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Introduccion

La investigacion en estilos sugiere que la definicién del estilo cognitivo y
de aprendizaje del docente define la forma en que éste tiende a estructu-
rar los procesos de ensefianza, introduciéndose asi en la literatura el tér-
mino “estilo de ensefianza” para referirse inicialmente a las preferencias
del docente en el momento de ensefiar.

El estilo de ensefianza da cuenta de la forma particular en que el docente
ensefia y se presenta como una huella identitaria. El estilo de ensefianza
es el resultado de aspectos individuales del docente, asi como de carac-

2 Facultad de Educacién, Universidad Pedagoégica Nacional. chernandezv@pedagogica.edu.co
3 Facultad de Educacion, Universidad Pedagégica Nacional. dabello@pedagogica.edu.co



CMEA. Modelos educativos: retos
para los docentes en la diversidad
de contextos en formacion

teristicas del contexto. Gran parte de los modelos tedricos de estilo de
enseflanza se centran en los aspectos individuales y parten de la premisa
que la forma en que el docente ensefia depende directamente de la forma
en que este aprende.

Ahora bien, esta premisa atin no ha sido suficientemente estudiada;
principalmente, debido a que los modelos de estilo de ensefianza se han
desarrollado como trasposiciones de las caracteristicas de los estilos de
aprendizaje y cognitivos hacia comportamientos del docente en el aula.
Si bien esta transposicion esta argumentada tedricamente, resulta dificil
hacer distinciones empiricas por cuanto los instrumentos que se emplean
para la caracterizacién de estilo de ensefianza estdn basados en los de
aprendizaje. En el caso de los modelos basados en el estilo cognitivo,
se han realizado pocas mediciones conjuntas que permitan afirmar una
relacién empirica.

Para las autoras del estudio que se presenta a continuacion, no es sufi-
ciente identificar el estilo cognitivo o de aprendizaje para caracterizar el
estilo de ensefianza del docente, en tanto se deja por fuera los elementos
propios de la formacién y del mismo ejercicio de la ensefianza que darian
cuenta de otras dimensiones del estilo. Razén por la cual desarrollaron
un modelo de estilos de ensefianza en docentes universitarios, el cual
operacionalizan en el Inventario de Estilos de Ensehanza -IEE- (Abello y
Hernéndez, 2010).

Los resultados que se presentan a continuacién estan en el mar-
co de la investigacion “Consolidacion del modelo tedrico e instru-
mental de estilo de ensefianza de Abello, Herndndez y Hederich”
y responden al objetivo de identificar y describir las relaciones entre los
estilos de ensefianza, cognitivo y aprendizaje de los docentes en diferen-
tes docentes universitarios.

El primer apartado presenta los fundamentos teéricos de los modelos de
estilo de ensefianza, de aprendizaje y cognitivo y como estos se han estu-
diado. El segundo apartado presenta el proceso metodolégico en el cual
se da cuenta de los participantes, los instrumentos y los analisis estadis-
ticos. El tercer apartado describe los principales resultados de la segunda
vigencia de la investigacion, relacionados con la caracterizacion de los
docentes en cuanto a su estilo de ensefianza, aprendizaje y cognitivo y
las relaciones encontradas entre estos tres conceptos. El daltimo apartado
presenta las conclusiones y futuras lineas de investigacion.
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Fundamentacion tedrica

Las formas de comprender y describir los estilos varian dependiendo las
tradiciones, corrientes y contextos desde los cuales se han estudiado y ex-
plicado, pero para el caso de este estudio nos compete los planteamientos
del estilo cognitivo desde la dimensién Dependencia e Independencia de
Campo (DIC) planteada por Witkin y Asch (1948), el estilo de aprendi-
zaje a partir de los planteamientos de Alonso, Gallego y Honey (1995) y
los estilos de ensefianza mediante los aportes de Abello, Hernandez y
Hederich (2010, 2011, 2012).

Desde una perspectiva de interrelacion estilistica se retoma el modelo
de la cebolla de Curry (1987). El estilo cognitivo ocuparia la capa central,
pues alli se encuentran los modos ligados a la personalidad, asemejando-
lo asi a un rasgo profundo, estructural, altamente estable y dificilmente
modificable; por su parte, el estilo de aprendizaje ocuparia la capa inter-
media que da cuenta de las formas de procesamiento de la informacion; y
el estilo de ensehanza estaria en la capa externa, en la medida en que las
preferencias relacionadas con la accién docente podrian verse permeadas
por la formacién profesional y/o la experiencia que, aunque influida por
la personalidad se presentaria como un rasgo de mayor movilidad.

En el marco de la psicologia cognitiva experimental, Witkin y Asch (1948)
plantean una caracterizacién del estilo cognitivo a partir de la observa-
cion de diferencias individuales en la forma de resolver tareas de percep-
ciéon de la verticalidad; describen asi una dimension bipolar que busca
describir preferencias en las formas de la percepcién y el pensamiento.
En términos generales, un estilo cognitivo dependiente de campo carac-
teriza a una persona que privilegia el procesamiento global de la infor-
macion, que valora la influencia del contexto y respeta la estructura y
organizacion en la que se presenta la informacion. Por su parte, un estilo
independiente de campo describe a una persona que privilegia el proce-
samiento analitico de la informacién, que valora sus referentes internos y
tiende a dar una estructura y organizacién propia a la informacion.

De manera posterior, y con el propdsito de comprender estas diferencias
individuales en el contexto educativo, se describen los estilos de apren-
dizaje como las formas particulares y consistentes de percibir, procesar y
responder frente a nuevas experiencias. Son variadas las tipologias pro-
puestas y se pueden diferenciar entre propuestas que caracterizan los
estilos de aprendizaje en funcién de las preferencias perceptuales, las



CMEA. Modelos educativos: retos
para los docentes en la diversidad
de contextos en formacion

formas de procesar la informacion, las estrategias que se privilegian o las
preferencias al responder.

Honey y Mumford (1992) retoman los planteamientos de Kolb frente al
aprendizaje experiencial. Para Kolb (1984) el proceso de aprendizaje es
ciclico y lo explica en un modelo basado en dos dimensiones bipolares.
La primera dimensién hace referencia al procesamiento de la informa-
cién, en relacién con la forma preferida de aproximarse a una tarea, des-
de la observacion o el hacer. La segunda dimension hace referencia a la
percepcion de la informacién, en relacion con la respuesta emocional,
determinando la preferencia del sujeto a través del pensar o el sentir.

El cruce de estas dos dimensiones define cuatro momentos en el ciclo de
aprendizaje que, dependiendo de la situaciéon y del contexto, posibilitan
al sujeto entrar al ciclo de aprendizaje en cualquier momento. Aun asi,
lograr un aprendizaje significativo y duradero depende de la posibili-
dad de pasar por las cuatro etapas del ciclo, invirtiendo mayor tiempo a
una de ellas de acuerdo con la preferencia del sujeto. Honey y Mumford
(1992) retoman en su definicién el proceso circular del aprendizaje en
sus cuatro etapas y pretenden asi, en su propuesta, lograr mayor detalle
y tener en cuenta la accién propia de los sujetos. Definen los estilos de
aprendizaje como la interiorizaciéon que realiza el sujeto de una etapa
determinada del ciclo de aprendizaje, proponiendo cuatro estilos: activo,
reflexivo, teérico y pragmatico.

Alonso et al. (1995) caracterizan de manera detallada la destreza de cada
estilo. Activo: animador, improvisador, descubridor, arriesgado y espon-
taneo. Reflexivo: ponderado, concienzudo, receptivo, analitico y exhaus-
tivo. Tedrico: metddico, 16gico, objetivo, critico y estructurado. Pragmati-
co: experimentador, practico, directo, eficaz y realista.

A partir de los planteamientos de Witkin y Asch (1948) y su teoria de es-
tilos cognitivos y los desarrollos de Honey y Mumford (1992) frente a los
estilos de aprendizaje, nos preguntamos por la posibilidad de reconocer
conductas estables, diferenciadoras, integradoras de diferentes dimen-
siones y neutrales que permitieran caracterizar los comportamientos de
los maestros en el aula empleando como base la nocién de estilo. Surge
asi la definicién de un modelo de estilo de ensefianza que entiende el
estilo como “un conjunto de acciones habituales que realiza el docente en
el aula y relativas a aspectos tales como la interaccién con los estudiantes,
el grado en que se controla y gestiona el aula y las estrategias de aula que
este prioriza en el proceso de ensefianza - aprendizaje” (Abello, Hernan-
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dez y Hederich, 2011, p. 2). Se definen tres dimensiones que vinculan
al docente, al estudiante y al saber ensefiado en un contexto particular,
generando asi diferentes relaciones que determinan el perfil.

Dimension social: agrupa los “comportamientos que se dan en la interac-
cién social entre el docente y el grupo o el docente y uno de los miembros
del grupo” (Abello et al., 2011, p. 145) y dan cuenta del nivel de invo-
lucramiento emocional del docente con sus estudiantes. Lo anterior en
correspondencia con los estudios realizados por Van de Pol, Volman, y
Beishuizen (2010) quienes sefialan la importancia de la relaciéon docente
estudiante en los procesos de aprendizaje en el aula.

Dimension gestion del aula: se define partiendo del hecho de que el
maestro es quien representa la autoridad dada por la institucionalidad
teniendo el poder de iniciar, mantener y terminar las interacciones en
el aula, asi como determinar su naturaleza. (Vadzquez y Martinez, 1996,
citado por Abello y Herndndez, 2010).

Las interacciones entre el docente y el grupo y cémo estas interacciones
se constituyen a partir de las reglas en el aula, definen dos subdimen-
siones: control del comportamiento, que responde a las reglas implicitas y
explicitas, y negociacion en la toma de decisiones, que da cuenta de las re-
glas impuestas y negociadas. Por otro lado, el nivel de estructuracion que
propone el docente en la interaccion entre el grupo y el saber ensefiado
define una tercera subdimension: estructuracion de la ensefianza.

Dimension estrategias de aula: se caracteriza por la dindmica establecida
entre: “el estudiante que aprende; el saber ensefiado; y las acciones, es-
trategias y recursos que propone el docente para favorecer el proceso de
aprendizaje” (Abello, et al., 2011, p. 146).

La dimensién plantea dos subdimensiones de tipo bipolar definidas a
partir de la interpretacién de lo que serian los comportamientos de ense-
fianza en funcién del ciclo de aprendizaje de Kolb (1984). Estos compor-
tamientos son reinterpretados para el contexto de ensefianza del docente
a “las acciones visibles durante el transcurso de la clase con relaciéon a las
estrategias, metodologias y recursos que plantea el docente” (Abello y
Hernédndez, 2010, p. 54), las cuales se organizan a partir de: las expectati-
vas y propositos del docente, el método y la evaluacion.

Se describen dos subdimensiones: la primera, exploracion activa-asimila-
cion conceptual, da cuenta del nivel en el cual el docente prioriza en un
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extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de
teorias logicas y complejas; la segunda, indagacion socritica-experimenta-
cion estructurada, comprende por su parte el nivel en el cual el docente
prioriza en un extremo la reflexiéon como estrategia de aula y en el otro el
modelamiento como estrategia.

Marco metodolégico

La investigacion desarrollada es de corte no experimental y de tipo des-
criptivo correlacional con un disefio transversal. El estudio se desarroll6
en la Universidad Pedagégica Nacional en el nivel de pregrado.

Para conformar la muestra se tomé como unidad de andlisis el grupo
de clase y se emple6 un muestreo estratificado teniendo en cuenta la fa-
cultad y el nivel de la carrera. Previa autorizacién del comité de ética de
la Universidad, los docentes fueron contactados en reuniones colectivas.
En estas reuniones se explic6 el proyecto y se solicité su participaciéon
de manera libre y voluntaria. El estudio se realizé con 97 docentes, con
edad promedio de 43 afios, de los cuales el 47% son mujeres y 53% son
hombres.

Para caracterizar el estilo cognitivo se aplicé el Test de Figuras Enmas-
caradas (EFT) en el formato Sawa (1966). Este instrumento se vale de la
velocidad de reestructuracién perceptual del sujeto como indicador para
determinar la influencia del campo en esta tarea y asi definir el grado de
dependencia o independencia. El EFT se aplica grupalmente en formato
de lapiz y papel. En la prueba, la persona se ve enfrentada a la tarea
de hallar, en una serie de figuras complejas, una figura simple que le es
dada. La prueba contiene seis ejercicios, el primero de ellos es un ensayo
y no se puntta. En cada uno de los ejercicios el sujeto debe identificar,
trazando el contorno, una figura simple dentro de 10 diferentes figuras
complejas. Para los andlisis de correlacién, se emplearon los puntajes di-
rectos obtenidos en la prueba y, para la caracterizacién, se tomaron ran-
gos a partir de la propia muestra para identificar tendencias.

Los estilos de aprendizaje se determinan por el cuestionario CHAEA
(Alonso et al., 2005). Este es un cuestionario de autorreporte que es dili-
genciado por los docentes. El CHAEA estd compuesto por 80 items con
un modelo tipo Likert en el cual la persona debe identificar el nivel de
acuerdo en una serie de afirmaciones con una escala de dos opciones.
Arroja resultados para cuatro escalas, una para cada estilo de aprendiza-
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je. El CHAEA ha sido ampliamente usado en Iberoamérica y Colombia,
con valores de fiabilidad que alcanzan niveles adecuados (Alonso et al.,
1995).

Para identificar el estilo de ensefianza se emplea el Inventario de Estilos
de Ensefianza (IEE) v 3.4. (Abello, Hernandez y Hederich, 2012), el cual es
diligenciado por los estudiantes. Este aspecto es fundamental pues evita
los sesgos cldsicos derivados de los autorreportes. El IEE estd compuesto
de dos partes. La primera caracteriza la dimension de estrategias de aula
y emplea un formato de respuesta forzada. En esta parte, se presentan
ocho enunciados con cuatro conductas posibles las cuales se jerarquizan
de acuerdo con la frecuencia con la que ocurren en el aula. La segunda
parte, se compone de 27 items que caracterizan las dimensiones Social y
Gestion del Aula. Los items tienen un formato de respuesta tipo Likert
de acuerdo con cuatro opciones. Finalmente se resalta que el IEE es un
instrumento disefiado para su aplicacién en poblacién universitaria co-
lombiana y ha mostrado adecuados niveles de fiabilidad, estando todas
sus escalas por encima de 0,7 (Abello et al., 2012).

Para los andlisis descriptivos se emplearon distribuciones unidimensio-
nales de frecuencias, medidas de tendencia central, de dispersiéon y de
concentracion.

Para identificar la relacién entre las variables se emple¢ el coeficiente de
correlacion de Pearson para las variables escalares, y el de Spearman,
para las variables ordinales. Para los andlisis se tuvo en cuenta las subes-
calas del IEE y el CHAEA y no los valores totales.

El andlisis de datos se llev6 a cabo con el programa SPSS version 15.0.

Resultados y discusion

Inicialmente se presentan los resultados descriptivos de las tres variables
analizadas, estilo de ensefianza, estilo de aprendizaje y estilo cognitivo.
Posteriormente se analiza las relaciones entre las variables.

La gréfica 1 muestra cémo los estilos cognitivos de los docentes tienen
una mayor tendencia hacia un estilo intermedio (43,75%) e independien-
te (46,25%) con una menor preferencia por el estilo sensible (10%). Esto
muestra que los docentes tienen una mayor tendencia a dar su propia es-
tructura a los problemas o actividades que les plantean. Asimismo, esto
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sugiere que tienden a ver mas las partes que el todo y privilegian asi una
visién analitica de los sucesos por encima de una vision holistica.

Gréfica 1. Resultados estilos cognitivos.

Distribucion porcentual de los docentes por estilo

cognitivo
H Sensible ®Intermedio Independiente

Los estilos de aprendizaje de los docentes, como se muestra en la grafica
2, se encuentran mayormente representados por una tendencia moderada
del estilo activo (42,2%), indicando una preferencia hacia el aprendizaje
por descubrimiento y exploracion espontanea. El 48,4% de los docentes
se ubica en el rango muy bajo en cuanto al estilo reflexivo, lo cual mues-
tra que los docentes tienen una baja tendencia a aprender a partir de la
observacion y el analisis reflexivo de los datos derivados de la realidad.

Existe una preferencia moderada hacia el estilo teérico, ubicindose en
este rango el 32,3% de los docentes. En este caso, se observa una tenden-
cia hacia la baja y muy baja preferencia que agrupa al 38,7%, mientras
el rango alto y muy alto, el 28,1%. Lo anterior muestra que los docentes
tienen moderada preferencia por aprender a través del estudio y revisiéon
de principios, teorias y modelos.

De otro lado, se muestra una baja preferencia por aprender de forma
pragmatica, siendo el rango muy bajo el que obtiene el mayor porcentaje
(29,7%), seguido del bajo (27,5%) y finalmente del moderado (26,4%). Lo
anterior muestra que los docentes no aprenden a partir del seguimiento
de estructuras para poner en préctica la teoria.

En general, se podria decir que los docentes en su mayoria tienen prefe-
rencias moderadas por los estilos de aprendizaje activo y tedrico.
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Gréfica 2. Resultados estilos de aprendizaije.

Distribucion porcentual de los estilos de aprendizaje de los
profesores

W Muy Baja ®Baja ™ Moderada mAka ®Muy alta

Las variaciones en la distribucién por facultades, para cada una de las
subdimensiones del IEE, se muestran en la gréfica 3. Se describen los do-
centes como moderadamente cercanos en su relacion con los estudiantes;
con una tendencia alta a la estructura de la ensefianza. Los docentes con-
trolan el comportamiento moderadamente y con una tendencia alta a ne-
gociar con los estudiantes las decisiones de la clase. Las subdimensiones
exploracion activa-asimilacion conceptual e indagacién socrética-expe-
rimentacioén estructurada evidencian un comportamiento similar, mos-
trandose la gran mayoria en el rango medio.

Grafica 3. Resultados estilos de ensefianza.

Distribucidon porcentual por rangos del IEE
HBajo ®mMedic mARo
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A

Para conocer la relacién de los estilos cognitivos y de aprendizaje con
el estilo de ensefianza del docente, se realizan correlaciones bivariadas
(Tabla 1). El estilo cognitivo solo correlaciona con la subdimensién explo-
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racion activa-asimilacion conceptual, lo que sugiere que los docentes con
preferencia a la independencia de campo ponen mas énfasis en el aspecto
tedrico y conceptual. Por el contrario, los docentes con tendencia hacia la
dependencia de campo privilegian estrategias en las cuales los estudian-
tes pueden explorar un entorno, contexto o material sin restricciones u

orientaciones previas.

Tabla 1. Correlacién entre estilos.

D.Social  |D. Gestién del aula D. Estrategias de aula
. .. Exploracién [Indagacion
Interaccién L Negociacién . o
Estructuracion |Control del activa- socratica-
docente- N . enlatomade | . . ., . L.
. de la ensefianza |comportamiento . asimilacién |experimentacién
estudiante decisiones
conceptual |estructurada
Estilo
Cognitivo  |.137 .069 .084 139 .236(%) 170
DIC
Estilo de
aprendizaje (.069 .022 .059 .037 168 .050
Activo
Estilo de
aprendizaje |.357(**) .485(*%) .428(*%) A414(*%) .065 114
Teorico
Estilo de
aprendizaje |.203 .233(*) .313(*%) 149 .045 137
Pragmatico
Estilo de
aprendizaje |.483(**) .603(**) .494(**) 599(**) .070 .096
Reflexivo

*Correlacion significante al 0,05 (bilateral).

**Correlacién significativa al 0,01 (bilateral).

Sobre el estilo cognitivo y el estilo de ensefianza, dos cosas se pueden
decir: 1) el estilo cognitivo no define la forma en que el docente estable-
ce sus interacciones en el aula ni los niveles de estructura y control con
los que la gestiona. Probablemente las preferencias del docente en las
dimensiones social y de gestion del aula podrian tener una influencia
mas contextual y se definirian posiblemente por variables externas como
la formacién pedagoégica, los propésitos educativos o las caracteristicas
de los estudiantes. 2) Se presenta correlacién entre el estilo cognitivo y
la subdimension exploracion activa-asimilaciéon conceptual. Esta relacion
se explica en tanto el estilo cognitivo define una preferencia en la forma
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de percibir la informacion, lo que se corresponde con la dimensioén en la
que Kolb (1984) define igualmente las preferencias en la percepcion.

Frente a las relaciones encontradas con el modelo de estilo de aprendi-
zaje y el estilo de ensefianza se evidencia que los estilos de aprendizaje
tedrico y reflexivo correlacionan de forma positiva con las subdimensio-
nes del estilo de ensefianza: interaccion docente-estudiante (0,36/0,48),
estructuracion de la ensefianza (0,49/0,60) y control del comportamiento
(0,43/0,49) y de forma negativa con la subdimension negociacion en la
toma de decisiones (-0,41/-0,60). Lo anterior muestra que, a mayor pre-
ferencia de los docentes por aprender de manera tedrica y reflexiva, en
su estilo de ensefianza son mas cercanos a los estudiantes, estructuran en
mayor grado las clases, ejercen mayor control en el comportamiento y
comparten mas la toma de decisiones con sus estudiantes.

Por su parte, el estilo de aprendizaje pragmatico tinicamente correlaciona
con las subdimensiones estructuracién de la ensefanza (0,23) y control
del comportamiento (0,31), lo cual indica que cuando los docentes tie-
nen una mayor preferencia hacia situaciones de aprendizaje pragmatico
tienden a ser mas estructurados en su ensefianza y mds controladores del
comportamiento de los estudiantes.

El estilo de aprendizaje activo y la subdimensién indagaciéon socrati-
ca-experimentacion estructurada, del estilo de ensefianza, no presentan
ninguna correlacién significativa con ninguna otra variable.

Conclusiones

De los resultados, dos aspectos llaman la atencién. Primero, la preferencia
en un estilo particular de aprendizaje, por parte del docente, no pareciera
influir en el tipo de estrategias que privilegia en el proceso de ensefianza.
Estos resultados implican que la forma en que se configura el estilo de
enseflanza puede estar mas determinada por influencias externas que in-
ternas. Esta hipétesis ha de ser trabajada en estudios mas adelante.

Segundo, no se encontroé relacion entre los estilos de aprendizaje y la di-
mension de estrategias de aula del estilo de ensefianza. Esta relacion se
esperaba encontrar en tanto son propuestas conceptuales que se funda-
mentan en el ciclo de aprendizaje de Kolb. Cabe entonces la posibilidad
de pensar que el estilo de aprendizaje no determina la eleccién de estra-
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tegias de aula o que son diferentes las lecturas que, del modelo de Kolb,
hacen Honey y Mumford (1992) y Abello et al. (2012).

Finalmente es necesario resaltar que la posibilidad de comprender la in-
fluencia del estilo cognitivo y de aprendizaje del docente sobre su estilo
de ensefianza amplia la comprensién en la forma en la que se configura
el estilo de ensefianza del docente y nos permite avanzar en el estudio de
otras variables que aportarian en la consolidacién del constructo tedrico.
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