responsabilidad
social en sus
estudiantes.

el Unico responsable de su
proceso de aprendizaje.

Motiva al estudiante para
que busque o cree
espacios para compartir
sus aprendizajes.

Propicia en el estudiante
estrategias de autogestion
del conocimiento.




Objetivos y metas de |Al evaluar, Al evaluar tiene en |Evalua procesos de
la valora los cuenta el trabajo |acuerdo con los ritmos y
educacién/evaluacion |resultados grupaly la estilos de aprendizaje.
obtenidos. participacién en EvalGa a partir de los
Evalda las actividades. criterios de seguimiento y
mediante Evalda mediante |evaluacidon que cada
preguntas un seguimiento estudiante propone en el
directas. valorativo y con desarrollo de sus
Considera la una procesos.
adquisicién del |retroalimentacion |Considera que la
contenido de los procesos | autonomia es la meta
como el del aprendizaje.  |principal de la ensefianza.
propésito Valora la
principal de su |participacion
ensenanza. critica como meta
central de su
proceso de
ensenanza.

Fuente: Adaptaday ajustada de acuerdo con Rendén (2010a).

Usos pedagogicos de las TIC

El concepto de “uso” se ha estudiado desde mediados del siglo XIX
con el analisis de Marx a las nacientes sociedades capitalistas y su
sentido ha ido cambiando de acuerdo con los diferentes enfoques
desde los que se ha estudiado. De manera general, puede decirse que
los usos estan relacionados con las formas de utilizar un cierto
artefacto u objeto de acuerdo con las necesidades de los seres
humanos, de los contextos, de las posibilidades de uso que el
artefacto proponga, etc. Ademas, el concepto de “apropiaciéon” esta
relacionado con el concepto de “uso”, base de la estructura de avance
por niveles en el desarrollo de competencias TIC propuesto por el
MEN (2013). La apropiaciéon puede ser definida, entonces, como el
proceso en que los seres humanos poseen un cierto objeto o artefacto
para poder darle uso; asi, primero habria una apropiacion del objeto
y después podria hablarse de la consolidacién de sus usos.

Alvarez y Giraldo (2009) afirman que el uso no puede definirse
como una practica aislada y que este tiene sentido en la medida que
se deriva de una relacion de interaccion. Ademaés, hay practicas que
estan dadas desde la cotidianidad. En palabras de dichas autoras, “la



apropiacion implica conectar la representacion que se da en la
percepcién inmediata del objeto tecnologico con el pensamiento
sobre el mismo, lo cual precisa un ejercicio reflexivo” (Alvarez y
Giraldo, 2009: 30). En este orden de ideas, se debe decir que al
hablar del concepto de usos pedagbgicos de las TIC en este estudio,
se hace referencia a la manera particular como estas se vienen
integrando en el contexto de las instituciones educativas de Medellin
y, de manera particular, la forma como los docentes han vivido estos
procesos; es decir, la manera como han asumido la presencia de
dichas herramientas en el aula de clase, las actividades que han ido
desarrollando con ellas y el tipo de reflexion que se ha ido
construyendo a su alrededor (esto es lo que le da sentido a los usos
pedagogicos que hacen de las TIC y, por ende, a la manera en que se
ha ido desarrollando tal integracién).

Puchmiiller y Puebla (2014) afirman que los usos pedagogicos que
los docentes han hecho de las TIC han ido transformando el
significado del conocimiento, de las formas de acercamiento a las
fuentes de este, de los criterios de verdad que se estan utilizando
para seleccionar informacién y de las instituciones que se conciben
como poseedoras del mismo. Puchmiiller y Puebla (2014), ademas,
definen los usos pedagobgicos de las TIC basicamente como
mediadoras en las relaciones que se dan en el acto formativo: las
relaciones entre los alumnos, entre ellos y los contenidos, y entre
ellos y los aprendizajes; las relaciones entre los docentes, y entre
ellos y los mismos contenidos de ensenanza y aprendizaje; las
relaciones entre docentes y alumnos, y las relaciones de ellos mismos
como participantes de la actividad conjunta; estas relaciones
determinan los estilos de ensenanza.

Asi, los usos pedagogicos de las TIC ofrecen posibilidades de
transformacion de los ambientes de aprendizaje y ensefianza en la
medida que pueden cambiar las formas como los estudiantes
interactian con las herramientas mismas y con los otros. De este
modo, es importante reconocer el valor del uso de las TIC en la
educaciéon, al enfatizar en la postura cognitivosocial de Vigotsky,
quien concibe estas herramientas como mediadoras. Asi, la
mediacion debe entenderse en dos sentidos: la mediacidén



instrumental y la mediacion simbolica; estas se entienden del
siguiente modo:

—Mediaciéon instrumental: son las herramientas técnicas y los
instrumentos psicolégicos que ofrecen los medios informéaticos en
si mismos, sin la intervencion del sujeto.

—Mediacién social: se da con pares y adultos, mediante las
interacciones con otras personas en contextos con uso de TIC.

Castro y Chirino (2010) analizaron los usos pedagoégicos de las TIC
atendiendo a los efectos potenciales que el uso de estas herramientas
puede generar en las aulas. Asi, los autores proponen siete categorias
para determinar dichos usos: 1) la practica diaria de los docentes, 2)
las diferentes formas de trabajar de los estudiantes, 3) las
habilidades en TIC de los estudiantes, 4) la accesibilidad a materiales
y recursos, 5) la calidad docente, 6) la comunicacién e interaccion
entre estudiantes y docentes y 77) la asistencia.

Por otro lado, Cardona, Chaverra y Restrepo (2016: 59), apoyados
en Squires y McDougall (1994), sefialan que existen tradicionalmente
tres maneras de clasificar los usos de las TIC en el aula: 1) por el tipo
de aplicacion que permiten los paquetes de software, 2) por las
funciones educativas que permite alcanzar el software y 3) por la
compatibilidad o adecuacién de los usos del software con grandes
enfoques o planteamientos educativos o pedagdbgicos.

Coll (2004) plantea algunos de los topicos de observacion que han
usado los investigadores del tema para establecer una tipologia de
usos pedagogicos de TIC, entre ellos el equipamiento tecnolégico de
las instituciones; el software y sus aplicaciones; los objetivos o las
finalidades institucionales; la amplitud y riqueza de las interacciones
y comunicaciones que se gestan mediante los recursos TIC; el
caracter presencial, a distancia o mixto de los cursos; y las
concepciones sobre el aprendizaje que tienen los docentes. Sin
embargo, Coll, Onrubia y Mauri (2007), en un estudio posterior,
pusieron especial interés en la identificacion de los usos de la
tecnologia que podian vislumbrarse en dos secuencias didacticas
analizadas a partir del uso de los recursos TIC que hace el docente,
de acuerdo con sus propositos y finalidades. Los tipos de usos



pedagogicos de las TIC estan definidos en su uso como: 1)
instrumento cognitivo; 2) auxiliares o amplificadoras de la accién
docente, como herramientas de comunicacién; 3) como
instrumentos de evaluacion de resultados del aprendizaje, y 4) como
herramientas de colaboracion.

En esta misma linea, Coll (2004: 16) presenta una tipologia de usos
de acuerdo con las relaciones del tridngulo interactivo del acto
educativo: docente, alumno y contenido. Para el presente estudio,
esta se adaptd teniendo en cuenta las competencias tecnologica,
comunicativa y pedagbgica propuestas por el MEN (2013), que
obedecen a tipologias de usos enfocadas en la interaccién entre el
docente y los estudiantes. Se incluyen también, de acuerdo con la
propuesta de Coll (2004), otros factores como la cualificacion
profesional, la comunicacion con otros miembros de la comunidad
educativa, las relaciones con otros colegas docentes, etc., como parte
de dichos usos, por configurarse como elementos presentes en la
propuesta de competencias del MEN (2013).

En consonancia con la propuesta de Coll (2004) esta la postura del
Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2013), que se tuvo en
cuenta en el estudio para categorizar los usos pedagbgicos de las TIC
que mostraban los docentes sujetos de estudio de acuerdo con las
competencias pedagogica, tecnologica y comunicativa que propone el
Ministerio. La perspectiva que presenta el MEN (2013) fundamenta
toda la ruta de formacién docente en TIC del pais, con el fin de “guiar
el proceso de desarrollo profesional docente para la innovacion
educativa pertinente con uso de TIC” (p. 22).

El MEN ha querido ofrecer criterios especificos de orientacion
hacia la cualificacion de los docentes desde el enfoque de
competencias en cuanto a los usos pedagbgicos de TIC, teniendo en
cuenta tanto a los entes operadores de programas de formacion
docente como a los mismos docentes y directivos que quieren
formarse para hacer un mejor uso pedagogico de estas herramientas.

Para Escudero (2006) (citado en Prendes y Gutiérrez, 2013), el
concepto de competencia puede definirse como el



[...] conjunto de valores, creencias y compromisos, conocimientos, capacidades y actitudes
que los docentes, tanto a titulo personal como colectivo (formando parte de grupos de
trabajo e instituciones educativas) habrian de adquirir y en las que crecer para aportar su
cuota de responsabilidad a garantizar [sic] una buena educacién a todos (p. 198).

Se intuye, entonces, de acuerdo con Escudero (2006), que las
competencias docentes van mas alla del simple conocimiento y se
relacionan ademas con las actitudes, los comportamientos, los
valores y la posibilidad de pertenecer a grupos de trabajo, elementos
que configuran los estilos de ensefianza. Prendes y Gutiérrez (2013)
sostienen también, apoyados en una serie de estudios acerca de las
competencias docentes, que estas tienen que ver con tres elementos
principalmente: “[...] competencias relacionadas con el conocimiento
del proceso de ensenanza-aprendizaje; competencias relacionadas
con las relaciones interpersonales y la colaboracion; [y]
competencias relacionadas con la reflexion sobre la propia practica”
(p. 198).

De manera particular, la Unesco (2013) destaca la necesidad de que
los docentes de hoy desarrollen competencias en el uso y manejo de
las herramientas TIC como uno de los pilares para llegar a la
verdadera transformacion educativa que se requiere para la
construccién de la sociedad del conocimiento.

Para Fainholc, Nervi, Romero y Halal (2013), el desarrollo de
procesos de formacion bajo el enfoque de competencias favorece el
desarrollo de héabitos para la reflexion de la propia practica
pedagogica y para la innovacion, ejes articuladores en el avance hacia
el disenio y la implementacién de mejores practicas educativas. El
enfoque por competencias, entonces, aborda no solo el campo de
conocimiento, sino que, ademas, tiene en cuenta elementos
relacionados con las distintas formas en que los docentes pueden
relacionarse con los estudiantes, con sus colegas y con el
conocimiento, ofreciendo herramientas para que la reflexiéon de la
propia labor vaya redundando en su transformacion y mejoramiento.

De forma particular en la ciudad de Medellin, el modelo planteado
por el MEN (2013) es la columna vertebral a partir de la cual se han
diseniado e implementado los procesos de formacion docente en TIC
de la ciudad. Dicha ruta se encuentra estructurada de acuerdo con



cinco competencias para lograr la trasformacion de las instituciones
educativas hacia las exigencias del nuevo milenio y atendiendo a las
habilidades del siglo XXI que deben potenciarse en los docentes:
competencias pedagogica, comunicativa, tecnologica, de gestion y de
investigacion. Sin embargo, en el presente estudio solo se tuvieron en
cuenta las competencias tecnolbgica, pedagobgica y comunicativa,
pues son estas las que se relacionan de forma directa con el quehacer
del docente en el aula y hacen visibles las maneras como los docentes
usan las TIC en su labor formativa.

La competencia tecnoldgica la define el MEN (2013) como la
“capacidad para seleccionar y utilizar de forma pertinente,
responsable y eficiente una variedad de herramientas tecnologicas
entendiendo los principios que las rigen, la forma de combinarlas y
las licencias que las amparan” (p. 29). La competencia pedagogica se
entiende como “la capacidad de utilizar las TIC para dinamizar los
procesos de ensenanza y aprendizaje, reconociendo alcances y
limitaciones de la incorporacién de estas tecnologias en los procesos
de formacién de los estudiantes y el desarrollo profesional propio”
(MEN, 2013: 31). Por ultimo, la competencia comunicativa es la
“capacidad para expresarse, establecer contacto y relacionarse en
espacios virtuales a través de diversos medios digitales y con el
manejo de multiples lenguajes, de manera sincrénica y asincronica”
(MEN, 2013: 33).

Para efectos del presente estudio, se reconocieron y ajustaron los
usos pedagogicos de las TIC propuestos por Coll (2004: 16) y se
cruzaron con las competencias pedagobgica, tecnolbgica y
comunicativa propuestas por el MEN (2013) para entender las
tendencias con que se relacionaba cada estilo de ensehanza
(expositivo-magistral, mediacional y tutorial). La propuesta de cruce
se presenta en la tabla 6.2.

Tabla 6.2 Propuesta para la determinacion de los usos pedagégicos de las TIC

Usos pedagdgicos de las TIC Competencias | Desempenos de |Indicador
(adaptados de Coll, 2004) en TIC (MEN, |competencia
2013) (adaptados de

MEN, 2013)




Contenidos de aprendizaje:

hacen referencia a las TIC como
contenido de aprendizaje (tal como
lo propone Coll, 2004), relacionando
todo lo que puede aprenderse sobre
estas (funcionamiento, utilidades,
aplicativos, estrategias, acceso,
manejo de la informacion, etc.) y su
implementacion en la labor docente
de acuerdo con las caracteristicas y
necesidades de los contextos.

Tecnolégica

Identifico las
caracteristicas
que presentan
diferentes
herramientas
tecnologicas.

Incluyo en mis
clases la
explicacion de
las diferencias
entre los
dispositivos
tecnologicos y
su

funcionamiento.
Pedagégica |Combino una Presento
amplia variedad |diferentes

de herramientas
tecnologicas en
la
implementacion
de mis practicas
educativas.

aplicativos y
herramientas en
las actividades
realizadas con
los estudiantes.

Comunicativa

Utilizo variedad
de textos e
interfaces para
transmitir
informaciony
expresar ideas
propias.

En mis clases
me aseguro de
que los
estudiantes
conozcan el
funcionamiento
y las
posibilidades
que ofrecen
herramientas de
comunicacién
como el correo
electrénico, la
mensajeria
instantanea, las
redes sociales,
etc.

Repositorios de contenidos de
aprendizaje: las TIC son utilizadas
para almacenar, organizar y facilitar
el acceso a lainformaciény a los
contenidos de acuerdo con las
condiciones propuestas al respecto
por Coll (2004). Ademas, se relaciona
con la posibilidad de los docentes 'y
estudiantes de ser ellos mismos
quienes produzcan los contenidos
que nutran tales repositorios.

Tecnolégica

Identifico las
caracteristicas,
los usos y las
oportunidades
que ofrecen
herramientas
tecnologicas
para almacenar
informaciény
contenidos que
deben estar al
alcance de los

Creo espacios
en laweb, como
carpetas en
Drive o
Dropbox, blogs
y wikis, para
almacenar
informacién a la
que mis
estudiantes
deben tener
acceso antes,




estudiantes en

durante o

Su proceso después de las

educativo. clases.
Pedagogica |Implemento Diseno

estrategias actividades en

didacticas las que los

mediadas por |estudiantes

TIC para deben acceder a

favorecer el
aprendizaje en
mis estudiantes.

carpetas en
Dropbox o
Drive, y paginas
de autoria
propia, entre
otros, para
descargar
imagenes, texto,
audio, 0
cualquier tipo
de archivo
seleccionado
para la clase.

Comunicativa

Contribuyo con
mis
conocimientos
y los de mis
estudiantes a
repositorios de

Comparto con
mis estudiantes
imagenes, texto,
audio o
cualquier tipo
de archivo en

la humanidad espacios
en internet, con |dispuestos en la
textos de weby
diversa promuevo que
naturaleza. ellos también
compartan sus
producciones.
Herramientas de bisqueday eleccién | Tecnolégica |Utilizo Busco
de contenidos de aprendizaje: se herramientas informacion
utilizan las TIC para buscar, explorary tecnologicas utilizando
seleccionar contenidos de complejas o motores de
aprendizaje relevantes y apropiados especializadas |busquedau
en un determinado ambito de para disenar otras

conocimiento o de experiencia de
acuerdo con lo expuesto por Coll
(2004).

ambientes
virtuales de
aprendizaje que
favorecen el
desarrollo de
competencias

aplicaciones
como Google,
Yahoo, Bing,
Live Search, etc.
y plataformasy
portales




en mis educativos
estudiantes. como Colombia
Aprende.
Pedagogica |Implemento Uso en mis
estrategias clases
didacticas contenidos
mediadas por  |educativos
TIC para digitales
fortalecer en encontrados por
mis estudiantes | medio de
aprendizajes motores de
que les bisqueda u
permitan otras
resolver aplicaciones
problemas de la |como Google,
vida real. Yahoo, Bing,
Live Search, etc.
y plataformasy
portales
educativos
como Colombia
Aprende.
Comunicativa |Evalio la El contenido
pertinencia de |educativo
la informacion | digital
encontrada en |encontrado
internety que |mediante
es compartida a | motores de
través de basqueda u
diferentes otras
herramientas de |aplicaciones
comunicaciéon a |como Google,
los estudiantes. |Yahoo, Bing,

Live Search, etc.
y plataformasy
portales
educativos
como Colombia
Aprende es
evaluado antes
de ser
compartido con
los estudiantes.

Instrumentos cognitivos a disposicion
de los participantes: las TIC se
utilizan como instrumentos

Tecnologica

Utilizo
herramientas
tecnologicas

Presento
contenidos
digitales a los




mediadores de la interaccién entre
los estudiantes y los contenidos, con
el fin de facilitar a los primeros el
estudio, la memorizacion, la
comprensiodn, la aplicacién, la
generalizacion y la profundizacién de
los segundos.

para ayudar a
mis estudiantes

estudiantes en
diferentes

a construir formatos: texto,
aprendizajes imagen vy video,
significativosy |que permiten
desarrollar acceder a
pensamiento informacién
critico. como noticias,
musica,
narraciones,
relatos,
documentales,
libros, etc.
Pedagégica |Diseno Conla
ambientes de presentacién de
aprendizaje contenidos

mediados por
TIC de acuerdo
con el
desarrollo
cognitivo, fisico,
psicolégicoy
social de mis
estudiantes
para fomentar
el desarrollo de
sus
competencias.

digitales a los
estudiantes en
diferentes
formatos como
texto, imageny
video, amplio
los contenidos
trabajados en el
areay
promuevo su
comprensiény
aplicacion a
situaciones de
la vida real.

Comunicativa

Utilizo variedad
de textos e
interfaces para
transmitir
informaciény
expresar ideas

Comunico el
conocimiento
por medio de
una variedad de
contenidos
digitales que

propias llevan a los
combinando estudiantes a la
texto, audio, ejercitacion, la
imagenes practicay la
estaticas o comprension.
dinamicas,
videos y gestos.
Auxiliares o amplificadores de la Tecnologica |Disefoy Elaboro
actuacién docente: las TIC se utilizan publico presentaciones,
fundamentalmente como contenidos demostraciones,




herramientas que permiten al
docente apoyar, ilustrar, ampliar o
diversificar sus explicaciones,
demostraciones o actuaciones en
general.

digitales u
objetos
virtuales de
aprendizaje
mediante el uso
adecuado de
herramientas
tecnologicas.

simulaciones,
etc. haciendo
uso de las TIC.

Pedagégica

Identifico
nuevas
estrategias 'y
metodologias
mediadas por
las TIC como
herramientas
para el
desempeno
profesional.

Disefio y utilizo
contenidos
digitales como
presentaciones,
videos,
secuencias
fotograficas,
carteleras
digitales,
comics, entre
otros, para
ampliar la
informacién
compartida en
las clases.

Comunicativa

Utilizo variedad

Integro a las

de textos e clases
interfaces para |contenidos
transmitir digitales como
informacibny |presentaciones,
expresar ideas |videos,
propias secuencias
combinando fotograficas,
texto, audio, carteleras
imagenes digitales,
estaticas o comics, entre
dinamicas, otros, para
videos y gestos. |ampliar e
ilustrar el
conocimiento
que se
comunica.
Instrumento de evaluacion: en esta  |Tecnolégica |Utilizo Identificoy
tipologia de uso se retoman todos los herramientas utilizo

procesos de valoracion del proceso
de ensenanzay aprendizaje que se
llevan a cabo durante la labor
educativa, sin hacer la diferenciacién

tecnologicas
complejas o
especializadas
para disenar

herramientas
tecnoloégicas
que permiten
hacer




propuesta por Coll (2004), en la que
distingue entre “seguimiento” y
“control”, "evaluacién del proceso de
ensefanzay aprendizaje”y
“evaluacion de resultados de
aprendizaje”.

ambientes
virtuales de
aprendizaje que
favorecen la
evaluacién del
aprendizaje de
los estudiantes.

seguimientoy
evaluar los
aprendizajes de
los estudiantes.

Pedagobgica

Conozco una
variedad de
estrategias 'y
metodologias
apoyadas por
las TIC para
planeary hacer
seguimiento a

Evaldo los
avances
logrados por los
estudiantes a
partir de
estrategias que
involucran el
uso de las TIC.

mi labor
docente.

Comunicativa |Evaluo la Valoro la
pertinenciade |pertinenciay
compartir veracidad de la
informaciéna |informacién
través de disponible en
canales diversos
publicos y medios, como
masivos, portales
respetando las |educativosy
normas de especializados,
propiedad motores de
intelectualy el |busqueday
licenciamiento. |material

audiovisual,

antes de ser
compartida con
los estudiantes.

Herramientas de comunicacién entre
los participantes: se utilizan las TIC
para potenciar y extender los
intercambios comunicativos entre los
participantes, estableciendo entre
ellos auténticas redes y subredes de
comunicacion.

Tecnolégica

Identifico las
caracteristicas,
los usos y las
oportunidades
que ofrecen
herramientas
tecnologicas y
medios
audiovisuales
en los procesos
educativos.

Reconozcoy
utilizo
herramientas y
recursos que
pueden permitir
una
comunicacioén
en tiempo real
(sincrénica) o en
diferido
(asincrénica)
con mis




estudiantes.

Pedagégica

Implemento
estrategias
didacticas
mediadas por
TIC para
fortalecer la
comunicacion
cony entre mis
estudiantes en
pro de sus
aprendizajes.

Diseno
actividades que
involucran la
comunicacién
cony entre mis
estudiantes
mediante redes
sociales, correo
electrénico,
foros, chatsy
comunidades
virtuales, entre
otros.

Comunicativa

Me comunico
adecuadamente
con mis
estudiantes 'y
sus familiaresy
mis colegas

Me comunico
con mis
estudiantes, sus
familiares y mis
colegas usando
herramientas

usando TICde |[como redes
manera sociales, correo
sincrénicay electrénico,
asincronica. foros, chatsy
comunidades
virtuales, entre
otros.
Herramientas de colaboracién entre |Tecnolégica |Utilizo Identifico y uso

los participantes: las TIC se utilizan
para llevar a cabo actividades y
tareas cuyo abordaje y realizacién
exigen las aportaciones de los
participantes para ser culminadas con
éxito.

herramientas
tecnologicas
complejas o
especializadas
para disenar
ambientes
virtuales de
aprendizaje que
favorecen el
desarrollo de
competencias
en mis
estudiantes
para la
colaboraciony
la conformacién
de
comunidades y

herramientas y
aplicaciones
que posibilitan
el trabajo
colaborativoy
la participacién
de los
estudiantes en
redesy
comunidades
virtuales.




redes de

aprendizaje.
Pedagégica |[Incentivo en Disefo
mis estudiantes |actividades de
el aprendizaje |trabajo
autonomoy el |colaborativo
aprendizaje como la
colaborativo escritura de
apoyados por  |textos o de
TIC. presentaciones
en editores
colaborativos
online como
Google Drive u
Office web apps.
Comunicativa | Participo Participo
activamente en |activamente en
redesy redesy
comunidades comunidades de
de practica practica
mediadas por | mediadas por
TICy facilito la |TICy facilito la

participacién de
mis estudiantes
en las mismas,
de una forma
pertinente y
respetuosa.

participacién de
mis estudiantes
en las mismas,
de una forma
pertinente y
respetuosa.

Medio para la cualificacion
profesional: este elemento no se
refiere en la propuesta de Coll
(2004); emerge a partir del analisis
de los usos pedagodgicos propuestos
por tal autor y de los niveles de
competencia propuestos por el MEN
(2013).

Se relaciona con el uso autbnomo de
las TIC para actualizar los
aprendizajes y desarrollar nuevas
habilidades atendiendo a las propias
necesidades y a las condiciones del
contexto. Ademas, se refiere aca la
posibilidad de acompanar a otros
docentes en la adquisicién de
conocimiento y el avance en las

Tecnolégica

Identifico
plataformasy
herramientas
tecnolégicas
que permiten
mi formacion
continua de
acuerdo con mis
experiencias y
necesidades de
desarrollo
profesional
para la
innovacién
educativa con
TIC.

Utilizo las TIC
para aprender
por iniciativa
personaly para
actualizar los
conocimientos y
las practicas
propios de mi
disciplina.

Pedagégica

Identifico

Participo en




competencias asociadas al uso
pedagégico de las TIC.

problematicas
educativas en
mi practica
docentey las

procesos de
formacion
online de
acuerdo con las

oportunidades, |necesidadesy
las oportunidades
implicacionesy |que presenta el
los riesgos del [campo
usode lasTIC |educativo.
para atenderlas.

Comunicativa | Dinamizo la Apoyo a mis

formacion de
mis colegas y
los apoyo para

colegasenla
integracion de
TIC al aula de

que integren las |clase e

TICen sus incentivo su

practicas formacién

pedagobgicas. docente en TIC.
Medio para la sistematizacion y el Tecnolégica |Reconozco Reconozco
registro de experiencias pedagoégicas: herramientasy |[herramientasy
este elemento no se refiere en la aplicativos que |aplicaciones

propuesta de Coll (2004); emerge a
partir del analisis de los usos
pedagogicos propuestos por tal autor
y de los niveles de competencia
propuestos por el MEN (2013). Hace
referencia a la utilizacién de las
herramientas TIC como medios para
el registro, el seguimientoy la
sistematizacién de experiencias
pedagobgicas.

permiten la
sistematizacion
y publicacién de
experiencias

que permiten la
sistematizacion
y publicacién de
experiencias

pedagégicas. pedagdgicas.
Pedagégica |Evaluo los Sistematizo los
resultados resultados de

obtenidos con
la
implementacion
de estrategias
que hacen uso
delasTICy
promuevo una
cultura del
seguimiento, la
realimentacion
yel
mejoramiento
permanente.

las experiencias
pedagogicas en
las que se usen
las TIC como
aporte a la
construccién de
conocimiento.

Comunicativa

Sistematizoy
hago
seguimiento a
experiencias

Publico, por
medio de
herramientas
tecnologicas,




significativas de |los resultados

uso de TIC. obtenidos en la
practica
pedagobgica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Coll (2004) y MEN (2013).

El caso de los docentes de basica secundaria y media que
participaron en procesos de formacion en TIC ofertados
por la Secretaria de Educacion de Medellin entre los aiios
2008 y 2015

La investigacion es un estudio de caso en el que se analiz6 de manera
profunda una unidad, es decir, un grupo de docentes reconocidos
como entidad, con ciertas caracteristicas delimitadas por el estudio, a
los cuales se les aplico un conjunto de instrumentos para responder
al planteamiento del problema, probar hipotesis y desarrollar teoria.

De acuerdo con las caracteristicas de la investigacion y los objetivos
propuestos, este estudio se enmarca en el enfoque cuantitativo. El
estudio es ex post facto de tipo correlacional multiple, y en él se
relacionaron las variables independientes “concepciones docentes
sobre el uso de TIC en el aula”, “usos pedagbgicos de las TIC” y
“estilos de ensefnanza frente a las cuales no se tuvo control”. Se
esper6 conocer como se comportaba cada variable en relacion con las
demas, estableciendo grados de correlacion para definir perfiles
diferenciados de docentes de educaciéon basica secundaria y media de
Medellin. Dicho perfil se considero la variable dependiente.

Los docentes que fueron el sujeto de estudio trabajaban en basica
secundaria y media de instituciones educativas oficiales o publicas
del municipio de Medellin (comunas 1 a 16) y participaron en
procesos formativos ofertados por la Secretaria de Educaciéon de la
ciudad que fueron llevados a cabo por instituciones de educaciéon
superior y por empresas entre los afios 2008 y 2015. Medellin se ha
distinguido en los altimos afos por impulsar procesos de innovacién
con TIC desde diferentes campos, como la educacion, la economia y
la salud, entre otros. En 2013, la ciudad gané la distincién como
“Ciudad innovadora” entregado en el marco del concurso City of the
Year, organizado por The Wall Street Journal y Citigroup.



En este contexto, se han venido desplegando en la ciudad acciones
para el afianzamiento de procesos de mejoramiento de la calidad
educativa y la cualificacion del maestro, por medio de la
implementacion de cursos disefiados en el marco de la propuesta del
MEN (2013) para el desarrollo profesional docente en TIC, es decir,
bajo el enfoque de competencias y enmarcado en las tendencias
mundiales en el tema promovidas por la Unesco.

Es posible, entonces, identificar tres agrupaciones de cursos
ofrecidos a los docentes de Medellin:

—Programas/cursos para el aprendizaje béasico personal. Nivel
explorador (MEN, 2013): lo configuran los cursos que proponen un
primer acercamiento a las herramientas tecnolbgicas y ofrecen
herramientas para un acercamiento personal a la amplia gama de
posibilidades que ofrecen estos recursos.

—Programas/cursos para la integracion pedagdbgica. Nivel integrador
(MEN, 2013): brindan a los docentes estrategias, modelos y
metodologias que pueden utilizar para integrar las TIC a sus clases.
En este tipo de cursos se busca que los docentes encuentren una
gran diversidad de formas con las que pueden mejorar sus
ambientes de aula a partir del uso de TIC.

—Cursos en herramientas/aplicativos digitales y software.
Formacion instrumental (Diaz, s. f.): buscan capacitar a los
docentes para el uso de herramientas y aplicativos especificos.

La muestra fue estadisticamente representativa y respondié a una
seleccion en la que se consideraron las siguientes caracteristicas o
criterios de inclusion:

—Docentes que han pasado por procesos formativos relacionados con
el uso y la apropiacion de TIC entre 2008 y 2015.

—Docentes que laboran en los niveles de educacion basica secundaria
y media.

—Docentes que laboran en instituciones educativas oficiales del area
urbana (comunas 1 a 16), de Medellin de diferentes estratos.

—Docentes que hacen parte de la planta docente de la Secretaria de
Educacion de Medellin (no en provisionalidad ni en periodo de



prueba).
—No se incluyen directivos docentes.

A partir de la informacion de planta docente del municipio de
Medellin, se estim6 que el nimero total de docentes que cumplia con
los criterios de inclusion (a corte del 31 de enero del 2016) era de
1.825.

Las técnicas e instrumentos para la recoleccién de informacion
fueron:

—Escala Likert (para docentes y estudiantes): cuestionario retomado
de Rendén (2010a) para determinar el estilo de ensenanza
predominante en los docentes sujeto de estudio, adaptado de
acuerdo con el nivel en el que los docentes se desempenan
(educacion basica y media).

—Encuesta tipo escala Likert: el cuestionario se construye a partir de
preguntas cerradas que se disefian a partir de la propuesta de Coll
(2004) y los criterios de desempeno TIC propuestos por el MEN

(2013).

Dado que el universo poblacional y su consecuente muestra fueron
definidos en uno de sus criterios por haber participado en procesos
de formacién en uso de TIC ofrecidos por la Secretaria de Educacién
de Medellin, a los docentes se les indagbé por su participacion en
estos cursos o programas. Al respecto, se pudo establecer que de un
conjunto de 29 programas/cursos ofrecidos, tan solo 3 presentaron
una asistencia superior al 40% por parte de los docentes. En
promedio, cada docente ha participado en 5,3 de los 29
cursos/programas de formacion indagados, es decir, lo han hecho en
el 18,4% de estos.

Los docentes se clasificaron en los tres niveles considerados de
acuerdo con el tipo de formacién que recibieron mayoritariamente.
Al respecto, se encontr6 que un 49% de los maestros mostraron una
mayor proporcion de cursos de formacion de nivel explorador, un
43% contaron con formacion del nivel integrador y un 9,6% con
formacion mayoritaria del nivel instrumental.



Para el instrumento que media los usos de TIC en el aula, se cont6
con 71 items distribuidos en 3 secciones: la primera con items de
respuesta Unica dicotomica (si-no), la segunda con items de
respuesta maultiple, y finalmente un bloque de preguntas en escala de
5 niveles que se establecieron con esta calificacion: siempre (5),
muchas veces (4), algunas veces (3), pocas veces (2) y nunca (1). Por
medio de las preguntas del altimo bloque y la calificacion descrita,
los docentes fueron categorizados de acuerdo con los usos de TIC en
el aula asociados a las tres competencias propuestas en el estudio:
usos de TIC asociados a las competencias tecnologica, pedagogica y
comunicativa (MEN, 2013).

Como resultados relevantes, se encontr6 que, en promedio, los
docentes obtuvieron mejores puntajes en los usos asociados a la
competencia comunicativa, seguidos de los usos asociados a la
competencia tecnoldgica y luego de los usos asociados a la
competencia pedagogica. En general, los docentes tienden a usar las
TIC en sus clases, principalmente, como medio de comunicacién
para expresarse, establecer contacto y relacionarse desde la
virtualidad a partir de diferentes maneras de interaccion (usos
asociados a la competencia comunicativa —MEN, 2013—). En
segundo lugar, usan las TIC para seleccionar e implementar en el
aula diversidad de recursos y herramientas desde su pertinencia y
confiabilidad (usos asociados a la competencia tecnologica —MEN,
2013—). Y, en menor medida, usan las TIC para dinamizar procesos
de ensenanza y aprendizaje conscientes de las posibilidades y
restricciones del uso de dichas herramientas, tanto para la formacién
de estudiantes como para la cualificacion propia (usos asociados a la
competencia pedagogica —MEN, 2013—).

Los docentes de la muestra fueron indagados por el uso de cinco
dispositivos especificos en sus actividades pedagbgicas y personales y
por la frecuencia de uso de estos. De acuerdo con dicha indagacion,
se pudo identificar que los dispositivos de uso pedago6gico mas
frecuente son los computadores portatiles, seguidos de los
computadores de escritorio y los teléfonos inteligentes. Por su parte,
en los usos exclusivamente personales son proporcionalmente mas
importantes los teléfonos inteligentes y las tabletas.



El instrumento de estilos de ensefianza cont6 con 60 items de Gnica
respuesta en una escala de 5 niveles. Cada uno de ellos estuvo
orientado a un estilo de ensefanza, ya fuera magistral, mediacional o
tutorial. En materia de estilos de ensefianza, se evidencia que el
grupo de docentes en la muestra se inclin6 hacia el estilo
mediacional, en un 93,3%. Tal estilo tiene como fundamento la
relacion entre iguales como base del aprendizaje y privilegia la
motivacion y la capacidad cognitiva de los estudiantes. Asi, los
estudiantes deben hacerse responsables de su aprendizaje, pero a
partir de la orientacion del docente, quien contextualiza la
informacién. Se promueve la capacidad creativa y el analisis de los
fenomenos desde diversas perspectivas y el docente adopta el rol de
facilitador para promover el desarrollo de habilidades de
pensamiento relacionadas con la imaginacion, la reflexion y la
creatividad.

Una menor proporcién de docentes, el 5,8%, se inclin6 por el estilo
de ensenanza tutorial, en que el estudiante es quien se hace
responsable de su propio proceso de aprendizaje y se privilegia el
autoaprendizaje y la autorreflexion como base para la construccion
de conocimientos.

El instrumento disenado para estudiantes fue aplicado a 607 de
ellos, todos relacionados directamente con algin docente que hizo
parte de la muestra y diligenci6 el instrumento. Las edades de los
estudiantes del estudio estuvieron, en su mayoria, en el rango entre
14 y 15 anos (68%), mientras que solo el 31% se clasificdé por debajo
de los 13 anos.

Para el caso de los estilos de ensenanza, en los estudiantes se
present6 una similitud en la tendencia general comparada con los
docentes: el puntaje mas alto fue para el estilo mediacional. Sin
embargo, el segundo puntaje mas alto fue el magistral (a diferencia
de los docentes, para quienes en segundo lugar se destaco el estilo de
ensenanza tutorial); el méas bajo fue el tutorial.

Entre los estudiantes, los usos de TIC asociados a la competencia
tecnolbgica son los de mayor puntaje, a diferencia de los docentes,
para quienes los usos estaban mas cercanos a la competencia
comunicativa. El segundo puntaje mas alto se da en los usos



asociados a la competencia pedagogica y finalmente el puntaje mas
bajo es para los usos asociados a la competencia comunicativa.

En cuanto a los usos de TIC en el aula autopercibidos por los
docentes, los resultados generales dejaron ver que la competencia
comunicativa es aquella a la que estos apuntan en su mayoria. En
segundo lugar, los docentes ubicaron los usos relacionados con la
competencia tecnologica y, por ultimo, los vinculados con la
competencia pedagbgica. Sin embargo, a diferencia de los docentes,
en los usos de TIC en el aula percibidos por los estudiantes las
puntuaciones mas altas fueron para la competencia tecnologica, en
segundo lugar para la pedagogica y en tercer lugar para la
comunicativa.

Los usos asociados a la competencia comunicativa (tendencia
general de los docentes en estudio) encuentran su fundamento en las
posibilidades que ofrecen estas herramientas para el desarrollo de
actividades por medio de la instrucciéon, el reconocimiento de
recursos como el correo electronico y las redes sociales, la
posibilidad de compartir informacién en diferentes formatos y de
manera rapida, la oportunidad de construir contenidos para apoyar
la labor docente, etc. Esto es contrario a lo que plantean Bedoya,
Cano y Posada (2012) respecto al uso de dispositivos moviles, cuando
afirman que los docentes analizados en su estudio conciben tales
dispositivos como distractores y obstaculizadores del proceso
formativo pese a las grandes ventajas que estos pueden representar
para la educacion.

En consonancia con lo anterior, puede hablarse de una apropiaciéon
de las TIC a partir de los usos asociados a la competencia
comunicativa generalizados que los docentes les han dado a dichas
herramientas y que se configuraron como resultados de este estudio
(se debe tener en cuenta que la apropiacion se refiere a la manera en
que los seres humanos poseen un cierto objeto o artefacto para poder
darle uso).

Es de mencionar, ademas, que de acuerdo con Pronovost (1955)
(citado en Alvarez y Giraldo, 2009), existen dos tipos basicos de uso:
los usos estructurados y los usos en via de formacion. De acuerdo con
los resultados obtenidos, se puede decir que los usos de TIC en el



aula relacionados con la competencia comunicativa tienen sentido
entre los docentes de Medellin que han participado en procesos de
formacion en TIC (que pueden considerarse como estructurados).

En cuanto al estilo de ensenanza, la inmensa mayoria de los
docentes se autopercibi6 con un estilo de ensefanza mediacional, un
pequefio porcentaje se autopercibi6é con el estilo de ensefianza
tutorial y una minima parte se autopercibié con una tendencia
magistral. Sin embargo, en el estilo de ensefianza percibido por los
estudiantes se present6 una diferencia significativa, pues, aunque
para estos la tendencia general es hacia el estilo de ensefianza
mediacional, en segundo lugar se encuentra el estilo de ensenanza
magistral y, por ultimo, el tutorial.

Llama la atencién la tendencia general en el estilo de ensefianza
hacia el mediacional. Ello puede responder a las posibilidades que
las herramientas TIC han ofrecido a los docentes para mejorar la
motivacion de los estudiantes, acceder a grandes volimenes de
informacioén, elaborar sus propios contenidos, etc., lo que permite el
desarrollo de habilidades propias del uso de TIC que han hecho
posible el paso de los docentes de un estilo magistral a uno
mediacional.

Cabe anotar, ademas, que los datos indican que a mayores niveles
de formacion en TIC mayor tendencia al estilo mediacional habri, lo
que soporta la idea de que los procesos de formacion en TIC de la
ciudad han jalonado la transformacion de los estilos de ensefianza de
los docentes. En concordancia con lo anterior, y tal como lo plantean
Renes et al. (2013), los estilos de ensenanza estan influenciados por
la experiencia académica y profesional, lo que hace pensar que
puedan estar determinados por los usos que les dan los docentes a
las tecnologias y por las concepciones que ellos tienen de las mismas.

Ademas, frente a los estilos de ensenanza, contrario a lo que
plantean Almerich, Suarez, Belloch y Bo (2011) cuando expresan que
la formacion en tecnologias no garantiza que los docentes se
apropien con seguridad de los recursos y conceptos que exploran en
dichos programas, se observd en Medellin que la formacion docente
en TIC ha hecho posible el paso de un estilo de ensenanza que se
presume muy magistral a un estilo de ensefianza mediacional.



Finalmente, en cuanto a los factores que inciden en la
configuracién de los estilos de ensefianza, la formacién en TIC cobra
un papel fundamental, pues ha permitido una reflexién pedagbgica
profunda por parte de los docentes, que los lleva a reconocer y usar
las TIC en el marco de sus contextos, de las politicas educativas
vigentes y de las demandas de un mundo interconectado por medio
de la tecnologia. El docente estd ahora en contacto permanente con
nuevas herramientas y aplicativos por la via de lo que llega a las
instituciones (dotacion tecnolégica), de la formacién, de companeros
colegas y de los conocimientos que tienen los estudiantes acerca de
las TIC y sus caracteristicas particulares.

Los procesos de formacion en TIC de la ciudad han marcado
formas particulares de ensenar con tales tecnologias: se conjuga el
conocimiento sobre estas herramientas, la reflexiéon frente a las
posibilidades educativas que ofrecen, lo momentos en que pueden
ser usadas durante el acto pedagogico y las particularidades que los
contextos educativos presentan para usar estos recursos de una
forma y en una frecuencia determinada.

De acuerdo, pues, con los datos recogidos y con los analisis
realizados, el uso de las TIC esta incidiendo en la forma como el
docente autopercibe su estilo de ensefianza (que también ha
cambiado). En consecuencia, de acuerdo con la relativa permanencia
de las dimensiones del estilo de ensenanza (personalidad,
procesamiento y estrategias), la dimensién del estilo de ensefianza
relativa a la personalidad puede asociarse a las concepciones sobre el
uso educativo de las TIC, porque soporta la dimension mas
permanente y dificil de cambiar; la dimensién de procesamiento
puede asociarse al estilo de ensenanza en si mismo, que es
relativamente permanente; y la dimension relativa a las estrategias,
que pueden cambiar méas facilmente, puede asociarse a los usos de
TIC en el aula.
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