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RESUMEN

El objetivo general de esta investigacion, sostenida conceptualmente desde un
enfoque psicoeducativo estilistico, es describir los estilos de aprendizaje de
estudiantes y los estilos de ensefianza de docentes de la Universidad Nacional de
Rosario (Rosario, Santa Fe, Argentina), de los tres Ciclos Académicos de dos
Carreras epistémicamente diferentes. En este sentido, la investigacion se basé en un
disefio transversal que apuntd a la descripcidon contextualizada de las preferencias de

aprendizaje y de ensefianza en la Educacion Superior.

La muestra, seleccionada intencionalmente, estuvo compuesta por seis grupos
dulicos: tres de Psicologia y tres de Ingenieria Civil. En cada Carrera, se buscd la
participacion de grupos situados en instancias iniciales (Ciclo Introductorio),
intermedias (Ciclo Baésico) y finales (Ciclo Superior) de formacion. En total,

colaboraron 304 estudiantes y 12 docentes.

La investigacion constd de tres etapas: (I) comparacion de los estilos
predominantes de aprendizaje de los estudiantes mediante el empleo de
cuestionarios; (II) comparacién de los estilos predominantes de ensefianza de los
docentes mediante un cuestionario breve, observaciones de aula (cinco por cada
docente) y entrevistas en profundidad; (III) andlisis integrador de los resultados
obtenidos en las dos etapas previas e interpretacion dichos resultados por parte de los
docentes que participaron en el estudio. El andlisis de la informacién se realizd a
través de métodos cuantitativos (estadistico descriptivo, multidimensional y andlisis

de diferencias) y cualitativos (andlisis de contenido).

En relacion al analisis de los estilos de aprendizaje (Etapa I), los resultados
indicaron que las principales variaciones se registraron entre los estudiantes de Ciclo
Superior de ambas carreras, encontrando preferencias predominantes hacia un perfil
intuitivo-reflexivo-verbal-global en Psicologia y un perfil sensorial-activo-visual-

secuencial en Ingenieria Civil.

Por otra parte, en relacion al andlisis de los estilos de ensefianza (Etapa II), las

principales variaciones se expresaron mediante las preferencias de ensefianza
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relativamente estables de los docentes al impartir dos Unidades Temadticas. Los
docentes de Psicologia manifestaron un perfil predominantemente abstracto, con
participacion pasiva de los estudiantes, verbal y global. Los docentes de Ingenieria
Civil, por su parte, expresaron un perfil con tendencia concreta, participacion activa
de los estudiantes, visual y secuencial. Respecto a sus concepciones sobre
aprendizaje y ensefianza, verbalizaron ideas orientadas mas hacia la ensefianza que al
aprendizaje encontrandose cierta afinidad entre preferencias de aprendizaje

expresadas y preferencias de ensefianza observadas de cada docente.

Posteriormente, las frecuencias de las preferencias de aprendizaje de los
estudiantes y de enseflanza de los docentes (Etapa III) fueron integradas mediante
analisis multidimensional. Esto permitié observar que los estudiantes mas avanzados
de cada formacidén expresaron preferencias de aprendizaje tendientes hacia la
armonizacion con las preferencias de ensefianza de sus docentes respecto a las de los
estudiantes de los Ciclos inferiores. Los docentes valoraron como coherentes estos
resultados obtenidos respecto a sus observaciones cotidianas de clases e interpretaron
que la wvariabilidad estilistica encontrada entre las carreras estd vinculada
especialmente al area de conocimiento. Sin embargo, la mayor parte de los docentes
se mostraron criticos ante las trayectorias de especializacion planteando la necesidad
de una mayor versatilidad en los estilos de aprendizaje de los estudiantes de una

misma Carrera.

Los resultados confirman, en gran parte, las hipdtesis iniciales que postulaban
trayectorias de especializacion de los estilos de aprendizaje de los estudiantes (las
cuales asumen caracteristicas diferenciales entre los Ciclos Académicos de cada
formacidn) orientadas hacia la armonizacion con los estilos de ensefianza de sus
docentes. Los hallazgos son coherentes con el enfoque estilistico de base, el cual
aportd el marco conceptual principal para la construccion de sentidos en torno a los

datos.

Palabras clave: Enfoque estilistico; estilos de aprendizaje; estilos de ensefianza;

comunidades académicas; ciclos académicos; complementacidn metodologica.
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Presentacion

PRESENTACION

Este estudio se funda en la idea que las personas cuando se apropian de conocimientos
relativamente especificos generan perspectivas sobre cdmo se aprenden y se ensefian dichos
conocimientos. En este sentido estas perspectivas, que se desarrollan en un contexto social y
cognitivo de referencia, son indicativas de las preferencias de aprendizaje y de ensefianza en

el ambito educativo.

Estos planteos asumen que las comunidades académicas cuentan con distintas
experiencias de alfabetizacidn que se materializarian en un conjunto de practicas y perfiles de
accion relativamente estables dirigidos a la generacidon, transmisién y produccidon de

conocimientos académico-profesionales.

En este sentido, las comunidades académicas operarian como contextos configuradores
de las representaciones y acciones que tenderian a compartir muchos de sus miembros. En
otros términos, el proceso gradual de introduccion de un estudiante en una comunidad
académica convocaria a aprender conceptos y sistemas conceptuales asi como perspectivas de

aprendizaje y ensefianza integradas por concepciones y actuaciones relativamente estables.

Durante la década de 1970 comenzaron a abundar los estudios centrados en las
perspectivas de aprendizaje y de ensefianza en diferentes escenarios educativos y contextos
geograficos fundamentalmente bajo la denominacion del constructo “estilos”. Esta expresion
trascendid en el dmbito psicoeducativo por sus cualidades integradoras de diferentes aspectos
de la personalidad, la inteligencia, la cognicidn, la motivacion, entre otros. En contrapunto,
estas mismas cualidades fueron interpretadas como debilidades conceptuales que impulsaron
la creacion de diferentes enfoques que se tradujeron en la produccion de terminologias,

tipologias y métodos de analisis variados que coexisten en la actualidad.

En este marco, se desarrollaron numerosos estudios que investigaron los estilos de
aprendizaje en funcién de sus diferencias disciplinares planteando como hipdtesis que la
trayectoria universitaria incide en cierta especializacion estilistica de los estudiantes. En este

sentido, las elecciones y las experiencias que los estudiantes mantendrian especialmente con
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sus docentes en proceso de constituirse como aprendices expertos dentro de una determinada

comunidad académica, tendrian una cualidad acentuadora en sus preferencias de aprendizaje.

De este modo, el andlisis de las perspectivas de aprendizaje y de ensefianza de estudiantes
y docentes en la Educacion Superior constituye un aspecto de estudio especifico en el marco
de los multiples intercambios y actividades conjuntas que se despliegan en las aulas

universitarias.

Este enfoque trasciende los estudios tradicionales sobre las perspectivas de aprendizaje y
de ensefianza que entienden la variabilidad como el resultado directo de las acciones de
ensefianza sobre el estudiante o por el despliegue de potencialidades principalmente
enddgenas de los mismos. Lo anterior supone trayectorias estilisticas uniformes y de caracter
estatico a través del pasaje por las sucesivas etapas educativas que exigirian, por ende, la
identificacion de las condiciones mas efectivas para lograr mejores resultados de aprendizaje

en los estudiantes.

A diferencia de ello, las investigaciones que se ocuparon del andlisis de las relaciones
entre estilos de aprendizaje y de ensefianza en el ambito universitario se perfilan
predominantemente desde dos enfoques que hundieron sus raices en el contexto

estadounidense: la instruccion adaptativa y el enfoque estilistico.

La instruccion adaptativa se centrd en la investigacion sobre los métodos docentes mas
eficaces como predictores de los efectos en el rendimiento de aprendizaje a través de
relaciones de ajuste o desajuste entre estilos de enseflanza-aprendizaje. En cambio, el enfoque
estilistico postuld que es imposible ponderar un estilo por encima de otro en términos
absolutos con independencia del contexto donde se desarrollan dichas relaciones. Ademas,
distinguid los estilos de ensefianza respecto de los métodos de ensefianza asumiendo que los
docentes poseen concepciones y estilos de aprendizaje que inciden en sus estilos de ensefianza

y en las preferencias de aprendizaje de sus estudiantes.

Sin embargo, con base en un enfoque estilistico, se han rastreado escasas investigaciones
que articulen las relaciones entre estilos de aprendizaje y de ensefianza en el ambito
universitario considerando Carreras epistémicamente diferentes y Ciclos progresivos de
formacidn. En funcion de lo anterior, el problema de investigacion de la presente Tesis aborda
las relaciones entre los estilos de aprendizaje de estudiantes y los estilos de ensefianza de

docentes de Carreras universitarias epistémicamente diferentes.
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Especificamente, la investigacion compara los estilos de aprendizaje y de ensefianza de
grupos de estudiantes y de docentes de Psicologia e Ingenieria Civil de la Universidad
Nacional de Rosario, en los tres Ciclos Académicos (Ciclo Introductorio, Ciclo Basico y
Ciclo Superior) de cada formacidon. Tal como se puede inferir, en este estudio la dimension
contextual es considerada en relacion con las diferentes areas de conocimiento y Ciclos

Académicos.

En coherencia con ello, la investigacion tiene un disefio transversal y una finalidad
descriptiva-comparativa, sin entrar en la consideracion del cambio estilistico a nivel
intraindividual durante la etapa universitaria ni en las consecuencias que dicha relacion genera

en el rendimiento académico de los estudiantes.

La eleccion puntual de Psicologia e Ingenieria Civil se justifica en tanto pertenecen a
distintas 4reas de conocimiento: Ciencias Sociales y Ciencias Exactas, respectivamente. La
variable Ciclo Académico se escogio porque remite a un conjunto de condiciones, programas,
intenciones, estrategias, recursos, acciones pedagdgicas y administrativas coherentes entre si

expresadas en una unidad de tiempo y con finalidades educativas relativamente consensuadas.

La investigacion apeld a una complementacion de técnicas (cuestionarios, observaciones
y entrevistas) y de tipos de analisis tanto cuantitativos (estadisticos descriptivos,
multidimensionales y andlisis de diferencias) como cualitativos (andlisis categoriales y de
discurso). Asimismo, los resultados de la investigacién se interpretaron desde una doble
perspectiva: por un lado, la integracidn de los resultados sobre las relaciones entre estilos de
aprendizaje y de ensefianza, y, por otro, la visidon acerca de esos mismos resultados por parte

de los docentes que participaron en la investigacion.

Este disefio permitiria reflejar trayectorias de especializacion de los estilos de aprendizaje
particulares a nivel interdisciplinar (entre Carreras) e intradisciplinar (entre los Ciclos de cada
Carrera) estableciendo relaciones con los estilos de ensefianza que manifiestan sus docentes y

profundizando en los sentidos que adquieren las practicas educativas para los participantes.

La estructura general de la Tesis consta de dos partes que se describen a continuacion. En
la primera parte, se presenta el “Marco teorico y estado de la cuestidn” que desarrolla los
programas psicoeducativos que se interesaron especialmente en el estudio de los estilos de
aprendizaje y de enseflanza en el dmbito de la educacidon formal, provenientes

fundamentalmente de la psicologia de la educacién anglosajona: el programa proceso-



Presentacion

producto, el programa mediacional cognitivo y el enfoque estilistico. Luego, se presentan los
antecedentes referidos a las investigaciones empiricas sobre estilos de aprendizaje y estilos de
ensefianza en la universidad. Finalmente, se desarrolla un andlisis conceptual y empirico
integrador de los antecedentes relevados sobre diferentes aspectos (teorias, instrumentos de
medicion, objetos de estudio e implicancias educativas) en torno a la investigacion de estilos

de aprendizaje y estilos de ensefianza en el ambito de la Educacién Superior.

La segunda parte, denominada en “La investigacion”, se organizd a través de cuatro
apartados. El primero contiene las consideraciones metodoldgicas generales (problematica,
objetivo general, hipotesis de trabajo, criterios de seleccion de los participantes, resguardos
éticos, etc.) que constituyen la matriz de la presente investigacion. Los tres apartados
siguientes corresponden al reporte de métodos y resultados del trabajo empirico descriptivo-
comparativo divididos en tres etapas: la primera analiza los estilos de aprendizaje de
estudiantes; la segunda etapa analiza los estilos de ensefianza de un grupo de docentes de
aquellos estudiantes que participaron en el estudio previo; por ultimo, la tercera etapa analiza
de manera integrada las relaciones entre los estilos de aprendizaje y los estilos de ensefianza el

ambito universitario relevados en los dos estudios anteriores.

Finalmente, en el apartado “Discusion y conclusiones”, se discuten los resultados en
funcién de la literatura reciente y las hipdtesis iniciales. Luego se reflexiona acerca de los
aportes, las limitaciones y futuras lineas de investigacion asi como en torno a las implicancias

educativas que se desprenden de este trabajo.

El formato general de la Tesis y las reglas basicas de escritura cientifica se adecuaron a
las normativas propuestas por la American Psychological Association (APA), en su sexta
edicidn (afio 2010). Por otra parte, en relacion al cumplimiento de los resguardos éticos del
estudio, las acciones desarrolladas en la investigacién contaron con el consentimiento
informado de las autoridades de ambas Facultades y Carreras asi como de los propios
participantes. Durante la escritura de la Tesis se omitieron los nombres de Cétedras, docentes

y estudiantes, utilizando en su lugar pseuddnimos, de manera de garantizar su anonimato.

Esta Tesis ha sido desarrollada y finalizada gracias al financiamiento del Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), en el marco de las Becas
Tipo I (2010-2013) y de Finalizacidon de Doctorado (2014-2015), con lugar de trabajo en el
Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IRICE), unidad ejecutora de

CONICET.



Parte 1. Marco teorico y estado de la cuestion

MARCO TEORICO Y

ESTADO DE LA CUESTION

1.1 INTRODUCCION

Durante las ultimas décadas, el estudio de las perspectivas de aprendizaje y ensefianza, es
decir, las modalidades relativamente estables de los estudiantes para apropiarse de
conocimientos asi como de los docentes para ensefiarlos han recibido especial atencion en el
ambito de la Psicologia Educativa (Beltran y Pérez, 2011; Sanchez, 1998) y en la
investigacion sobre la Enseflanza de las Ciencias (Gagliardi, 2008; Duit, 2000).
Principalmente, el interés creciente en esta temdtica estuvo motivado por la progresiva
acumulacidon de evidencias empiricas que sugirieron una estrecha relacidon entre estilos de
aprendizaje y estilos de ensefianza (Carbonero, Martin y Reoyo, 2011; Ford y Chen, 2001;
Gargallo, 2008; Gutiérrez, Pérez, Pérez y Palacios, 2011; Hederich, 2013; Hervas, 2003;
Zhang, Sternberg y Fan, 2013).

Al principio, la mayor parte de estos estudios se abocd a la investigacion de los estilos de
ensefianza del profesor para encontrar un conjunto de conductas que mejoraran el rendimiento
académico de los estudiantes. Con posterioridad se comenzo a tomar conciencia de la

necesidad de analizar los procesos cognitivos subyacentes a dichos comportamientos.

Esto derivd en investigaciones direccionadas hacia el andlisis de la cognicidn, por un
lado, del profesor y, por otro lado, del estudiante. Estas dos corrientes de investigacion
demostraron la existencia de diferencias relativamente estables en la forma de ensefiar de los

docentes asi como de aprender de los estudiantes.

Con base en ello, se impulsaron otro tipo de enfoques que se centraron en la actividad de
docentes y estudiantes considerando que los estilos de ensefianza y los estilos de aprendizaje
se encuentran intimamente ligados entre si y a la situacion especifica en la que se llevan a

cabo.

En este marco, se elaboraron una pluralidad de enfoques, modelos e instrumentos para el

estudio de los estilos de ensefianza y de aprendizaje de los cuales resulté un extenso corpus de

5
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investigaciones empiricas que se tradujeron en cierta ambigiiedad conceptual a la hora de
definir las nociones de “estilos de aprendizaje” y “estilos de ensefianza”. Es decir, estas
conceptualizaciones se encuentran ligadas a los programas y concepciones psicoeducativas de

referencia.

9 ¢

En algunos casos, los términos “estilos de aprendizaje”, “estilos cognitivo” y “estrategias
de aprendizaje” parecerian intercambiables y, en otros, presentarian divergencias (Cassidy,
2004; Rayner, 2011). Esto también ocurre con los conceptos “estilos de ensefianza”, “métodos
de enseflanza” y “estrategias didacticas” (de Juan, 1996; Edelstein, 1996, 2002; Heimlich y

Norland, 2002).

En este marco, a continuacién se sistematizan las corrientes psicoeducativas que se

ocuparon fundamentalmente del estudio de las perspectivas de aprendizaje y ensefianza (Tabla

1.1).

Tabla 1.1

Estudio de las perspectivas de aprendizaje y ensefianza segun diversos enfoques

psicoeducativos

ENFOQUES ESTUDIO DE LAS 1};/[13 EigRAS USUALES
PSICOEDUCATIVOS PERSPECTIVAS EN TORNO A: INVESTIGACIONES
Programa proceso-producto Estilos de ensefianza Profesores

Cognicién del Estilos de enseflanza Profesores

profesor
Programa Coonicién del
mediacional ognicion de Estilos cognitivos
cognitivo estudiante )

Estudiantes

Estilos de aprendizaje

Preferencias instruccionales

Preferencias de aprendizaje y de

~ Estudiantes y profesores
ensefianza

Enfoque estilistico

Es preciso aclarar que se empleara la expresidn corriente de pensamiento o programa de
investigacion psicoeducativo en reemplazo del término paradigma. Segin Shulman (1990),

nociones como corriente o programa conservan cierta estructura paradigmatica (conjunto de
6
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puntos de partida, conceptos y principios interpretativos, objetivos y métodos compartidos) vy,
al mismo tiempo, se diferencian porque resultan compatibles con la idea de ausencia de un

unico paradigma dominante en Ciencias Sociales.

1.1.1 Acerca de la presente investigacion...

La presente Tesis se enmarca en un enfoque estilistico puesto que propone un estudio
descriptivo-comparativo de los estilos de aprendizaje y de ensefianza, estableciendo relaciones
entre las preferencias de estudiantes y docentes de tres Ciclos Académicos (Introductorio —
Bésico — Superior) de dos Carreras epistémicamente diferentes (Psicologia — Ingenieria Civil).
En este sentido, se trata de un estudio psicoeducativo comparativo, y al mismo tiempo,
contextual. El nucleo tedrico de partida estd dado por la concepcidn segin la cual las
preferencias en el aprendizaje no se explican uUnicamente por el desenvolvimiento de
diferencias individuales, sino por su relacion con aspectos contextuales concretos (Felder y
Silverman, 1988; Sternberg y Grigorenko, 2001; Zhang et al., 2013). Por ese motivo, en este
trabajo se considera que los procesos de ensefianza que se despliegan en diferentes Carreras y
Ciclos Académicos, serian elementos estructurantes y constitutivos en la especializacion —o

acentuacion— de los estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Desde esta posicion, los conceptos de estilos de aprendizaje y estilos de ensefianza se
refieren a las preferencias habituales que manifiestan estudiantes y profesores para adoptar un
conjunto de estrategias cuando se enfrentan a actividades curriculares (tareas de aprendizaje,
lectura, escritura, resolucion de problemas). En este sentido, los estilos se diferencian de las
aptitudes porque no refieren a habilidades para hacer algo sino a cdmo se prefieren emplear
dichas habilidades (Sternberg, 2001; Valadez, 2009). Asimismo, las dimensiones de las
aptitudes son unipolares mientras que en los estilos, son bipolares. Esto es, la posicion
aptitudinal de los sujetos se estima en funcion de su distancia a un valor estdndar en su
ejecucion, presentando connotaciones valorativas. En cambio, la posicion estilistica se
establece con referencia a un continuum entre dos formas contrapuestas de actuar pudiendo
ser mas o menos adecuadas segun las circunstancias (Tinajero y Paramo, 2013). Como
consecuencia, el caracter neutral de los estilos es su caracteristica mas distintiva (Hederich,

2013).



Parte 1. Marco teorico y estado de la cuestion

Particularmente, los estilos de aprendizaje se distinguen de nominaciones similares, tales
como los estilos cognitivos que se asocian a la personalidad refiriéndose a formas
relativamente mas estables en el procesamiento de la informacién. Esto implica una mayor
capacidad de generalizacion en diferentes contextos haciendo improbable el cambio ante
contextos especificos de aprendizaje (Cools y Bellens, 2012; Peterson, Rayner y Armstrong,

2009; Riding y Sadler-Smith, 1997; Witkin y Goodenough, 1981).

Por otra parte, a diferencia de otros recursos empleados por los docentes como las
estrategias diddcticas, las metodologias, los métodos didacticos, los procedimientos didacticos
o los métodos de ensefianza que se refieren a “como se puede enseiar” (de Juan, 1996;
Renddn, 2013), los estilos de ensefianza refieren a “como ensefia habitualmente” un docente
incluyendo concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza (Heimlich y Norland, 2002;

Laudadio, 2012).

1.1.2 Organizacion de la primera parte de la Tesis

Esta parte esta organizada en cinco grandes apartados. Los tres primeros, de naturaleza
fundamentalmente tedrica, presentaran las corrientes psicoeducativas que le dieron un mayor
lugar al estudio, conceptualizacion y evaluacion de los estilos de aprendizaje y los estilos de
enseflanza (el programa proceso-producto, el programa mediacional cognitivo y el enfoque
estilistico). El cuarto apartado estara destinado a la revision de los antecedentes especificos
sobre el objeto de estudio de la Tesis y en el ultimo punto, se presentard un andlisis
conceptual y empirico integrador de los antecedentes relevados que justifican el problema de

la presente investigacion.

En forma mas detallada, en primer lugar, se conceptualizaré el programa psicoeducativo
denominado “proceso-producto” o “eficacia docente”. En este marco, se desarrollaran los
supuestos tedricos fundamentales, modelos y medicidn sobre los estilos de ensefianza del

profesor.

En segundo lugar, se presentara el programa psicoeducativo llamado “mediacional
cognitivo” y sus dos orientaciones predominantes en el estudio de la variabilidad estilistica: la
cognicion del profesor (punto 1.3.1) y la cognicion del estudiante (punto 1.3.2). Este ultimo

punto se subdividird en tres nucleos conceptuales: estilos cognitivos desde el enfoque
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cognoscitivo de la personalidad, estilos de aprendizaje desde la perspectiva del procesamiento

de la informacidn y preferencias de aprendizaje desde la instruccion adaptativa.

En tercer lugar, se presentard el “enfoque estilistico” centrado en el estudio de las
preferencias de aprendizaje y de ensefianza asi como de sus relaciones. En intima vinculacion
con ello, se revisara el estado de la cuestion en torno a los estilos de aprendizaje y su relacion
con los estilos de ensefianza, las comunidades académicas y los niveles de formacion
universitaria. Finalmente, se planteard un andlisis conceptual y empirico integrador de los
antecedentes hallados que se dirigira a la reflexion sobre (a) teorias y sistemas conceptuales;
(b) instrumentos de medicion y métodos de andlisis; (c) objetos de estudio; (d) implicancias
educativas involucradas en la investigacion sobre estilos de aprendizaje y de ensefianza en el

ambito de la Educacion Superior.

1.2 PROGRAMA PROCESO-PRODUCTO

Esta corriente surgio en Estados Unidos alcanzando su maximo predominio entre las
décadas de 1960 y 1980. Su denominacion responde a una concepcion del acto de ensefianza-
aprendizaje como un binomio que resalta la existencia de una relacidon causa-efecto entre el

comportamiento del profesor y el rendimiento académico de los alumnos (Brophy y Good,

1986).

Estos estudios, coherentes con la psicologia conductista aplicada, pretendian identificar
los atributos del “profesor eficaz” (estilo de ensefianza, aptitudes, actitudes, rasgos de la
personalidad, entre otros) que causaban un mejor rendimiento de los estudiantes (Good,

Biddle y Brophy, 1975).

La ensefianza se sustentd en los siguientes principios: (1) existencia de un modelo ideal,
definido con claridad y establecido previamente; (2) transmision de conocimientos por parte
del profesor que observa y compara el ajuste del aprendizaje al modelo preestablecido; (3)
aprendizaje por parte del alumno de forma pasiva/receptiva como una copia fiel de la realidad
(Rosenshine y Stevens, 1986). De este modo, el mecanismo de aprendizaje privilegiado era la

imitacidn y/o la repeticion de modelos.

El sistema de ensefianza-aprendizaje operd fundamentalmente a través de tres variables:

presagio, proceso y producto (Dunkin y Biddle, 1974). El presagio aludia a las caracteristicas
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del profesor, experiencias, formaciéon y otras cualidades que influian sobre la conducta
docente. Estas conductas o acciones observables vinculadas al control e instruccion docente
representaban el proceso que ocurria en el aula. Por ultimo, el producto referia a los efectos de

la ensefianza sobre el aprendizaje del alumno.

En este programa, debido a que la figura central del aula era el profesor, la indagacion
sobre las diferencias individuales en el aula se centrd en el estudio de los estilos de ensefianza
a través de observaciones sistematicas en el aula. Este movimiento fue iniciado por Flanders

(1970) y continuado por Bennett (1976).

Flanders (1970) desarrolld un sistema de categorias para medir el comportamiento del
profesor. Las categorias se correlacionaban con los resultados de pruebas estandarizadas que
puntuaban el rendimiento del alumno. La escala de observacion propuso 10 categorias
mutuamente excluyentes. Las categorias sobre el profesor referian a: (1) aceptar los
sentimientos de los alumnos; (2) animar o alentar al alumno mediante la alabanza; (3) utilizar
las aportaciones de los alumnos; (4) formular preguntas; (5) exponer o explicar contenidos
instrumentales; (6) dar instrucciones; (7) criticar o justificar su autoridad. Las categorias sobre
el alumno referian a: (8) responder a las preguntas del profesor; (9) iniciar la conversacion;

(10) estar en silencio o en situaciones de confusion.

Frente a las posturas de este programa que planteaban al estilo/instruccion directa
(centrado en la autoridad y la exposicion de las ideas del profesor) como el método de
enseflanza mas eficaz, Flanders intento justificar la hipdtesis basada en que el estilo indirecto
genera mejores rendimientos y mejores actitudes de los alumnos (Biddle y Anderson, 1989).
El estilo indirecto se caracterizd por la aceptacion y el elogio del docente ante la expresion de
sentimientos y desarrollo de sus propias ideas por parte de los estudiantes. Sin embargo, los
resultados no fueron concluyentes para tomar una posicion a favor de un unico estilo de

ensefanza.

Por su parte, Bennet (1976) identifico 12 estilos de ensefianza dentro de un continuum
progresista-tradicional. Sus descripciones se basaron en la observacidon de las dimensiones:
(1) direccion y organizacion de la clase; (2) control del profesor y sanciones; (3) contenido y
planificacion de los planes de estudio; (4) estrategias de instruccion; (5) técnicas de

motivacion.

10
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En un polo, los profesores progresistas se caracterizaban por organizar la clase de manera
flexible, mostrar baja preocupacion por el control de la clase y del rendimiento, integrar
contenidos de diversas disciplinas, centrar se clase en estrategias participativas, manifestar
motivacion intrinseca. En el polo opuesto, los profesores tradicionales se identificaban por
organizar la clase de manera fija, mostrar alta preocupacion por el control de la clase y del
rendimiento, centrar su clase en una unica disciplina y en lecciones magistrales, y, expresar

motivacion extrinseca.

Sin embargo, los estudios de Bennet y del resto de los investigadores del area fueron
criticados por la escasa delimitacién conceptual de los estilos de ensefianza. Segun Montero
(1990), esto se explico por la sinonimia o el empleo intercambiable entre las expresiones

“estilos de ensefianza” y “métodos de ensefianza”.

Otra de las criticas centrales que recibi6 esta corriente fue la limitacidén para explicar los
mecanismos subyacentes entre presagio y producto. En esta direccion, Carroll (1977) atribuyd
al tiempo dedicado del docente en una determinada tarea un rol fundamental. La introduccion
de esta variable intermedia se denomind “Tiempo de Aprendizaje Académico”. En este
sentido, las diferencias individuales de los estudiantes estaban concebidas en términos de
tiempos, respecto a la rapidez o el ritmo con el realizaban los aprendizajes. Por ello, la
intervencion educativa consistié en individualizar al maximo el tiempo de exposicion al

ambiente educativo.

Las investigaciones mas recientes de esta perspectiva son los trabajos sobre escuelas
eficaces. En este caso, se selecciona a la institucion escolar como unidad de andlisis y causa
de la mejora de los resultados de aprendizaje (Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 2001;
Murillo, 2008; Teddle y Reynolds, 2000).

En sintesis, el programa proceso-producto estudio las diferencias individuales en el aula a
través de los estilos de enseflanza del profesor investigados fundamentalmente mediante
observaciones estructuradas. Esto era, la recoleccidn de registros de acontecimientos
cuantificables. Esta técnica se considerd la mas apropiada porque suministraba mediciones

directas y poco distorsionadas (Biddle y Anderson, 1989).

En conjunto, este programa recibid numerosas criticas desde la corriente mediacional
cognitiva y desde el enfoque estilistico. Los primeros se opusieron fundamentalmente a la
consideracion de aspectos observables unicamente para vincular el rendimiento de los

11
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alumnos y los rasgos de personalidad, comportamiento y estilos de ensefianza del profesor. El
enfoque estilistico cuestiono que el aula fuera concebida como un espacio fisico que aloja a

alumnos y a docentes sin incidencia en los procesos y resultados que alli se despliegan.

Desde un punto de vista histdrico, aiin cuando el programa proceso-producto estaba en su
apogeo, la debilidad de las explicaciones conductistas, las contracciones e inconsistencias de
sus resultados (Pérez, 1983) impulso la busqueda de nuevas orientaciones que se fundaron en

modelos mediacionales cognitivos.

1.3 PROGRAMA MEDIACIONAL COGNITIVO

El programa mediacional cognitivo traslado el objeto de estudio de la conducta
observable hacia los procesos cognitivos para atender a los mecanismos y las representaciones
mentales subyacentes a la ensefianza y el aprendizaje, concebidos como procesos
independientes. Desde esta perspectiva se iniciaron las corrientes sobre la cognicion del

profesorado, por un lado, y sobre la cognicidn del estudiante, por el otro.

1.3.1 La cognicion del profesor

Esta corriente se desarrolld principalmente en el Institute for Research on Teaching de la
Universidad de Michigan de Estados Unidos mediante los trabajos de Clark, Yinger, Peterson,
Shalvelson, Shulman, entre otros (Pérez y Gimeno, 1988). Se identificd con el nombre

“cognicidén” o “pensamiento” del profesor.

Esta orientacion parte de entender al docente como un sujeto racional que toma
decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su desarrollo profesional.
Estos estudios se interesaron por la manera en que los docentes actiian, perciben y se plantean

su trabajo profesional (Ruiz y Camps, 2007).

Uno de los pioneros de este movimiento fue Jackson (1968) al plantear la necesidad de
comprender el pensamiento del profesor para entender la naturaleza de los procesos de
enseflanza y aprendizaje que se desarrollan en el aula. De este modo, comenzd a pensarse en
la confluencia de dos areas que hasta el momento parecian incompatibles: la accion y la
cognicion. En este sentido, el pensamiento resultd ser un mediador cognitivo que orientaba la

conducta docente.
12
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El modelo de Clark y Peterson (1990) agrupd los procesos de pensamiento en tres
esferas: (1) procesos de planificacion; (2) toma de decisiones (pensamientos durante la
interaccion didactica); (3) teorias y creencias. La planificaciéon opera para responder a
exigencias personales inmediatas (reducir la incertidumbre y la ansiedad, provocar sensacion
de confianza y orientacion), acomodar los medios a las metas de ensefianza y guiar los
procesos de instruccion (Clark y Yinger, 1979). La planificacidon es un proceso racional de

toma de decisiones sobre rutinas que deben incorporarse en un plan de actuacion del profesor.

De este modo, la inexistencia de un unico modelo de planificacion racional impidié la
consideracion de procesos unicos de pensamiento. Segun Shavelson (1986), cada acto de
ensefianza es el resultado de una decision, consciente o inconsciente, que toma el profesor de
acuerdo con una completa elaboracién de la informacion disponible —informacidn sobre los
alumnos, las tareas, el entorno aulico y escolar— y conforme a su peculiar modo de interpretar

la experiencia (teorias y creencias).

En este marco, los estilos de ensefianza de los docentes en el aula fueron concebidos una
toma de decisiones. El ejemplo paradigmdtico de este posicionamiento fue el “Espectro de
Estilos de Ensefianza” (Mosston, 1966, 1972, 1990). La propuesta radicé en que la ensefianza
esta regida por las decisiones que toma el docente como un unico proceso unificador que
organiza: (1) la actividad de los alumnos; (2) la materia; (3) los tiempos; (4) los espacios; (5)

los materiales y equipamientos; (6) la interaccion entre docente y estudiantes.

El modelo fue revisado, clarificado y enriquecido en varias oportunidades lo cual le
permitid adquirir progresivamente mayores grados de relevancia internacional (Mosston,
1972; Mosston y Ashworth, 1985, 1990, 2002). En la Figura 1.1 se ilustra la estructura del

espectro en su versidn actual.
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Figura 1.1 La estructura del “Espectro de Estilos de Ensefianza” (Mosston, 1990, p.40)

Figura 1. LA ESTRUCTURA DEL ESPECTRO

1L EL AXIOMA: La cisefianza s una cadena de toma de decisiones.
2. La ANATOMIA de cada ESTILO: l
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Desarrollo Cognitivo
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Las decisiones previas que fundamentan el acto de ensefianza se agruparon en tres fases:
pre-impacto, impacto y post-impacto. Con base en la toma de estas decisiones sobre qué y

cuando ensefiar, se identificaron 11 estilos de ensefianza (Tabla 1.2).

Tabla 1.2

Ejes y caracteristicas principales del “Espectro de Estilos de Enseiianza”

Estilo Eje central Caracteristicas principales
- Respuesta inmediata a los estimulos.
A Ordenes - Realizacion precisa e inmediata.

- Se reproduce un modelo previo.
- Se proporciona tiempo al alumno para hacer una tarea individual.
B Practica - El profesor dispone de tiempo para establecer una interaccion en forma
individual y grupal.
- Los alumnos trabajan en equipo.
- Se establecen respuestas inmediatas.
- Los alumnos siguen los criterios de ejecucion disefiados por el profesor.
- Se desarrollan técnicas de socializacion.

C Reciprocidad

14
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- Los alumnos realizan su tarea individual.

Autocontrol - Los alumnos establecen circuitos de interaccion entre ellos usando los
criterios desarrollados por el profesor.
- La misma tarea se disefia con diferentes grados de dificultad.
. - Los alumnos deciden el nivel inicial de dificultad.
Inclusion . . . L.
- Todos los alumnos tienen que estar incluidos en algin nivel.
- Los alumnos deciden cuando han superado su nivel.
. - El profesor, mediante una secuencia especifica de preguntas, ayuda al
Descubrimiento ., o . .
iado alumno en la consecucion de un objetivo previamente determinado pero
g desconocido por éste.
- El profesor presenta un problema. La estructura intrinseca de la tarea adopta
Descubrimiento una Unica respuesta correcta.
convergente - Los alumnos, razonando o realizando otras operaciones cognitivas, llegan al

descubrimiento de la respuesta correcta o solucion.
. - Los alumnos producen diferentes respuestas para una tnica pregunta.
Producciéon . o )
H divereente - La estructura intrinseca de la tarea conlleva multiples respuestas posibles.
& - Las respuestas son valoradas segtin los procedimientos posibles.
- El alumno disefia, desarrolla y lleva a cabo una serie de tareas organizadas

Disefio de
en un programa personal.
programas . . .
I individuales por - El alumno selecciona el tema, identifica las preguntas, recoge los datos,
P descubre las respuestas y organiza la informacidn.
parte del alumno . .
- El profesor escoge el area de conocimiento.
3 Iniciacion del - El alumno inicia el estilo/s en el que dirigird el episodio o la serie de
alumno episodios.
- El alumno inicia su experiencia didéctica, la disefia, la realiza y la evalua.
~ - El alumno decide cémo y en qué debe ayudarle el profesor.
K Auto-ensefianza yenq Y P

- El profesor acepta las decisiones del alumno y proporciona las condiciones
generales para que se cumplan las decisiones de éste.

Ante lo expuesto, estos estilos de ensefianza se agruparon bajo dos grandes orientaciones.
La primera, de caracter reproductivo, comprendio el grupo de estilos A-E (6rdenes, practica,
reciprocidad, autocontrol e inclusidon) centrados en la toma de decisiones por parte de los
docentes que alentaba la recuperacion de los conocimientos aprendidos. La segunda
orientacion, de tipo productiva, incluyd el grupo de estilos F-K (descubrimiento guiado y
convergente, produccion divergente, disefio de programas individuales por el alumno,
iniciacién del alumno y auto-ensefianza) promoviendo nuevos conocimientos a partir de la

toma de decisiones prioritariamente de los estudiantes.

En el contexto espafiol, Delgado (1991) adaptd el “Espectro de Estilos de Ensefianza” en

funcion de los objetivos principales de los estilos. Asi, diferencio los siguientes estilos:
» Tradicional: Instruccidn directa, control y asignacion de tareas.
» Individualizador: Individualizacion por grupos, enseflanza y programada.

» Participativo: Genera una enseflanza reciproca, reducidos 'y

grupos

microensefianza.
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» Socializador: Propicia el trabajo colaborativo e interdisciplinar, juegos de roles

y simulaciones.
» Cognoscitivo: Descubrimiento guiado y resolucion de problemas.

» Creativo: Promueve el trabajo espontaneo, original y la creatividad corporal.

En sintesis, la perspectiva clasica de la cognicion del profesor se ocupd del estudio de los
estilos de ensefianza como una expresion del pensamiento y las decisiones interactivas
centrados basicamente en la figura del profesor. Sin embargo, estos estudios recibieron

criticas en dos direcciones.

En primer lugar, se cuestiond la concepcion directa entre intencion y accidon. La mayor
parte de los estudios abordaron de manera fragmentada las esferas del proceso de
pensamiento: los juicios, la toma de decisiones y los estilos de enseflanza de sus teorias y
creencias. Esta tltima esfera fue la menos investigada desde la corriente cognitiva clasica
(Cols, 2011; Pérez, 2010; Pérez y Gimeno, 1988; Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006).
Estos planteamientos motivaron la aparicion de enfoques alternativos al modelo cognitivo,
tales como la perspectiva del docente reflexivo (Schon, 1992, 1998), porque consideraron

parciales las interpretaciones exclusivamente cognitivas de la intervencion del docente.

En segundo lugar, se problematizd la creciente distancia entre el estudio de la cognicién
del profesor y las investigaciones cada vez mas robustas sobre los procesos cognitivos de los
estudiantes. Durante la década de 1970 y 1980, se vislumbraba cierto desplazamiento en el
foco de interés hacia el estudio del aprendizaje y la resolucion de problemas de los estudiantes

en areas especificas.

1.3.2 La cognicion del estudiante

La concepcion de la mente como activa e interactuante condujo a investigar la
trascendencia de los procesos de cognitivos del estudiante a través de preguntas como: ;qué y
como comprenden la instruccion dada en el aula? (Shulman, 1990). Este giro se fundamento
en el reconocimiento de que hasta en las mas simples de las tareas cognitivas el aprendizaje
no es un proceso pasivo en el que el estudiante incorpora mecanicamente lo que se le ha

ensefiado.
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Asi, comenzaron a estudiarse diferentes procesos cognitivos de los estudiantes: las
percepciones y las expectativas, la atencion, la motivacidon, la memoria, la comprension y
adquisicion de conocimientos, las estrategias, los procesos metacognitivos y los estilos de

aprendizaje (Wittrock, 1990).

El estudio de la variabilidad de los procesos cognitivos entre los estudiantes se inicio, a
mediados del siglo pasado, en investigaciones experimentales de laboratorio sobre estilos
cognitivos (Kozhevnikov, 2007). Las dificultades para proporcionar “un marco conceptual y
un lenguaje compartido que permitiera la comunicacion al interior del campo y con el resto de
las areas de la psicologia” (Sternberg, 2001, p. 250) generaron, hacia fines de la década de
1970, que cobraran mayor importancia las investigaciones en el aula sobre estilos de

aprendizaje y preferencias de aprendizaje (Zhang, 2011).

El desarrollo de diferentes enfoques (con teorias, tipologias e instrumentos) y practicas de
investigacion motivo la creacion de sistemas integradores de la profusa literatura coexistente.
Las propuestas mas destacadas son: (1) el modelo de tres estratos o capas de Curry (1983,
1987); (2) el modelo de dos dimensiones de estilos cognitivos de Riding y Cheema (1991);
(3) el modelo doble de estilos cognitivos de Sadler-Smith (2009).

Se considera que el sistema de clasificacion de Curry (1983, 1987), pionero entre los de
su clase, tiene un valor tanto historico como heuristico en la estructuracion de estudios sobre
las diferencias individuales de los estudiantes a tal punto que se retoma en numerosas
revisiones actuales sobre la tematica (Buela, de los Santos y Carretero, 2001; Burton, 2007,

Cassidy, 2004; Zhang y Sternberg, 2005; Zhang, 2011).

En el proceso de aprendizaje, segun Curry (1983), estdn involucradas tres esferas (Figura
1.2). Una estructura central e individual denominada “estilo cognitivo” que dado que
interactiia indirectamente con el ambiente, no tiene la capacidad de ser modificada por la
experiencia. Las mediaciones entre esta dimension y el contexto se producen a través de un
estrato intermedio denominado “estilo de aprendizaje” que se vincula al procesamiento de la
informacion del alumno y un indicador externo que se manifiesta como una “preferencia de

modalidad instruccional”.
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Figura 1.2 Modelo de estratos de Curry (1983, p.18)

Indicador de Preferencia de
la modalidad instruccional

Estilo de procesamiento de
la informacion

Estilo cognitivo de la
personalidad

Con base en esta triple categorizacion, a continuacion, se desarrollaran los trabajos sobre
estilos con mayores repercusiones en los dmbitos americano y europeo enmarcados en tres
tradiciones de investigacion: las teorias cognoscitivas de la personalidad, las teorias

cognitivas del procesamiento de la informacion y, por ultimo, la instruccidén adaptativa.

= Los estilos cognitivos desde el enfoque cognoscitivo de personalidad

Desde sus origenes, las investigaciones sobre estilos cognitivos han estado en la bisagra
entre la dimension cognitiva y de la personalidad (Carretero y Palacios, 1982). El estudio de
las diferencias individuales hundio sus raicen en diferentes perspectivas: (1) el psicoanalisis
del yo (Hartman, Rapaport, Klein, Jung); (2) la psicologia social (Lewin, Werner); (3) la

psicologia cognitiva (Gardner, Witkin, Kagan).

Jung (1921/1994) desarroll6 una tipologia sobre estilos de personalidad que orientarian
los procesos de interpretacion y de accion social basados en la diferencia entre introversion y
extroversion. Las personas introvertidas se inclinarian hacia su mundo interno de
pensamientos, sentimientos, fantasias y suefios, mientras que las extrovertidas preferirian las

actividades y el mundo externo.

Las relaciones con el mundo estan determinadas por cuatro funciones: sensacidn-
intuicion y pensamiento-sentimiento. La sensacidn se definié como un tipo de percepcion que

obtiene informacion a través de los sentidos, fundamentalmente, la observacion y la audicion.
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La intuicidn integré grandes cantidades de informacidn trascendiendo a aquello que proviene
de los sentidos. Por otro lado, el pensamiento permitiria evaluar la informacion de forma
logica y constituiria la base de la toma de decisiones sustentada en juicios racionales. A
diferencia de ello, el sentimiento valoraria la informacién privilegiando emociones y afectos.
De acuerdo con Jung, los individuos poseerian todas las funciones, sin embargo, las

utilizarian en diferentes proporciones.

Allport acufio en el afio 1937 el término “estilo cognitivo” como un conjunto de
regularidades consistentes de la personalidad que determinarian la actividad humana (Winne y
Nesbit, 2010). Estos conceptos inspiraron la elaboracion de modelos especificos sobre los
estilos cognitivos, fuertemente asociados a la personalidad, que dirigian sus criticas hacia los
modelos conductistas predominantes de la época. El planteo central sostenia que la
percepcidn es una forma de procesar informacidn involucrando una seleccion e interpretacion

por parte del sujeto que percibe (Witkin y Goodenough, 1981).

Pocos afios mas tarde, Klein reconocid el rol diferencial del sujeto en la percepcion
distinguiendo entre los sujetos “niveladores” (“/evelers’’) que tienden a omitir cambios en los
estimulos, simplificar los elementos en la memoria y generalizar las observaciones de los
sujetos “agudizadores” (“sharpeners”) que se caracterizarian por retener y estructurar muchos
detalles en la memoria (Kozhevnikov, 2007). Esta autora acufio el término “control cognitivo”
indicando estructuras altamente estabilizadas, de funcién adaptativa y operativa en la
organizacion de actividades cognitivas, principalmente de percepcion, memoria y juicio

(Carretero y Palacios, 1982).

El primer modelo que aparecio fue el de Dependencia/Independencia de Campo (Witkin,
1949) que se describié como una dimension analitico-global caracterizada por la capacidad
diferencial de los individuos para sustraerse de los efectos de distraccion que producen los
distintos elementos que se integran en un campo estimular cuando se intenta captar la
situacién global en su conjunto. Los independientes de campo son los sujetos capaces de
sustraerse de los elementos distractores y poseen una mayor capacidad de andlisis. Los
dependientes de campo son los que no son capaces de sustraerse del efecto de los elementos

distractores y poseen una percepcion mas globalizada.

Segun Fierro (1983), este modelo recibid las influencias de la revolucion cognitiva siendo

explorado en otros momentos de procesamiento cognitivo, como la atencién a estimulos
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sociales, la formacidén de conceptos y la solucion de problemas, construyéndose, por tanto,
como estilo cognitivo y no sélo perceptivo tal como resultd en sus origenes. Desde entonces

ha constituido el prototipo mas claro de dimension cognoscitiva diferencial de personalidad.

Otro de los modelos de mayor impacto de la época fue el modelo
Impulsividad/Reflexividad en el andlisis perceptivo visual y en el enfrentamiento de
situaciones problematicas, estudiada principalmente por Kagan (1966). El autor analizé el
tiempo que los sujetos invierten en la solucion de problemas con relacion a la exactitud de las

respuestas.

Los sujetos impulsivos se caracterizarian por un procesamiento mas rapido aunque
cometerian mas errores, sin medir las consecuencias de sus acciones ni manifestar
pensamientos de tipo inferencial. Por oposicidén, los sujetos reflexivos poseerian un
procesamiento mas lento cometiendo menos errores considerando las consecuencias de sus

acciones y manifestando pensamientos de caracter inferencial.

En las ultimas décadas, se han desarrollado una gran diversidad de modelos sobre los
estilos cognitivos. La mayor parte de estos trabajos se centraron en la diferenciacion del estilo
analitico-global. En un extremo, el estilo analitico tiende a ser estructurado y orientado hacia
los detalles y, en el otro extremo, el estilo global se caracterizaria como intuitivo y divergente

(Kozhevnikov, 2007).

La tradicion de considerar a los estilos cognitivos desde modelos unidimensionales, sin
embargo, ha comenzado a ser criticada en trabajos mas actuales (Cools y Bellens, 2012;
Hodgkinson y Sadler-Smith, 2003; Sadler-Smith, 2009). De acuerdo con ello, Cools y Van
den Broeck (2007) desarrollaron y validaron un modelo multidimensional de estilos

cognitivos basado en: el conocimiento, la planificacion y la creacion.

Las personas pueden marcar preferencias altas o bajas en los tres estilos, lo que ofreceria
un enfoque mas flexible para la identificacion de los estilos. Los individuos con altas
preferencias por el conocimiento poseerian un estilo logico, racional e impersonal de procesar
informacion, tomarian decisiones sobre la base de un analisis exhaustivo de hechos, datos y
argumentos racionales. Las personas que punttiian alto en la planificacion se sentirian atraidas
por la organizacion y la busqueda de certezas, tomarian decisiones de una manera
estructurada y se preocuparian porque sean decisiones eficientes. Las personas con un estilo
creativo buscarian desafios, ostentarian una gran imaginacion y preferirian trabajar de manera
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flexible (Cools, De Pauw y Vanderheyden, 2011; Cools, Van den Broeck y Bouckenooghe,
2009).

Resumiendo, el estudio de los estilos cognitivos desde el enfoque cognoscitivo de la
personalidad ha estado tensionado entre las discusiones sobre la naturaleza de las relaciones
entre la percepcion y la personalidad (Witkin y Goodenough, 1981). La definicion actual de
estilo cognitivo aparece asociada al estudio de las diferencias individuales en el
procesamiento cognitivo de una persona. Se consideran estructuras posiblemente innatas asi
como preferencias mas fijas y relativamente mas estables que los estilos de aprendizaje. Esto
implica una mayor generalizacion en diferentes contextos haciendo mas improbable su
cambio en entornos educativos (Cools y Bellens, 2012; Peterson et al., 2009; Riding y Sadler-

Smith, 1997).

= Los estilos de aprendizaje desde el enfoque cognitivo del procesamiento de la

informacion

Durante la década de 1970 y 1980, proliferaron los estudios sobre los estilos de
aprendizaje en los ambitos educativos desde la perspectiva cognitiva del procesamiento de la
informacion. En forma precursora, Kolb y Goldman (1973) postularon que los estilos de
aprendizaje son configuraciones de rasgos que resultan de las interacciones entre las
disposiciones bioldgicas, el aprendizaje y las demandas del medio. De este modo, se
definieron como formas estables de comportamiento y relaciéon con el ambiente educativo

(Riechmann y Grasha, 1974).

En esta misma linea de pensamiento, Hunt (1979) describi6 a los estilos de aprendizaje
como las condiciones educativas bajo las cuales es mds probable que un estudiante aprenda,
es decir, los factores que deben ser considerados para comprender cdmo la informacion sera
codificada y almacenada. Keffe (1985, p. 140) define operativamente los estilos de
aprendizaje como “factores cognitivos, afectivos y fisiologicos, que sirven como indicadores
relativamente estables, de cdmo los estudiantes perciben, interactuan y responden a sus

entornos educativos”.

Con base en estas nociones tedricas, se diseflaron diversas clasificaciones. A continuacion
se presentan los modelos desarrollados en Estados Unidos y Europa que contindlan con mayor

vigencia en la actualidad.
21



Parte 1. Marco teorico y estado de la cuestion

En Estados Unidos, Reichmann y Grasha (1974) crearon un modelo de seis estilos de
aprendizaje basados en tres dimensiones: actitudes hacia el aprendizaje (elusivo o
participativo), perspectivas sobre compaifieros y maestros (competitivo o colaborativo),
reacciones hacia los disefios didacticos dentro del aula (dependiente o independiente). Para su
evaluacidn, desarrollaron la “Escala de Estilos de Aprendizaje de Grasha Reichmann”
(GRLSS por sus siglas en inglés). A continuacion se describen las caracteristicas de cada

estilo de aprendizaje (Tabla 1.3).

Tabla 1.3

Caracterizacion del modelo de estilos de aprendizaje de Reichmann y Grasha (1974)

Elusivo

Alto ausentismo. Escaso entusiasmo y
responsabilidad por el aprendizaje. Se mantienen
aislados. Organizacion deficiente del trabajo.

Participativo
Prestan atencion. Tienen amplia disposicidon para el
trabajo escolar. Aceptan la responsabilidad de su
aprendizaje. Se relacionan activamente con sus
comparfieros.

Competitivo

Demuestran su supremacia en términos del producto
(calificacion). Prefieren el trabajo individual. Se
interesan por el reconocimiento publico de sus
logros.

Colaborativo
Prefieren aprender compartiendo ideas y talentos.
Optan por el trabajo grupal.

Dependiente

Manifiesta escasa curiosidad intelectual. Reclama
figuras de guia y/o autoridad en el maestro o en sus
compaifieros para realizar sus actividades.

Independiente

Prefieren pensar por si mismos. Auténomos Yy
confiados en su aprendizaje. Poseen criterios para
distinguir lo importante de lo accesorio. Prefieren

trabajar de manera solitaria.

Pask (1976, 1988), en el escenario inglés y con una formacion en Ingenieria Cibernética,
diferencio entre los estilos de aprendizaje secuencial y global. Un estilo secuencial focalizaria
en los detalles de una estructura, procederia a través de pasos seriados y definidos, utilizaria
conexiones entre las partes y enlaces ldgicos en reemplazo de analogias. En contraste, un
estilo global se centraria en captar la estructura de una manera holistica, empleando analogias
y conexiones simultaneas. El autor definid a los estudiantes secuenciales como aprendices de
operacidn que tienden hacia la construccidon procedimental y a los estudiantes globales como

aprendices de comprension con una tendencia hacia la construccion descriptiva.

En el contexto estadounidense, Schmeck, Ribich y Ramanaiah (1977) postularon que el
proceso de aprendizaje se extiende desde un procesamiento superficial de simbolos hasta un
analisis profundo de los significados y conceptos. El modelo distinguid entre las dimensiones
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reflexividad y agencia. La reflexividad comprendio el procesamiento profundo (estrategias de
conceptualizacion, busqueda de significados, comparacion, contraste de abstracciones y
evaluacion critica de la informacién) y el procesamiento elaborativo (elaboracion y
personalizacion de la informacion y del material de clase). La agencia involucrd retencion de
hechos (preferencia por la informacion de hechos y el recuerdo de detalles) y estudio
metodico (uso sistematico de las técnicas de estudio tradicionales). Para su evaluacidn, el
autor se elabord un cuestionario de autoevaluacidn denominado “Inventory of Learning
Processes” (ILP) cuya primera version se realizo en 1977 y la revision data del afio 1991

quedando conformado el ILP-R (Schmeck, Geisler y Cercy, 1991).

Dunn, Dunn y Price (1978) elaboraron un modelo de estilos de aprendizaje que incluia 18
elementos integrados en cuatro categorias principales de estimulos: ambientales, emocionales,
sociolodgicos y fisicos. Posteriormente, se incorporaron los estimulos psicoldgicos al modelo
(Dunn, 1983) refiriéndose a los estilos cognitivos analitico-global, reflexividad-impulsividad
y a la dominancia hemisférica del estudiante bajo un procesamiento simultaneo o sucesivo de
la informacion. La evaluacion de los elementos y los estimulos preferenciales de los
estudiantes del ambiente educativo se realizd mediante la creacion del “Cuestionario de

Estilos de Aprendizaje de Dunn, Dunn y Price” (Dunn, Dunn y Price, 1985).

Por su parte, Gregorc (1979, 1982, 1984) construyd un modelo conforme a dos
dimensiones: la percepcion y la organizacion. La percepcion se categorizd como concreta o
abstracta para captar informacion. La organizacidon se definid como secuencial o aleatoria
aludiendo a la manera de organizar, sistematizar y utilizar la informacién. De las
combinaciones resultantes, se obtuvieron los estilos de aprendizaje: concreto-secuencial
(trabajador, convencional y preciso), abstracto-secuencial (analitico, objetivo y logico),
abstracto-aleatorio (sensible, compasivo, imaginativo), y, concreto-aleatorio (rapido, intuitivo

e instintivo).

Kolb (1984) propuso una tipologia de estilos de aprendizaje circunscribiéndola en un
marco conceptual mas amplio denominado “Teoria del Aprendizaje Experiencial”. Segun el
autor, esta teoria se inspiro en las investigaciones de Dewey, Lewin y Piaget. El aprendizaje
se defini6 como ‘“el proceso mediante el cual el conocimiento se crea a través de la
transformacion de la experiencia. El conocimiento resulta de la combinacién de captar y

transformar la experiencia” (Kolb, 1984, p. 41).
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En este sentido, el aprendizaje se concibi®é como un ciclo basado en procesos de
percepcidon y procesamiento. En los extremos de cada proceso se situan los polos: concreto-
abstracto  (experiencia  concreta-conceptualizacion  abstracta) y  activo-reflexivo
(experimentacidn activa-observacion reflexiva), respectivamente (Kolb, Boyatzis vy
Mainemelis, 2001). La combinacion de las dos formas de percibir y de procesar es lo que
llevé a Kolb a describir un modelo de cuatro cuadrantes (Figura 1.3) para explicar los
diferentes estilos de aprendizaje. La combinacidon entre las preferencias para percibir y
procesar dan origen a cuatro estilos de aprendizaje diferentes: divergente (concreto y
reflexivo), asimilador (reflexivo y abstracto), convergente (abstracto y activo) y acomodador

(activo y concreto).

Figura 1.3 Dimensiones y estilos de aprendizaje segun la “Teoria del Aprendizaje

Experiencial” (Kolb et al., 2001 p. 227)

Experiencia
Concreta

ACOMODADOR DIVERGENTE

Experimentacion Ohservacion
Activa

Reflexiva

ASIMILADOR

CONVERGENTE

Conceptualizacion
Abstracta

El estilo divergente se caracterizd por la imaginacion, las habilidades creativas y la
capacidad de analizar una situacion concreta desde puntos de vista distintos. Se prefieren
situaciones en las que deben generar multiples ideas y observar mds que actuar. Su opuesto, el
estilo convergente, indicaria la predominancia de procesos racionales en el aprendizaje y

fortalezas en la aplicacion de las ideas y las teorias. Poseen la capacidad para resolver
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problemas y tomar decisiones. Estas personas organizan el conocimiento a través de un tipo

de pensamiento hipotético-deductivo.

El estilo asimilador se caracterizo por desarrollar habilidades para crear modelos tedricos
y manejar grandes volumenes de informacién. Sus intereses se orientan hacia las ideas
abstractas, los conceptos y teorias, antes que la aplicaciéon de las mismas. Se da gran
importancia a la consistencia y precision logica de las proposiciones. Su opuesto, el estilo
acomodador —también llamado acomodaticio en espafiol— se identificd por un pensamiento
pragmatico basado en la ejecucion de planes. Estas personas prefieren dedicarse a actividades
nuevas y desafiantes sujetas a cambios constantes. Prevalecen los datos empiricos sobre los

conceptos y los problemas son resueltos de una manera intuitiva mediante “ensayo-y-error”.

En el ambito empresarial del Reino Unido, Honey y Mumford (1986) adoptaron ciertos
postulados planteados de Kolb, proponiendo cuatro estilos de aprendizaje: activo, reflexivo,
pragmatico y teorico. En Espafia, Alonso (1992) retomd este modelo y lo aplicé al ambito
universitario espafiol desarrollando un nuevo instrumento de medicion el Cuestionario Honey

Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA).

Segun Alonso, Gallego y Honey (1999), los estudiantes activos se implican en nuevas
experiencias, estan dispuestos a realizar nuevas tareas. Son proclives a buscar desafios y
actividades que finalicen a corto plazo. Prefieren trabajar en grupo. Los estudiantes reflexivos
prefieren analizar las experiencias desde diferentes perspectivas y reunir diversos tipos de
datos antes de sacar una conclusidon. Son prudentes y disfrutan escuchando a los demaés. Los
estudiantes tedricos adaptan e integran las observaciones dentro de teorias logicas y
complejas. Enfocan los problemas de forma vertical, escalonada, por etapas logicas. Tienden
a ser perfeccionistas. Buscan la racionalidad y la objetividad distancidndose de lo subjetivo y
lo ambiguo. Por ultimo, los estudiantes pragmaticos se destacan en la aplicacion de ideas. Les

gusta actuar rapidamente y con seguridad con aquellas ideas y proyectos que les atraen.

En suma, los trabajos sobre estilos de aprendizaje desde el enfoque cognitivo del
procesamiento de la informacion compartieron aspectos tedricos como metodologicos. Los
estilos de aprendizaje se definieron como atributos o estrategias relativamente estables para

organizar y procesar la informacion en orden a la resolucion de problemas.

Guild y Garger (1998) sintetizaron posibles nuicleos tedricos entre los modelos: (1) cada
persona posee su propio estilo; (2) el estilo es estable pero los patrones que surgen de ese
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estilo pueden cambiar de acuerdo a las circunstancias; (3) el estilo no es absoluto sino que se
configura un perfil; (4) el estilo por si mismo no demuestra una competencia; (5) cuando un

sujeto se mueve libremente entre ambos estilos, se dice que es un aprendiz “versatil”.

Desde un punto de vista metodoldgico, se implementaron los cuestionarios y los
instrumentos de autoinforme como las técnicas mas apropiadas para la indagacion de los
estilos de aprendizaje en el dmbito educativo. Se sostiene que la mayor parte de los alumnos
es capaz de reconocer sus propias preferencias cuando son dominantes. Por el contrario,

cuando el elemento carece de importancia, puede ser inadvertido (Dunn y Dunn, 1984).

= Las preferencias de aprendizaje desde la instruccion adaptativa

Los estudios sobre las preferencias de aprendizaje se desarrollaron mayoritariamente
desde el enfoque de la “instruccidon adaptativa” (Corno y Snow, 1986; Snow, 1980), también
llamada “enseflanza adaptativa” (Garcia, 1997, 2002) en el contexto espafiol. Este
movimiento se instald como respuesta a las limitaciones que mostraron las pruebas de
inteligencia y de rendimiento, derivadas de la presencia del programa proceso-producto en el

aula, para facilitar los procesos educativos (Genovard, Gotzens y Montané, 1983).

Este dispositivo esta integrado por procesos de diagnostico e intervencion en el aula que
conciben al aprendizaje como el resultado de la capacidad del entorno instructivo de adaptarse
a las diferencias cognitivas de cada estudiante (Cronbach y Snow, 1977). Asi, es necesario
que el profesor identifique las preferencias de aprendizaje de los estudiantes o “tendencias de
los individuos a elegir o expresar predileccion por una técnica o por una combinacién de

ellas” (Sadler-Smith, 1997, p. 52).

De este modo, se pretende principalmente que los profesores adapten su metodologia de
enseflanza a las preferencias de los estudiantes (Clariana, 2001). Las modalidades
instruccionales involucran “aquello que el docente lleva a cabo dentro como fuera del aula

para facilitar a sus alumnos la adquisicidn del contenido curricular” (Clariana, 2001, p. 265).

Sadler-Smith (1999) diferencidé entre tres tipos de preferencias didacticas: métodos
activos, métodos reflexivos y métodos individuales. Los métodos activos refieren al
aprendizaje mediante role-playing, talleres, clases practicas y exposiciones. Los métodos

reflexivos aluden a preferencias por clases magistrales, trabajos a distancia, autonomia. Los
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métodos individuales son autogestionados por el propio alumno en las fases de busqueda,

seleccion y elaboracidon de la nueva informacion.

A partir del trabajo con estudiantes universitarios espafioles, Garcia, Pérez y Talaya
(2008) distinguieron: métodos multidimensionales (exposicion o lecciéon magistral, grupos de
discusidn, simulaciones, role-playing, aprendizaje cooperativo, juegos instruccionales),
métodos unidimensionales (tutorizacion individual, resolucion de problemas, demostraciones,
practica y ejecucion) y métodos autdnomos (aprendizaje asistido por ordenador, internet y a
distancia). Los métodos multidimensionales estan centrados en el estudiante y requieren un
alto grado de interaccidon entre ellos en el desarrollo de las actividades. Los métodos
unidireccionales estan centrados en el docente y describen un tipo de interaccién y
transmision del profesor hacia el estudiante. Los métodos autdnomos estan caracterizados por

un alto nivel de autogestion y un bajo nivel de interaccion social.

En sintesis, el enfoque de la instruccion adaptativa asume que la valoracion del
desempefio del estudiante requiere del andlisis de componentes diferenciadores de las
metodologias de enseflanza de los docentes (novedad, complejidad y cantidad de
instrucciones segin Snow, 1980) asi como las diferencias cognitivas individuales de los

estudiantes.

En su conjunto, en el programa mediacional cognitivo centrado en el estudiante se
gestaron y desarrollaron un corpus extenso de investigaciones sobre estilos de aprendizaje a
través de la expresion de dos propiedades distintivas: la estabilidad y la multidimensionalidad.
Por un lado, los estilos de aprendizaje se caracterizaron como relativamente estables y
consistentes. Esta condicion permitid justificar su medicidon y determind que en su indagacion
prevaleciera el uso de instrumentos de autoinforme (tales como cuestionarios, escalas e
inventarios). Por otro lado, los estilos de aprendizaje integraron distintos aspectos o variables
del sujeto. Tal como se pudo observar previamente, los modelos son generalmente
multidimensionales y sus mayores diferencias estriban en los aspectos en que enfatiza cada

propuesta.

En este marco, el estudio de las diferencias individuales en el aula se abordd a través de
tres constructos relacionados entre si: estilos cognitivos, estilos de aprendizaje y preferencias
de aprendizaje. Este modelo de tres estratos elaborado originalmente por Curry (1983) fue
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revisado en el afio 1991 (Curry y Adams, 1991) afiadiendo una cuarta y ultima capa

denominada “interaccidn social”.

Sin embargo, su sistema fue criticado por el enfoque estilistico a pesar de que se
constituye como un esquema sugerente para sistematizar tres tradiciones de investigacion
sobre un mismo objeto de estudio. Se problematizé que el proceso de aprendizaje pueda
distinguirse y separase en estilos cognitivos, estilos de aprendizaje y preferencias de
aprendizaje (Cools y Bellens, 2012). Desde el enfoque estilistico, se reclama un cambio
paradigmatico que trascienda las fronteras entre los constructos asumiendo que guardan altas
relaciones conceptuales entre si (Evans, Cools y Charlesworth, 2010). En esta direccion,

Zhang y Sternberg (2005) propusieron al “estilo intelectual” como un constructo integrador.

Desde esta perspectiva, se critica que el conocimiento sea considerado inicamente como
la manipulaciéon de los simbolos dentro de la mente del individuo y el aprendizaje consista
meramente en la adquisicion de esos conocimientos y habilidades para ser usados en una
variedad de situaciones, es decir, procesos separados de contexto e intencionalidad. En otros
términos, los contextos fisicos y sociales de la actividad son parte integrante del qué y del

codmo se aprende y se ensefia.

1.4 ENFOQUE ESTILISTICO

El enfoque estilistico conllevo un desplazamiento de la mirada respecto de los programas
cognitivos cldsicos centrados en el profesor o en el alumno por otorgarle una raiz relacional y
contextual a los estilos de aprendizaje y de ensefianza. Es relacional porque asume que las
preferencias de estudiantes y docentes no pueden analizarse por separado ni de manera

independiente del contexto en donde se despliegan las practicas educativas.

Es preciso anticipar que la denominacion de “enfoque” (a diferencia de los dos programas
expuestos previamente) alude a su estado en construccion y a las dificultades para encontrar
una correspondencia entre los diversos modelos desarrollados en este marco asi como

respecto a otros trabajos que no pertenecen a esta tradicion (Sternberg y Grigorenko, 2001).

Los trabajos enmarcados en el enfoque estilistico intentan explicar los perfiles estilisticos
en relacion con las précticas y los usos que se producen durante los proceso de alfabetizacion

(Kozulin, 2004). En este sentido, algunos autores plantean que el enfoque estilistico retomd
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algunos aspectos de los programas centrados en la actividad (Rayner y Riding, 1997,

Sternberg y Grigorenko, 2001).

En este marco, los procesos de aprendizaje, ligados intimamente a los de ensefianza, se
producen a través del discurso desplegado por estudiantes y docentes. El lenguaje se concibe
como un punto de encuentro entre la actividad social y el mundo cognitivo individual siendo
el conocimiento el resultado de la interaccion humana situada en el contexto de aula (Sdnchez
y Rosales, 2005) que se reconceptualizd como la “comunidad de aprendices mutuos, con el

profesor orquestando los procedimientos” (Bruner, 1997, p. 40).

La relacidn entre accion y cognicidn planteada por el programa mediacional cognitivo en
términos jerarquicos, en tanto la accion deriva de una planificacion cognitiva previa, se
cuestiond (Pozo et al.,, 2010). De este modo, aparecieron posturas mas matizadas que
entienden que la actuacion del profesor no resulta ajena a la situacion en la que se lleva a cabo
ni a los sentidos que el docente le otorga y que, por lo tanto, no puede ser totalmente

previsible a priori (Pradas, 2010).
Sternberg (1998), uno de los maximos exponentes del enfoque estilistico, conceptualizo:

> los estilos son preferencias en el uso de las habilidades, pero no son habilidades

en si mismas;
las personas poseen perfiles de estilos, no sélo un estilo;
los estilos son variables dependiendo de las tareas y las situaciones;

las personas difieren en sus niveles de preferencia estilistica;

los estilos pueden medirse;

>
>
>
> los estilos pueden variar a lo largo de la vida;
>
> los estilos pueden ser ensefiados;

>

los estilos valorados en un momento o lugar especifico pueden no serlo en otro.

Estos principios afiadieron, a las ya planteadas caracteristicas de relativa estabilidad y
multidimensionalidad del programa cognitivo, una tercera cualidad a la nocioén de estilo de
aprendizaje y de enseflanza: su caracter de ser una descripcion neutral. Es decir, no es posible
ponderar un estilo de aprendizaje ni un estilo de ensefianza por encima de otros en términos
absolutos (Hederich, 2013).
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El estudio de los estilos de aprendizaje y de ensefianza se distancia de las propuestas que
enfatizan en el analisis y prediccion de los resultados de aprendizaje de los estudiantes en
funcién de sus caracteristicas personales del docente o del estudiante, sino en funcidn de
“dimensiones relacionales” entre profesores y estudiantes en la situacién educativa que

experimentan en conjunto (Clark y Reis, 1988).

Las relaciones asumidas entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza dieron lugar a
llamada “hipdtesis estilistica” o “hipdtesis estilistica educativa” (Hederich, Gravini y

Camargo, 2011; Lozano, 2008; Reiff, 1992; Sternberg, 1998) basada en las siguientes ideas:
(1) los docentes, al igual que los estudiantes, poseen sus propios estilos de aprendizaje;

(2) los estilos de aprendizaje de los docentes operan como un mediador de sus estilos de

ensefanza;

(3) los estilos de aprendizaje influyen no s6lo en cémo los docentes ensefian, también en

como interactian profesor y estudiantes y en como prefieren aprender los estudiantes.

En este sentido, se considera que el estilo de aprendizaje del profesor configura
concepciones y actuaciones del profesor que se expresan mediante la ensefianza que despliega
en el aula. Asumiendo estas ideas, Felder y Silverman (1988) desarrollaron un modelo teérico
para el estudio de las relaciones entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza en el contexto

educativo universitario.

Originalmente, la tipologia contenia cinco dimensiones, dos estilos opuestos por cada
dimension:  percepcion  (sensorial-intuitivo),  organizacién  (inductivo-deductivo),
procesamiento (activo-reflexivo), representacion (visual-auditivo), y, por ultimo, comprension

(secuencial-global).

Esta tipologia fue revisada parcialmente en el afio 2002. La modificacion se adjuntd
como un proélogo a la publicacién original de 1988, razon por la cual en adelante se emplearan
ambas fechas (1988, 2002) cuando se cite el modelo de Felder y Silverman. En opinién de los
autores, se elimind la dimension organizacién porque no respondia a una descripcion neutral
de las acciones en el aula, siendo incompatible con la naturaleza del concepto “estilo”.
Asimismo, se reemplazd el estilo auditivo por el estilo verbal porque afiadia a las preferencias

por las palabras expuestas oralmente, las palabras escritas. Finalmente, el modelo quedd
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conformado por las dimensiones percepcion, procesamiento, representacion y comprension

(Tabla 1.4).

Tabla 1.4

Sistema conceptual de estilos de aprendizaje vy de enseiianza (Felder y Silverman, 1988,

2002)

ESTILOS DE APRENDIZAJE ESTILOS DE ENSENANZA

Sensorial Percepcion Concreto Tipos de contenido
Intuitivo Abstracto
Activo . Activo L .

. Procesamiento . Participacion de los estudiantes
Reflexivo Pasivo
Xlesrlll)zll Representacion z;srlll)zll Presentacidn de contenidos
Secuencial Comprension Secuencial Perspectiva
Global Global

Felder y Brent (2005) reconocieron las fuentes que inspiraron a los autores en la
construccion del modelo y describieron las caracteristicas de cada estilo de aprendizaje y de
enseflanza. Las dimensiones percepcion y procesamiento se retomaron del modelo de Kolb
(1984). En el nuevo modelo, la experiencia concreta y la conceptualizacion abstracta se
designaron como estilo sensorial/concreto (sensorial para el aprendizaje y concreto para la
enseflanza) y estilo intuitivo/abstracto (intuitivo para el aprendizaje y abstracto para la
enseflanza), respectivamente. Las personas sensoriales/concretas prefieren los hechos, los
detalles, los contenidos concretos y muestran una tendencia a ser mds practicas que las
personas intuitivas/abstractas. Las personas intuitivas/abstractas prefieren descubrir
relaciones, realizar abstracciones, los contenidos abstractos y tienden a trabajar en forma mas

rapidas que las personas sensoriales.

Del mismo modo, la experimentacion activa y la observacion reflexiva se denominaron
como estilo activo y estilo reflexivo, respectivamente. Las personas activas prefieren la
aplicacion de conocimientos y contenidos, la discusidn sobre ellos con otros, el trabajo en
grupo y la participacion activa. En oposicion, las personas reflexivas prefieren pensar de

manera individual sobre los contenidos y escuchar a otros.

Adicionalmente, se incorporaron dos dimensiones de interés en otros modelos de estilos

de aprendizaje: la representacion y la comprension. La representacion se encuentra
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relacionada con la taxonomia visual, auditiva y kinestésica de Barbe y Milone (1981) que se
ocupa de clasificar distintas rutas sensoriales o vias de acceso a la codificacion y recuperacion
de la informacion. En el sistema conceptual de Felder y Silverman (1988, 2002), tal como se
explicitod, el tipo de representacion puede ser visual o verbal. Las personas visuales prefieren
aprender a través de contenidos figurativos (diagramas, graficas, peliculas, demostraciones,
etc.). En cambio, las personas verbales prefieren explicaciones mediante palabras en formato

oral o escrito.

Por otro lado, se retomaron las categorias serial y holistico (Pask, 1988) a través de la
dimension comprension compuesta por los estilos secuencial y global. Respecto a sus
caracteristicas, las personas con preferencias secuenciales prefieren comprender siguiendo
pasos ordenados, logicos y predeterminados que se orientan hacia un tipo de comprension
dirigida desde lo particular-concreto hacia lo general-abstracto. Las personas globales, por su
parte, prefieren aprender a grandes pasos, captando primer el sentido general u holistico y
luego, los aspectos particulares de los contenidos.

Con base en el modelo presentado, Felder y Soloman disefiaron la primera version del

9 (Index of Learning Styles® o Index of Learning

“Cuestionario de Estilos de Aprendizaje
Styles Questionnaire®) en el afio 1991. Tres afios més tarde evaluaron la confiabilidad de sus
items revisando algunos de ellos. En el afio 1997, se publicé la version definitiva en formato
papel y, al afio siguiente, la version on line de puntuacidon automatica. Desde sus origenes, el

instrumento se construy6 para evaluar poblaciones universitarias.

Defendiendo la necesidad de considerar los estilos de aprendizaje para el disefio de los
métodos de ensefianza, Franzoni y Assar (2009) relacionaron un conjunto de estrategias
docentes con las categorias de estilos de aprendizaje (Tabla 1.5) propuestas por Felder y

Silverman (1988, 2002).
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Tabla 1.5

Relaciones entre estilos de aprendizaje y estrategias de enseiianza (Franzoni y Assar, 2009,

. 22).

Estilos de aprendizaje
E | £ | 2| 5|z | 2|z E
2 E 2 = & 5 1 =
2 = < g > > (qng &
Juegos y simulacion X X X
§ Resolucién de problemas X X
z% Role playing X X X
£ | Exposicion X X X X
% | Discusiones X X X
& | “Lluvia de ideas” X X X
2 | Estudios de casos X X X
g Preguntas y respuestas X X X X
| Disefio de proyectos X X X

En sintesis, los estilos de aprendizaje desde un enfoque estilistico se definen como las
preferencias para adquirir y elaborar conocimientos que cambian dependiendo del contexto
(Peterson et al., 2009). Los estilos de ensefianza, por su parte, trascienden el concepto de
método de ensefianza incluyendo caracteristicas personales, preocupaciones, concepciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza, dinamica metodoldgica y evaluacion del profesor en una

asignatura (Gregorc, 1979; Rendon, 2013).

1.5 ANTECEDENTES SOBRE ESTILOS DE APRENDIZAJE Y ESTILOS DE
ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD

Inicialmente, es necesario aclarar dos aspectos respecto a los trabajos empiricos que se
presentaran en este apartado. En primer lugar, la revision se circunscribe a las investigaciones
referidas a los estilos de aprendizaje y de ensefianza en el ambito educativo formal,
especificamente, en nivel universitario, ya que los grupos comparados en la Tesis se incluyen
dentro de este ambito. En segundo lugar, se privilegiardn los antecedentes relativamente mas
recientes rastreados, aunque en algunas ocasiones se incluirdn trabajos mas lejanos en el

tiempo por su relevancia directa con la problematica.
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Los estilos de aprendizaje y los estilos de ensefianza se encuentran influenciados por
diferentes factores y dimensiones educativas, como la socio-institucional, curricular, laboral,
que exceden el plano aulico (Lépez y Ldopez, 2013; Pantoja, Duque y Correa, 2013; Renddn,
2013). La revision de la literatura se recortd a algunos factores y se circunscribio al plano
aulico con el objetivo de profundizar en aquellas variables que en la Tesis se consideran
especialmente vinculadas a la especializacion de los estilos de aprendizaje: estilos de

enseflanza, comunidades académicas y nivel de formacion académica.

1.5.1 Estilos de ensefianza y estilos de aprendizaje

La diversidad de estudios acerca de las relaciones entre los estilos de aprendizaje y de
enseflanza en el ambito universitario puede agruparse en dos grandes problematicas de
investigacion. La primera problematica verso sobre la correspondencia estilos de ensefianza—
aprendizaje entre docentes y estudiantes. Empiricamente, se indagé el efecto tanto del ajuste
como del desajuste estilistico sobre el rendimiento académico de los estudiantes. Es posible
considerar que estos trabajos recibieron ciertas influencias del enfoque de la instruccion

adaptativa.

La segunda problemdtica se interesd por las relaciones entre las preferencias de
aprendizaje y de enseflanza de estudiantes y docentes en el aula —sin una manipulacion
intencional de ciertas variables por parte de los investigadores— y el grado en que se producen
tendencias armonizadoras o discrepantes entre dichas preferencias en los contextos
educativos. Este tipo de estudios aumentaron durante la década pasada recibiendo ciertas

influencias del enfoque estilistico.

Respecto a la primera problematica de estudio, el interés sobre el ajuste adquirid
importancia ante la preocupacion de algunos investigadores por las incompatibilidades que
observaban entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza. Las preguntas centrales que
dirigian las investigaciones de ese momento eran: ;qué efectos tiene la compatibilidad entre
estilos de enseflanza—aprendizaje?; ;los resultados de las investigaciones apoyan las
predicciones de la “hipdtesis de ajuste” entre estilos de ensefianza—aprendizaje sobre el

rendimiento académicos de los estudiantes?

En su version mas estricta y difundida, la llamada “hipdtesis de emparejamiento’ asumiod
y s p parcj

que cuando docentes y estudiantes coinciden en sus estilos de ensefianza y aprendizaje, la
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eficacia de la interaccidn entre los dos partes mejorard significativamente el producto del
aprendizaje de los estudiantes (Ford y Chen, 2001; Gorhan, 1986; Hayes y Allinson, 1993;
Pasher, McDaniel, Rohrer y Bjork, 2008; Zhang et al., 2013).

Smith y Renzulli (1984) analizaron la relacidn del emparejamiento entre estilo de
aprendizaje y métodos de enseflanza analizando sus efectos sobre el rendimiento, la
motivacion y el interés de los alumnos. En conjunto, los resultados indicaron que los
estudiantes que fueron ensefiados con su método preferido rindieron mejor, estuvieron mas
interesados por las materias, les gustd la forma en que la asignatura fue ensefiada y deseaban
aprender otras materias del mismo modo. Apoyando estos hallazgos, MacNeil (1980)
demostrd que los estudiantes obtienen un mayor rendimiento académico cuando la ensefianza

se orienta a su estilo preferido en términos de la dependencia/independencia de campo.

Por su parte, Canfield (1980) observd que cuando un grupo de estudiantes
estadounidenses eran ensefiados en modos que se ajustaban con sus estilos de aprendizaje, sus
calificaciones eran mds altas y sus experiencias educativas eran mds positivas. Andrews
(1981) estudid en una muestra de estudiantes las interrelaciones entre los métodos de
ensefianza, los estilos de aprendizaje y los resultados del proceso de aprendizaje. Entre las
condiciones de este estudio destaca la siguiente: “los estudiantes aprenden mejor en entornos
que reunen sus necesidades socioemocionales y estan en armonia con su patron de

comportamiento dominante” (p.178).

A mediados de la década de 1990, Serrano (1994, pp.245-246) reflexiond sobre estas

investigaciones y expreso que los estilos de ensefianza y de aprendizaje se concebian como:

mediadores cognitivos de las acciones y comportamientos de estudiantes y docentes durante el
proceso educativo. Estos intercambios generaron “una nueva “variable proceso” o “proceso
interactivo” en la investigacion en el aula que determina los logros del aprendizaje del estudiante:
los denominados emparejamiento y no emparejamiento entre los estilos de aprendizaje y los estilos

de ensefianza.

Los trabajos de Zhang y colaboradores se alinearon con estas ideas. En un primer estudio,
Zhang (2004a) encontrd que la mayor parte de los estudiantes chinos que encuestd preferian

estilos de ensefianza que fueran congruentes con sus estilos de pensamiento, aunque se
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mostraron abiertos a otros estilos de ensefianza. En otra investigacidon, Zhang (2004b) probd
relaciones predictivas entre los estilos de pensamiento y los enfoques preferidos de ensefianza
de estudiantes de Beijing y China. En un tercer estudio, Zhang, Huang y Zhang (2005)
mostraron que los estilos de ensefianza de estudiantes de Estados Unidos y Hong Kong,

estaban condicionados por sus caracteristicas personales.

Thomas y McKay (2010) analizaron la preferencia visual-verbal de estudiantes
australianos de primer afio de Psicologia en torno al estudio de tres teorias de la personalidad
mediante textos escritos, textos escritos con imagenes y textos escritos con esquemas sobre
los cuales completaron una tarea de recuerdo y comprension y un cuestionario sobre
preferencias cognitivas. Los resultados mostraron que los estilos se constituyeron como
predictores de la comprension de los estudiantes cuando se correspondian con el formato de

presentacion de las teorias.

En el contexto colombiano, Ayala, Diaz y Orozco (2009) evaluaron la eficacia de la
ensefianza basada en la identificacion de los estilos de aprendizaje de los estudiantes y del
empleo de mapas conceptuales y resolucion de problemas como estrategias en la ensefianza de
contenidos de Neuroanatomia. Participaron estudiantes de Fisioterapia de primer afio. Se
implementd un disefio experimental con participantes aleatorizados. En el grupo
experimental, se aplicd un cuestionario para la caracterizacion de los estilos de aprendizaje de
los estudiantes y los docentes desarrollaron seis clases tedricas de la siguiente manera:
explicitaron objetivos y dindmicas de aprendizaje, elaboraron mapas conceptuales sobre casos
clinicos y secuencias neurofuncionales basadas en situaciones de la vida cotidiana. En el
grupo control, los docentes emplearon clases magistrales o expositivas con ayudas
audiovisuales catalogadas como el método tradicional de ensefianza de dicha Carrera.
Después de un afio se evalud el rendimiento de los estudiantes mediante un examen de
preguntas de opcion multiple. Los estudiantes del grupo experimental se caracterizaron por
preferir el estilo de aprendizaje reflexivo. Los mapas permitieron la organizacidn jerarquica y
visual de conceptos, la constatacion de sus relaciones con conceptos previos asi como
fomentaron el pensamiento reflexivo, la creatividad y el andlisis critico sobre un tema.
Asimismo, la utilizacion de situaciones-problema y la formulacion de secuencias
neurofuncionales consiguieron un aprendizaje significativo de las estructuras nerviosas y sus
conexiones. En suma, el grupo experimental obtuvo un mejor rendimiento académico

respecto del grupo control.
36



Parte 1. Marco teorico y estado de la cuestion

Duran y Costaguta (2007) indagaron los estilos de aprendizaje de estudiantes argentinos
de los ultimos tres afios de la Licenciatura en Sistemas de Informacion. Los resultados
indicaron que el 85% de la muestra se identificé con un perfil sensorial-activo/reflexivo,

visual y secuencial.

En directa relacion con la presente investigacion, Duran y Costaguta (2008) aplicaron
metodologias de ensefianza ajustadas a los perfiles de aprendizaje encontrados en el estudio
anterior. La ensefianza se basd en situaciones concretas, tales como descripciones de
simuladores y de aplicaciones para distintos ambitos, ejemplos del mundo real, resolucion de
problemas (estilo sensorial). Asimismo, se utilizaron diagramas de flujo, presentaciones en
PowerPoint con esquemas y graficos (estilo visual). Ademads, se buscd incentivar una
participacion activa de los estudiantes planteando interrogantes, solicitando ejemplos, y

proponiendo actividades para ser resueltas en forma grupal (estilo activo).

Acto seguido, se brindo el tiempo necesario para la reflexion y la asimilaciéon de los
conceptos (estilo reflexivo). Por otro lado, se incorporaron la modalidad de taller para
experimentar activamente el desarrollo de simuladores y la modalidad de seminario para
introducir a los estudiantes en la investigacion, en el analisis sistemdtico de los hechos, y
fundamentalmente para que ellos asuman un rol mas activo en la construccion de su propio
conocimiento. Asimismo, al iniciar la asignatura se realiz6 una presentacion global de la
misma, consensuando objetivos y mostrando en un mapa conceptual la articulacion tematica
de la asignatura, a fin de favorecer una comprension global de la misma antes de entrar en el
abordaje puntual de cada tema. Acciones similares se siguieron al abordar cada unidad
tematica en particular. En el tratamiento de cada tema se resalto la importancia y el grado de
contribuciéon de cada uno, a los objetivos de la asignatura. En cada tema presentado y
mediante el empleo de preguntas, se busco que los estudiantes fueran capaces de establecer
relaciones con temas de otras asignaturas y en general con sus experiencias y conocimientos

previos (estilo global).

Durante las clases practicas, se plantearon ejercicios en los que se puso en juego la
creatividad del estudiante en el disefio de soluciones utilizando simulaciones. Con estos
ejercicios se buscd ademds que el estudiante sienta la necesidad de retomar materiales

proporcionados en otras asignaturas como una forma de integrar sus conocimientos.
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Los resultados de esta investigacion indicaron efectos positivos en el rendimiento
académico de este grupo de estudiantes. Especialmente, mejoro la comprension de conceptos,
técnicas y métodos de la disciplina asi como las habilidades para la resolucion de problemas

usando herramientas metodoldgicas y tecnologias de la disciplina.

En sintesis, este grupo de investigaciones asume que cuanto mas alta es la relacion entre
el estilo de ensefianza del profesor y el estilo de aprendizaje del alumno, mas altos seran los

logros de los estudiantes (Carbonero ef al., 2011).

No obstante, a fines de la década de 1970 Witkin, Moore, Goodenough y Cox (1977)
reconocieron que “pudiera ocurrir que para ciertos tipo de contenido de aprendizaje un
contraste entre los estilos del profesor y del alumnado sea més estimulante que la similitud”
(p.39). Los autores justifican esta posibilidad aduciendo que la heterogeneidad genera una

gran variedad de puntos de vista que enriquecen los aprendizajes de los estudiantes.

Apoyando la idea del desajuste, Doyle y Rutherford (1984) revisaron un conjunto de
investigaciones llevadas a cabo en el contexto estadounidense encontrando mejores efectos en
el rendimiento de aprendizaje ante la incompatibilidad entre estilos de aprendizaje y
ensefianza. Por su parte, los autores fundan su posicion escéptica en argumentos de orden
“practico”. Por ejemplo, considerando que los estilos de aprendizaje involucran diferentes
dimensiones, ;cdmo puede saber el docente a cual de ellas prestar mayor atencion para ajustar
su ensefianza?, o, ;,como elaborar y manejar una diversidad de métodos en un entorno tan

complejo como el de la clase?

En este marco, Ford y Chen (2001) advirtieron la necesidad de estudios mas descriptivos
que experimentales con hipotesis flexibles impulsando el interés por una segunda
problemadtica centrada en el grado en que se producen tendencias armonizadoras entre dichas
preferencias, sus orientaciones y caracteristicas. Los autores defendieron la complementacion
de enfoques cualitativos y cuantitativos orientados a generar nuevas ideas que contribuyan al
desarrollo de un conocimiento mas profundo acerca de las complejas relaciones entre las

preferencias de estudiantes y de docentes en las aulas.

De este modo, algunos autores asumieron la idea de que desacuerdos parciales (Vermunt
y Verloop, 1999; Zhang, 2007) — recientemente llamados desajustes temporales (Evans y

Waring, 2008, 2012; Zhang et al., 2013) — entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza
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podrian ser muy beneficiosos desde el punto de vista de estimular a los estudiantes a utilizar

las actividades de aprendizaje que no usarian tan facilmente por su propia voluntad.

Felder y Silverman (1988, 2002) postularon que los estilos de ensefianza de la mayor
parte de los docentes estadounidenses observados de una Carrera de Ingenieria se centraban
en la exposicion de contenidos mediante clases magistrales. Se infirido que este tipo de estilos
favorecia especialmente a los estudiantes con estilos intuitivo, reflexivo, verbal y global. Sin
embargo, los autores encontraron que sus estudiantes poseian mayores preferencias por los
estilos opuestos (sensorial, activo, visual y secuencial). Sin embargo, no se encontraron
indagaciones posteriores de los autores que ampliaran las caracteristicas de los estilos de

ensefianza de los docentes ni sus concepciones de aprendizaje y ensefianza.

Las descripciones de las preferencias de estudiantes como de docentes analizadas en el
marco de las practicas habituales que suceden en el aula comenzaron a indicar que
aparentemente los estudiantes utilizan determinados modos de aprender, mds o menos
estratégicos, mas o menos profundos, que tienden a armonizar (no sélo pero si especialmente)
con aquello que hacen los profesores (Gargallo, 2008; Giles, Ryan, Belliveau, De Freitas y

Casey, 2006).

Gravini, Cabrera, Avila y Vargas (2009) analizaron las metodologias de ensefianza de
profesores y los estilos de aprendizaje de estudiantes colombianos de primero a cuarto afio de
una Carrera de Psicologia. Los docentes afirmaron que “siempre” utilizaban el resumen y “a
veces” el seminario y “los mapas conceptuales”. Por su parte, los estudiantes prefirieron el
estilo de aprendizaje tedrico (seminarios, lectura de materiales complejos, resumen y mapas
conceptuales de teorias, sintesis y andlisis de informacion) lo cual indico la existencia de

ciertas tendencias armonizadoras entre ambos estilos.

Catalan, Lobos y Ortiz (2012) indagaron los estilos de aprendizaje de docentes y
estudiantes chilenos de primero a cuarto afio de Educacion Diferencial y de Pedagogia en
Inglés. Los docentes expresaron que las estrategias de enseflanza que emplean
predominantemente favorecen el estilo tedrico. Del mismo modo, los alumnos manifestaron

una preferencia moderada por el estilo teorico.

Pradas (2010) analiz¢ el estilo del profesorado espafiol de Educacion Fisica encontrando
que sus acciones y comportamientos estan “guiados” por sus concepciones sobre el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Debido a esto, no identificd pautas preestablecidas en la toma de

39



Parte 1. Marco teorico y estado de la cuestion

decisiones interactivas mostrando que los modelos desde el paradigma mediacional pueden

mostrarse, algunas veces, alejados de la realidad del aula.

En la actualidad se plantea que los resultados no han conducido a una conclusion a favor
de los argumentos de la hipdtesis de correspondencia o en su contra debido a los limites de la
concepcion en su sentido mas estricto (Zhang, 2007; Zhang et al., 2013). Esto es, la absoluta
coincidencia de “uno-a-uno” de los estilos entre estudiantes y profesores. Planteos como éstos
promovieron otro tipo de trabajos empiricos en torno a los estilos de aprendizaje y los estilos
de ensefianza en el ambito universitario. Desde este punto de vista, surgid la propuesta de los
autores de ampliar la version clasica del emparejamiento o ajuste absoluto entre los estilos de

aprendizaje y de ensefianza.

Aquello que las personas hacen y expresan, como ensefian, aprenden o interpretan su
manera de aprender o de los otros se encuentran influenciado por sus concepciones sobre el
aprendizaje y la ensefianza (Pérez et al., 2006). Las concepciones de enseflanza como
transmision de informacion, mediadas por sus estilos de ensefianza, aparecieron ligadas a una
concepcidn del aprendizaje de los estudiantes como incremento de conocimientos en estudios
clasicos (Gow y Kember, 1993; Hativa y Birenbaum, 2000; Kember y Gow, 1994).
Recientemente, estas relaciones fueron confirmadas (Argos, Ezquerra, Osoro, Salvador y

Castro, 2013; Berbén, Pichardo y De La Fuente, 2007).

En este sentido, la mayoria de los profesores ensefian de acuerdo a como se esperan que
sus estudiantes aprendan (Ramsden, 1993) y a las formas cdmo aprendieron (Pourhosein,
2012). Estas investigaciones asumen que las practicas educativas involucran no sélo la

trasmision de conceptos sino también de formas de pensar y actuar (Hervas, 2003)

Bru (1993) introdujo la distincién entre “variabilidad” y “variedad” en los estilos de
enseflanza. Existe, en primer término, una “variabilidad potencial” que se refiere al conjunto
de perfiles de accidn que es posible imaginar desde el punto de vista tedrico en una
determinada disciplina de ensefianza y en un determinado nivel educativo. La “variabilidad
concebida”, por otra parte, constituye un subconjunto de la variabilidad de la variabilidad

potencial y esta conformada por el conjunto de perfiles de accion que un docente es capaz de

(3 3

representarse. Finalmente, la “variedad realizada” es un subconjunto de la “variabilidad
concebida” y representa el perfil de accion que resulta de las limitaciones relacionales y/o

materiales y/o institucionales. Los estudios sobre este modelo no observaron altas
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correlaciones entre la variabilidad concebida y la variedad realizada entre los docentes. Esto
es, concebir o imaginar acciones de ensefianza distintas no significa la introduccidn efectiva

de las mismas en el momento de la enseflanza.

Segun Irigoyen, Jiménez y Acufia (2004), el docente, en interaccidn con el alumno,
especifica quehaceres en términos de las operaciones; a partir de estas, el aprendiz observa,
manipula, describe y analiza sus resultados bajo los criterios especificados por la disciplina.
Es a través de este medio (discurso aulico) que el docente modela, moldea y demarca criterios

de respuesta en la interaccion didactica.

De aqui que la metodologia basica de ensefianza, por un lado, en Ciencias Naturales
consiste en presentar conceptos claves y ejercicios seguidos de practicas de laboratorio
(Mosquera y Furi6-Mas, 2008) empleando representaciones graficas como un soporte
didactico y cientifico elemental (Garcia y Perales, 2005). Por otro lado, en Ciencias Sociales
se promueve la integracion de estrategias basadas en la cooperacion, la interaccién y la
participacion dado que facilitan la construccidn de conocimientos complejos (Compagnucci,
Cardos y Ojeda, 2002; Quinquer, 2004). En este sentido, Pibernat (2010) sintetizd que segun
la estructura de cada saber serd necesario, en el acto de ensefianza, aplicar un tipo de didactica

especifica.

Carlos (2009) encontr6 que las clases de Psicologia de universidades mexicanas se
caracterizan por ser expositivas, tedricas y verbalistas, con usos recurrentes de las mimas
estrategias de enseflanza centradas en la parte conceptual de la disciplina pero con escasas

aplicaciones a problemas profesionales.

Ramirez y Chéavez (2010) analizaron el estilo de ensefianza de una muestra de profesores
mexicanos de Fisica y estudiaron la influencia que tiene en el aprendizaje de un grupo de sus
estudiantes. La mayor parte de los docentes tendieron a seguir un estilo caracterizado por: la
transmision de informacidn con sistematicidad y exactitud, la preferencia por hechos y
detalles, asi como por un pensamiento secuencial y cierto desprestigio por la creatividad. Los
autores atribuyeron que estas formas de ensefianza se definen como practicas tradicionales de
enseflanza en el campo de fisica y se encuentran intimamente relacionadas con el tipo de
formacion que han recibido los docentes privilegiando ese patron en el desarrollo de sus

clases.
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En suma, en estos articulos existe un consenso relativamente generalizado que los
docentes ensefian de acuerdo a como les gustaria aprender y a las estrategias que les
resultaron mas eficaces para introducirse en una comunidad académica en particular y avanzar
en la formacion académica compartiendo formas de pensar y actuar. Desde esta perspectiva,
se plantea no solo la importancia de identificar los estilos de los estudiantes sino también de
considerar los estilos de aprendizaje de los docentes, en la medida en que estas preferencias
parecerian incidir sobre sus métodos de ensefianza habituales asi como sobre las perspectivas

de aprender.

A continuacién se presenta una posible sintesis sobre los enfoques predominantes que
nuclearian los estudios empiricos sobre las relaciones estilisticas entre docentes y estudiantes

(Tabla 1.6).
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Si los estilos de ensefianza inciden en los modos preferidos de aprender de los estudiantes
y los primeros se diferencian en funcion del campo disciplinar, entonces cabria analizar los
estudios existentes sobre las relaciones entre los estilos de aprendizaje y las comunidades

académicas.

1.5.2 Comunidades académicas y estilos de aprendizaje

El trabajo clasico de Kolb (1981) se constituye como un precursor de los estudios
descriptivos de los estilos de aprendizaje comparando profesionales de disciplinas
epistémicamente diferentes. Desde la Teoria del Aprendizaje Experiencial, Kolb (1981) halld
asociaciones entre los estilos de aprendizaje predominantes de profesionales de una misma

disciplina asi como diferencias de estilos entre diversas profesiones (Figura 1.4).

Figura 1.4 Relaciones entre estilos de aprendizaje y dareas de conocimientos (Kolb, 1981)

Experiencia
concreta

ESTILO ACOMODADOR ESTILO DIVERGENTE
Ciencias Empresariales Ciencias Sociales
Ciencias Humanas
Observacion
Reflexion

Aplicacién
ESTILO CONVERGENTE ESTILO ASIMILADOR

Ciencias Exactas Ciencias Naturales

Conceptualizaciéon

El autor halldo que la mayor parte de las personas encuestadas en su investigacién que
expresaron estilos divergentes (creatividad, reflexion, observacion y andlisis de una situacion

desde varios puntos de vista) provenian de Carreras universitarias del area de las Ciencias
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Sociales y Humanas. De manera opuesta, encontré6 que el estilo divergente (aplicacion
practica de conceptos y teorias, pensamiento hipotético-deductivo, resolucion de problemas
adoptando criterios rapidamente) predomin6 en el grupo de profesionales del area de las

Ciencias Exactas, especialmente, en Ingenieria.

Asimismo, observd una predominancia del estilo asimilador (creacion de modelos
tedricos y manejo de grandes volimenes de informacion) en los profesionales del area de las
Ciencias Naturales (Biologia, Fisiologia, Botdnica, Zoologia, entre otros). En oposicidn a ello,
hallé que los profesionales de las Ciencias Empresariales (Marketing, Negocios, Ventas, etc.)
expresaron mayores preferencias por el estilo llamado acomodador (ejecucion de proyectos,

pensamiento pragmatico, motivacion antes desafios).

Los resultados de este trabajo con profesionales permitieron suponer que los estilos de
aprendizaje de los estudiantes universitarios se especializan durante la trayectoria académica.
En este marco, se desarrolla la “hipdtesis de especializacion” (Albuerne, 1994; Bernardo et
al., 2009; Kolb, 1981) que sugiere que las experiencias educativas son uno de los factores mas

importantes en la configuracion de las preferencias de aprendizaje de los estudiantes.

A mediados de la década del 2000, Kolb y Kolb (2005) replantearon las relaciones entre
los estilos de aprendizaje y las comunidades académicas ejemplificando que las personas que
se dedican a areas artisticas, historia, ciencia politica, psicologia tienden a preferir el estilo
divergente, mientras que aquellos que se especializan en areas como la medicina y la
ingenieria se orientan predominantemente hacia estilos convergentes. Los profesionales de la
educacidon y la enfermeria prefieren en mayor parte el estilo llamado acomodador y los

matematicos asi como los fisicos se orientan hacia el estilo asimilador.

De esta linea de investigacion se desprende el notable interés de docentes e
investigadores por comprobar la hipdtesis de especializacion de los estilos de aprendizaje de
estudiantes de Carreras universitarias epistémicamente diferentes. Troiano, Breitman y Gete
(2004) indagaron los estilos de aprendizaje de estudiantes espafioles de Ingenieria y
Magisterio de diferentes semestres. Los resultados indicaron ciertos contrastes en los estilos
de estos estudiantes segun el tipo de Carrera. Las preferencias en Ingenieria tendieron hacia
los estilos intuitivo y visual, en cambio, en Magisterio predominaron los estilos sensorial y

verbal.
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Ehuletche (2006) encuestd a estudiantes argentinos de primer afio de diferentes Carreras:
Matematica, Psicologia, Servicio Social y Terapia Ocupacional. Los resultados confirmaron
que los estudiantes poseen estilos predominantes en cada Carrera. El mayor porcentaje de
alumnos que fueron aprobados en el curso de Psicologia, Terapia Ocupacional y Matematica
obtuvieron puntajes superiores a la media en conceptualizacion abstracta, mientras que en

Servicio Social prevalecid la experimentacion activa.

Zapata y Flores (2008) identificaron los estilos de aprendizaje de alumnos peruanos de
primer afio de Educacién e Ingenieria. Estos dos grupos de ingresantes al sistema universitario
manifestaron inclinaciones moderadas por los estilos reflexivo y visual y preferencias bajas

entre los estilos sensorial-intuitivo y secuencial-global.

Santos y Mognon (2010) analizaron los estilos de aprendizaje de estudiantes brasileros de
primero y segundo afio de diferentes Carreras: Administracion, Arquitectura, Educacién
Fisica, Fisioterapia, Informatica, Ingenieria, Letras y Pedagogia. Se hallaron preferencias
predominantes hacia los estilos sensorial (83%), activo (62%), visual (63%) y secuencial
(64%). Las tendencias indicaron que los estudiantes compartieron preferencias activas y
visuales, a excepcion de los estudiantes de Letras que se orientaron hacia el estilo reflexivo y

verbal, y, los estudiantes de Pedagogia que prefirieron el estilo verbal.

Lopez (2011) indagd los estilos de aprendizaje de estudiantes espafioles de diferentes
afios de las Carreras: Bioldgicas, Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, Ciencias del
Trabajo, Abogacia, Econdmicas, Educacidn, Filosofia e Ingenieria. Los estudiantes de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte prefirieron el estilo activo y los estudiantes de la
Facultad de Bioldgicas, manifestaron un estilo tedrico. En Ciencias Econdmicas, domino el
estilo reflexivo distancidandose de los estudiantes de Ingenieria que obtuvieron las menores
puntuaciones en el estilo pragmatico. Por su parte, los estudiantes de Filosofia y Educacion
mostraron un perfil mas heterogéneo que el resto de las Facultades, dificultando la

identificacion de un estilo predominante.

Otro grupo de investigaciones identificaron los estilos de aprendizaje de los estudiantes
de una misma Carrera universitaria. A continuacion se presentan los resultados agrupados por

area de conocimientos.

En el ambito de las Ciencias Exactas, Felder y Brent (2005) revisaron un conjunto de
estudios empiricos sobre estilos de aprendizaje de estudiantes universitarios de diferentes
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afios de cursado y universidades de Inglaterra, Estados Unidos, Puerto Rico y Brasil. Los
resultados globales mostraron una mayor preferencia de los estudiantes de Ingenieria por los

estilos sensorial, activo, visual y secuencial.

Guanipa y Mogolldon (2006) analizaron los estilos de aprendizaje de estudiantes
venezolanos del Ciclo intermedio de Ingenieria de Mantenimiento Mecéanico. Los estudiantes
expresaron mayores preferencias por los estilos sensorial, activo, visual y secuencial. El nivel
de intensidad por estos estilos fue predominantemente bajo, lo cual indica cierta flexibilidad

entre preferencias opuestas de una misma dimension.

Franzoni y Assar (2009) indagaron los estilos de aprendizaje de estudiantes mexicanos de
primer afio de Ingenieria. Este grupo mostr6 mayores preferencias por el estilo sensorial
(62%) que intuitivo, activo (62%) que reflexivo, visual (85%) que verbal y secuencial (62%)

que global. En consecuencia, predomind el perfil sensorial-activo-visual-secuencial.

Vazquez (2009) analizé los patrones de aprendizaje de estudiantes argentinos de primer
afio de Ingenieria. El perfil de los alumnos mostrd ciertos rasgos distintivos que resultaron
congruentes con el tipo de Carrera: la aplicacidon de los conocimientos y el uso de estrategias

concretas y analiticas de elaboracidn de los contenidos.

En el 4rea de los conocimientos naturales, Rodriguez, Fajardo, Higuera y Gonzalez
(2006) hallaron mayores preferencias por los estilos sensorial, activo, visual y secuencial en
una muestra de estudiantes mexicanos del ultimo Ciclo de la Carrera de Medicina. Said, Diaz,
Chiapello y Espindola (2010) analizaron los estilos de aprendizaje de ingresantes argentinos a
Medicina. Se observo una preferencia medias por los estilos activo, reflexivo y pragmatico asi
como media-alta por el estilo tedrico. Esto indicd que los estudiantes presentaron tendencias a
ser metddicos, estructurados, y ldégicos, enfocando los problemas en forma vertical
escalonada, y rechazando lo subjetivo, por encima de caracteristicas tales como la creatividad,

la observacion y practicidad de los estilos activo, reflexivo y pragmatico.

Anido, Cignacco y Craveri (2009) encontraron una alta proporciéon de preferencias
activas dentro de un grupo de estudiantes argentinos de primer afio de la Carrera de Ciencias
Veterinarias. Neel y Grindem (2010) también hallaron estilos de aprendizaje
predominantemente activos acompafiados de un perfil sensorial, visual y secuencial en una

muestra de estudiantes de estadounidenses de Ciencias Veterinaria.
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En el area de las Ciencias Sociales, Blasco et al. (2011) exploraron los estilos de
aprendizaje de estudiantes de Educacidon Fisica y de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte de universidades espafiolas. Los resultados mostraron que los grupos estudiados se
encuentran mas identificados con el estilo reflexivo y en segundo lugar, con el estilo tedrico,
en ambos casos con niveles de preferencia medio-bajo. Los estudiantes no solo analizarian
constantemente sus experiencias desde distintas perspectivas, siendo precavidos y
observadores, sino que también preferirian aprender a través de la capacidad de andlisis y

sintesis, intentando racionalizar sus actuaciones.

Estos antecedentes apoyan las conclusiones que derivan del trabajo reciente de revision
de Bahamon, Viancha, Alarcon y Bohdrquez (2012) sobre literatura cientifica hispana
publicada entre 2000-2011 sobre estilos y estrategias de aprendizaje y rendimiento
académico. En esta temadtica, los puntos de mayor acuerdo serian (1) la relacion existente
entre las caracteristicas de los estilos de aprendizaje y la Carrera en la cual se encuentran
adscritos los estudiantes; (2) la modificacion de los estilos de los estudiantes durante la

trayectoria universitaria.

En términos de Becher y Trowler (2001), “pareceria, entonces, que las actitudes,
actividades y estilos cognitivos de las comunidades cientificas que representa una
determinada disciplina estan estrechamente ligados a las caracteristicas y estructuras de los
campos de conocimiento con los que esas comunidades estan profesionalmente
comprometidas” (pp. 38-39). De esta manera, cobra sentido analizar los estudios existentes
sobre las relaciones entre los estilos de aprendizaje en diferentes momentos o niveles de la

formacion académica.

1.5.3 Ciclos académicos y estilos de aprendizaje

En este aparado se presentan trabajos empiricos que compararon los estilos de
aprendizaje de grupos de estudiantes de una misma Carrera universitaria en diferentes Ciclos
Académicos. En Medicina, Borracci, Guthman, Rubio y Arribalzaga (2008) describieron los
estilos de aprendizaje de estudiantes argentinos de Medicina de segundo afio (Ciclo Inicial),
de quinto afio (Ciclo Final) y de médicos residentes. En el Ciclo Inicial, prevalecid el estilo
reflexivo (86%) y tedrico (77%). En el Ciclo Final, predominé el estilo reflexivo (70%) y
teorico (67%). La comparacién demostrd la disminucidon del modo reflexivo y tedrico asi
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como un aumento de las preferencias activos en los residentes. Estos resultados fueron
coincidentes con el trabajo de Diaz, Escanero y Mora (2011) sobre las preferencias de

aprendizaje de estudiantes chilenos de Medicina.

Por su parte, Napoli, Formosa y Urssi (2010) identificaron los estilos de aprendizaje de
un grupo de estudiantes, médicos residentes y docentes argentinos de la Carrera de Medicina.
Los estudiantes prefirieron el estilo reflexivo mientras que los profesionales jovenes
(residentes) ampliaron el espectro hacia los estilos tedrico y pragmatico, y los docentes

presentaron un predominio reflexivo y tedrico.

En Arquitectura, Rocha y Baéz (2011) analizaron los estilos de aprendizaje de estudiantes
colombianos de los cinco afios de la Carrera. Los resultados mostraron el aumento en el
porcentaje de estudiantes con preferencias por el estilo sensorial a medida que aumentaba el
nimero de semestres junto con la tendencia del estilo visual a tener una mayor utilizacién en

los semestres superiores.

En Educacion, Gil et al. (2007) investigaron los estilos de aprendizaje de estudiantes
espafoles de Magisterio de primero, segundo y tercer afio. Se hallo que la preferencia por el
estilo reflexivo aument6 en los grupos de estudiantes mds avanzados de la formacion respecto
de los grupos iniciales y las preferencias por el resto de los estilos disminuyeron

correlativamente.

La investigacién de Robledo et al. (2010) comprobd que la mayor parte de los estudiantes
espafioles encuestados de Magisterio de los primeros tres afios y Psicopedagogia de los
ultimos dos afios manifestaron enfoques de aprendizaje mas profundos respecto de los grupos
de los primeros cursos. Estos datos coincidieron con los aportados por Garcia (2005) que
corrobord que a mayor experiencia como aprendices universitarios, las caracteristicas de sus

aprendizajes adquirieron cualidades mas profundas.

En Psicologia, Esguerra y Guerrero (2010) analizaron los estilos de aprendizaje de los
estudiantes colombianos de los cinco afios de esa formacion. Los estilos de aprendizaje se
diferenciaron segun el semestre de los estudiantes, no asi segun la edad, lo cual se vincul6 a
un posible efecto de la formacién académica. Los grupos de estudiantes mds avanzados
mostraron mayores preferencias por el estilo reflexivo respecto de los estudiantes de Ciclos

inferiores que expresaron mayores preferencias por el estilo activo.
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En Ingenieria Civil, Solis y Arcudia (2010) indagaron los estilos de aprendizaje de
ingresantes, estudiantes proximos a graduarse y docentes de dicha Carrera de una universidad
mexicana. Los estudiantes de ingreso mostraron preferencias hacia los estilos sensorial (83%),
activo (72%), visual (86%) y secuencial (79%). Respecto al nivel de intensidad, mostraron
preferencias medias por los estilos sensorial y visual asi como bajas por los estilos activo y
secuencial. Los estudiantes del ultimo Ciclo expresaron preferencias por los estilos sensorial
(92%), activo (79%), visual (91%) y secuencial (85%). Respecto al nivel de intensidad,
mostraron preferencias medias por los estilos sensorial, visual y secuencial asi como bajas por
el estilo activo. La comparacion de los estilos de aprendizaje entre los estudiantes de ingreso y
egreso mostro diferencias estadisticamente significativas en la dimensidn percepcion
(sensorial-intuitivo) y comprension (secuencial-global). Esto indica que los estudiantes de
egreso aumentaron sus preferencias por el estilo sensorial y secuencial respecto a los
ingresantes y mantuvieron sus preferencias por los estilos activo y visual. Los docentes, por

su parte, compartieron estas preferencias por los estilos sensorial, activo, visual y secuencial.

En cuanto posibles cambios de los estilos de aprendizaje a medida que los estudiantes
avanzan en Carreras como Psicologia e Ingenieria Civil, Villamizar y Sanabria (2011) de una
universidad colombiana encontraron que tanto los ingresantes de Psicologia como Ingenieria
se caracterizaron por preferir un estilo reflexivo. Sin embargo, hacia finales de la formacion
académica, los estudiantes de Psicologia mantuvieron su predominancia reflexiva y los

estudiantes de Ingenieria consolidaron sus preferencias hacia el estilo pragmatico.

En suma, estos estudios permiten inferir que dependiendo del campo de conocimiento
que curse un estudiante, desarrollara estilos de aprendizaje particulares. Es decir, los estilos de
aprendizaje se perfilan en relacion con la comunidad académica de referencia, cuestién que
posiblemente se encuentra relacionada con los contenidos, metodologias, informacion y

exigencias de cada Carrera.

1.5.4 Analisis conceptual y empirico integrador de los antecedentes relevados

En este punto, se presenta un analisis conceptual y empirico integrador de los
antecedentes relevados en esta primera parte en torno a la investigacion sobre estilos de
aprendizaje y su relacion con los estilos de enseflanza en el ambito universitario. A
continuacion se reflexiona sobre los siguientes aspectos: (a) teorias y sistemas conceptuales;
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(b) instrumentos de medicion y métodos de andlisis; (c) objetos de estudio; (d) implicancias

educativas.

(a) Teorias y sistemas conceptuales. Las teorias y los sistemas conceptuales se
encuentran fragmentados y sin aparente conexion entre ellos lo cual obstaculiza la
comparacion de los resultados entre las investigaciones. En este sentido, un andlisis
epistemoldgico indicaria que este campo no se define como un drea de conocimientos
consolidado de manera homogénea ni unificada; sino que se trata de un conjunto de
investigaciones con preocupaciones comunes caracterizadas mas por discusiones subyacentes

que por sélidos supuestos compartidos.

(b) Instrumentos de medicion y métodos de andlisis. La identificacion de estilos de
aprendizaje y estilos de ensefianza se realiza con distintos instrumentos, especialmente con
cuestionarios, derivados de diferentes modelos tedricos. Respecto a los analisis de los datos,

es habitual el uso de métodos estadisticos univariados y bivariados.

(c) Objetos de estudio. La mayor parte de los estudios empiricos rastreados, en primer
lugar, analizaron estilos de aprendizaje y estilos de ensefianza de manera separada. En
coherencia con ello, no se han relevado investigaciones que reporten resultados integrados
sobre la “hipodtesis estilistica” (centrada en la relacion entre las preferencias de aprendizaje y
ensefianza del docente con incidencia sobre las preferencias de aprendizaje de sus estudiantes)
y la “hipodtesis de especializacidn” (centrada en la relacion entre los estilos de aprendizaje y la
introduccion progresiva en una comunidad académica que incide en la acentuacidén de sus
preferencias hacia estilos de aprendizaje particulares y relativamente compartidos por sus
miembros). Por otro lado, en cuanto a investigaciones que se ocuparon de relacionar las
preferencias de aprendizaje y de ensefianza, la mayoria compard estilos de aprendizaje y
métodos de ensefianza (centrandose en observaciones de aula o en encuestas) pero son escasos
los trabajos que se basaron en un mismo sistema conceptual e integraron las concepciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza de los docentes (por ejemplo, a través de entrevistas
abiertas) donde se asientan las preferencias de ensefianza de los docentes y, por ende, se

encuentran involucradas en el analisis de los estilos de ensefianza.
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(d) Implicancias educativas. La confusién semantica que impregna este campo y la sobre-
extension de los constructos se refleja en la ausencia de un consenso generalizado en la
comunidad cientifica acerca de las implicancias educativas de los estilos de aprendizaje, los
estilos de ensefianza y las relaciones entre ambos en diversos escenarios educativos. Ello
impacto en los debates sobre el problema practico de cdmo hacer frente a dichas preferencias

en el proceso de ensefianza y aprendizaje en el 4mbito educativo.

Estos aspectos seran retomados en el planteamiento del problema que se expone a
continuacion dado que justifican la relevancia de esta Tesis y le otorgan sentido al

objetivo general formulado que vertebra el presente trabajo.
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CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

GENERALES

La adopcidén de un enfoque metodoldgico asi como el disefio de los diferentes momentos

de una investigacion sobre procesos de aprendizaje y ensefianza:

(...) no solo se refiere a un conjunto de técnicas concretas y especificas que se emplean cuando se
investiga, sino que también hace referencia a una concepcidn de caracter epistemoldgico sobre la
naturaleza de los procesos psicoldgicos (de como surgen y se desarrollan), y al modo de

analizarlos en funcion de dicha naturaleza (Prados y Cubero, 2013, p.274).

En este sentido, la metodologia se concibe como la discusion y justificacion de la logica
de la investigacion, de los procedimientos concretos utilizados y de las caracteristicas y
debilidades encontradas (Sabino, 2007). Esto hace que sea definida usualmente como el
discurso, estudio y reflexion sobre el método por situarse en una relacion dialéctica entre dos
polos de un continuum: el andlisis de los postulados epistemologicos y la eleccidn o
elaboracion de técnicas de investigacion o procedimientos particulares de busqueda y

procesamiento de informacion (Marradi, Archenti y Piovani, 2010).

En funcidén de lo anterior, a la hora de desarrollar una Tesis resulta necesario explicitar
los criterios que constituyeron una toma de posicion epistemologica y metodologica. Las
acciones que se derivan de dicho posicionamiento se producen con el objetivo de transitar
desde la observacion de una problematica real a la construccion de objeto de conocimiento
(Borsotti, 2007). Ello supone un recorte en tanto se reconoce que el objeto esta revestido de

una multiplicidad de aspectos que no se pueden abarcar completamente (Sabino, 2007).

En este marco, se afiade que el campo de los estilos de aprendizaje y de ensefianza esta
“marcado por debates frecuentes y profundos sobre métodos, problemas y patrones de
solucion legitimados, aunque estos sirvan para definir escuelas mds que para producir
acuerdos” (Hervas, 2003, p.167).
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Debido a ello, el investigador frecuentemente recorta y se aproxima al objeto de estudio
mediante un modelo que opera como un sistema de clasificacidon y descripcion del fendmeno
en funcion de presupuestos tedricos y gracias al cual los datos pueden analizarse
sistematicamente. Los modelos son sistemas conceptuales a mitad de camino entre la
explicacion propiamente tedrica y el dato estrictamente empirico (Castorina, 2007; Genovard

etal., 1983).

En esta investigacidn se seleccion6 el modelo de estilos de aprendizaje y de ensefianza
desarrollado por Felder y Silverman (1988, 2002) por las siguientes razones: (1) desde un
punto de vista teodrico, adscribe a un enfoque estilistico que contempla las relaciones entre
estilos de aprendizaje y de ensefianza; (2) desde un punto de vista metodoldgico, dispone de
un instrumento que identifica estilos de aprendizaje en contextos especificamente

universitarios: el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje® (Felder y Soloman, 1997).

Este instrumento se complementd con otras técnicas de investigacidon (cuestionarios,
observaciones de aula, entrevistas en profundidad). De acuerdo con ello, el disefio de
investigacion de la presente Tesis consiste en un abordaje multimétodo para poder contrastar
los hechos con la teoria. Actualmente, parte de los investigadores consideran que los enfoques
y los disefios son multiples, igualmente validos y pueden ser compatibles dando lugar, por

ejemplo, a propuestas de complementacion metodoldgica.

La complementacion metodoldgica —de los cuatro tipos propuestos originalmente por
Denzin (1978): de datos, investigadores, teorias y metodologias— es la que ha adquirido
mayor difusién y popularidad (Marradi et al., 2010). Este tipo de investigaciones implica el
uso conjunto de dos 0 mas métodos para abordar un mismo problema o problemas diferentes
pero estrechamente relacionados (Bryman, 2003; Lund, 2012). Segun Bryman (2007), la
integracidon sélo puede considerarse genuina cuando “‘el producto final es mas que la suma
cuantitativa y cualitativa” (p.8). Es interesante observar que, en opinion de este autor, la
complementacién de métodos no sélo debe servir para “cubrir” las debilidades que cada una
de las técnicas tiene por separado, sino que debe producir una mejora en el conjunto de la

investigacion que vaya mas alla de una mutua “cobertura” de las limitaciones.

En este sentido, la investigacidn sobre estilos de aprendizaje y de ensefianza viene dando
lugar y apoyo creciente a los estudios multimétodo como uno de los aspectos clave para

respetar tanto las condiciones de rigor cientifico como de adecuacidn a las necesidades
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educativas en terreno (Cools, 2009; Cools, Armstrong y Verbrigghe, 2014; Evans y Cools,
2011; Evans et al., 2010). Por su parte, Cools et al. (2014) afiadieron la contextualizacion
(multimuestras y estudios longitudinales) y la colaboracion (incrementar la participacion de
docentes y equipos de trabajo interinstitucionales) como otras dos vias de acceso a un enfoque

metodoldgico estratégico de investigacidon en este campo.

2.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Las personas cuando se apropian de conocimientos relativamente especificos generan
perspectivas sobre como se aprenden y se ensefian esos conocimientos. Los trabajos sobre
esta tematica enmarcados en el programa proceso-producto y mediacional cognitivo
demostraron que los docentes son proclives a ensefiar mediante estilos relativamente estables
y que los estudiantes tienden a encaminarse hacia un estilo de aprendizaje particular conforme

a sus habilidades preferidas individuales.

Sin embargo, tal como se observo en la parte anterior, estas tradiciones de investigacion
estan constituidas por teorias y sistemas conceptuales fragmentados dando como resultado la
confluencia de multiples instrumentos de medicion en un campo de investigacion con

preocupaciones compartidas.

Debido a ello, la mayor parte de los estudios empiricos rastreados, en primer lugar,
analizaron estilos de aprendizaje y estilos de ensefianza de manera separada. De este modo, no
se han relevado investigaciones que reporten resultados integrados sobre la “hipotesis de
especializacion” (centrada en la relacion entre los estilos de aprendizaje y la introduccion
progresiva en una comunidad académica que incide en la acentuacion de sus preferencias
hacia estilos de aprendizaje particulares y relativamente compartidos por sus miembros) y la
“hipdtesis estilistica” (centrada en la relacion entre las preferencias de aprendizaje y
ensefianza del docente con incidencia sobre las preferencias de aprendizaje de sus

estudiantes).

Por otro lado, en cuanto a investigaciones que se ocuparon de relacionar las preferencias
de aprendizaje y de enseflanza, la mayoria comparo estilos de aprendizaje y métodos de
ensefianza (centrandose en observaciones de aula o en encuestas) pero escasos los trabajos
que se basaron en un mismo sistema conceptual e integraron las concepciones sobre el
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aprendizaje y la ensefianza de los docentes (por ejemplo, a través de entrevistas abiertas)
donde se asientan las preferencias de ensefianza de los docentes y, por ende, se encuentran

involucradas en el analisis de los estilos de ensefianza.

Para dar cuenta de esta problematica, esta investigacion se aborda desde el denominado
“enfoque estilistico” que entiende que las preferencias de aprendizaje y ensefianza tienen una
raiz relacional y contextual. Este enfoque, actualmente en construccion, se propone generar
una ruptura con los programas psicoeducativos normativos que prescriben a priori estilos

“correctos”, resaltando el rol que juegan variables contextuales en dicho proceso.

En este sentido, se asume que los estilos de aprendizaje y de ensefianza en la Educacion
Superior no pueden pensarse en forma separada ni independiente del contexto social y
cognitivo donde se desarrolla las practicas de aprendizaje y enseflanza de estudiantes y

docentes.
En este marco, las preguntas centrales de la investigacion son:

= Cudles son las preferencias predominantes de aprendizaje del alumnado
universitario?

= Existe variabilidad de estilos de aprendizaje en los estudiantes de dos Carreras
epistémicamente diferentes?

= Existe variabilidad de estilos de aprendizaje en los estudiantes de una misma Carrera
segun su Ciclo Académico?

= Existe variabilidad de estilos de ensefianza en el profesorado universitario de dichas
Carreras?

= ;Las preferencias de ensefianza de los docentes en las aulas se encuentran relacionadas
con como dicen que prefieren aprender?

= Qué concepciones de aprendizaje y ensefianza predominan entre los docentes
universitarios?

= ;Cémo se relacionan las preferencias de ensefianza de los docentes y de aprendizaje de
los estudiantes? Estas relaciones ;tienden a la armonizacion? —en ese caso, jen qué
momentos de la formacidn educativa se observan mayores grados de armonizacion?—

= ;Qué piensan los docentes acerca de las preferencias de aprendizaje y de ensefianza en

las aulas universitarias y sus relaciones halladas en esta investigacion?
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Estos interrogantes se alinean a los esfuerzos actuales que apuestan a la toma de una
posicion educativa deliberada y consciente sobre los estilos de aprendizaje y de ensefianza en
la universidad. Se considera que un primer paso hacia un enfoque estratégico implicaria
describir estas preferencias y sus relaciones. El segundo paso seria el impulso se la discusion
entre los actores institucionales involucrados diversas formas de abordaje de estas
preferencias. Por ultimo, la implementacion y la evaluacion de los programas &ulicos

ajustados a estas decisiones institucionales.

2.2 OBJETIVO GENERAL

El objetivo general de la investigacion es describir y comparar los estilos de aprendizaje
de estudiantes y de ensefianza de docentes, estableciendo relaciones principalmente en
funcion de la Carrera (Psicologia — Ingenieria Civil) y del Ciclo Académico (Introductorio —
Bésico — Superior) de los participantes, buscando trascender el enfoque tradicional de la

instruccion adaptativa.

En un sentido amplio, se espera profundizar en los conocimientos sobre las relaciones de
contenido (conceptuales) y forma (procedimentales) que se ponen en juego entre estudiantes y
docentes de una determinada Carrera universitaria, entendidas como comunidades académicas
cualitativamente diferentes con perspectivas particulares de generacion, transmision y

produccidn de conocimientos.

En este sentido, se tratd de un estudio descriptivo y contextuado de las preferencias de
aprendizaje y de ensefianza desplegadas en seis grupos aulicos integrados por estudiantes y
docentes, ya que las variaciones se analizaron principalmente en funcidon del area de

conocimiento y del nivel de formacidn universitaria (Figura 2.1).
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Figura 2.1 Grupos daulicos que participaron en la investigacion

PSICOLOGIA INGENIERIA CIVIL
(P) IC)
(1) Ciclo Introductorio (4) Ciclo Introductorio
(2) Ciclo Basico (5) Ciclo Basico
(3) Ciclo Superior (6) Ciclo Superior

En este sentido, el énfasis metodoldgico del estudio estuvo puesto en la comparacion en
forma transversal de las preferencias dichos grupos aulicos, sin entrar en el analisis del
cambio estilistico a nivel intraindividual durante la etapa universitaria ni en las consecuencias

que dicha relacion genera en el rendimiento académico de los estudiantes.

Se propone analizar posibles procesos de especializacion o acentuacidon de los estilos de
aprendizaje de los estudiantes de las diferentes Carreras y Ciclos Académicos (Albuerne,
1994; Bernardo et al., 2009; Kolb, 1981; Kolb y Kolb, 2005) a partir de la descripciéon de sus
preferencias predominantes y la comparacidén entre grupos en términos de las trayectorias

estilisticas encontradas.

Asimismo, se plantea analizar las preferencias de ensefianza de los docentes y sus
relaciones con sus concepciones de aprendizaje y enseflanza y, particularmente, con como
dicen que prefieren aprender (Grigorenko y Sternberg, 2001; Cols, 2011) a través de la
descripcion de sus estilos predominantes de ensefianza de los docentes y la comparacion entre

los grupos.

Por ultimo, se propone analizar las posibles relaciones entre las preferencias de
aprendizaje y de ensefianza desde una doble perspectiva: la integracion de las trayectorias
estilisticas de estudiantes y docentes observadas previamente y la interpretacion de estos
mismos resultados segun la vision de los docentes que participaron en la investigacidon. Para

ello, se contd con tres modalidades de vinculacidn sistematizadas por Hederich et al. (2011):
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(1) la ensefianza se adecua al estilo de aprendizaje predominante del alumnado; (2) el estilo
del estudiante tiende a identificarse y alinearse con el tipo de ensefianza predominante de sus

docentes; (3) los estudiantes conocen sus propios estilos y regulan su propio aprendizaje.

De este modo, se espera brindar herramientas educativas que promuevan condiciones y
procesos especificos en relacion con el tema que sean conscientes y deliberados en vias hacia
una perspectiva estratégica sobre el abordaje de los estilos de aprendizaje y ensefianza en el

nivel universitario.

2.3 EL DISENO DE INVESTIGACION

La presente investigacion posee un disefio de tres etapas. La primera describe y compara
los estilos de aprendizaje de estudiantes de diferentes ciclos de formacidn universitaria en las
Carreras de Psicologia e Ingenieria Civil. La segunda etapa describe los estilos de ensefianza
de un grupo de docentes de los mismos Ciclos y Carreras. La tercera etapa analiza de manera
integrada las relaciones encontradas entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza de los seis

grupos aulicos en el nivel universitario.

Uno de los desafios mas importantes de esta Tesis consistido en la construccion de
matrices de datos comparables para integrar/articular conjuntamente las preferencias de
estudiantes y docentes derivadas de dos etapas con instrumentos diferentes y relativamente
independientes (Creswell, 2003; Herndndez et al., 2006) a fin de analizar las relaciones entre

las modalidades halladas.

En la primera etapa se realizo un estudio comparativo sobre los estilos predominantes de
aprendizaje de los estudiantes diferenciandolos segun factores individuales (edad y género) y
contextuales (Carrera y Ciclo Académico). Se empled el “Cuestionario de Estilos de
Aprendizaje®” de Felder y Soloman (1997), en su version traducida al espafiol por Troiano et
al. (2004), y, ademads, se elabor6 un instrumento conformado por dos preguntas abiertas para
indagar formas de resolver situaciones problematicas cotidianas. Se aplicaron pruebas

estadisticas para el analisis de datos.

En la segunda etapa de trabajo se efectud un estudio descriptivo en torno a los estilos de
enseflanza. Para ello, se complementaron técnicas cuantitativas y cualitativas. Participaron los

docentes de Clases Teoricas y Practicas que en la etapa anterior habian permitido el acceso al
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aula para trabajar con los alumnos. Se realizaron un minimo de cinco observaciones de clases
de cada docente. La decision de observar diferentes unidades tematicas de un mismo docente
y diferentes Tipos de Clases (Teorica — Préctica) de una misma asignatura en ambas Carreras

apunto a identificar caracteristicas recurrentes en sus formas de ensefiar.

Asimismo, se entrevistd a cada uno de ellos para indagar sus concepciones de ensefianza
y aprendizaje en aulas universitarias de dos Carreras epistémicamente diferentes. Se

realizaron andlisis de categorias, estadisticos y de contenido.

Finalmente, los resultados obtenidos se integraron en una tercera etapa de analisis de la
investigacion y fueron interpretados, ademas, por los docentes que participaron en la etapa

anterior en el momento que fueron entrevistados.

En la Tabla 2.1, se sintetiz6 el trabajo empirico en cada uno de los seis grupos aulicos

(distribuido en semanas):

Tabla 2.1

Sintesis del trabajo empirico en cada grupo aulico segun la etapa de investigacion

Semana 1 Semana 2 | Semana 3 | Semana 4 Semana 5 Semana 6 ‘ Semana 10
NN V
1- | ILS°E \\\ N \ N
N N
C-D
II - OP-D/E OC-D/E | OC-D/E OC-D/E OC-D/E | OC-D/E EP-D

Notas:

ILS®-E= Cuestionario de Estilos de Aprendizaje a estudiantes (Anexos II, IIT)

C-D=Cuestionario breve sobre preferencias de ensefianza a docentes (Anexo IV)

OP-D/E=0Observacion preliminar de Clases Tedricas y Practicas con registro de audio y planilla (Anexo V)
SP-E= Situaciones problematica a estudiantes (Anexo VI)

OC-D/E=Observacion de Clases Tedricas y Practicas con registro de audio y planilla (Anexo V)

EP-D= Entrevista en profundidad a los docentes (Anexo VII)

Los pasos del trabajo de campo mencionados se respetaron en cada uno de los seis grupos
dulicos, con la unica diferencia de que se efectuaron en momentos cronoldgicos diferentes.
Por consiguiente, si bien se aludird a las preferencias de una Carrera o Ciclo, debe recordarse
que este mismo procedimiento se repitid en variadas ocasiones y en diversos cursos. Una vez

finalizado el trabajo de campo en cada grupo aulico se analiz6 la informacion, y con ello se

60



Parte II. La investigacion
Consideraciones metodologicas generales

procedio a contactar nuevamente a los docentes para llevar a cabo el cierre mediante la

entrevista en profundidad.

Por lo expuesto, el disefio de la investigacion se corresponderia con un enfoque mixto
(Hernandez, Baptista y Fernandez, 2006) porque recolecta, analiza y relaciona métodos asi
como datos cuantitativos y cualitativos para responder a los interrogantes fundamentales del

estudio.

No obstante, considerando el estado provisorio y en construccion de las tipologias de los
enfoques mixtos (Bryman, 2007; Leech y Onwuegbuzie, 2009), se afiadira la descripcion del
disefio de la presente Tesis desde dos sistemas de clasificacion especificos para la
investigacion en Psicologia actuales y de alto impacto en el contexto cientifico

iberoamericano (Ato, Lopez y Benavente, 2013; Montero y Leon, 2007).

En este sentido, la presente investigacidn empirica se corresponderia con un disefio ex
post facto retrospectivo simple (Montero y Ledn, 2007) y estrategia asociativa de

comparacion entre grupos (Ato et al., 2013).

Los estudios ex post facto retrospectivos intentan reconstruir hechos que han ocurrido
antes del comienzo del estudio (Ledn y Montero, 2003). Este abordaje es compatible con la
naturaleza del constructo “estilos” cuya configuracidon requiere mas de una intervencion
explicita y breve por tratarse preferencias especificas (Felder y Brent, 2005) o maneras
caracteristicas de pensar que refieren mas que a un estilo, a un perfil de estilos (Sternberg,

1998).

Por estos motivos, primero se tomaron los datos correspondientes a la variable estilos de
aprendizaje y después se buscaron asociaciones con otras variables que pudieran relacionarse
con las preferencias de aprendizaje de los estudiantes como las preferencias de ensefianza,

tipo de Carrera, Ciclo Académico, Tipo de Clase.

Ledén y Montero (2003) asi como Ato et al. (2013) comparten que, independientemente
del nombre que recibe este tipo de estudio en cada sistema, la intencionalidad de este tipo de
disefios consiste en explorar la relacién funcional existente entre variables, sin pretender
causacion. En este marco, las variables que se intentan relacionar con los estilos de
aprendizaje adoptan la forma caracteristica de variables atributivas, también llamadas de
seleccion o clasificacion (Ato et al.,, 2013). Por estas razones, se hace necesaria una

61



Parte II. La investigacion
Consideraciones metodologicas generales

explicitacion detallada de los criterios de seleccion de las Carreras asi como de las
Asignaturas y Tipos de Clases pertenecientes a diferentes Ciclos Académicos de la formacion

en Psicologia e Ingenieria Civil.

A las caracteristicas sefialadas del disefio, se afiade que el muestreo es de tipo no
probabilistico o dirigido por criterios intencionales debido a la necesidad de controlar la
seleccion de sujetos (Pérez, 2005) a fin de que cumplieran con las condiciones que se plantean

en el siguiente punto.

2.3.1 Criterios de seleccion de las Carreras

La lectura de los planes de estudio de las Carreras de la Universidad Nacional de Rosario
(UNR) permiti6 seleccionar dos titulaciones epistémicamente: Psicologia (Res C.S. 215/96),
del area de las Ciencias Sociales e Ingenieria Civil (Res. C.S. 293/08) del area de las Ciencias

Exactas.

Los criterios de inclusidon se refirieron a ciertos aspectos estructurales comunes entre
ambas Carreras asi como diferenciales entre las mismas. Ambas Carreras: (1) poseian ingreso
irrestricto; (2) contaban con cursos introductorios de apoyo; (3) se encontraban organizadas
mediante tres Ciclos Académicos, los dos primeros brindaban un marco de formacion
predominante tedrica y el ultimo Ciclo se orientaba fundamentalmente hacia el ejercicio

profesional.

Los ciclos son estrategias de organizacion curricular que deben promover el desarrollo de
las capacidades, desempefios y competencias, y a su vez permitir la articulacion de cada ciclo
con los demds, asumiendo la complejidad de los aprendizajes y conocimientos.
Genéricamente, los niveles académicos se denominaron “Introductorio”, “Basico” y
“Superior” a fines de facilitar la comparacion de los resultados pese a las minimas variaciones
existentes entre las nominaciones de los Ciclos en cada Carrera. Segun Oviedo ef al. (2010),
un Ciclo remite al conjunto de condiciones, programas, intenciones, estrategias, recursos,
acciones pedagogicas y administrativas, integradas y articuladas entre si, desarrolladas en una

unidad de tiempo que abarca varias asignaturas.
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Respecto a los criterios de seleccidon diferenciales de cada Carrera, se incluyeron: (1) la

finalidad; (2) el objeto de estudio; (3) el perfil de cada Titulo (Tabla 2.2); (4) la distribucién

segun el género de los alumnos.
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Segun la informacion referida al total de alumnos, nuevos inscriptos y no reinscriptos de
cada Carrera y Facultad durante los Afios Académicos 2010, 2011 y 2012 (periodo en que se
llevé a cabo el trabajo de campo de la presente investigacion), Ciencias Exactas, Ingenieria y
Agrimensura constituye la dependencia de la UNR con mayor cantidad de estudiantes
universitarios varones (78%) y a continuacidn se ubica Ciencias Agrarias con un 74%. Las 10
Facultades restantes cuentan con un mayor porcentaje de alumnado femenino. Psicologia, por
su parte, es la dependencia que cuenta con la mayor cantidad de estudiantes universitarios
mujeres (80%). Esta informacion fue publicada por la UNR (Secretaria de Planeamiento,
Direccién General de Estadistica Universitaria) en los Boletines Estadisticos 61(2010), 62

(2011) y 63 (2012).

En suma, la seleccion intencional de las Carreras de “Psicologia” e “Ingenieria Civil”,
bajo criterios comunes y diferenciales permitiria una aproximacidn paradigmatica a diferentes

estilos de aprendizaje y de ensefianza en el &mbito de la Educaciéon Superior.

2.3.2 Criterios de seleccion de Asignaturas, Funciones Docentes y Tipos de Clases

En cada una de las dos Carreras universitarias estudiadas (Psicologia e Ingenieria Civil)
se seleccionaron tres asignaturas obligatorias. Para ello, se recurrid a la lectura y andlisis de
los programas curriculares correspondientes. Los criterios de inclusion fueron: (1) estructura-
funcionamiento; (2) funcidén/cargo del docente y antigiiedad como una expresion de la
experticia docente en el dominio disciplinar; (3) carga horaria semanal; (4) progresion y

complejidad conceptual creciente.

Respecto a la estructura-funcionamiento de las catedras, en las universidades nacionales
de la Argentina es habitual que un mismo tema sea ensefiado en dos instancias. Una Clase
Teodrica dirigida a la presentacion de los conocimientos programados en forma general. La
otra instancia es una Clase Practica, o momento en que los estudiantes suelen tener mayor
protagonismo en las actividades (Borgobello, Peralta y Roselli, 2010, 2013). Las seis

asignaturas seleccionadas se encontraban organizadas en Clases Tedricas y Practicas.

En intima vinculacion con el Tipo de Clases seleccionadas, se seleccionaron dos docentes
con funciones/cargos diferentes en cada asignatura. En las Instancias Tedricas, se eligieron las
Clases a cargo de los Profesores Titulares con el objetivo de considerar la maxima expresion

de experticia del dominio disciplinar. En las Instancias Practicas, se escogieron las Clases a
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cargo del Jefe de Trabajos Practicos con mayor antigiiedad en ese cargo. Respecto a la carga
horaria semanal, comprendia entre 4 y 7 horas por semana considerando ambos Tipos de
Clases. Por ultimo, la progresion de contenidos se garantizd a través de la seleccidon de

asignaturas correlativas de acuerdo a las reglamentaciones vigentes de cada plan de estudios.

Estas decisiones fueron sometidas a evaluacion por tres jueces expertos de cada Carrera
que se desempefiaban como docentes egresados de la UNR con un minimo de cinco afios de
experiencia académica. Los jueces calificaron a las Asignaturas y a respectivas Clases
“habituales” o “tipicas” de cada formacion universitaria, siendo sugerentes para los

fenomenos que interesan estudiar.

En Psicologia participaron las Catedras: “Psicologia General”, “Psicologia Social” y
“Metodologia de la Investigacién”. En el caso de ésta ultima asignatura, se trabajaron las
unidades tematicas vinculadas a las logicas de investigacion en Psicologia. Dicho contenido
es principalmente tedrico y epistemoldgico, razon por la cual fue considerado semejante a los
temas dictados en Psicologia General y en Psicologia Social, también asignaturas de
desarrollo predominantemente conceptual. En Ingenieria Civil participaron las Catedras

“Fisica”, “Mecanica de los Fluidos” y “Recursos Hidricos”.

2.4 RESGUARDOS ETICOS

Debido a que este estudio involucré la participacion de personas, se atendieron a los
siguientes resguardos éticos. Inicialmente, se solicitd el aval institucional y, luego, se
establecid un contacto formal con cada Profesor Titular para explicar los lineamientos

generales de la presente investigacidn y solicitar su autorizacion.

El acceso a las Catedras se realizo de la siguiente manera. Primero, en una entrevista
inicial, se presentd al Profesor Titular las caracteristicas y objetivos de la investigacion, y se
le solicit6 su colaboracion. Luego, se contactd al Jefe de Trabajos Practicos para solicitar el
permiso de acceso a las Clases Précticas. Finalmente, se accedid al aula para solicitar la
participacion voluntaria de los estudiantes. En adelante las expresiones “los estudiantes™ y

“los docentes” se utilizaran como referencia a los casos incluidos en la muestra de estudio.

Los docentes y los estudiantes de cada asignatura colaboraron en forma voluntaria,

registrando su consentimiento en una formula escrita (Anexo I) elaborada segun las
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normativas vigentes del Comité de Etica de Investigacién de la UNR. En este documento se
declaré la denominacion completa del proyecto, el nombre y apellido de su responsable asi
como sus encuadres institucionales y la leyenda a pie de pagina: “A pesar de haber dado su
conformidad, los participantes pueden retirarse de este estudio sin dar explicaciones”.

Asimismo, se explicitd oralmente el propdsito y limitaciones de la investigacion.

Por otro lado, en esta Tesis serdn garantizados el anonimato y la confidencialidad de las
verbalizaciones, acciones y producciones de los participantes. El resguardo de las identidades
de los participantes asi como las denominaciones originales de las asignaturas fueron

reemplazados por pseuddonimos semejantes al nombre real.

Con respecto a los reportes de la investigacion, los estudiantes y los docentes que tenian
la intencion de conocer el perfil grupal de los estilos de aprendizaje de su curso, completaron
un apartado opcional con su correo electronico para ser notificados de los resultados generales
y la informacidn necesaria para su comprension. Se procur6 establecer una relacidén con las

instituciones y los participantes basados en el respeto y la cordialidad.

2.5 ESTRUCTURA DE PRESENTACION DE LAS ETAPAS DE TRABAJO

En los proximos apartados, cada una de las etapas del estudio (I y II) sera presentada
mediante un formato clasico que comprende precisiones conceptuales de los constructos
abordados, los objetivos e hipdtesis especificas, el método (participantes, materiales,
procedimientos y andlisis de datos), los resultados y por ultimo, una recapitulacion. El analisis
integrador final contiene los mismos puntos que las etapas excepto participantes, materiales y

procedimientos del método.

En relacidn a las estrategias de andlisis propuestas en los tres etapas de resultados (Etapas
I, IT y III), se recurrid especialmente a la descripcion y se incluye la interpretacion en el caso
del andlisis integrado, reservando comentarios de discusion para el apartado final de
“Discusion y conclusiones”. Respecto a la presentacion de los resultados, la 1dgica de su
organizacion involucra los tres grandes momentos que siguid el analisis de datos: una
descripcion general de la variabilidad y distribucion de los datos, una exploracion de las
asociaciones entre las variables y, por ultimo, una profundizacion de las relaciones observadas

segun la naturaleza y proposito de cada etapa.
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En primer término, la descripcion se realizd con el objetivo de resumir y observar las
caracteristicas de distribucioén general de los datos de la muestra de cada variable, es decir, en
forma univariada (Borsotti, 2007). El andlisis se realizo mediante frecuencias y porcentajes
ilustrados en graficos y tablas de distribucidn de frecuencias y porcentajes por tratarse
fundamentalmente de variables en escala nominal. Simultdneamente, la exploracion inicial de
los datos permitio detectar que no se cumplen los supuestos necesarios para la aplicacidon de
pruebas paramétricas: distribucion normal de las muestras y homogeneidad de varianzas
(Pagano, 2011). El andlisis fue asistido por el programa “Statistical Package for Social

Science” (SPSS®, version 20).

En segundo término, la exploracion de estructuras subyacentes mediante la exploracion
de las multiples variables y las diferentes dimensiones del objeto de investigacion fue
analizada mediante técnicas multidimensionales desde el enfoque de la escuela francesa
(Aluja y Morineau, 1999; Benzécri, 1992; Benzécri y Benzécri, 1980; Diday, Lemaire, Pouget
y Testu, 1982; Lebart, Morineau y Piron, 1995).

Se aplicod la técnica de Analisis de Correspondencias Multiples (Lebart et al., 1995)
construyendo un subespacio factorial. Sobre éste se realizd, en la primera etapa de trabajo,
una clasificacion mixta. Asimismo, se efectué Analisis de Correspondencias Simples que se
aplico a una tabla de contingencia especial, producto de un procesamiento y analisis previo,
donde las filas no son individuos sino categorias de una variable y las columnas, las
categorias de la otra (Moscoloni, 2005). Los métodos multidimensionales se caracterizan por
su robustez para el tratamiento de tablas de contingencia sobre variables nominales, muy
habituales en Psicologia y Educacion (Aliaga, 1999; Greenacre y Blasius, 2006). Para ello, se
utiliz6 el programa estadistico computarizado “Systeme Portable pour I’Analyse des Donnés”

(SPAD, version 4.51).

Por ultimo, considerando el tipo de distribucidon (libre), la medida de las variables
(nominales u ordinales) y los resultados del andlisis multidimensional se aplicaron, segun
correspondiese, pruebas de inferencia estadistica no paramétricas: la prueba de independencia

Jji-cuadrada, el coeficiente de correlacion de rangos ordenados de Spearman rho, la prueba U
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de Mann-Whitney y la prueba de Kruskal-Wallis'. Se adopté el nivel de significancia

estadistica de .05 y se utilizé el programa SPSS®.

! La prueba ji-cuadrada (X*) se empleé para determinar independencia-relacion entre dos variables nominales. El coeficiente de correlacion
de rangos ordenados de Spearman rho para el contraste de estilos segun rango de edad. La prueba U de Mann-Whitney se aplico con el
disefio de dos grupos independientes y con datos que, al menos, tienen una escala ordinal. Esta prueba es la alternativa no paramétrica a la
comparacion de dos promedios independientes a través de la ¢ de Student. Por su parte, la prueba de Kruskal Wallis se utilizo con un disefio
de grupos independientes en base a k muestras. Esta prueba se emplea como una opcion del analisis de varianzas paramétrico (Berlanga y
Rubio, 2012).
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ETAPA 1

Analisis descriptivo-comparativo de los estilos de aprendizaje en

estudiantes universitarios

Tal como pudo apreciarse en la parte tedrica, en el campo de los estilos de aprendizaje
coexisten diferentes enfoques de investigacidon y técnicas de evaluacion, entre los que se
destacaron los instrumentos de autoinforme por tratarse de un constructo empiricamente
demostrable y psicoldgicamente plausible (Barca, Porto y Santorum, 1997; Berbén et al.,

2007; Biggs, 2004; Hervas, 2003).

Desde un punto de vista metodoldgico, Sabino (2007) sefiala como ventajas de estos
instrumentos: el bajo costo, el breve tiempo de aplicacidon y de personal asi como la reduccion

de los riesgos derivados de posibles distorsiones propias de una situacion de interaccion.

En coherencia con tales argumentos, esta etapa se baso en un estudio descriptivo
mediante encuestas de corte transversal (Leén y Montero, 1997; Montero y Ledn, 2007). Es
habitual diferenciar entre la encuesta como método y el cuestionario que la soporta como

instrumento de recoleccion de informacion aunque:

En la literatura sobre recoleccion de datos cuantitativos todavia hay cierta confusion al respecto.
Por ejemplo, ciertos autores desarrollan el tema de los “cuestionarios” en las secciones de surveys
o0 encuestas, otros en el apartado sobre entrevistas, algunos mas los consideran en si mismos como

un tema o los incluyen en medicién (Hernandez et al., 2006, p.309).

En este sentido, se aplico el “Cuestionario de Estilos de Aprendizaje®” (ILS® por sus
siglas en inglés) elaborado por Felder y Soloman (1997) en su version espafiola publicada por

Troiano et al. (2004). Este instrumento conserva las propiedades conceptuales y operacionales
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propuestas por el modelo de estilos de aprendizaje y de ensefianza Felder y Silverman (1988,

2002).

El ILS® se define como una prueba de ejecucion tipica que evalta preferencias
habituales de aprendizaje (actitudes, en sentido amplio) de una persona (Felder y Spurlin,
2005). Las pruebas psicoldgicas convencionales de aptitudes, segin Sternberg y Grigorenko
(2001), sélo ofrecian una respuesta parcial a la pregunta de por qué las personas difieren en su
comportamiento, por lo cual surgid el interés en la nocion de los estilos. Un estilo es una
preferencia en el uso de ciertas habilidades o estrategias que guian la forma de enfrentar una

tarea o resolver un problema, por ende, no se tiene un estilo sino un perfil estilistico.

Aclarando a tres puntos centrales sobre los que se sustentan el modelo asi como su
instrumento, Felder y Henriques (1995) reconocieron que las categorias constituyen un
recorte que imposibilita abarcar exhaustivamente las preferencias de aprendizaje de los
estudiantes. Ademads, puede ser posible que éstos tengan preferencias que no armonizan con el
estilo que les permite aprender mds facilmente. Por ultimo, las dimensiones no han

demostrado ser totalmente independientes.

Apoyando estas ideas, Felder y Spurlin (2005) elaboraron un conjunto de precisiones
conceptuales para clarificar los usos previstos del instrumento. Como primer punto, las
categorias se sitian como dos polos extremos de un continuum. El perfil de estilos de
aprendizaje sugeriria tendencias de actuacion, es decir, no opera como un predictor de la

conducta ni del rendimiento académico.

En segundo lugar, a pesar de que los estilos son presentados comunmente como rasgos
distintos y contradictorios desde algunos enfoques del programa mediacional cognitivo
centrado en el estudiante, las preferencias de aprendizaje no pueden encontrarse en estado
puro en la realidad. Por ejemplo, una persona puede tener una preferencia sensorial que
excluye la posibilidad de pensar y actuar intuitivamente. Dicha tendencia esta influenciada
por un nivel de intensidad que puede ser bajo (flexible), medio (moderado) o alto

(predominante).

En intima vinculacion con este punto, la identificacion de los estilos de aprendizaje no
persigue el etiquetamiento y la completa adaptacion de la ensefianza a dichas preferencias de
los estudiantes. Se considera que los estudiantes necesitaran habilidades asociadas a diversos

estilos de aprendizaje de una misma dimensidn. En este sentido, el estilo de ensefianza mas
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sugerente esta vinculado a un balance en el cual a veces el docente ensefia de una manera que
se ajusta a las preferencias de los estudiantes, mientras que otras enseflan de una manera
opuesta que si bien no seria “tan cémodo” para los estudiantes, contribuiria a que desarrollen

otros estilos a los cuales no son tan proclives.

En sintesis, el uso del instrumento de evaluacién responderia principalmente a dos
cuestiones segun la vision de los autores. Por un lado, es un indicador de los estilos de
aprendizaje predominantes del grupo dulico proporcionando al docente una guia de recursos
para el disefio de sus clases. Por otro lado, permite que los estudiantes reconozcan sus
preferencias de aprendizaje. De este modo, este instrumento se ha destacado para su uso con
estudiantes universitarios, en particular, de Ingenieria (Figueroa y Vigliecca, 2006; Franzoni y
Assar, 2009; Guanipa y Mogollon, 2006; Litzinger, Ha, Wise y Felder, 2007; Solis y Arcudia,
2010).

3.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Describir los estilos de aprendizaje, atendiendo a los perfiles predominantes de

percepcidn, procesamiento, representacion y comprension de los estudiantes.

= Comparar los perfiles predominantes de aprendizaje de los estudiantes segun la

Carrera (Psicologia — Ingenieria Civil).

= (Contrastar las preferencias de aprendizaje de los estudiantes de cada Carrera segun el

Ciclo Académico (Introductorio — Basico — Superior).

= Analizar el nivel de intensidad (Bajo — Medio — Alto) de las preferencias de

aprendizaje de los estudiantes de una misma Carrera segun el Ciclo Académico.

3.2 HIPOTESIS ESPECIFICAS

= En el dmbito universitario, los estilos de aprendizaje de los estudiantes varian segun

preferencias de percepcion, procesamiento, representacion y comprension.

= Los estilos de aprendizaje de los estudiantes se diferencian significativamente segin la

Carrera (Psicologia — Ingenieria Civil): diferenciacion interdisciplinar.
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= Los estilos de aprendizaje de los estudiantes se diferencian significativamente segun el
Ciclo Académico (Introductorio — Bésico — Superior) entre las Carreras y al interior de

las mismas: consolidacién intradisciplinar.

= El nivel de intensidad (Alto — Medio — Bajo) de las preferencias de aprendizaje de los

estudiantes de ambas Carreras tiende a mantenerse entre los diferentes Ciclos.

3.3 METODO
3.3.1 Participantes

Para la realizaciébn de este estudio se constituyeron muestras no probabilisticas y
accidentales. La seleccion intencional de los sujetos respondio a dos condiciones: (1) el
estatuto de regularidad de los estudiantes participantes; (2) el nimero minimo de
participantes: 240 sujetos, es decir, 120 sujetos por Carrera distribuidos segun los tres Ciclos
Académicos de la formacion (50 del Ciclo Introductorio, 40 del Ciclo Bésico y 30 del Ciclo
Superior), considerando una reduccidn progresiva del nimero de estudiantes en los ultimos

afios de cada Carrera (Sabino, 2007).

En total, participaron 304 estudiantes matriculados que cursaban por primera vez las
asignaturas seleccionadas: 159 estudiantes de la Carrera de Psicologia de la Facultad de
Psicologia y 145 estudiantes de la Carrera de Ingenieria Civil de la Facultad de Ciencias

Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario

La muestra de Psicologia se constituyd de la siguiente manera: 64 estudiantes pertenecian
al Ciclo Introductorio, 52 al Ciclo Basico y 43 al Ciclo Superior. A continuacién, puede

observarse la sintesis de la distribucidon de la misma (Tabla 3.1).

Tabla 3.1

Distribucion de la muestra de Psicologia

Sexo

Ciclo N Femenino = Masculino N/R M de edad (SD)
Introductorio 64 48 10 6 18 (1,4)
Basico 52 47 4 1 23 (6,8)
Superior 43 31 8 4 25 (5,8)
Total 159 126 22 11 22 (5,7)
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La muestra de Ingenieria Civil se conformd mediante 62 estudiantes del Ciclo
Introductorio, 40 del Ciclo Basico y 43 del Ciclo Superior. A continuacion, se detalla la

sintesis de la distribucion y composicion de la misma (Tabla 3.2).
Tabla 3.2

Distribucion de la muestra de Ingenieria Civil

Sexo

Ciclo " Femenino  Masculino N/R M de edad (SD)
Introductorio 62 14 43 5 19 (1,3)
Basico 40 10 28 2 22 (1,6)
Superior 43 15 25 3 23 (2,08)
Total 145 39 96 10 21 (2,2)

Respecto a la disminucidon del tamafio de la muestra, es preciso aclarar que durante el
periodo 2010-2012 (Tabla 3.3), entre un 18% y un 20% de los estudiantes no se reinscribieron
a la Carrera de Psicologia, es decir, no cumplimentaron requisitos académicos durante un afio
lectivo 0 no efectivizaron su reinscripcion anual. Por su parte, en Ingenieria Civil no se

reinscribieron el 17%, 16% y 12% en los afios 2010, 2011 y 2012, respectivamente.

Se reitera que estos datos se extrajeron de la UNR (Secretaria de Planeamiento, Direccidon
General de Estadistica Universitaria) informados en los Boletines Estadisticos 61 (2010), 62

(2011), 63 (2012) y 64 (2013).

Tabla 3.3

Descripcion del total de alumnos reinscriptos y no reinscriptos de las Carreras (2010-2012)

Carrera Reinscriptos No reinscriptos

Psicologia # % # %
Afio 2010 4714 82 1013 18
Afo 2011 4642 79 1161 20
Afo 2012 4585 80 1118 19

Ingenieria Civil
Afio 2010 636 82 129 17
Afo 2011 694 84 135 16
Afo 2012 717 85 98 12

En referencia a la edad, en la Facultad de Psicologia, el 50, 53 y 52% de los nuevos

inscriptos tenia entre 18 y 19 afios en los afios 2010, 2011 y 2012, respectivamente. En el
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mismo periodo, en la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura, el 65, 65 y
70% de los nuevos inscriptos tenia entre 18 y 19 afios. En este sentido, el aumento progresivo
de la media de edad esta relacionado con el avance de Ciclos de estudio de los estudiantes en
cada Carrera. Debido a ello, es posible anticipar que la prueba de asociacion entre edad y
estilos de aprendizaje obtenga diferencias significativas por la relacion directa: a mayor edad,

mayor nivel de formacion académica.

Por ultimo, tal como se explico mas detalladamente en el apartado “Criterios de seleccion
de las carreras” del apartado previo titulado “Consideraciones metodoldgicas generales”
(p.62), se esperaba que en Psicologia hubiera una predominancia de mujeres y en Ingenieria

Civil, de varones.

3.3.2 Materiales

Tal como se expreso previamente, se empleo la version espafiola publicada Troiano et al.
(2004) del ILS® construido originalmente por Felder y Soloman (1997). A continuacién se

explicitan las razones de la seleccion y una descripcion detallada del instrumento.

= Criterios de seleccion del Cuestionario de Estilos de Aprendizaje©

La seleccion del instrumento respondié a sus cualidades técnico-metodologicas. En
primer término, el ILS® se construy6 con la finalidad de evaluar estudiantes universitarios, es
decir, se valord su relevancia poblacional. A pesar de que el instrumento se aplico
originalmente a estudiantes de la Carrera de Ingenieria, luego, su uso se difundié en el
contexto americano tanto en otras Carreras pertenecientes al campo de las Ciencias Exactas
(Duran y Costaguta, 2007, 2008; Santos y Mognon, 2010) asi como en Carreras adscriptas al
campo de las Ciencias Sociales (Santos y Mognon, 2010; Troiano et al., 2004; Zapata y
Flores, 2008) y Ciencias Naturales (Neel y Grindem, 2010; Rodriguez et al., 2006).

En segundo lugar, las dimensiones refieren a procesos que estdn compuestos por estilos
de aprendizaje extremos. Asimismo, la interpretacion de los puntajes transformados tiene una
alternativa dicotomica de preferencias y una opcion basada en niveles bajo, medio y alto de

preferencias. Estas condiciones guardan correspondencia logica con el constructo de estilos
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que le dio origen al modelo tedrico respetando que, si bien coexisten diferentes formas de

aprender en una misma persona, existen preferencias que prevalecen sobre el resto.

Luego de la fase meta-analitica del instrumento, se valord la validez de su contenido
mediante el criterio de 5 jueces expertos que se desempefiaban como docentes universitarios y
como investigadores en el area de la Psicologia Educativa. Este es el procedimiento mas
habitual para conocer si los items cubren una muestra representativa del dominio de
comportamiento que deberia medirse (Sireci, 1998). Para ello, se entregd a los jueces un
instructivo con una breve resefia tedrica conteniendo la descripcion de cada estilo y las
consignas para completar la tarea. Se brindé un cuadernillo con los 44 items ordenados
aleatoriamente y una escala en la que los expertos debian indicar la dimension a la que, segun
su criterio, pertenecia cada uno (Martinez, Moreno y Muiiiz, 2005). Se tom6 como criterio
para la conservacidn de items que el nimero de jueces que hubiera acordado una misma

clasificacion no fuera inferior a 3 de los 5 convocados.

Como resultado, se conservaron los items originales cuya consistencia interna se evalud
mediante una prueba piloto a 263 estudiantes universitarios: 111 estudiantes de una Carrera
de Ciencias de la Salud, 93 estudiantes de una Carrera de Ciencias Sociales y 59 estudiantes
de una Carrera de Ciencias Exactas. Finalmente, los estudiantes realizaron una valoracion

final acerca del instrumento.

Seguidamente, se analizaron las propiedades semanticas del instrumento: comprension
del contenido, adecuacion y extension de los enunciados, fatiga, resistencia o rechazos
sistematicos hacia algunos enunciados. Luego de la fase de evaluacidon preliminar, se realizod
la aplicacion definitiva del ILS. Se excluyeron de la muestra definitiva 11 cuestionarios
respondidos parcialmente, o sea, el 3% de los 315 cuestionarios recolectados en total. Estos se

encontraban incompletos, es decir, tenian un item o mas de la prueba sin responder.

= Descripcion del Cuestionario de Estilos de Aprendizaje®

El ILS® consiste en un instrumento de autoinforme, compuesto por 44 items dicotémicos,
que mide las cuatro dimensiones del modelo de estilos de aprendizaje construido por Felder y
Silverman (1988, 2002): percepcion, procesamiento, representacion y comprension (Anexo I
para una descripcidon general y Anexo III para observar el instrumento propiamente dicho).

Cada dimension estd formada por dos estilos de aprendizaje opuestos: sensorial — intuitivo
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(percepcion), activo — reflexivo (procesamiento), visual — verbal (representacion) y secuencial

— global (comprension).

Las instrucciones generales para calificar manualmente los instrucciones son: (1) asignar

un punto en la casilla correspondiente de acuerdo con el nimero de la pregunta y su respuesta;

(2) sumar cada columna y escribir el resultado en la casilla “total columna”; (3) observar los

totales de cada columna por categoria restando el numero menor al mayor; (4) asignar a este

indice la letra en la que obtuvo mayor puntaje en cada dimensidn (Tabla 3.4).

Tabla 3.4

Hoja de calificacion del ILS®

Activo-Reflexivo Sensorial-Intuitivo Visual-Verbal Secuencial-Global
Pregunta a Pregunta a Pregunta a Pregunta a b
1 2 3 4
5 6 7 8
9 10 11 12
13 14 15 16
17 18 19 20
21 22 23 24
25 26 27 28
29 30 31 32
33 34 35 36
37 38 39 40
41 42 43 44
Total a Total a Total a Total a b
columna columna
Restar Restar Restar Restar
<a> <a> <a> <a>
. Asignar Asignar Asignar
Asignar letrzgl del letr§ del letrkgl del
letra del > > > >

Una vez obtenidos los cuatro indices de

cada dimension compuestos por un numero

impar (de -11 a 11) y una letra (“A” o “B”) se completa la hoja de perfil de cada sujeto (Tabla

3.5) teniendo en cuenta que las letras situa la orientacion izquierda-derecha. Esto es, la letra

“A” corresponde a los estilos situados a la izquierda (activo, sensorial, visual y secuencial) y

la letra “B” a los estilos situados a la derecha (reflexivo, intuitivo, verbal y global).
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Tabla 3.5

Hoja de perfil de los estilos de aprendizaje de cada sujeto

Activo Reflexivo
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Sensorial Intuitivo
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Visual Verbal
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Secuencial Global
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Los indices se interpretan de acuerdo a tres niveles de preferencia: bajo, medio y alto. Un
puntaje de -3, -1 6 1, 3 indica una preferencia baja o balanceada en relacidon a los estilos
opuestos de aprendizaje en una misma dimension. Una puntuacion de -7, -5 6 5, 7 sefiala una
preferencia media o moderada hacia uno de los dos estilos de aprendizaje posibles. Por
ultimo, un puntaje de -11,-9 6 9, 11 alude a una preferencia alta o predominante hacia un

estilo de aprendizaje (Litzinger ef al., 2007).

A este instrumento, se afiadieron variables contextuales: edad, sexo, titulacion previa. De
manera complementaria, se construyeron ad hoc dos preguntas abiertas con el proposito de
indagar sus modalidades de aprendizaje en situaciones problematicas cotidianas: (1) formas
de arribar a un lugar desconocido; (2) modos de poner en funcionamiento un nuevo aparato

electronico (Anexo VI).

3.3.3 Procedimientos

El formato de trabajo para responder al ILS® (prueba piloto y aplicacion definitiva) asi
como para las dos preguntas abiertas fue individual, anénimo y autoadministrado en version
papel. En sentido amplio, las consignas consistieron en invitarlos voluntariamente a

aproximarse a sus preferencias predominantes de aprendizaje.

Las instrucciones del ILS® se explicaron luego de la entrega del instrumento a cada
estudiante de la siguiente manera: ‘“Para cada una de las preguntas, por favor, marquen con
una “X” so6lo una de las dos opciones posibles y respondan las 44 preguntas. En el caso de

que ambas opciones sean validas para ustedes, deben elegir aquella modalidad que utilicen
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con mayor frecuencia”. La explicacidon oral se complementd con la consigna escrita que se

adjunté delante del instrumento.

Este cuestionario indaga preferencias de aprendizaje en el ambito universitario, no hay respuestas correctas o
incorrectas.

Muchas gracias por su colaboracién.
Ana Clara Ventura

COMO RESPONDER: Para cada una de las preguntas, marque con una “X” SOLO UNA de las 2 opciones
posibles de respuesta. Por favor, responda todas las preguntas. En el caso de que ambas opciones sean validas
para usted, elija la modalidad que utiliza con mas frecuencia. POR EJEMPLO:

1. Entiendo mejor algo:
...si lo practico.
X ...sipienso en ello.

Las instrucciones de la administracion de las preguntas abiertas consistieron en
puntualizar que las mismas indagaban los procedimientos mas habituales que pueden
emplearse para resolver situaciones problematicas de la vida cotidiana. Se especificd que las

preguntas eran abiertas.

La presente actividad indaga sobre los procedimientos mas habituales que pueden emplearse para resolver
situaciones cotidianas.

Las preguntas son abiertas, por favor, responda libremente.

Muchas gracias por su colaboracién.
Ana Clara Ventura

La aplicacidon de cada instrumento fue independiente para cada grupo aulico y se realizd
bajo la supervision del docente a cargo de la clase. En cada instancia de administracion, los
docentes recibieron un ejemplar de los materiales a fin de dar cuenta que las preguntas no
indagaban aspectos intimos o personales de los estudiantes. La administraciéon durd 15 (£5)

minutos en el caso del ILS® y 10 (+5) en el caso de las preguntas abiertas.
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3.3.4 Analisis de datos
La informacion obtenida se analizo mediante:

- técnicas descriptivas para identificar y describir los estilos de aprendizaje predominantes de
la muestra ilustrados mediante graficos y tablas de distribucion de frecuencias y porcentajes.
La interpretacion se baso en la propuesta de estilos de aprendizaje de Felder y Silverman

(1988, 2002).

- métodos multidimensionales para explorar posibles asociaciones entre los estilos de
aprendizaje y las variables contextuales (Carrera, Ciclo Académico, edad, sexo). El Analisis
Multidimensional de Datos permitié6 combinar técnicas factoriales y de clasificacion. Por un
lado, los métodos factoriales reducen el espacio de atributos obteniendo un plano de menores
dimensiones que acumula la mayor variacion de los datos en los dos primeros factores. Para la
obtencion de dichos factores se consideraron los estilos de aprendizaje como variables activas
y las variables contextuales como ilustrativas. La proyeccion de las categorias de ambos tipos
de variables en un grafico factorial permitid interpretar las asociaciones entre las mismas a
través de la observacion de la cercania entre los puntos que representan las respectivas
categorias. En lo que hace a la interpretacion estadistica de estos graficos, “no corresponde
interpretar la entidad del valor exacto de la coordenada, sino la posicion relativa de cada
categoria en relacion con las demds estableciendo una sintesis a nivel espacial” (Moscoloni,

2005, p.160).

Por otro lado, los métodos de clasificacién posibilitaron el reagrupamiento de los
individuos con caracteristicas semejantes sobre la estructura factorial previamente construida.
De esta manera, la clasificacion sobre este espacio permitid obtener tipologias o clusters de
individuos con caracteristicas semejantes que faciliten la interpretacion de la estructura
general de los datos. La misma se logrd a partir de la descripcion de las clases mediante el
calculo de las categorias mas caracteristicas (Morineau, 1984). Esto significa que una

categoria puede incluirse en mds de una clase, con diferente intensidad (Moscoloni, 2005).

- analisis de diferencias para determinar una posible relacidon entre los estilos de aprendizaje
(medidos en escala nominal) y el sexo (prueba de independencia ji-cuadrada), la edad en
rangos (coeficiente de correlacion de rangos ordenados de Spearman 7o) y la Carrera (prueba
de independencia ji-cuadrada). Este ultimo punto se complementd con el analisis de los

modos de enfrentar la resolucion de las dos situaciones problematicas de la vida cotidiana
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mediante el andlisis de las producciones escritas sobre el sistema de categorias mencionado de
Felder y Silverman (1988, 2002). Ademas, se realizaron analisis de diferencias para
determinar una posible relacidon entre los estilos de aprendizaje (medidos en escala ordinal o
niveles bajo — medio — alto de intensidad) y el Ciclo Académico de ambas Carreras (prueba U
de Mann-Whitney). Por tltimo, los estilos de aprendizaje (medidos en escala ordinal o niveles
bajo — medio — alto de intensidad) se contrastaron con los tres Ciclos Académicos de una

misma Carrera (prueba Kruskal-Wallis).

En definitiva, el tratamiento de las respuestas de los estudiantes se estudiaron mediante
dos formas de andlisis: los estilos en escala nominal o dicotomica [-11 a-1 /1 a 11] y en
escala ordinal o niveles de intensidad [-11 a -9, -7 a -5, -3 a-1, 1 a3,5a7 9 all]

posibilitando apreciar diferencias mas sutiles entre los grupos.

Un puntaje entre [-3, -1 6 1, 3] indica un nivel de intensidad bajo que indica una
preferencia flexible entre ambos estilos de una misma dimensién. Un puntaje entre [-7, -5 &
5, 7] muestra un nivel de intensidad medio que sugiere mayores preferencias por un estilo
respecto a su opuesto. Por ultimo, un puntaje entre [-11,-9 6 9, 11] manifiesta un nivel de
intensidad alto que indica preferencias consistentes o predominantes hacia uno de los dos

estilos posibles de cada dimension (Litzinger, Ha, Wise y Felder, 2007).

3.4 RESULTADOS
3.4.1 Descripcion general de los estilos de aprendizaje de los estudiantes

Con el objetivo de describir los estilos de aprendizaje de los estudiantes, atendiendo a los
perfiles predominantes de percepcidn, representacion, procesamiento y comprension de los
estudiantes, se analizd su perfil estilistico de la muestra en un sentido general. En la Figura
3.1 se presenta en el eje horizontal las categorias correspondientes a los estilos de aprendizaje.

El eje vertical representa la frecuencia absoluta de estudiantes.
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Figura 3.1 Estilos de aprendizaje predominantes de los estudiantes
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Los estudiantes expresaron mayores tendencias hacia los estilos: sensorial (n = 203;
67%), activo (n = 176; 58%), visual (n = 206; 68%) y secuencial (n = 176; 58%). Se percibe
que los estilos intuitivo (n = 100; 33%) y verbal (n = 97; 32%) son los menos preferidos por

los estudiantes.

Esto indica mayores preferencias por: (1) el aprendizaje de contenidos a través de
materiales concretos, hechos, detalles pareciendo ser mas practicos que las personas con
preferencias intuitivas (sensorial); (2) el pensamiento de tipo pragmatico vinculado a la
aplicacion de los conocimientos, la discusion sobre ellos con otros, el funcionamiento de los
instrumentos, el trabajo en grupo (activo); (3) el contenido figurativo o visual (diagramas,
graficos, peliculas, demostraciones, tablas, figuras, entre otros); (4) las explicaciones
ordenadas, ldgicas y lineales que se orientan hacia un tipo de comprension dirigida desde lo

particular-concreto hacia lo general-abstracto (secuencial).

Sin embargo, se observan grupos de estudiantes que manifestaron preferencias opuestas a
este grupo mayoritario: intuitivo (n = 101; 33%), reflexivo (n = 128; 42%), verbal (n = 98;
32%) y global (n = 128; 42%).

Estos resultados permiten comprobar la primera hipotesis especifica de esta etapa que

indica que el aprendizaje en el ambito universitario muestra cierta variabilidad a nivel
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interindividual, es decir, no todos los estudiantes manifiestan las mismas preferencias de

percepcion, representacion, procesamiento y comprension.

3.4.2 Analisis multidimensional de los estilos de aprendizaje

A fin de explorar posibles asociaciones entre la variabilidad encontrada de estilos de
aprendizaje y las variables contextuales de los estudiantes, a continuacidén se analiza la
distribucion de dichos perfiles en funcion de la Carrera, el Ciclo Académico, el sexo y la edad

mediante Andlisis de Correspondencias Multiples y Clasificacion.

®  Anadlisis de Correspondencias Multiples

En la Figura 3.2, que procede del Analisis de Correspondencias Multiples, se proyectan
los estilos de aprendizaje que, como se expuso previamente, se seleccionaron como categorias
activas. El primer eje explica mas del 30% de la relacion entre filas y columnas. Asimismo,
resulta interesante analizar el grafico de los dos primeros ejes por cuanto éstos explican el

61% de esa relacion.
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Figura 3.2 Proyeccion de las categorias de estilos de aprendizaje
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Las variables activas muestran en el grafico la estructura general de las cuatro
dimensiones de estilos de aprendizaje, con las oposiciones de sus categorias extremas. En el
sentido del Factor 1 (eje horizontal) se agrupan, a la izquierda, las categorias con orientacion
negativa de la escala (estilos sensorial, activo, visual y secuencial) y, hacia la derecha, las
categorias con orientacion positiva (estilos intuitivo, reflexivo, verbal y global). Por ser mas
numerosas, las categorias negativas se encuentran mas cercanas al centro de gravedad,

mientras que las positivas, por su menor frecuencia, se ubican mas alejadas del punto cero.

Adicionalmente, el Analisis de Correspondencias muestra graficamente las asociaciones
entre las dimensiones a través de la cercania entre sus trayectorias. En este sentido, se puede
observar que las dimensiones procesamiento y representacion, por un lado, y percepcion y
comprension, por el otro, tienen trayectorias similares. Es decir, los estudiantes activos

tendieron a expresar preferencias visuales y los estudiantes sensoriales, preferencias
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secuenciales. Por oposicion, los estudiantes reflexivos tendieron a manifestar preferencias

verbales asi como los intuitivos, preferencias globales.

En sintesis, el Factor 1 opone los valores negativos de las cuatro dimensiones (estilos
sensorial, activo, visual y secuencial) contra los valores positivos (estilos intuitivo, reflexivo,

verbal y global).

A su vez, el Factor 2 (eje vertical) enfrenta las categorias negativas de procesamiento y
representacion y los positivos de percepcion y comprension contra las respectivas categorias
opuestas. Estas son, las categorias positivas de procesamiento y representacion y las
categorias negativas de percepcion y comprension. En este caso el factor da cuenta de las

combinaciones de categorias opuestas de los estilos con trayectorias asociadas.

Estas combinaciones se ilustran en la Tabla de Burt (Tabla 3.6) que yuxtapone las tablas
de contingencia de las variables cruzadas de dos en dos, produciendo planos equivalentes para
las dimensiones a fin de mostrar las frecuencias encontradas en torno a las combinaciones

estilisticas de los estudiantes.

Tabla 3.6
Tabla de Burt
i Sensorial Intuitivo i Activo Reflexivo i Visual Verbal iSecuencial Global i
" Semsorial | 203 ( o T
Intuitivo ! 0 101
""" Activo | 124 51 i 1715 0 |
Reflexivo ! 79 50 i 0 129
""" Visual | 144 6 | 129 77 26 0
Verbal | 59 39 1 46 2. 10 %8 i
* Secuencial | 132 T £ 418 57+ 1715« o
Global | 71 58 1 82 47 88 4 0 129

De este modo se puede observar, por ejemplo, la existencia de un mayor numero de
estudiantes con preferencias activas y visuales (n = 129) y una menor frecuencia de

estudiantes activos y intuitivos (n = 51).

Ahora bien, tal como puede apreciarse en la Figura 3.3, la proyeccion de las variables
ilustrativas (las variables contextuales) sobre la estructura general de las variables activas (los

estilos de aprendizaje) permite observar las asociaciones entre ambos tipos de categorias.
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Figura 3.3 Proyeccion de las categorias de estilos de aprendizaje y las variables contextuales
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Factor 1

El perfil estilistico activo, visual, sensorial, secuencial (cuadrantes izquierdos del grafico)
aparece asociado a los tres Ciclos Académicos de la formacion de Ingenieria Civil (IC—ci, IC—
cb, IC—cs) y al Ciclo Introductorio de la Carrera de Psicologia (P—ci), asi como a los
estudiantes varones y mds jovenes de la muestra (17-20 afios). Por su parte, el perfil
estilistico reflexivo, verbal, intuitivo, global (cuadrantes derechos del grafico) se encuentra
proximo a los puntos que representan los Ciclos Basico y Superior de Psicologia (P—cb y P—

cs, respectivamente) asi como a estudiantes de mayor edad (21 o més afios).

=  (Clasificacion

El Andlisis de Correspondencias Multiples se complementd con la Clasificacion de los
estudiantes sobre coordenadas factoriales. Tal como puede observarse en la Figura 3.4, se
hallaron tres clases relativamente consistentes de acuerdo con la cantidad de individuos en

cada grupo.
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Figura 3.4 Proyeccion de los individuos identificados por su clase o grupo
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La clase 1, ubicada hacia abajo a la izquierda del grafico, agrupa 113 estudiantes (37%),

cuyo perfil de aprendizaje se caracteriza por ser secuencial y sensorial. La mayor parte de este

grupo comparte preferencias visuales y, en menor medida, corresponden a estudiantes del

Ciclo Introductorio de la Carrera de Psicologia (Tabla 3.7).

Tabla 3.7

Caracterizacion de la clase 1/3

% en la clase

Modalidad de la variable Caracteristicas
Comprension Secuencial
Percepcion Sensorial
Representacion Visual
Carrera/Ciclo Académico P-ci

La clase 2, situada en el centro del grafico hacia arriba, estd conformada por 98

estudiantes (32%) con un perfil visual, activo y global. La mitad de este grupo estd

constituido por estudiantes varones y, en menor medida, representa el Ciclo Superior de la

Carrera de Ingenieria Civil (Tabla 3.8).
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Tabla 3.8

Caracterizacion de la clase 2/3

Modalidad de la variable Caracteristicas % en la clase
Representacion Visual 94
Procesamiento Activo 90
Comprension Global 84
Sexo Masculino 49
Carrera/Ciclo Académico IC-cs 22

Por ultimo, la clase 3, que se emplaza hacia la derecha del grafico, reune a los 93
estudiantes restantes de la muestra (31%) que declararon preferencias por los estilos reflexivo,
verbal e intuitivo. En un 29% y 28%, este grupo estd representado por estudiantes de

Psicologia de los Ciclos Basico y Superior, respectivamente (Tabla 3.9).

Tabla 3.9

Caracterizacion de la clase 3/3

Modalidad de la variable Caracteristicas % en la clase
Procesamiento Reflexivo 84
Representacion Verbal 72
Percepcion Intuitivo 70
Carrera/Ciclo Académico P-cb 29
Carrera/Ciclo Académico P-cs 28

Tal como se explicito, en la Carrera de Ingenieria Civil predominaron ampliamente los
varones y en la de Psicologia, las mujeres. Asimismo, en los Ciclos inferiores prevalecieron
los estudiantes de menor edad y en los Ciclos superiores los de mayor edad, siendo el rango

de edad de reducida amplitud para el fendmeno en estudio.

Cabe sefialar que no se encontraron diferencias significativas en funcidon del sexo entre
los estilos de aprendizaje al interior de cada Carrera. En cuanto a la edad se encontraron,
como era de esperar, correlaciones significativas entre edad y Ciclo de estudios al interior de
cada Carrera (Psicologia ry = .77, p < .001; Ingenieria Civil ry = .66, p < .001). En
consecuencia, las variables sexo y edad no seran analizadas per se sino como atributos

asociados a Carrera y Ciclo de estudios respectivamente.
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En sintesis, partiendo de la observacidon de que no existen tipos puros o combinaciones
excluyentes en los estilos de aprendizaje, es posible visualizar que los perfiles hallados se
distinguen en funcidn de dos criterios: la Carrera (distinciones en sentido interdisciplinar) y el
Ciclo Académico (distinciones en sentido intradisciplinar). Segun esta primera exploracion, la
variable sexo se encontrd asociada a la Carrera y la edad, al Ciclo Académico de los

estudiantes.

3.4.3 Analisis de diferencias entre estilos de aprendizaje a nivel interdisciplinar

En este apartado se presentan los resultados del analisis de diferencias estadisticas en los
estilos de aprendizaje a nivel interdisciplinar, esto es, el contraste general segin la Carrera y

el contraste parcial de cada Ciclo Académico segun la Carrera.

= FEstilos de aprendizaje segun la Carrera

Con el objetivo de comparar los perfiles de aprendizaje de estudiantes universitarios segun
la Carrera (Psicologia — Ingenieria Civil), es posible observar que el andlisis de los estilos
predominantes de aprendizaje (sensorial, activo, visual y secuencial) se acentua

particularmente en los estudiantes de Ingenieria Civil (Tabla 3.10).

Debido a ello, los resultados indicaron diferencias estadisticamente significativas entre
Carreras para todas las dimensiones, excepto para comprension (percepcion X° = 7.42, gl = 1,

p <.01; procesamiento X° = 5.98, g/ = 1, p < .01; representacion X°=21.2, gl =1, p <.001).
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Tabla 3.10

Estilos de aprendizaje de los estudiantes segun la Carrera

Carrera

Estilos de aprendizaje P (n=159) IC (n =145)
# % # %
Percepcion** Sensorial 95 60 108 75
Intuitivo 64 40 37 25
Procesamiento** Activo 81 51 94 65
Reflexivo 78 49 51 35
Representacion™** Visual 89 56 117 81
Verbal 70 44 28 19
Comprension Secuencial 94 59 81 56
Global 65 41 64 44

Prueba ji-cuadrada
*p <.05; **p < .01; ***p < .001

En otros términos, el perfil en Ingenieria Civil tiende fundamentalmente hacia los estilos
sensorial (75%), activo (65%), visual (81%) y secuencial (56%). Por el contrario, los
estudiantes de Psicologia manifestaron una mayor variabilidad, encontrandose los siguientes

valores para los mismos estilos: 60%, 51%, 56% y 59%.

Respecto al andlisis de las respuestas abiertas de los estudiantes a las situaciones
problematicas (Anexo IV), las ideas en Ingenieria Civil fueron més uniformes, al tiempo que
en Psicologia fueron mas fluctuantes. En este sentido, en cuanto a los pasos previos y
elementos que necesitarian para llegar y orientarse en un lugar desconocido, los estudiantes de
Ingenieria Civil manifestaron que construirian y usarian un mapa aludiendo a la necesidad de
contar con referencias visuales. Mientras que algunos estudiantes de Psicologia compartieron
estas preferencias, la mayor parte indicd que consultaria a alguien que conozca el lugar o
directamente, preguntaria a gente de la zona por lo cual llevarian direcciones y teléfonos. Por
otra parte, en relacion con los procedimientos e informacién que precisarian para poner en
funcionamiento un nuevo aparato electrénico, los estudiantes de Ingenieria Civil aludieron
mayormente al uso del manual de instrucciones escritas por oposicion a la mayor parte de los
estudiantes de Psicologia que se sustentarian en pruebas de ensayo-error, la misma practica y

el sentido comun recurrir al manual de instrucciones.

Estas producciones muestran mayores preferencias en los estudiantes de Ingenieria Civil
por los lenguajes graficos, como mapas e imdagenes, y métodos preestablecidos en la

resolucion de problemadticas. En cambio, los estudiantes de Psicologia recurririan en mayor
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medida al lenguaje oral o escrito (palabras) y a procedimientos menos convencionales para

actuar ante situaciones cotidianas.

En suma, es posible observar que la variabilidad de los estilos de aprendizaje encontrados
en los estudiantes de la muestra se distingue en funcion de la Carrera. Con el objetivo de
observar en qué etapa de la formacion académica se encuentran las mayores diferencias entre
los estilos de aprendizaje de los estudiantes, se presenta el andlisis de las diferencias a nivel
interdisciplinar parcializadas segun los tres Ciclos Académicos (Introductorio — Bdsico —

Superior).

= Estilos de aprendizaje segun el Ciclo Académico

Los contrastes hallados en los estilos de aprendizaje de los estudiantes segun la Carrera
justificaron la comparacion de los estilos de aprendizaje entre las Carreras segin el Ciclo
Académico (Introductorio — Basico — Superior). En la Tabla 3.11 se presentan los valores
descriptivos correspondientes a las cuatro variables que componen el constructo de estilos de
aprendizaje medidas en escala ordinal para afiadir el andlisis del nivel de preferencia hacia

cada estilo.

Tabla 3.11

Estilos de aprendizaje de los estudiantes del Ciclo Introductorio

Ciclo Introductorio

Estilos de aprendizaje P (n=64) IC (n =62)

# % # %

Percepcion Sensorial Alto 7 11 5 8
Medio 21 33 21 34
Bajo 20 31 17 27
Intuitivo Bajo 10 16 14 23

Medio 6 9 5 8

Alto - - - -

Procesamiento Activo Alto - - 3 5
Medio 14 22 13 21

Bajo 25 39 19 31
Reflexivo Bajo 21 33 20 32
Medio 3 5 6 10

Alto 1 1 1 1

Representacion Visual Alto 6 9 13 21
Medio 17 27 18 28

Bajo 26 40 14 23

Verbal Bajo 10 16 14 23
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Medio 5 8 3 5
Alto - - - -
Comprension** Secuencial Alto 2 3 1 1
Medio 14 22 11 19
Bajo 38 60 23 37
Global Bajo 6 9 18 28
Medio 3 5 8 14
Alto 1 1 1 1

Prueba U de Mann-Whitney
*p <.05; *¥*p < .01; ***p < .001

A partir de la comparacion entre los estudiantes del Ciclo Introductorio de ambas
Carreras no se detectan diferencias significativas en los estilos de aprendizaje, a excepcion de
la dimension comprension (U = 1481.5, p < .01). Este resultado indica que el perfil de los
estudiantes de Psicologia muestra preferencias mds marcadas hacia el estilo secuencial,
mientras que los estudiantes de Ingenieria Civil se distribuyen en forma mds heterogénea.
Cabe destacar que el analisis de los niveles de intensidad hallados en los estilos muestra en
todos los casos un mayor porcentaje de preferencias bajas con independencia del tipo de estilo
declarado por cada estudiante. En otras palabras, la suma de las frecuencias obtenidas entre
los niveles bajos de los estilos sensorial e intuitivo es superior a la suma de los niveles medios

y altos en todos los casos y en ambas Carreras.

En el Ciclo Basico de ambas Carreras se detectaron diferencias significativas en las
dimensiones percepcion (U = 702, p < .01) y representacion (U = 537.5, p < .001), tal como

puede apreciarse en la Tabla que se presenta a continuacion.
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Tabla 3.12

Estilos de aprendizaje de los estudiantes del Ciclo Bdasico

Ciclo Basico

Estilos de aprendizaje P (n=52) IC (n = 40)

# % # %
Percepcion®* Sensorial Alto - - 9 23
Medio 12 23 9 23
Bajo 18 35 10 24
Intuitivo Bajo 13 25 12 30

Medio 8 15 - -

Alto 1 2 - -

Procesamiento Activo Alto - - 1 2
Medio 2 4 9 23
Bajo 22 42 11 28
Reflexivo Bajo 17 33 13 32
Medio 7 13 6 15

Alto 4 8 - -
Representacion™** Visual Alto 4 8 7 17
Medio 5 10 12 30

Bajo 14 27 15 38

Verbal Bajo 8 35 5 13

Medio 9 16 1 2

Alto 2 4 - -

Comprension Secuencial Alto 2 4 1 2
Medio 8 15 7 17

Bajo 12 23 15 38

Global Bajo 22 42 13 33

Medio 5 10 4 10

Alto 3 6 - -

Prueba U de Mann-Whitney
*p <.05; ¥*p < .01; ¥**p <.001

Las diferencias registradas se deben a que comienza a observarse una mayor tendencia de
los estudiantes de Psicologia hacia un tipo de percepcion intuitiva y un estilo de
representacion verbal, mientras que en Ingenieria Civil apareceria la prevalencia por lo
sensorial y lo visual. Con respecto al nivel de preferencia estilistica, en la muestra no se
encontraron estudiantes de Ingenieria Civil que declarasen altas preferencias hacia lo
intuitivo, reflexivo, verbal o global ni tampoco estudiantes de Psicologia con altas

preferencias sensoriales o activas.

Por ultimo, tal como se observa de la Tabla 3.13, se hallaron diferencias estadisticamente
significativas en los estilos de percepcion (U = 545, p <.001), procesamiento (U =475.5, p <
.001), representacion (U = 369, p < .001) y comprension (U = 706.5, p < .05) de los

estudiantes del Ciclo Superior segun la disciplina.
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Tabla 3.13

Estilos de aprendizaje de los estudiantes del Ciclo Superior

Ciclo Superior

Estilos de aprendizaje P (n=43) IC (n=43)

# % # %

Percepcion®** Sensorial Alto 4 9 4 9
Medio 8 18 20 47

Bajo 5 12 13 30

Intuitivo Bajo 15 35 3 7

Medio 9 21 2 5

Alto 2 5 1 2

Procesamiento***  Activo Alto - - 1 2
Medio 7 16 14 33

Bajo 11 25 23 54

Reflexivo Bajo 15 35 4 9

Medio 8 19 1 2

Alto 2 5 - -
Representacion***  Visual Alto 2 5 10 24
Medio 7 16 19 44

Bajo 8 19 9 21

Verbal Bajo 16 37 4 9

Medio 9 21 1 2

Alto 1 2 - -

Comprension* Secuencial Alto - - 4 9
Medio 5 12 6 14
Bajo 13 30 13 30
Global Bajo 16 37 18 42

Medio 6 14 2 5

Alto 3 7 - -

Prueba U de Mann-Whitney
*p <.05; ¥*p < .01; ¥**p <.001

En este Ciclo, los estudiantes de Ingenieria Civil manifestaron una inclinacion por el

estilo sensorial, activo y visual y secuencial. Por el contrario, los estudiantes de Psicologia se

orientaron hacia los estilos opuestos, lo intuitivo, reflexivo, verbal y global.

Por tanto, en este apartado dedicado al andlisis de las diferencias entre los estilos de

aprendizaje a nivel interdisciplinar se comprobd la segunda hipotesis especifica. Esto es, las

preferencias de aprendizaje de los estudiantes se diferencian significativamente segun el tipo

de disciplina.
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3.4.4 Analisis de diferencias entre estilos de aprendizaje a nivel intradisciplinar

El andlisis de las diferencias estadisticas de las preferencias de aprendizaje de los
estudiantes de la misma Carrera segun el Ciclo Académico (Introductorio — Bdsico —
Superior), es decir, a nivel intradisciplinar se realizd mediante la comparacion de las
trayectorias en las preferencias de aprendizaje ilustradas en graficos de barras y el contraste

de los niveles de intensidad de las preferencias de aprendizaje de estos estudiantes.

= Trayectorias en las preferencias de aprendizaje de los estudiantes segun Ciclo

Académico

Respecto a las trayectorias en las preferencias de aprendizaje, los estudiantes de
Psicologia del Ciclo Superior mostraron un aumento en el porcentaje por los estilos intuitivo,
reflexivo, verbal y global respecto a los estudiantes de los Ciclos previos. De la misma
manera, los estudiantes de Ingenieria Civil del Ciclo Superior aumentaron sus preferencias
sensoriales, activas, visuales y mantuvieron sus preferencias secuenciales respecto a los
estudiantes de los Ciclos previos. Estos porcentajes puede observarse en el conjunto de

Figuras agrupadas con la numeracion 3.5 que se presentan a continuacion.

Figura 3.5 Estilos de aprendizaje distribuidos por Carrera y Ciclo Académico
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Respecto al contraste de los niveles de intensidad de las preferencias de aprendizaje de
estos estudiantes, se reitera que los valores de cada dimension oscilan entre -11 y 11. El nivel
bajo [-3, -1 6 1, 3] indica flexibilidad del estudiante para utilizar ambas modalidades de una
dimensidén. El nivel medio [-7, -5 6 5, 7] sugiere facilidad para aprender en un contexto de
ensefianza que privilegie la modalidad preferida. Por ultimo, el nivel alto [-11,-9 6 9, 11]
simboliza una inclinacidn consistente hacia una de las dos modalidades operando como
obstaculos al aprendizaje cuando los ambientes de ensefianza no favorecen sus preferencias

predominantes.

En otros términos, a mayores grados de intensidad en el nivel de preferencia de
aprendizaje de los estudiantes, menores grados de flexibilidad para aprender ante modalidades
de enseflanza que requieran un estilo de aprendizaje diferente u opuesto al preferido por los

estudiantes.

= Niveles de preferencia estilistica de los estudiantes segun el Ciclo Académico

En la Carrera de Psicologia, se observan diferencias significativas en las cuatro
dimensiones de los estilos de aprendizaje segin el Ciclo Académico de cursado de los
estudiantes. Esto se traduce en un cambio significativo de valores promedios negativos a
positivos entre los grupos de los Ciclos Introductorio y Basico (manteniéndose en el grupo del
Ciclo Superior) en las dimensiones procesamiento (X° = 7,5; gl = 2; p < .01), representacion

X’=15.1; gl=2; p<.001) y comprension (X’=223; gl=2;p<.001).
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Estos resultados se interpretan como el pasaje de preferencias activas a reflexivas,
visuales a verbales y secuenciales a globales de la mayor parte de los estudiantes del Ciclo
Basico y Superior respecto de la mayor parte de los estudiantes del Ciclo Introductorio de la
Carrera de Psicologia. En cuanto a la percepcion, no es posible observar el cambio en las
preferencias de una modalidad a otra como en el resto de las dimensiones. A pesar de ello,
debe destacarse una disminucion significativa (X = 10,1; g/ = 2; p < .01) en el nivel de
intensidad hacia preferencias sensoriales de la mayor parte de los estudiantes de los Ciclos

Bésico y Superior respecto de aquellos del Ciclo Introductorio.

Tabla 3.14

Valores descriptivos del nivel de intensidad en las preferencias de aprendizaje de los

estudiantes de la Carrera de Psicologia segun Ciclo Académico

Ciclo Académico

Psicologia Introductorio Basico Superior
(n=064) (n=52) (n=43)
Percepcién** Mdn -3 -1 -1
M - 2,66 -,42 -,02
SD 4,47 4,27 5,57
Min -9 -7 -11
Max 7 9 11
Procesamiento** Mdn -1 -1 -1
M -1 1,08 ,63
SD 3,49 3,92 4,37
Min -7 -5 -7
Max 9 11 9
Representacion®**  Mdn -3 -1 -1
M -2,44 31 ,58
SD 4,23 5,02 4,56
Min -11 -1 -9
Max 7 9 9
Comprension*** Mdn -1 -1 -1
M -2,38 31 ,81
SD 3,48 4,53 3,87
Min -11 -9 -7
Max 9 11 9

Prueba de Kruskall-Wallis
*p <.05; **p <.01; ***p < .001

Respecto al nivel de intensidad de las preferencias, la mayor parte de los estudiantes de
los tres Ciclos de la Carrera de Psicologia manifestaron un nivel de intensidad bajo en las
preferencias de aprendizaje de las cuatro dimensiones. Es posible considerar que este nivel

bajo o flexible es uno de los motivos mas importantes que permitieron el cambio en las
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preferencias proporcionando a los estudiantes de los recursos necesarios para que puedan

beneficiarse y emplear ambas modalidades para aprender.

En la Carrera de Ingenieria Civil, se observan diferencias significativas en el nivel de
intensidad del estilo de procesamiento (X°= 8.2, g/ =2, p <.01) segun el Ciclo Académico de
cursado de los estudiantes, causadas por un notable aumento del grupo de estudiantes por las
preferencias activas especialmente del Ciclo intermedio al Ciclo final de la Carrera. El resto
de las dimensiones conserva la preferencia dentro del rango de wvalores negativos,
incrementado su orientacion hacia niveles los niveles mas altos de cada dimension. Es decir, a
medida que aumenta la formacion los valores medios se aproximan hacia el puntaje -5, e

incluso, se supera en la dimension representacion.

Tabla 3.15

Valores descriptivos del nivel de intensidad en las preferencias de aprendizaje de los

estudiantes de la Carrera de Ingenieria Civil segun Ciclo Académico

Ciclo Académico

Ingenieria Civil Introductorio Basico Superior
(n=262) (n=40) (n=43)
Percepcion Mdn -3 -3 -5
M -2,58 -3,50 -3,51
SD 4,19 4,12 4,11
Min -11 -9 -9
Max 7 3 11
Procesamiento** Mdn -1 -1 -3
M -1,19 -, 65 -3
SD 4,20 4,14 3,08
Min -11 -9 -11
Max 9 7 5
Representacion Mdn -4 -3 -5
M -3,74 -3,95 -5,19
SD 4,78 3,86 3,99
Min -11 -11 -11
Max 7 7 5
Comprension Mdn -1 -1 -1
M -,55 -1 -1,19
SD 4,27 4 4,04
Min -9 -9 -9
Max 9 7 5

Prueba de Kruskall-Wallis
*p <.05; **p < .01; ***p < .001
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Respecto a los niveles de intensidad en las preferencias de aprendizaje, la mayor parte de
los estudiantes de los tres Ciclos de la Carrera de Ingenieria Civil manifestaron un nivel de
intensidad bajo en las preferencias de aprendizaje de las dimensiones procesamiento y
comprension. Esto remite a la flexibilidad para aprender también a través de modalidades

reflexivas de procesamiento y globales de comprension.

En cuanto a la percepcion, la mayor parte de los estudiantes del Ciclo Bésico y Superior
aumentaron su nivel de preferencia por el estilo sensorial respecto del grupo del Ciclo
Introductorio, mostrando el pasaje de un nivel bajo al medio. Esto se interpretaria como un
mayor grado de consistencia para aprender de los estudiantes de los Ciclos superiores de la
formacion académica a través de materiales concretos como datos, casos, hechos reales, entre

otros.

Asimismo, puede observarse en cuanto a la representacion que la mayor parte de los
estudiantes de los tres Ciclos poseen un nivel de preferencia medio por el estilo visual que
aumenta entre los estudiantes de los Ciclos mds avanzados de la formacién. Esto indica
mayores facilidades para aprender de estos grupos cuando la presentacion de los contenidos
se complementa con materiales graficos o figurativos (imagenes, videos, graficos, tablas,

entre otros).

Por tanto, integrando los resultados obtenidos en este apartado vinculado al andlisis de
diferencias entre estilos de aprendizaje a nivel intradisciplinar, se comprobd la cuarta
hipdtesis especifica del estudio. Esto es, el nivel de intensidad bajo en las preferencias de
aprendizaje de los estudiantes de ambas Carreras tendid a conservarse en los niveles
superiores de la formacion respecto de los inferiores de la misma Carrera. Las dos Unicas
excepciones de ello las constituyen las dimensiones percepcion y representacion en la Carrera
de Ingenieria Civil. La primera, cambia de un nivel bajo a un nivel medio entre los Ciclos. La

segunda mantiene un nivel medio entre los Ciclos.

Resumiendo, en este apartado vinculado al andlisis de las diferencias entre los estilos de
aprendizaje de los estudiantes se intentd profundizar acerca de los modos en que se
configuran y despliegan los estilos de aprendizaje en diferentes momentos de la formacion
universitaria. La trayectoria académica de estos estudiantes cumple un rol notable en la
diferenciacion estilistica, dado que se encuentran perfiles mas compartidos a medida que los

estudiantes avanzan en la Carrera.
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3.5 RECAPITULACION

La presente etapa tuvo como objetivo describir los estilos de aprendizaje de los
estudiantes que participaron en la investigacion y comparar sus perfiles predominantes de
percepcidn, procesamiento, representacion y comprension segun la Carrera (Psicologia,
correspondiente al campo de las Ciencias Sociales e Ingenieria Civil, relativa al area de las

Ciencias Exactas) y el Ciclo Académico (Introductorio, Bésico y Superior).

La mayor parte de los estudiantes manifestaron que prefieren aprender bajo modalidades
sensoriales, activas, visuales y secuenciales. Sin embargo, entre un 30 y 40% de la muestra
expresd preferencias por los estilos opuestos. Esto permitié confirmar que los estilos de
aprendizaje varian segun preferencias de percepcidn, procesamiento, representacion y

comprension en el ambito universitario (hipotesis especifica 1).

Ademas, se observaron interrelaciones entre las dimensiones procesamiento y
representacion, por un lado, y, percepcion y comprension, por el otro. Esto es, los estudiantes
activos tendrian mayores probabilidades de preferir el estilo visual asi como los estudiantes
reflexivos, el estilo verbal. Del mismo modo, los estudiantes sensoriales serian mas proclives
a preferir el estilo secuencial, mientras que los intuitivos tenderian a orientarse hacia el estilo

global.

Los estilos de aprendizaje de los estudiantes se diferenciaron segun la Carrera (variable
asociada al sexo de los estudiantes) en tres dimensiones estilisticas: la percepcion, el
procesamiento y la representacion. Los estudiantes de Psicologia se definieron como
intuitivos, reflexivos y verbales, mientras que los estudiantes de Ingenieria Civil prefirieron
los estilos sensorial, activo y visual. Asi, se comprobd el supuesto de diferenciacion

interdisciplinar en tres dimensiones de los estilos de aprendizaje (hipdtesis especifica 2).

Esta variabilidad interdisciplinar se profundizé mediante la comparacién de los estilos de
aprendizaje de los estudiantes segun el Ciclo Académico (variable asociada a la edad de los
estudiantes). Las preferencias de los estudiantes del Ciclo Introductorio de ambas Carreras no
arrojaron diferencias significativas, a excepcion de la dimensiéon comprension. Esto es,
Ingenieria Civil expresd un perfil fluctuante los estilos secuencial — global mientras que
Psicologia mostré mayor preferencia por el estilo secuencial. Los estudiantes del Ciclo Basico

de ambas Carreras se distinguieron segin el estilo de percepcion y representacion. Los
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contrastes se incrementaron en el Ciclo Superior encontrandose diferencias significativas en

las cuatro dimensiones analizadas de los estilos de aprendizaje segun la Carrera.

En este sentido, las trayectorias estilisticas de los estudiantes de Psicologia vislumbraron
cierto cambio entre los estudiantes mas avanzados respecto a los ingresantes de la Carrera.
Especificamente, los estudiantes del Ciclo Basico y Superior expresaron mayores preferencias
intuitivas, reflexivas, verbales y globales mientras que los estudiantes del Ciclo Introductorio

se caracterizaron por los estilos opuestos.

En cambio, los estudiantes de Ingenieria Civil del Ciclo Superior incrementaron sus
preferencias respecto de los estudiantes de Ciclos inferiores haciéndose visible como una
Carrera con una trayectoria estilistica mas homogénea. Especificamente, se observo que los
estudiantes del Ciclo Superior aumentaron sus preferencias por los estilos sensoriales,
intuitivos, visuales y mantuvieron sus preferencias por el estilo secuencial (tendencia
balanceada entre los estilos secuencial — global) respecto a los estudiantes de los Ciclos

Introductorio y Bésico.

Por consiguiente, el perfil estilistico intuitivo, reflexivo, verbal y global se asocio a los
estudiantes de los Ciclos Basico y Superior de Psicologia. Por su parte, el perfil sensorial,
activo, visual y secuencial se asocié a los tres Ciclos Académicos de Ingenieria Civil
(especialmente, al Ciclo Superior). En este sentido, se logrd corroborar el supuesto de

consolidacidn intradisciplinar (hipdtesis especifica 3).

Por ultimo, el nivel de intensidad de las preferencias de aprendizaje fue
predominantemente bajo, a excepcion del estilo de percepcion en la Carrera de Ingenieria
Civil (hipotesis especifica 4). Las preferencias de nivel bajo indicarian cierta flexibilidad en

las preferencias de los estudiantes por estilos de aprendizaje opuestos.

La sintesis de los resultados de esta primera etapa de la investigacion apoyan la hipdtesis
de especializacidon de los estilos de aprendizaje mostrando que los estudiantes con un mayor
nivel de formacidn académica mostraron mayores grados de diferenciacion interdisciplinar
entre las Carreras y mayores grados de consolidacion intradisciplinar entre los Ciclos

Académicos de una misma Carrera.

101



Parte II. La investigacion
Andlisis descriptivo-comparativo de los estilos de ensefianza de docentes universitarios

ETAPA 1I.

Analisis descriptivo-comparativo de los estilos de ensefianza

de docentes universitarios

El estudio descriptivo-comparativo de los estilos de ensefianza de los docentes involucrd
observaciones para conocer las actuaciones de los docentes en un determinado contexto aulico
considerado como un espacio que incide en la configuracién de los procesos que alli tienen
lugar asi como cuestionarios y entrevistas en profundidad para indagar sus concepciones

sobre aprendizaje y ensefianza en la universidad.

Por un lado, la riqueza de la interaccion observada en las aulas se recortd y focalizo en
dos aspectos especificos para dar cuenta de las formas predominantes de ensefiar de los
docentes: las secuencias didacticas y las preferencias de ensefianza. Es importante destacar
que el andlisis se centr6 en el discurso del profesor y el discurso del alumno fue considerado

para la interpretacion del discurso del los docentes.

Una secuencia didactica es una actividad que se desarrolla durante una Unidad de
Tiempo. En este estudio se seleccionaron las siguientes Unidades para estructurar las
observaciones: unidad temadtica, clase y fases dentro las clases (Prados, 2009). La Unidad
Tematica se corresponde con un tema completo del programa de una Asignatura que contiene
objetivos, contenidos, actividades y evaluaciones propias. La clase es el resultado de los
cortes en el tiempo a lo largo del desarrollo de una unidad temética, impuestos por horarios y
condiciones administrativas. Las fases dentro de las clases remiten a cortes dentro de las

clases que generalmente comprenden introduccion, desarrollo y cierre.

Las preferencias de ensefianza aluden un nivel especifico de la materializaciéon de las
actuaciones docentes en el aula: la dimensién metodoldgica-didactica. Esto es, las formas
habituales de seleccionar e implementar estrategias y técnicas de ensefianza como tareas de
aprendizaje. Las estrategias refieren a operaciones mentales de caracter intencional o

propositivo que implican, por ende, un plan de accidn organizado para producir aprendizajes
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(Beltran, 1998; Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise, 2009). Las estrategias son
componentes mediadores entre los procesos y las técnicas de ensefianza que tienden a
automatizarse con un uso prolongado en el tiempo. Las tareas de aprendizaje permiten
expresion concreta del curriculum en el aula mediando las actividades de construccion de los

conocimientos por parte de los estudiantes (Biggs, 2004; Gimeno, 1991).

Por otro lado, los cuestionarios y las entrevistas posibilitaron indagar las concepciones
sobre aprendizaje y ensefianza en la universidad (Gagliardi, 2008). Se ha demostrado que las
acciones educativas se sustentan en mas de una concepcion (Aparicio 'y Pozo, 2006; Martin,
Pozo, Pérez, Mateos y Martin, 2011) por lo cual los resultados referiran a las concepciones en

términos de las ideas predominantes expresadas por los docentes.

Las entrevistas en profundidad resultaron un recurso de valor para comprender el sentido
que los entrevistados le dan a sus acciones y practicas (Guber, 2005) en el contexto educativo.
Especificamente, captan aquellos elementos que son producto de la propia reflexiéon y

verbalizacion, es decir, las teorias en accidn de los docentes (Pozo ef al., 2006).

Contrastar observaciones de aula con relatos verbales es valioso para investigar perfiles
de estilos de ensefianza porque las formas de actuar de los docentes pueden diferenciarse tanto
de sus formas de hablar sobre esas acciones como de aquello que creen sobre las mismas

(Fons-Esteve y Buisan-Serradell, 2012).

En suma, el esquema metodolégico de este estudio es recursivo: parte del andlisis de
formas preponderantes de ensefiar del docente en contextos educativos situados, contintia con
el analisis de las formas de pensar el aprendizaje y la ensefianza que se despliegan en el aula y
finaliza con una reflexion sobre las continuidades y rupturas entre las formas de ensefiar y

pensar de los docentes universitarios que participaron en esta investigacion.

4.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

= Describir los estilos de ensefianza, atendiendo a las secuencias didacticas habituales y
a las preferencias de ensefianza de los docentes.
= Comparar las preferencias de ensefianza de los docentes en funcién de la Carrera

(Psicologia — Ingenieria Civil).
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= Contrastar las preferencias de ensefianza de los docentes en cada Carrera segin el
Ciclo Académico (Introductorio — Basico — Superior).

= Comparar las preferencias de ensefianza de los docentes en cada Carrera en funcidon
del Tipo de Clase (Tedrica — Practica).

= Analizar las concepciones predominantes de los docentes sobre aprendizaje y
enseflanza.

= Relacionar las concepciones y las preferencias de ensefianza de los docentes.

4.2 HIPOTESIS ESPECIFICAS

= En el ambito universitario, los docentes ensefian mediante secuencias didacticas
habituales y preferencias relativamente estables de seleccion, presentacion y
secuenciacion de contenidos asi como relacion con sus estudiantes.

= Las preferencias de enseflanza de los docentes se diferencian significativamente en
funcion de la Carrera (Psicologia — Ingenieria Civil).

= Las preferencias de ensefianza de los docentes de una misma Carrera se diferencian
segun el Ciclo Académico (Introductorio — Basico — Superior).

= Es posible reconocer variaciones en las preferencias de ensefianza de los docentes de
una misma Carrera y Ciclo Académico segun el Tipo de Clase (Tedrica — Practica).

= Los estilos de aprendizaje no son tenidos en cuenta en el proceso de ensefianza en la
universidad.

= Las preferencias de aprendizaje que expresan verbalmente los docentes se relacionan

con sus preferencias de ensefianza observadas en las Clases.

4.3 METODO
4.3.1 Participantes

Formaron parte de este estudio 12 docentes de dos Carreras universitarias
epistémicamente diferentes (Psicologia e Ingenieria Civil) y de Ciclos Académicos
(Introductorio, Bésico y Superior). Tal como se expuso, se buscé la colaboracion de aquellos
docentes de las Asignaturas que habian permitido el acceso al aula y el trabajo con los

estudiantes.
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Participaron seis docentes de Psicologia y seis docentes de Ingenieria Civil. En cada
Asignatura, se trabajo con el Profesor Titular (M = 30, SD = 4) y el Jefe de Trabajos Practicos
(M =16, SD = 7) que tenia mayor antigiiedad en ese cargo. Los docentes de Psicologia eran
graduados de la misma Carrera y uno de ellos habia cursado la Carrera de Profesorado
Universitario. Los docentes de Ingenieria Civil eran graduados de la misma Carrera y no
contaban con formacidn pedagdgica, a excepcion del Profesor Titular del Ciclo Introductorio

cuya especialidad era la Fisica y, asimismo, era Profesor de Matematica.

El grupo de docentes Titulares se distribuye de la siguiente manera: cuatro varones y dos
mujeres, de entre 52 y 64 afios de edad, con una edad promedio de 60 afios. El grupo de Jefes
de Trabajos Practicos (JTP) estd compuesto por: un varén y cinco mujeres, de entre 39 y 56

aflos, con una edad promedio de 43 afios.

En cada Asignatura, se observaron dos Unidades Tematicas completas en Clases Tedricas
(a cargo del Profesor Titular) como Practicas (a cargo del JTP). Se efectuaron 63
observaciones de clase en total de las cuales 15 fueron descartadas del andlisis que se presenta
en esta etapa porque tenian como objetivo la familiarizacion con el ambiente de clase y la

construccion preliminar de los codigos de observacion.

En la Tabla 4.1 puede apreciarse la distribucion de las 48 Unidades de Observacion
analizadas en este estudio, 24 de Psicologia (12 Clases Tedricas y 12 Clases Practicas de las
mismas Unidades Temadticas) y 24 de Ingenieria Civil (12 Clases Teoricas y 12 Clases
Précticas de las mismas Unidades Tematicas), asi como sus caracteristicas: pseudonimo de la
Asignatura y de las Unidades Temadticas con sus correspondiente nimero (N°) de Clases
grabadas, N° de Clases analizadas, N° de horas analizadas, media (M) de asistentes en Clases

Teoricas y Practicas.
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Tabla 4.1

Distribucion de las Unidades de Observacion

CARRERA/CICLO INTRODUCTORIO BASICO SUPERIOR

Psicologia AULA A AULA B AULA C

Asignatura Psicologia General Psicologia Social Metodologia de la
Investigacion

Unidades Tematicas

N° de clases grabadas
N° de clases analizadas

1. Cognicion y
computacionalismo

2. Interaccion humana y
sistemas

5 tedricos y 5 practicos
4 tedricos y 4 practicos

1. Comunicacion en las
organizaciones

2. Anélisis del poder en las
organizaciones

5 tedricos y 6 practicos

4 tedricos y 4 practicos

1. Enfoques de investigacion
2. Métodos de investigacion

5 tedricos y 5 practicos
4 tedricos y 4 practicos

N° de horas analizadas 16 horas 15 horas 16 horas

M de asistentes en Clases Tedricas 118 105 101

M de asistentes en Clases Practicas 60 55 48

Ingenieria Civil AULA D AULAE AULAF
Asignatura Fisica Mecénica de los fluidos Recursos Hidricos

Unidades Tematicas

N° de clases grabadas

N° de clases analizadas

N° de horas analizadas

M de asistentes en Clases Tedricas
M de asistentes en Clases Practicas

1. Fuerzas y movimiento de
las particulas

2. Mecanica relativa

6 tedricos y 6 practicos

4 tedricos y 4 practicos

17 horas

92

60

1. Cinematica de los fluidos

2. Ecuaciones fundamentales
5 tedricos y 5 practicos

4 tedricos y 4 practicos

16 horas

64

54

1. Obras de disipacion

2. Equipos de bombeo
5 tedricos y 5 practicos
4 tedricos y 4 practicos
16 horas

51

46

4.3.2 Materiales

La recoleccion de informacion se realizd mediante diversas fuentes: un cuestionario
breve, observaciones de aula, los programas curriculares de las Asignaturas y una entrevista
en profundidad. Los materiales se agrupan en dos bloques segun la dimensidn de los estilos de
enseflanza que abordan. Las formas habituales de ensefiar se indagaron mediante un primer
bloque de materiales compuesto por una planilla de registro de las observaciones de aula
sobre las caracteristicas de las aulas y las clases, las observaciones de aula de clase completas
de principio a fin y los programas curriculares de las Asignaturas. Las concepciones
predominantes sobre aprendizaje y ensefianza en el nivel universitario, se analizaron mediante
un segundo bloque de materiales integrado por un cuestionario breve sobre preferencias de

enseflanza y una entrevista en profundidad.

Respecto al primer bloque de materiales, la planilla de registro de las observaciones de
clase (Anexo V) compuesta por nueve items abiertos incluyo la descripcion del general del
aula y de la clase (tema, secuencia, materiales, tareas pendientes). Los programas curriculares
de las Asignaturas permitieron contextualizar las Unidades Tematicas seleccionadas en el
marco de la planificacidn completa del periodo académico (cuatrimestral o anual). Las

observaciones de aula permitieron el analisis de las preferencias de ensefianza de los docentes

106



Parte II. La investigacion
Andlisis descriptivo-comparativo de los estilos de ensefianza de docentes universitarios

a través de la transcripcion del discurso aulico elaborando un texto por cada clase observada.
Los textos se segmentaron en las fases de la clase (introduccidn, desarrollo y cierre) y, a su
vez, en cada fase se efectuaron diferentes “cortes” del discurso 4ulico. Estos segmentos fueron
categorizados segun el sistema propuesto por Felder y Silverman (1988, 2002): tipos de
materiales (concreto o abstracto), tipos de participacidon de los estudiantes (activa o pasiva),
tipos de soportes/recursos didacticos (visuales-verbales o s6lo verbales) y perspectiva de
ensefianza (secuencial o global). Cada una de estas categorias sera definida y ejemplificada en

el apartado “Analisis de datos”.

Respecto al segundo bloque de materiales, el cuestionario breve sobre preferencias de
enseflanza (Anexo IV) elaborado ad hoc, a partir del sistema de categorias mencionado en el
parrafo anterior, constd de tres preguntas abiertas y dos cerradas. La entrevista
semiestructurada se construyd mediante una guia tematica ad hoc con 40 posibles preguntas
abiertas (Anexo VII). Su dinamica involucré dos grandes momentos, uno de apertura y otro
de focalizacion y profundizacion. En la apertura se indagaron las perspectivas de los docentes
en torno a sus practicas preferidas de ensefianza como una via de acceso a un segundo
momento de la entrevista menos pautado de focalizacion y profundizacidn. La focalizacion se
dirigi6 a indagar las concepciones predominantes de aprendizaje y enseflanza en la
universidad. La profundizacién buscd promover la reflexion de los docentes en torno a los
estilos de aprendizaje y a la relacion entre las preferencias de ensefianza y aprendizaje de

docentes y estudiantes de Psicologia e Ingenieria Civil la UNR.

4.3.3 Procedimientos

Las primeras observaciones de cada Asignatura fueron generales para conocer y describir
espacios, horarios, agrupamientos de alumnos, tipos de actividades y materiales permitiendo
la revisidon de una version preliminar de la planilla de registro de las observaciones de aula.
Durante esos primeros acercamientos al aula, se entregd el cuestionario breve sobre

preferencias de ensefianza a los docentes.

Las instrucciones del cuestionario eran las siguientes: “La presente actividad tiene como
objetivo explorar las formas habituales de ensefianza de los docentes universitarios. Por favor,
responda libremente cada una de las preguntas sefialando sus practicas de ensefianza mas

frecuentes en el aula” (Anexo IV).
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Las 48 observaciones de aula analizadas en esta etapa fueron registradas en audio. La
transcripcion de dichos archivos se integrd con la planilla correspondiente completada por el
observador obteniendo 48 textos escritos sobre los discursos desplegados en el aula entre
docentes y estudiantes. Ademads, se buscaron los programas curriculares y los materiales

bibliograficos que figuraban en las Unidades Tematicas observadas de cada Asignatura.

Luego de la finalizacion del periodo de las observaciones, se acordd un encuentro con
cada docente para realizar la entrevista en profundidad. El cuestionario se empled como punto
de partida de las entrevistas en profundidad. La entrevista fue registrada en audio y transcripta
para su andlisis. En cuanto a la dindmica de la entrevista, cabe sefialar que finalizado el
momento de apertura y focalizacién sobre concepciones, se introdujeron aspectos centrales
del modelo tedrico de Felder y Silverman (1988, 2002) para facilitar la comprension y
reflexion sobre los resultados obtenidos en torno a las relaciones entre estilos de aprendizaje y

de ensefianza en Psicologia e Ingenieria Civil de la UNR.

La validez de contenido de los instrumentos (cuestionario breve sobre preferencias de
enseflanza y guia tematica de las entrevistas) se evalud mediante el criterio del grupo de
jueces expertos que valord el ILS®. Se reitera que los jueces se desempefiaban como docentes
universitarios e investigadores en el drea de la psicologia de la educacion. A modo de
evaluacion preliminar, estos instrumentos se aplicaron a cinco docentes universitarios por

fuera de la muestra de estudio de esta etapa.

Cabe sefialar que la transcripcion de las observaciones de aula y de las entrevistas asi
como el analisis de las cuatro fuentes de informacion (planilla de registro de las observaciones
de aula, textos, cuestionarios y entrevistas) fueron realizados por la misma persona a fin de

asegurar la regularidad en la aplicacion de los criterios preestablecidos.

4.3.4 Analisis de datos

®  Analisis de las observaciones de aula
La categorizacidn de las secuencias didactica y las preferencias habituales de
ensefanza de los docentes, poniendo el foco en el discurso del profesor, se realizé mediante el

analisis que integro la informacidn contenida en la planilla de registro de las observaciones de
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aula, los programas curriculares de las Asignaturas y la totalidad de los textos de cada clase

de dos Unidades Tematicas completas en torno al discurso docente producido en las aulas.

En cuanto a las secuencias didécticas, su contextualizacidn involucr6 una descripcion
del contexto fisico del aula mediante un inventario del mobiliario y su disposicién (mesas,
pupitres, sillas, bancos, armarios, pizarron, caiidn, ventanas, informaciones en las paredes y/o
puerta/s, decoraciones, etc.). El andlisis de las Unidades Tematicas se centrd en la descripcion
de objetivos (conceptuales, procedimentales y actitudinales expresados en el programa
curricular de la Asignatura), contenidos, materiales bibliograficos y evaluaciones. Asimismo,
la caracterizacion de las clases involucrd la consideracion de los temas, el numero de
alumnos, la colaboracidén de docentes auxiliares, actividades, asistencia y la categorizacion de

las fases de cada clase (introduccion, desarrollo y cierre).

A continuacion, se describen las definiciones de las categorias y algunos ejemplos
extraidos de los textos para su ilustracion. Las categorias, mutuamente excluyentes, versan

sobre las fases de las clases (Tabla 4.2).
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Tabla 4.2

Categorias, definiciones y ejemplos de las fases de las clases

Categoria Definicion Ejemplo

Introduccion Se anuncia el tema, se destaca D: “El tema que veremos hoy es Cinematica. La
su importancia en el seno de la cinematica es una rama de la Fisica, aca lo que vamos a
disciplina y la Asignatura asi ver como una aplicacion mas directa a los fluidos. El
como se conecta con otros objetivo de la materia es que ustedes puedan disefiar
temas conocidos por los conducciones a presion (...) cuando ustedes acudan a
alumnos. Puede explicitarse el cualquier bibliografia y vean esta parte van a ver que es
objetivo de aprendizaje y extensa, nosotros aca tratamos de reducirla y que tenga los
esbozarse un organizador previo componentes basicos para el Ingeniero Civil...” (Docente
del desarrollo. de Ingenieria Civil).

Desarrollo Se exponen las informaciones y D: “Para la investigacion, hay basicamente dos enfoques:
los conocimientos seleccionados  cualitativos y cuantitativos. Estos enfoques se consolidan
por los docentes. Es la fase mas durante el siglo XX especificamente en el campo de las
extensa y constituye el nucleo ciencias sociales (...) Los enfoques cuantitativos (...) Los
central de la  secuencia enfoques cualitativos (...)” (Docente de Psicologia).
didéctica.

Cierre Se realiza un resumen-sintesis D: “Quiere decir que en el dia de hoy trabajamos con 4

de lo expuesto en el desarrollo
del tema de esa clase o de las
ultimas clases si se extendid en
varias en sesiones. Se destacan
las conexiones del tema ya
desarrollado con el préoximo a
desarrollar.

demostraciones del Movimiento Circular: Primero,
Movimiento Circular Uniforme, para encontrar la relacion
entre la velocidad y la aceleracion normal, después otra
demostracion de cualquier Movimiento Circular Variado y
demostraciones que tenian que ver con la relacidon entre
“b” y omega (el que terminamos acd) y la cuarta
demostracion entre “a” y alfa. Estas cuatro demostraciones
basicas para estudiarlas, no solamente como teoria, sino
que ademads les va a cargar de contenido cada uno de los
términos que vamos trabajando en el Movimiento
Circular... ;jestamos? y estamos vinculando las variables
lineales con las variables angulares...” (Docente de
Ingenieria Civil).

Continuando con el proceso de categorizacion y analisis de los textos, una decision

metodoldgica importante fue la adopcidn de criterios para la segmentacion del flujo del
discurso 4ulico dentro de cada fase de las clases. Para analizar las preferencias de ensefianza,
se efectuaron diferentes ‘“cortes” denominados intercambios conversacionales. Estos
intercambios son actos comunicativos de preferencia verbal que pueden considerarse la
“unidad minima” del discurso aulico (Villalta, 2009). Estas unidades se consideran una de las
vias mas relevantes a través de las cuales se desarrollan los contenidos de ensefianza y se
despliegan los procesos cognitivos de mutua influencia entre el profesor y los estudiantes (de

la Cruz et al., 2000; Villalta y Martinic, 2013).

Para la segmentacion de los intercambios conversacionales dentro de cada fase de la

clase, se tuvieron en cuenta los cambios en los turnos del habla: habla del docente
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(exposicion), habla del docente con participacidn de los estudiantes (exposicion dialogada) o
discusion entre docentes y estudiantes. Estos turnos han sido definidos por algunos autores
como estructuras interactivas mediante las cuales profesores y estudiantes se relacionan en las

aulas universitarias (Prados, Cubero y de la Mata, 2010).

Segun los autores, la exposicion ocurre cuando el docente retoma informacién dada,
presenta informacion nueva, conecta ambas o pide actividades al grupo aula y siendo limitada
o nula la posibilidad de los estudiantes para intervenir. La exposicion dialogada sucede
cuando el docente retoma informacion dada o presenta nueva, puede conectarlas o pedir
actividades apoyandose en las intervenciones de los alumnos que, contestan a sus preguntas o
bien intervienen por voluntad propia. Por ultimo, la discusion refiere a una instancia en que el
docente opera como moderador de una actividad en la que debaten los estudiantes en torno a
una problematica. El docente da turnos y guia el contenido de la discusion. Existe una mayor
presencia del discurso de los estudiantes que del docente. Estas discusiones suelen concluir

con un cambio de actividad o cierre de la tematica por parte del profesor.

Una vez identificados los intercambios de cada texto, se categorizd cada uno de ellos
segun las preferencias de ensefianza concreta o abstracta, participacion activa o pasiva de los
estudiantes, visual-verbal o verbal, secuencial-global. La consistencia del analisis de los
textos se evalu6 mediante el grado de acuerdo entre las medidas obtenidas por dos
observadores independientes. La totalidad de los textos fue codificada por un observador y,
posteriormente, un segundo investigador codifico el 10% de los textos seleccionados
aleatoriamente. Para ello, se entregaron los archivos de audio y sus correspondientes
transcripciones y un cuadernillo con instructivo y planillas (en papel y version digital). El
instructivo contenia una resefia teorica con la descripcion detallada de cada estilo de

enseflanza con dimensiones ¢ indicadores y las consignas para completar la tarea.

Asimismo, la categorizacién de cada segmentd se complementd con una categoria
respectiva al tipo de contenido (concreto o abstracto), tipo de participacion de los estudiantes
(activa o pasiva), tipo de recurso y soporte (visual-verbal o solo verbal) y tipo de perspectiva
de ensefianza (secuencial o global). Por tanto, cada segmento se definio mediante las cuatro

categorias de andlisis planteadas por el modelo de estilos de ensefianza de Felder y Silverman
(1988, 2002).
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Para la elaboracion de los indicadores se complementaron diversas fuentes de
informacion (Durdn y Costaguta, 2008; Felder y Silverman, 1988, 2002; Figueroa y Vigliecca,
2006). A continuacion se presentan los indicadores y una ejemplificacion extraida de los

textos de cada categoria (Tabla 4.3).
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Las clases tenian duraciones distintas lo cual influyd en la cantidad de intercambios
conversacionales obtenidos por clase. Debido a ellos, se ponderaron los intercambios
conversacionales sobre la totalidad obtenida en la clase. En total, el corpus consta de 1.317

intercambios registrandose entre un minimo de 28 y un maximo de 86 en las diferentes clases.

Tal como se detalld previamente, la totalidad de los textos fue codificada por el mismo
observador y, posteriormente, un segundo observador codific6 el 10% de las clases
seleccionadas aleatoriamente. La confiabilidad de las observaciones fue evaluada a través del
analisis de concordancia de observadores, siendo el porcentaje de acuerdo aceptable: 84%, K

=0.78

Los datos obtenidos sobre las preferencias de ensefianza se analizaron mediante tres ejes

que permitieron interpretar la informacion recabada en este estudio de la siguiente manera:

- técnicas descriptivas para la identificacion y descripcion de los estilos de ensefianza
predominantes de la muestra cuyos valores son ilustrados a través de graficos y tablas de

distribucion de frecuencias y porcentajes.

- métodos multidimensionales, en particular Analisis Factorial de Correspondencias
Simples (AFCS), para explorar las asociaciones entre los estilos de ensefianza y variables
contextuales (Carrera, Ciclo Académico, Unidades Tematicas, Tipo de Clase). Esta técnica
factorial permitié analizar los perfiles de ensefianza mediante los intercambios comunicativos
en cada una de las 12 Unidades Temadticas en Clases tanto Tedricas como Précticas. Para la
obtencion de dichos factores se consideraron los estilos de ensefianza como variables activas

y las variables de caracterizacion como ilustrativas.

- analisis de diferencias para determinar posibles relaciones entre los estilos de
enseflanza (escala nominal) con la Carrera, el Ciclo Académico y el Tipo de Clase se realizo

mediante la prueba de independencia ji-cuadrada.

Un ultimo aspecto respecto al andlisis de las observaciones, si bien es de tipo
fundamentalmente categorial, se procur6 en diferentes instancias dar cuenta de la perspectiva
procesual o interactiva de las clases. Con tal fin, se introdujeron relatos textuales que

permitieran obtener una reconstruccidn de las clases en un sentido mas holistico.
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*  Analisis de cuestionarios y entrevistas

Respecto a la categorizacion y andlisis de las concepciones de aprendizaje y ensefianza en
las aulas universitarias, se integrd la informacidén del segundo bloque de materiales que

remitian a la misma dimension de analisis de los estilos de ensefianza.

El analisis de las entrevistas se realizo con la técnica cualitativa de Andlisis Seméantico de
Contenido (Marradi ef al., 2010; Navarro y Diaz, 1999), es decir, se construyeron categorias
discursivas cuyo significado se determind en la relacidon de contingencia reciproca entre las
mismas con la intencion de configurar una trama de sentido entre temas, categorias y

principios recurrentes (Guber, 2005).
Para ello, la informacion se clasifico y organizo a través de tres analisis sucesivos:

- Primer analisis. Se leyd la transcripcion de cada entrevista y se seleccionaron los
parrafos que podrian dar cuenta de las categorias y subcategorias previamente definidas; se
seleccionaron tantas menciones en cada categoria y sub-categoria como fueron identificadas.
Una vez codificadas las entrevistas de esta manera se obtuvo un informe por categorias, con
extractos de las mismas para ejemplificar, el cual fue utilizado para los andlisis posteriores. A
partir de esta primera revision se afiadieron algunas categorias y subcategorias que no estaban

contempladas inicialmente.

- Segundo analisis. A partir de lo anterior se realizd otro andlisis centrado en el
contenido de las subcategorias, donde se ejemplificaba lo mas caracteristico de cada una de
ellas y se contabilizaba su frecuencia. Esto permitio identificar los temas y puntos mas
relevantes de los resultados obtenidos. Aquellas subcategorias con escasas menciones fueron

descartadas.

- Tercer analisis. Finalmente las categorias y subcategorias resultantes fueron agrupadas
bajo tres ejes de analisis: (1) practicas preferidas de ensefianza; (2) aprendizaje y ensefianza
en la universidad; (3) las relaciones entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza en

Psicologia e Ingenieria Civil de la UNR.

El grupo de preguntas sobre las practicas preferidas de ensefianza esta compuesto por una
dimension general y una dimension metodoldgico-didactica. La dimension general esta
compuesta por un panorama inicial de la Asignatura, la valoracion de las caracteristicas de sus

clases y una explicacidon sobre dichas valoraciones expresadas. La dimension metodoldgica-
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didactica comprende la secuencia didactica tipica, los materiales, las actividades, los recursos

y soportes didacticos y los enfoques de instruccion.

El grupo de preguntas sobre aprendizaje y ensefianza en la universidad esta vinculado a
las concepciones predominantes de ensefianza y aprendizaje (buen alumno, buen docente,
fines de la ensefianza universitaria y evaluacidn) asi como concepciones predominantes sobre
los estilos de aprendizaje en el aula (formas de caracteristicas de aprender de los estudiantes,
formas caracteristicas de aprender del docente, estabilidad relativa en la forma de aprender del
docente en la transicion escuela-universidad, contenidos mas complejos, docente preferido,
estabilidad relativa en la forma de aprender del docente durante la formacion universitaria,

estilos de aprendizaje estratégicos).

El grupo de preguntas sobre las relaciones entre los estilos de aprendizaje y de ensefianza
en Psicologia e Ingenieria Civil de la UNR comprendio la opinidn general sobre los resultados
expuestos, la expresion de estilos predominantes en el aula, factores que inciden en la
configuracidn estilistica, utilidad de los estilos que declararon los estudiantes para aprender en
cada Carrera, modalidades de abordaje del ajuste desde el espacio dulico y el ambito

institucional.

En el Tabla 4.4 se desglosaron los ejes en sus categorias y se ejemplifica con un
fragmento explicito del discurso de un entrevistado, se usan las transcripciones para ilustrar la

forma como se categorizaron sus respuestas.
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Parte II. La investigacion
Andlisis descriptivo-comparativo de los estilos de ensefianza de docentes universitarios

Cabe sefialar que la presentacion de los resultados de la ultima dimension de la entrevista,
es decir, la vision de los docentes sobre las relaciones estilisticas se destind al siguiente
capitulo de resultados para el andlisis integrado acerca de estilos de aprendizaje y ensefianza
de estudiantes y docentes en el nivel universitario junto con su interpretacion desde la

perspectiva de los docentes que participaron en la investigacion.

4.4 RESULTADOS

Los resultados se dividieron tres apartados. El primero contextualiza las clases
observadas dentro de un marco espacio-temporal mas amplio en el cual se llevaron a cabo los
procesos de enseflanza y aprendizaje en la universidad. El segundo apartado describe y
caracteriza las formas de ensefiar de los docentes. El tercero analiza sus formas de concebir el

aprendizaje y la ensefianza en las aulas universitarias.

4.4.1 Contextualizando las clases observadas

Una descripcion general de las secuencias didacticas supone enmarcarlas en un contexto
educativo mas amplio. De un modo genérico, se denomind “Aula A” a las observaciones
realizadas en la Asignatura “Psicologia General” correspondiente al Ciclo Introductorio de la
Carrera de Psicologia en Clases Tedricas como Practicas. Esta Asignatura se impartié de
manera anual. Fue concebida como un espacio en el que se introdujeron, desde un enfoque
descriptico y analitico, las teorias psicologicas contemporaneas. Los objetivos de esta
Asignatura (explicitados en el programa curricular) se dirigieron a que el alumno conozca los
fundamentos de enfoques contemporaneos relevantes discriminando entre sus principales
representantes, ubicandose frente a las practicas que cada posicidon sostiene y reconociendo

los distintos supuestos que apoyan las preguntas que funda cada teoria.

Se grabaron las Unidades Tematicas: “Cognicion y computacionalismo” y “La
interaccion humana y los sistemas”. Estas Unidades fueron evaluadas en el segundo y ultimo
examen parcial de la Asignatura basado en una serie de preguntas abiertas sobre los temas a
desarrollar por los estudiantes. Las observaciones finalizaron la clase previa a dicho examen

parcial.
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La denominacién de “Aula B” recogio las observaciones realizadas en la Asignatura
“Psicologia Social” correspondiente al Ciclo Basico de la Carrera de Psicologia en Clases
Tedricas como Practicas. Esta Asignatura se impartid de manera anual. Fue concebida como
un marco tedrico-referencial para intervenir en el espacio organizacional-institucional. Los
objetivos de esta Asignatura se dirigieron a que el alumno desarrolle un interés por la
produccion de conocimientos en este campo, analice los problemas que se presentan en las
intervenciones organizacionales, realice un analisis diferencial de las caracteristicas del
analisis organizacional e institucional, elabore categorias sobre las estrategias de abordaje de
las organizaciones, comprenda la necesidad de un trabajo interdisciplinario y reflexione

criticamente sobre los contenidos.

Se grabaron las Unidades Tematicas: “Comunicacion en las organizaciones” y “Analisis
del poder en las organizaciones”. Estas Unidades fueron evaluadas en el primer examen
parcial de la Asignatura basado en una serie de preguntas abiertas sobre los temas a
desarrollar por los estudiantes. Las observaciones finalizaron la clase previa a dicho examen

parcial.

El “Aula C” comprende las observaciones realizadas en la Asignatura “Metodologia de la
Investigacion” correspondiente al Ciclo Superior de la Carrera de Psicologia en Clases
Tedricas como Précticas. Esta Asignatura se impartio de manera anual. Fue concebida como
un espacio para profundizar el marco tedrico brindado en el Ciclo anterior y articularlo con las
practicas profesionales, asi como proporcionar formacion metodoldgica especifica. Los
objetivos de esta Asignatura (explicitados en el programa curricular) se dirigieron a identificar
las distintas ldgicas de investigacion en Psicologia y sus aplicaciones practicas. Para ello, se
propuso que los estudiantes ejerciten la capacidad de leer criticamente libros o articulos de
investigacion de la especialidad y disciplinas afines, conozcan los pasos a seguir en la
produccion del conocimiento cientifico, distingan metodologias cualitativas y cuantitativas,
desarrollen habilidades en procesos de recoleccion/produccion y presentacion de datos,

redacten un informe de investigacion segun las normas aceptadas internacionalmente.

Las Clases Teoricas de Psicologia (Aulas A, B y C) se realizaron en el mismo espacio

fisico, el Salén de Usos Multiples destinado a clases para un gran nimero de alumnos, los
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cuales pertenecen a mas de una Comision de Trabajos Practicos. Una vision general del salon

se muestra en la siguiente Figura.

Figura 4.1 Diagrama del Salon de Usos Multiples de la Carrera de Psicologia
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El saldon cuenta con una estructura estatica y amplios ventanales que permitieron el
acceso de la luz solar. Los estudiantes se dispusieron en sillas contiguas y fijas entre si cuya
direccion hizo que éstos tengan el pizarron, el retroproyector (cuando el docente lo solicitd),
la silla y la mesa del docente situados en frente. No existié posibilidad alguna de que los
estudiantes movieran esos asientos y no cuentan con mesas. Generalmente, el docente se
ubico en la parte delantera del aula junto al pizarron, ambos sobre una plataforma o tarima, a
modo de escenario, para que pudieran elevarse respecto del nivel de la superficie y tener
mejor contacto visual con sus estudiantes. Asimismo, el docente disponia de un micréfono,

que fue empleado asiduamente, y de un marcador o tiza.

Las Clases Practicas de Psicologia se impartieron en espacios con dimensiones mas
reducidas respecto al Salén de Usos Multiples. Estas aulas contaron con ciertas caracteristicas
comunes: un escritorio y una silla para el docente, un pizarron, bancos individuales (pupitres)
para los estudiantes y ventanas en un extremo del aula. Una vision general de las aulas se

muestra en la siguiente Figura.
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Figura 4.2 Diagrama bdsico de los salones de las Clases Prdcticas de Psicologia

Se asignd con el nombre “Aula D” a las observaciones realizadas en la Asignatura
“Fisica” correspondiente al Ciclo Introductorio de la Carrera de Ingenieria Civil en Clases
Tedricas como Practicas. Esta Asignatura se impartio de manera cuatrimestral. Fue concebida
como un espacio de formacidén bdsica que provee conocimientos para resolver situaciones
vinculadas con los movimientos de los cuerpos reales introduciendo las variables mecanicas y
el reconocimiento de las interacciones para encarar con €éxito las etapas siguientes. Los
objetivos de esta Asignatura (explicitados en el programa curricular) se dirigieron a describir
el estado mecanico de los sistemas fisicos, resolver situaciones en el contexto mecanico
utilizando la modelizacion adecuada, con consideraciones dindmicas y/o energéticas, analizar
los movimientos desde sistemas inerciales y no inerciales y aplicar los conocimientos tedricos

a la resolucidn de problemas y a las actividades experimentales.

Se grabaron las Unidades Tematicas: “Fuerzas y movimiento de las particulas” y
“Mecanica relativa”. Estas Unidades fueron evaluadas en el primer examen parcial de la
Asignatura basado en la resoluciéon de una serie de ejercicios practicos que solicitaban

conceptualizaciones. Las observaciones finalizaron la clase previa a dicho examen parcial.

La denominacién de “Aula E” recogid las observaciones realizadas en la Asignatura

“Mecanica de los fluidos™ correspondiente al Ciclo Basico de la Carrera de Ingenieria Civil en
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Clases Teoricas como Practicas. Esta Asignatura se impartié de manera cuatrimestral. Fue
concebida como un espacio que brinda conocimientos tecnoldgicos hidraulicos. Los objetivos
de esta Asignatura se dirigieron a aplicar los principios de la mecéanica de fluidos en el
planteamiento y resolucion de problemas practicos, relacionados con el transporte hidraulico,
y emplear los conocimientos tedrico-practicos para seleccionar, disefiar y evaluar equipos de

impulsion de fluidos.

Se grabaron las Unidades Tematicas: “Cinematica de los fluidos” y “Ecuaciones
fundamentales”. Estas Unidades fueron evaluadas en el primer examen parcial de la
Asignatura basado en preguntas de conceptualizacion y resolucidn de problemas. Las

observaciones finalizaron la clase previa a dicho examen parcial.

El “Aula F” comprende las observaciones realizadas en la Asignatura “Recursos
Hidricos” correspondiente al Ciclo Superior de la Carrera de Ingenieria Civil en Clases
Teoricas como Practicas. Esta Asignatura se impartié de manera cuatrimestral. Fue concebida
como un espacio que brinda conocimientos tecnoldgicos hidraulicos aplicados
especificamente al campo de la Ingenieria Civil. Los objetivos de esta Asignatura se
orientaron a la planificacion de los recursos hidricos, obras de riego, desagiies y drenajes,

obras de aprovechamiento de energia.

Se grabaron las Unidades Tematicas: “Obras de disipacion” y “Equipos de bombeo”.
Estas Unidades fueron evaluadas en el segundo parcial de la Asignatura basado en una serie

de problemas para resolver por parte de los estudiantes.

En cuanto a la caracterizacion de los contextos fisicos donde se emplazaron las clases, las
Clases Tedricas como Practicas de cada Ciclo se impartieron en el mismo espacio aulico. Los
tres espacios eran amplios para el trabajo de un gran nimero de alumnos, contaban con
ventanales y dos pizarrones. Los docentes emplearon con tizas o marcadores de varios

colores. Una visidn general del salon se muestra en la siguiente Figura.
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Figura 4.3 Diagrama bdsico de los salones de las clases de Ingenieria Civil
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Los salones contaron con una estructura relativamente movil. Los estudiantes se
disponian en sillas contiguas agrupadas de pares sobre la que se emplazaba una mesa para dos
o eventualmente tres compafieros cuya direccion hace que éstos tengan el pizarron, la silla y
la mesa del docente situados en frente. Generalmente, el docente se situd en la parte delantera

del aula junto al pizarron.

En suma, las clases observadas se enmarcaron en dindmicas y aulas peculiares. En un
sentido amplio, apreciaron particularidades en cuanto a la duracion de las Asignaturas
(anuales en Psicologia y cuatrimestrales en Ingenieria Civil), las evaluaciones
(predominantemente tedricas en Psicologia y tedrico-practicas en Ingenieria Civil) y los
espacios fisicos (sillas estaticas, un pizarron y un unico color en las Clases Tedricas de
Psicologia y bancos transportables dispuestos de a pares, dos pizarrones y marcadores de

varios colores en Ingenieria Civil).

4.4.2 Formas de enseiiar de los docentes en las aulas

En este apartado se desarrollardn las formas de ensefiar de los docentes en las aulas a fin de

describir uno de los componentes centrales que definen a los estilos de ensefianza. Para ello,
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en primer lugar, se describen las secuencias didacticas desarrolladas en las aulas y, luego, se

analizan las preferencias de ensefianza de los docentes.

= Anadlisis de las secuencias diddcticas

En un sentido general, las clases se organizaron en torno a tres fases: inicio, desarrollo y,
en algunos casos, cierre. Las particularidades observadas en cada aula se desarrollan a

continuacion en una descripcion mas detallada.

Aula A. La Clase Tedrica (a cargo del Profesor Titular) de la Unidad “Cognicién y
computacionalismo” inicidé con un resumen y enumeracion de los distintos antecedentes que
llevaron al surgimiento de la Ciencia Cognitiva. El desarrollo se centr6 en la diferenciacion de
la psicologia cognitiva y ciencia cognitiva y las bases teodricas fundamentales del paradigma
del procesamiento de la informacidn. Las actividades versaron sobre la exposicion del
profesor y la escucha y toma de apuntes por parte de los estudiantes. El cierre de la clase fue
el siguiente: “Los procesos psicoldgicos serian la forma de procesar esta informacion. Esas
representaciones son la manera de combinar el cognitivismo cldsico mediante lo que
llamariamos las reglas ldgicas. Esto es lo que vamos a ver como reducir la mente a una
sintaxis y la mente humana funciona con semantica, el tema de la conciencia. Poco a poco se

van aproximando a las preguntas que se hace un ser humano en situacion”.

La segunda Clase Teorica de la primera Unidad observada inicio con la mencion de que
ese dia finalizaria la exposicion de la Unidad Temdtica y que continuarian con la teoria
sistémica anticipando que: “los autores coinciden temporalmente con el desarrollo o la
emergencia de los autores que estamos viendo de la Ciencia Cognitiva”. El desarrollo se
aboco a la diferenciacion conceptual entre, por un lado, psicologia, simulacion e inteligencia
artificial y por otro lado, la psicologia y filosofia de la mente. La actividad de los estudiantes
consistio en la escucha y toma de apuntes. La finalizacion de la clase se realizd6 de manera

implicita, es decir, no hubo un tiempo de la clase destinado a ese momento.

La primera Clase Tedrica de la Unidad “La interaccion humana y los sistemas” inicid con
una breve mencion de la teoria sistemdtica por parte del docente y su comparacion con la

ciencia cognitiva de la siguiente forma: “La teoria de los sistemas no es un proyecto

127



Parte II. La investigacion
Andlisis descriptivo-comparativo de los estilos de ensefianza de docentes universitarios

homogéneo como si es la linea cognitiva por ejemplo. Ustedes vieron que el texto de Gardner
se ubica en un momento, ¢l habla del 48 y después en el 56. Hay todo una serie de textos que
van solidificando la aparicion de la Ciencia Cognitiva. La Psicologia Sistémica que ni siquiera
se llama asi la Unidad, se llama “La interaccion humana y los sistemas”, tiene otra
simbolizacion que ni siquiera es como una presentacion que usamos los terapeutas, es plantear
como se origind, cudles fueron sus recortes tedricos mds importantes, quienes son sus
representantes”. El desarrollo se centr6 en una aproximacidn a la Teoria General de los
Sistemas y al método sistémico. El cierre anuncié el tema especifico de la proxima clase sobre

la Unidad, la teoria de la comunicacion.

En el inicio de la segunda Clase Teodrica de la segunda Unidad se repasaron las ideas
centrales trabajas en clases previas y el desarrollo se centro en la Teoria de la comunicacion
humana propuesta por Watzlavick. El cierre de la clase consistid en anunciar proximas
actividades: “Ahora ustedes van a seguir con el seminario. La clase que viene van a tener una
invitada, una profesora que ha hecho una Tesis de maestria con condensacién y
desplazamiento de Freud. Mecanismos que ustedes tienen que haber leido que son los
mecanismos propios del inconsciente. Entonces ella va a hablar de la lingliistica y la lectura
que Lacan hace del inconsciente que es la ultima Unidad. La préxima clase es a las 10, estdn

todos invitados. Dejamos por hoy”.

Las Clases Practicas (a cargo del JTP) iniciaron con la consulta del docente sobre los temas
dados en la Clase Teorica y la mencion del Trabajo Practico destinado a esa clase. Los
estudiantes, dispuestos en pequefios grupos, tuvieron un tiempo de la clase para contestar las
preguntas y la finalizacidn de la clase consistio en la lectura de las respuestas elaboradas por
los grupos. Asimismo, este espacio permitid la formulacion de consultas organizativas

vinculadas a la fecha y los contenidos que serian evaluados en el examen parcial.

Aula B. La primera Clase Tedrica de la primera Unidad “Comunicacion en las
organizaciones” inicio con la presentacion del tema y su relacién con la siguiente Unidad
Tematica. El docente expresd: “Hoy vamos a empezar con la Unidad llamada “La
comunicacion”... vamos a ver los lineamientos generales de las teorias acerca de las
comunicaciones. La comunicacion y el poder, que lo vamos a ver en la Unidad siguiente, son

las dos caracteristicas que ustedes van a tener que evaluar dentro del campo de las
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organizaciones para poder hacer una especie de diagndstico de la organizacion”. El desarrollo
versd sobre conceptos, modelos, escuelas y teorias sobre la comunicacion en el marco de su
contextualizacion sociohistdrica de surgimiento. La clase finalizd con el siguiente comentario:

“Bueno vamos a dejar aca por hoy”.

La segunda Clase Tedrica de la Unidad inicid con la mencion de que en esta clase
finalizaria el tema. Se desarrolld la estructura del proceso comunicacional asi como los tipos,
soportes y momentos de la comunicacion. La clase finalizd con la enumeracion de los
materiales bibliograficos que serian evaluados en el examen parcial y el recordatorio del

docente de las condiciones de la catedra para regularizar y promocionar la Asignatura.

La primera Clase Teodrica de la Unidad “Analisis del poder en las organizaciones” inicio de
la siguiente manera: “Hoy vamos a empezar con la unidad de poder. Foucault es uno de los
autores mas citados acerca del poder... Acerca del poder hay muchas conceptualizaciones...
es polisémico, es decir, que no responde a una sola definicidn ni a un solo uso de sentido (...)
y estd relacionado con la comunicacidon”. El desarrollo se baso en la diferenciacion entre
ciencia y poder, el concepto y el origen del poder y, por ultimo, se puntualizaron diferentes
miradas disciplinarias sobre el poder (psicoldgicas, sociologicas y psicosocioldgicas). La
clase finalizd con la recomendacion de una pelicula que ilustraba los juegos de poder en un
grupo de personas dentro de una institucion y el sefialamiento a los estudiantes que recuerden

tomar nota de las consultas que tengan para el examen parcial.

La segunda Clase Tedrica de la Unidad inici6 con el siguiente comentario: “Hoy vamos
terminar con la unidad de poder...”. Durante la clase se definid la teoria generalizada del
fendmeno de autoridad asi como las relaciones de poder entre individuos, individuos y
grupos, entre grupos, entre individuos, grupos y organizaciones. Por ultimo, se introdujeron
nociones acerca del liderazgo en las organizaciones. El cierre de la clase se dedico a
responder consultas de los estudiantes sobre los materiales de estudio del examen parcial

dispuesto para la proxima clase durante el horario del tedrico.

Las actividades de las Clases Tedricas versaron sobre la exposicion del profesor y la
escucha y toma de apuntes por parte de los estudiantes. Las actividades de las Clases Practicas
de la primera Unidad Tematica consistieron en la lectura de textos, las respuestas de los

estudiantes en pequefios grupos a las guias elaboradas por los docentes sobre dicho textos que
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sirvieron como una hoja de ruta para que focalizaran sobre los aspectos mas importantes.

Luego un grupo de estudiantes exponia el trabajo realizado al resto de la clase.

Aula C. La primera Clase Teodrica de la Unidad “Enfoques de investigacidn” se inicio con
el objetivo de “introducir las diferencias entre lo cualitativo y lo cuantitativo en términos
generales”. El desarrollo consistid en la teorizacidn sobre la psicologia como ciencia y una
introduccion sobre ldgicas de investigacidon. La clase finalizd con el siguiente comentario:

“Bueno, por hoy terminamos y nos vemos el martes de la semana que viene”.

La introduccién de la segunda Clase Teodrica de la Unidad recuperd el tema central
trabajado en la clase anterior y continud con las diferencias entre las logicas de investigacion
cuantitativas en funcioén de sus origenes, autores precursores y maximos exponentes, tipos de
preguntas de investigacion y el lugar de los supuestos previos. Asimismo, se definieron
diferentes alcances y disefios de investigacion. Asimismo, se introdujo el enfoque mixto de

investigacion. La clase finalizé de manera implicita.

La primera Clase Teodrica de la Unidad “Métodos cualitativos y cuantitativos de
investigacion” inicid con la contextualizacion que “En las proximas dos clases vamos avanzar
en el conocimiento de algunos de los procedimientos que el investigador utiliza cuando desea
llevar adelante una investigacion empirica. Tal como ustedes han visto en los teoricos
anteriores, en Ciencias Sociales se utilizan diferentes estrategias para llevar adelante procesos
de investigacidn: las denominadas estrategias cuantitativas y cualitativas. Nos vamos a centrar
hoy en los procedimientos que involucra el desarrollo de una investigacion cuantitativa”. El
desarrollo se basé en la investigacion mediante encuestas ubicando conceptos como variables,

cuestionarios, analisis estadisticos descriptivos. La clase finalizé de manera implicita.

La segunda Clase Teodrica de la Unidad inicidé con el siguiente propdsito fundamental
presentar la entrevista como otra herramienta ampliamente difundida en la investigacion
social”. Se conceptualizaron las entrevistas, sus tipos, modos de formulacidn de las preguntas
y momentos de las entrevistas en profundidad. Asimismo, se introdujeron algunos elementos

sobre el analisis de discurso. La clase finalizé de manera implicita.

Las actividades de las Clases Teodricas versaron sobre la exposicion del profesor y la
escucha y toma de apuntes por parte de los estudiantes. Las actividades de las Clases Practicas

consistieron en las respuestas de los estudiantes a las guias elaboradas por los docentes y en la
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formulacion de un problema de investigacion. Estas actividades servirian de base para que los
estudiantes pudieran elaborar e implementar un proyecto de investigacion grupal que culmind

con la elaboracion de un informe de investigacion.

Respecto a los contenidos y materiales bibliograficos de las Unidades Temadticas de las
Asignaturas de la Carrera de Psicologia, las propuestas obligatorias de lectura consistieron
principalmente en libros y capitulos de libros. Los materiales de catedras o fichas elaboradas
por los docentes se incluyen solo en el Ciclo Superior de la formacidn. La mayor parte de los

textos seleccionados por los docentes trataron mas de una tematica.

En general, en los textos no se solicitd explicitamente la realizacion de actividades de
escritura sino que fueron los docentes quienes que propusieron dichas actividades
acompanadas habitualmente por la demanda habitual de subrayar, identificar las ideas
principales, elaborar un resumen, mientras que las menos frecuentes fueron realizar un
comentario de texto, leer dos 0o mas textos para discutir, elaborar un ensayo. En el primer
grupo de tareas mas habituales, la intencionalidad estaba vinculada a recuperar ideas centrales
del autor, comprender la l6gica subyacente entre las ideas y contextualizarlas en un marco
mas general social, cultural y cientifico. En el segundo grupo de tareas menos frecuentes, se
intentd promover que los estudiantes elaboraran argumentos y producciones personales a

partir de los textos.

Aula D. La introduccidn de las dos Clases Tedricas correspondientes a la Unidad “Fuerzas
y movimiento de las particulas” tuvo una funcion organizativa respecto a los temas y fechas

del primer parcial y una mencidn del tema del dia. Un ejemplo de ello:

D: Todo el mundo esta enterado que el parcial de esta comision es el martes 19.
E: ;Hasta donde entra?

D: Hasta “Fuerzas y movimiento de las particulas” (Unidad 3). Sin embargo, la semana que
viene empezamos con “Mecénica Relativa” (Unidad 4). Ahi vamos a retomar esto mismo
que trabajaremos ahora mas bien de tipo descriptivo: como describimos los movimientos
rectilineos, curvilineos y en particular circular... de describir cdmo se mueve... qué

caracteristicas tiene el movimiento.
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El desarrollo versd sobre las leyes de Newton, tipos y ejemplos de fuerzas y movimientos
asi como las leyes de movimientos cuando la fuerza resultante es nula. Las secuencias se
basaron en la exposicion dialogada del profesor con los estudiantes. Ello consistid
basicamente en la presentacion de los contenidos por parte del profesor con el apoyo
constante del pizarron que buscaron suscitar respuestas de los alumnos para avanzar en la
comprension de los contenidos de manera que éstos tomen parte activa en el proceso de
enseflanza. El desarrollo de la segunda Clase Tedrica tratd los movimientos bajo la accidon de
una fuerza resultante constante y los movimientos circulares. En ambos casos, las clases

finalizaron de manera implicita.

En la introduccion de la primera Clase Teodrica de la segunda Unidad “Mecanica
Relativa” se reiteraron los comentarios organizativos del docente sobre el parcial y la
enunciacion del tema del dia. El desarrollo se basd en las tematicas: fuerzas interiores y
exteriores y cantidad de movimiento o movimiento lineal de una particula. La clase finalizd

con una mencion de las actividades de la préxima clase.

En la introduccién de la segunda Clase Tedrica de la segunda Unidad observada, el
docente abordd el movimiento total lineal de un sistema de particulas y la conservacion del
movimiento lineal. A mitad de la clase, empezo a trabajar con los ejercicios practicos: “D:
Entonces estas tres ecuaciones son las que nos permiten vincular observaciones hechas por
<0> con observaciones hechas por un segundo <o’>. Lo que habiamos visto en la teoria era
que el movimiento depende del movimiento del sistema primado. Entonces yo lo que les
propuse es que vamos a empezar a hacer practica”. Se reiterd el cierre basado en el resumen

de las actividades de la proxima clase.

En las Clases Practicas (a cargo del JTP) de ambas Unidades el inicio estuvo dirigido a
ubicar a los estudiantes en los materiales y en los ejercicios que debian resolver en el curso de
la clase y aquellos que quedarian para su resolucion por fuera del horario de la Asignatura.
Las actividades de las Clases Practicas consistieron en la resolucion de problemas pautados y
uniformes para todas las Comisiones de Trabajos Practicos a través de guias. En ambas
Unidades se pretendidé que los alumnos apliquen los conocimientos y herramientas que haya
visto en las Clases Teodricas de la Asignatura. Los procedimientos en la resolucion de los
problemas fueron guiados por los docentes en el pizarron. El cierre de las clases se dirigié a

brindar un espacio para que los estudiantes formularan preguntas, dudas, interrogantes.
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Aula E. La primera Clase Tedrica de la Unidad “Cinematica” se desarrolld en una unica
clase (por ser un tema trabajado en Asignaturas previas). El inicio tuvo una funcidn
organizativa sobre el sistema guarani y el siguiente pedido del docente: “Todos los temas que
yo no alcanzo a desarrollar y explicarlos en clase, por favor les pido que vean los apuntes y lo
que no se entienda concurran a los horarios de consulta”. El desarrollo se basd en una clase
expositiva con intervenciones de los estudiantes que, en la mayor parte de los casos,

respondieron a las preguntas formuladas por el docente.

Las tematicas revisadas fueron: leyes de la cinematica, movimiento de la particula fluida,
clasificacion de los fluidos segun la velocidad, linea de corriente y tubo de flujo, concepto de
gasto o caudal, ecuacion de continuidad (introduccion a la Primera Ecuacién Fundamental) y
red de flujo y red de corriente. La clase finalizd con la recuperacion de la temadtica de la
Unidad y la anticipacion del proximo tema del siguiente modo: “Este ha sido un pantallazo
muy rapido del capitulo de Cinematica, la clase que viene haremos un repaso de esto y la

parte de redes de corriente y ya empezar con la parte que dejé hoy en fotocopiadora”.

La primera Clase Tedrica de la segunda Unidad “Ecuaciones Fundamentales” inici6 con
consultas de los estudiantes sobre la fecha del parcial, definido el dia del examen en forma
grupal, el docente recuper6 algunos aspectos conceptuales y sus aplicaciones ingenieriles de
la Unidad impartida en la clase anterior que se relacionan estrechamente con “Cinematica”. El
desarrollo reiterd la ecuacion de continuidad (Primera Ecuacion Fundamental) y se extendio
sobre la ecuacion de la energia (Segunda Ecuacién Fundamental), los elementos de medicion
y por ultimo, sobre la ecuacion de la cantidad de movimiento (Tercera Ecuacion
Fundamental). El cierre de la clase consistié en el siguiente comentario “Bueno no los quiero
apabullar méas con formulas, ustedes con esto ya tienen la primera parte de energia en
fotocopiadora y los problemas. Bueno hacemos un descanso y en 10’ minutos comienza la

practica”.

El inicio de las Clases Practicas consistio en definir los problemas contenidos al finalizar
del apunte de cada Unidad Tematica que se trabajarian en la clase, luego los docentes pasaban
por los bancos respondiendo las consultas puntuales de los estudiantes a medida que resolvian
los problemas en grupo de dos o tres estudiantes. En los ltimos momentos de las clases, uno
de los docentes resolvia el problema que mostrdé mayor dificultad para el grupo de

estudiantes. En este sentido, las Clases Practicas se estructuraron mediante el trabajo activo de
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los estudiantes y la discusion con el docente sobre aspectos puntuales en torno a la resolucion

de los problemas.

Aula F. En el inicio de la Clase Teorica correspondiente a la Unidad “Obras de
disipacion”, el docente sefialo el tema y remarcé que la exposicion se basaria en la
presentacion de casos y ejemplos. Asimismo, comentd la extension de la Unidad Tematica en
el término de dos clases y ubicd que el trabajo practico de la Unidad consistia en la ultima
parte del primer Trabajo Practico Integrador de la Asignatura que integraba desde el disefio de
canales hasta la construcciéon de disipadores de energia. El desarrollo se basé en la
visualizacién de distintos tipos de disipadores de energia: de platea horizontal, de impacto,
lanzadores, entre otros. Asimismo, a medida que se presentaron los disipadores, se
enumeraron y explicaron las condiciones que hacen necesarias la implementaciéon de un tipo
de disipador (entre todas las alternativas posibles). Por tltimo, se presentaron los disipadores
existentes en diferentes zonas de la regidon (Rosario, Carcarafia, Caflada de Gomez, entre
otras). El cierre se baso en consultar dudas, integrar los ejemplos dados como los tipos mas
comunes de disipacion de la energia y presentar los nucleos de la proxima Clase Tedrica del

siguiente modo:

(Alguna duda? Esto fue una presentacion de distintos tipos, para que vayamos viendo los tipos
mas comunes de disipacion. La préoxima semana veremos el método de célculo de los disipadores
para disefiar un disipador de energia de platea horizontal, lanzador ahogado y vamos a ver algo de
impacto de choque. Después vamos a hacer una parte practica que seria el cierre el trabajo practico

integrador.

El inicio de la segunda Clase Tedrica de la primera Unidad se menciond el tema y su
importancia para el trabajo profesional del Ingeniero Civil para continuar con el calculo de las
obras de disipacion. El desarrollo de la clase destinado a las metodologias y ecuaciones de
calculo, procedimientos iterativos o mecanicos (segun las palabras del propio docente) y
recomendaciones comunes para la practica profesional en torno a las obras de disipacion se
baso en la presentacion de los tipos de disipadores mas tipicos vistos en la clase previa. Esto

se encuadro como disefio y dimensionamiento de cada tipo de disipador y perfil hidraulico
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general. El cierre recuperd la tematica de la Unidad y el método de trabajo més comun para la

construccidn de este tipo de obras:

Presentamos distintos tipos de disipadores teniendo en cuenta el disipador de platea horizontal, de
resalto, pero vimos también otros tipos que son usuales. La ldgica seria basicamente revisar las
limitaciones que figuran en la bibliografia: condiciones de borde que limitan el uso del disipador,
caudal especifico, caudal maximo, velocidad de llegada. A partir de alli, hay tablas, nomogramas y
demas geométricos del disipador y estructural para completar la obra. Hasta aca seria todo lo que
tiene que ver con la parte del disefio de obras de disipacion. En el practico, vamos a hacer un
ejercicio, después completaremos el trabajo practico integrador de Cafiada de Gomez con el disefio

del disipador.

En la introduccion de la primera Clase Teodrica de la segunda Unidad “Equipos de
bombeo” observada el docente anuncio el tema y pidid a los estudiantes que se organizaran en
grupos pequefios y repartio proyectos de construcciones. La consigna del docente consistid
en: “La idea es que miren, lean, toquen estos proyectos que traje, hay imagenes sobre el tema
de hoy. Miren: ;Qué tienen en comun cada cosa, qué tienen de distinto, que informacion hay?
O sea, vean todo e intenten trabajar un poco”. Esta actividad de los estudiantes se extendid
durante 30 minutos aproximadamente. Luego el docente comenzd a hacer preguntas a los
estudiantes sobre lo observado en los proyectos. Se ilustra a continuacién el fragmento inicial:

D: Primero, (qué estan viendo?

El: Bombas.

D: {Qué tipo de bombas?

El: sumergibles.

D: (Muéstrenme cuales son sumergibles?

E: ... (Los estudiantes no responden)

D: (Esto es una bomba sumergible?

E2: No, porque tiene una cafieria de entrada y una salida y una afuera.

D: (Esta es sumergible? Opciones posibles de respuesta: 1. Si; 2. No; 3. Seguro que si; 4. Seguro

que no; 5. Nunca.

E3: Seguro que no.
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D: (Por qué?
E3: porque tiene el motor afuera.

D: Muy bien! Y ;esta es sumergible?

El desarrollo continu6 con la definicidon de bombas, su clasificacion y elementos
componentes, el cdlculo de la altura manométrica y, por ultimo, tablas y graficas de
interpretacidon sobre curvas, caracteristicas y curvas del sistema. Asimismo, el desarrollo se
centré en ejemplos de situaciones reales y anécdotas profesionales sobre la que se expusieron
recomendaciones de trabajo y formas de cdlculo. La clase finalizd de manera implicita

anunciando el trabajo de la proxima clase sobre la Unidad Tematica.

La segunda clase de la segunda Unidad Tematica observada inicié con una recapitulacion
de los nucleos centrales trabajados en la clase anterior. El desarrollo de la clase consistio en la
demostracidon de las leyes de semejanza, punto, segmento y area de trabajo. Por ultimo, se
trabajaron los fendmenos sobre acoplamiento y cavitacion. En la exposicion el docente
incluyd experiencias profesionales propias. Finalmente, el cierre de la clase se realizd

anunciando la continuacion del trabajo en la Clase Practica.

Respecto a sus contenidos y materiales bibliograficos de las Unidades Tematicas
observadas de las Asignaturas de la Carrera de Ingenieria Civil, predominaron los apuntes
elaborados por docentes sobre la base de una seleccion y compendio de las fuentes
documentales que consideran mds pertinentes. La categoria apunte comprende un conjunto
diverso de documentos (esquemas, resumenes breves, graficos, ejercicios...). En general, los

textos conjugaban lenguajes verbales o convencionales como no verbales o graficos.

Las actividades de lectura y escritura estan habitualmente pautadas, incluso se plasman en
los programas de las Asignaturas, siendo comunes a todos los docentes y grupos de trabajos
practicos. En general, las tareas se basan en la resolucion de situaciones problematicas
apoyadas con representaciones graficas en el ambito de la Ingenieria Civil, en todos los
niveles académicos. La intencionalidad de estas actividades estaba vinculada a la resolucidon

de problemas.

En suma, las secuencias didécticas tipicas de los docentes se expresaron mediante una
dinamica fundamentalmente expositiva. La mayor parte de las clases iniciaron con una

mencion del tema, continuaron con un desarrollo que ocupd casi la totalidad del tiempo de la
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clase y, en varias oportunidades, finalizaron de manera implicita. Esta dinamica expositiva
mostré un matiz diferente en las clases de Ingenieria Civil que si bien conservaban el
protagonismo del docente en la interaccion de clase, su discurso se caracterizd por contener
muchas preguntas que demandaban respuestas breves de los estudiantes por lo cual se califico

a este Tipo de Clases como expositivas dialogadas.

= Descripcion general de las preferencias de enseiianza de los docentes

Respecto a las preferencias de los docentes, el modo de ensefianza se desarrollé mediante
formas caracteristicas de presentacién y secuenciacion de contenidos asi como de relacion

entre estudiantes y profesores.

La Tabla que sigue muestra los identificadores de las unidades de analisis (docentes) cada
uno de los cuales produjo una frecuencia de intercambios comunicativos de determinada

preferencia estilistica.

Tabla 4.5

Identificadores de las unidades de andlisis

d1-Ul Clase Teérica-Titular. Umdad !
U2 . . Unidad 2
Ciclo Introductorio —_—
d2-Ul Clase Practica-JTP Unidad 1
U2 < Unidad 2
—_— N .
d3-Ul 8 Clase Teorica-Titular U“?dad !
U2 . , . Unidad 2
= Ciclo Basico —_—
d4-Ul1 =) Clase Practica-JTP Unidad 1
U2 = ase Tractica- Unidad 2
ds-Ul A Unidad 1

U2 . . Clase Teorica-Titular Unidad 2
Ciclo Superior _—

d6-Ul . Unidad 1
U2 Clase Practica-JTP Unidad 2
d7-Ul Clase Teorica-Titular Umdad !
U2 . . Unidad 2
Ciclo Introductorio —_—
d3-Ul = Clase Practica-JTP Unidad 1
U2 2, Unidad 2
T 49-U1 | O ;
d9-Ul < Clase Teérica-Titular ~ Umdad 1
U2 S . , . Unidad 2
=7 Ciclo Basico —_—
d10-U1 = Clase Préactica-JTP Unidad 1
U2 E ase Prictica- Unidad 2
dl11-U1 &) L. . Unidad 1
U2 E o . Clase Teorica-Titular Unidad 2
d12-U1 1670 Superior Clase Préctica] TP Unidad 1
U2 ase Fractica- Unidad 2
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A continuacién se presenta la descripcidn general y andlisis intraindividual de las
preferencias de ensefianza de los docentes asi como sus diferencias en funcion de la Carrera,

el Ciclo Académico y el Tipo de Clase.

El andlisis de las preferencias de ensefianza de los docentes a partir del corpus de las 48
clases observadas, mostro que los estilos de ensefianza son diversos (Tabla 4.6). Las mayores
tendencias se dirigieron hacia la exposicidn verbal de los contenidos (59%) y la participacion
pasiva de los estudiantes (57%). Las preferencias en la presentacion de los materiales fueron
mas balanceadas (concreto-abstracto: 51%-49%) asi como en los enfoques de ensefianza

(secuencial-global: 49%-51%).

Tabla 4.6

Andlisis descriptivo general de las preferencias de ensefianza de los docentes

Intercambios conversacionales

# % Total
R
Preferencias If;rrttilccig);fil(?rrll ;:S: gz E 34612 23 1317 (100%)
de ensefianza Xéi‘;ii ;‘71‘3‘ 451; 1317 (100%)
Seclg]r;cbiz} 2‘6*2 ;‘? 1317 (100%)

Un segundo aspecto que define a los “estilos de ensefianza” es la relativa estabilidad de
las preferencias de ensefianza del docente a través de diferentes Tipos de Clases (Tedricas a
cargo del Titular y Précticas a cargo del JTP) y Unidades Tematicas. Empiricamente, esto

supuso comparar la consistencia-variabilidad a nivel intraindividual.

El conjunto de Figuras que siguen, agrupadas bajo la numeracion 4.4, ilustra las
preferencias de ensefianza de cada docente, en cada dimension estilistica, para la Unidad
Tematica 1 (Ul) y la Unidad Tematica 2 (U2) desarrolladas y para cada Tipo de Clase

(Teodrica a cargo del Profesor Titular y Practica a cargo del JTP).
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Figura 4.4 Intercambios segun categoria estilistica de cada docente para cada Unidad

Tematica, por dimension (en porcentajes)
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Puede observarse que el porcentaje por las preferencias de ensefianza es relativamente
estable para cada docente en ambas Unidades Tematicas, lo cual es reforzado por la falta de
significacion estadistica en las pruebas que permitirian rechazar la igualdad de medias
(Concreto: U= 67.5, p > .05; Abstracto: U = 66.5, p > .05; Participacidn activa de estudiantes:
U=171.5, p> .05; Participacion pasiva de estudiantes: U = 64.5, p > .05; Visual: U =67, p >
.05; Verbal: U= 63, p > .05; Secuencial: U= 71, p > .05; Global: U =67, p > .05).

Asimismo el porcentaje por las preferencias de ensefianza es relativamente estable para

Asignatura en ambos tipos de Clases, Tedrica y Practica (Concreto: U = 70.5, p > .05;
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Abstracto: U = 66, p > .05; Participacion activa de estudiantes: U = 47.5, p > .05;
Participacidn pasiva de estudiantes: U = 56.5, p > .05; Visual: U = 67, p > .05; Verbal: U =
67, p > .05; Secuencial: U= 62.5, p > .05; Global: U= 64, p > .05).

En sentido amplio, se observa que los docentes mostraron preferencias de ensefianza
consistentes en las clases, al menos, de las dos Unidades Tematicas observadas de cada
Asignatura. Asimismo, es posible apreciar que existe cierta compatibilidad entre los estilos de
ensefianza de los docentes de las mismas Asignaturas. Por ese motivo fue necesario
profundizar como se asociaban estas preferencias entre los docentes de distintos Ciclos y

Carreras.

En suma, estos resultados permitieron comprobar la primera hipdtesis especifica de esta
etapa que indica que la ensefianza en nivel universitario se produce mediante preferencias de
ensefianza relativamente estables de seleccion, presentacion y secuenciacidon de contenidos asi

como interaccidon con sus estudiantes.

®  Anadlisis multidimensional de las preferencias de ensefianza

En la Figura 4.5, que procede del AFCS, se proyectan distintos grupos de variables: los
estilos de ensefianza como categorias activas en color negro, y, las variables contextuales

(Carrera, Unidad Temadtica y Tipo de Clase) como categorias ilustrativas en color azul.

En el AFCS, el porcentaje de inercia asociado a un eje factorial representa la parte de la
relacion entre filas y columnas asumida por ese eje. En este caso, el primer eje explica mas
del 90% de la relacion entre filas y columnas. Asimismo, resulta interesante analizar la Figura

de los dos primeros ejes por cuanto éstos explican el 96% de esa relacidn.
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Figura 4.5 Proyeccion de las categorias preferencias de enseiianza y las categorias

contextuales
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El Factor 1, representado como eje horizontal, sitia hacia la derecha los estilos de
ensefianza concreto, participacion activa de los estudiantes (exposicion dialogada del docente)
con recursos visuales y perspectiva secuencial. Estas caracteristicas se asocian a los tres
Ciclos Académicos de la Carrera de Ingenieria Civil y al Tipo de Clases Practicas. Hacia a la
izquierda se ubican los estilos de ensefianza contrarios (abstracto, participacidon pasiva de los
estudiantes, verbal y global) vinculados a la Carrera de Psicologia y las Clases Teoricas. Este
es el eje factorial que acumula el maximo grado de inercia, es decir, que posee el mayor

porcentaje de variacion de los datos.

El Factor 2, representado como eje vertical, opone los temas de los Ciclos Introductorio y
Basico hacia arriba contra los representativos de Ciclos Basico y Superior hacia abajo para
Psicologia. En este sentido, puede interpretarse que las preferencias de ensefianza en
Ingenieria Civil son méds homogéneas, para los tres Ciclos, respecto a los docentes de

Psicologia (ubicandose ordenadamente en el segundo factor).

En suma, el primer criterio de diferenciacion estilisitica fue la Carrera y el segundo

criterio, el Ciclo Académico. A continacion, se comparan las preferencias de ensefianza en
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funcidn de estos aspectos respectivamente. Por altimo, para lograr un analisis descriptivo mas

exhaustivo se realiza una comparacion estilistica segun el Tipo de Clase.

®  Anadlisis de diferencias entre preferencias de enseiianza de los docentes a nivel

interdisciplinar

En Psicologia, la mayor parte del tiempo se busco que los alumnos aprendieran a evaluar
diferentes definiciones o enfoques de un mismo concepto asi como a adquirir criterios de
seleccion, reflexidn, sintesis y andlisis critico de perspectivas conceptuales. Por su parte, los
docentes de Ingenieria Civil sustentaron su discurso en casos concretos, resolucion de
problemas o ejemplos clarificadores que relacionaban el conocimiento cientifico con aspectos

mas proximos a la realidad y practicos.

En otros términos, el estilo de presentacion de los conceptos se realizé con fundamentos
mas abstractos en Psicologia que en Ingenieria Civil, siendo que estos ultimos recurrieron en

mayor medida a recursos mas facticos o concretos.

Asimismo, tal como se menciond, los docentes prefirieron desarrollar sus clases mediante
la exposicidn, es decir, retomaron informaciones dadas, presentaron nuevas informaciones,

conectaron ambas o pidieron actividades al grupo aula.

En estas clases expositivas se distinguieron dos secuencias diferentes. Por un lado, la
exposicion a modo de ponencia por parte del profesor de Psicologia basada en la lectura de un
texto que habia leido, escrito o articulado previamente. Por otro lado, las exposiciones a modo
de dialogo de los profesores de Ingenieria Civil convocaban permanentemente a los
estudiantes a tomar la palabra. Los profesores formularon preguntas béasicamente de
comprension o de diagnostico para saber qué sabian los alumnos sobre un tema, cuyas
respuestas eran retomadas para revisar o reafirmar una idea, e incluso sugerian las respuestas

a los alumnos.

Por tanto, esto genero6 diferencias en el estilo de ensefianza docente vinculado al tipo de

procesamiento o participacidn que promovieron los docentes sobre sus estudiantes.

Ademas, las verbalizaciones de los docentes habitualmente se acompafiaron de diversos
lenguajes graficos (imagenes, dibujos, esquemas, figuras, tablas, formulas, diagramas, lineas

de tiempo, resimenes, mapas, entre otros) y recursos graficos (pizarrdn, diapositivas,
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filminas, guias de estudio, trabajos practicos, entre otros) que operaron como soportes del
discurso oral del docente. La seleccion que los docentes hicieron de dichos recursos —e

incluso su uso, cuando eligieron los mismos tipos de recursos— se diversificd en las aulas.

En la Carrera de Psicologia, los docentes prefirieron en mayor medida las guias de
estudio, las lineas de tiempo y los resumenes mientras que en Ingenieria Civil optaron por
imagenes, dibujos, tablas, férmulas y diagramas. En ambos contextos, los docentes
emplearon frecuentemente el pizarréon y las diapositivas pero con usos diferentes: en
Psicologia se recurrid a la expresion convencional de palabras en forma de fragmentos o citas
textuales de autores o esquemas organizadores de contenidos. En cambio, en Ingenieria Civil
se proyectaron los recursos graficos recientemente mencionados. En este sentido, se observan
diferencias en los estilos de representacion del contenido por parte de los docentes de cada

Carrera.

La perspectiva vinculada a la modalidad de conducir el desarrollo de los contenidos
también presentd divergencias. Los docentes de Psicologia tendieron a abordar los contenidos
en grandes saltos, a tratar diferentes planos y entretejer relaciones para comprender problemas
complejos de manera novedosa (perspectiva global). En cambio, los docentes de Ingenieria
Civil trabajaron desde un enfoque mds metddico y preestablecido de acuerdo a pasos con

secuencias logicas y necesariamente sucesivas (perspectiva secuencial).

A continuacidn, se presenta una sintesis de las preferencias didacticas de los docentes de
cada Carrera (Tabla 4.7). Se detectaron diferencias estadisticamente significativas en los
estilos de percepcion (X° = 283.6; g/ = 1; p < .001) procesamiento (X° = 277.3; gl = 1; p <
.001), representacion (X° = 749.6; gl = 1; p < .001) y comprensién (X° = 348.04; gl = 1; p <
.001).
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Tabla 4.7

Preferencias de ensefianza segun Carrera

Intercambios conversacionales

. < Psicologia Ingenieria Civil

Preferencias de ensefianza (# 660) (# 657)
# % # %
Percepcion®** Concreto 184 28 488 74
Abstracto 476 72 169 26
Procesamiento®** Participacion activa de E 135 20 433 66
Participacion pasiva de E 525 80 224 34
Representacion®** Visual 28 4 516 79
Verbal 632 96 141 21
Comprension™** Secuencial 156 24 493 75
Global 504 76 164 25

Prueba ji-cuadrada
*p <.05; **p <.01; ***p < .001

En Psicologia predomino el estilo abstracto, la exposicidon centrada en la figura del
profesor (con una participacion pasiva de estudiantes) y organizada de manera verbal y
global. Es tedrica y verbalista. Se centra en la parte conceptual de la disciplina pero tiene poca
preocupacion por la aplicacion a problemas de la practica profesional. Los alumnos sefialan
que los profesores imparten sus clases de manera tradicional basandose principalmente en la
exposicion, con poco uso de material didactico, empleando casi exclusivamente los trabajos
escritos como formas para evaluarlos. El estilo docente pareceria ser fuertemente discursivo,
por lo tanto basan sus clases en la exposicion oral. Esto puede apreciarse tanto cuando se trata
de una exposicion teodrica de un docente con amplia experticia, como cuando los mismos

alumnos son quienes exponen conceptos a sus compareros.

En contraposicion, los docentes de Ingenieria Civil acompafiaron frecuentemente su
discurso con recursos visuales desde una perspectiva secuencial, concreto con preponderancia
de secuencias didacticas con mayor participacion de los estudiantes por tratarse habitualmente

de exposiciones dialogadas.

El estilo docente de los profesores de Ingenieria parece estar mas basado en el didlogo
con los estudiantes, esto puede observarse en la gran cantidad de preguntas registradas.
Ademas, puede apreciarse la utilizacién de recursos tales como las diapositivas y el pizarrdn,
que dan un predominio a la imagen como herramienta necesaria para explicar los modelos
tedricos. A esto puede agregarse que las aclaraciones de términos y las metaforas explicativas

y ejemplos conceptuales que se vertieron en las clases fueron numerosas.
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Por lo tanto, en este apartado dedicado al analisis de las diferencias entre los estilos de
ensefianza a nivel interdisciplinar se comprobd la segunda hipotesis especifica. Esto es, las
preferencias de ensefianza de los docentes se diferencian significativamente segun el tipo de

disciplina.

* Anadlisis de diferencias entre preferencias de ensefianza de los docentes de cada

Carrera a nivel intradisciplinar

Con el objetivo de establecer relaciones entre el perfil estilistico de los docentes y el
Ciclo Académico se encontré que la mayor parte de los docentes prefirieron el estilo
abstracto, la exposicion con participacion pasiva de los estudiantes, la verbalizacién asi como
la explicacidon global de los contenidos. En la Carrera de Psicologia, puede apreciarse que

estas preferencias varian aumentando progresivamente conforme al nivel académico (Tabla

4.8).

Tabla 4.8

Preferencias de enseiianza de Psicologia en funcion del Ciclo Académico

Intercambios conversacionales

C. Introductorio C. Basico C. Superior
Preferencias de ensefianza # 194) (# 226) (# 240)

# % # % # %

Percepcion* Concreto 67 35 62 27 55 23
Abstracto 127 65 164 73 185 77

Procesamiento Participacién activa de E 39 20 48 21 48 20
Participacion pasiva de E 155 80 178 79 192 80

Representacion*** Visual-Verbal 14 7 14 6 - -
Verbal 180 93 212 94 240 100

Comprension®** Secuencial 60 31 35 15 61 25
Global 134 69 191 85 179 75

Prueba ji-cuadrada
*p <.05; *¥p <.01; ***p <.001

Debido a ello, se encontraron diferencias estadisticamente significativas en los estilos de
percepcion (X° = 7.24; gl = 2; p < .05), representacion (X° = 16.98; g/ = 2; p < .001) y
comprensién (X° = 14.45; gl = 2; p <.001).

Es posible observar los docentes del Ciclo Superior de Psicologia manifestaron un mayor

porcentaje en sus preferencias por los estilos abstracto y verbal respecto a los docentes de los
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Ciclos Introductorio y Basico. Asimismo, se mantuvieron las preferencias por la participacion
pasiva de los estudiantes y decrecio la prevalencia del estilo global en el Ciclo Superior
respecto al Ciclo Bésico aproximandose a los niveles de preferencia globales encontrados en

los docentes del Ciclo Introductorio.

Este ultimo punto vinculado a la perspectiva secuencial o global que se diferencio del
resto de las trayectorias de ensefianza observadas podria estar vinculado con la céatedra y el
contenido que los docentes ensefian habitualmente. Es decir, si bien se tomaron como muestra
de estudio del Ciclo Superior de Psicologia aquellas Unidades Tematicas sobre las 1dgicas de
investigacion en psicologia de raiz principalmente conceptual de manera que fueran
semejantes al resto de las Asignaturas seleccionadas, las formas de ensefianza de esas
Unidades podria verse influidas por el resto de los contenidos que los docentes ensefian

habitualmente.

Tabla 4.9

Preferencias de ensefianza de Ingenieria Civil en funcion del Ciclo Académico

Intercambios conversacionales

Preferencias de ensefianza C. Introductorio C. Basico C. Superior

(#209) (# 152) (#296)
# % # % # %
Percepcion* Concreto 143 68 111 73 234 79
Abstracto 66 32 41 27 62 21
Procesamiento Participacién activa de E 139 67 96 63 198 67
Participacién pasiva de E 70 33 56 37 98 33
Representacién*** Visual-Verbal 176 84 92 61 248 84
Verbal 33 16 60 39 48 16
Comprensién*** Secuencial 155 74 101 66 237 80
Global 54 26 51 34 59 20

Prueba ji-cuadrada
*p <.05; ¥*p < .01; ***p <.001

En la Tabla 4.9 se muestra que los estilos de enseflanza de los docentes de Ingenieria
Civil se diferenciaron estadisticamente en las dimensiones percepcion (X° = 7.41; gl = 2; p <
.05), representacion (X° = 38.08; g/ = 2; p < .001) y comprensién (X° = 10.07; gl = 2; p <
.001). Es posible observar los docentes del Ciclo Superior de Ingenieria Civil manifestaron un
mayor porcentaje en sus preferencias por los estilos concreto respecto del resto y secuencial

respecto de los docentes del Ciclo Introductorio. Asimismo, se mantuvieron las preferencias
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por la participacidn activa de los estudiantes y por los materiales figurativos que acompafiaron

los intercambios comunicativos verbales.

En el Ciclo Bésico, las preferencias por la participacion pasiva de los estudiantes asi
como por los estilos visual y secuencial de los docentes son menores a los porcentajes
hallados en los docentes del Ciclo Introductorio. Este mayor balance u oscilacion entre estilos
extremos del procesamiento, la representacién y la comprension podria vincularse a las
caracteristicas y expectativas propias de las Asignaturas del Ciclo Basico de formacién en
Ingenieria Civil dirigido a la introduccion de las tecnologias ingenieriles. Las Asignaturas de
este Ciclo son las aplicaciones de las ciencias basicas que, si bien requieren la participacion
activa de los estudiantes, expresiones graficas y procedimientos metodicos-lineales, integran
la reflexion (la participacion pasiva de los estudiantes), expresiones orales y escritas (estilo
verbal) asi como afiaden el planeamiento del uso y administracion de recursos en contexto, lo

cual implica una mirada holistica en la resolucion de los problemas (perspectiva global).

En suma, se corroboro la tercera hipdtesis especifica de esta etapa indicando que existe
cierta variabilidad estilistica en las preferencias de ensefianza entre los docentes de distintos
Ciclos de una misma Carrera universitaria. En este punto, las dimensiones de analisis no
siguen trayectorias completamente homogéneas, en algunos casos, responden a la

consolidacidn y en otros a la diversificacion entre preferencias de ensefianza opuestas.

®  Analisis de diferencias entre preferencias de enseiianza segun Tipo de Clase

Respecto a la diferenciacion estilistica entre las Clases Teoricas y Practicas de la Carrera
de Psicologia, se observa una participacion mas activa de los estudiantes, mayores recursos y

soportes visuales asi como mayores grados de preferencia por el estilo secuencial por parte de

los docentes (Tabla 4.10).
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Tabla 4.10

Preferencias de ensefianza de Psicologia segun Tipo de Clase

Intercambios conversacionales

Preferencias de ensefianza Clase tedrica Clase practica
(#363) (#297)

# % # %

Percepcion Concreto 100 28 84 28
Abstracto 263 72 213 72
Procesamiento™** Participacion activa de E 33 9 102 34
Participacion pasiva de E 330 91 195 66

Representacion™* Visual 9 2 19 6
Verbal 354 98 278 94

Comprension** Secuencial 71 20 85 29
Global 292 80 212 71

Prueba ji-cuadrada
*p <.05; **p <.01; ***p < .001

De este modo, se detectaron diferencias estadisticamente significativas a nivel del
procesamiento (X° = 64.02; gl = 1; p < .001), la representaciéon (X’ = 6.17; gl=1; p<.01) yla
comprension (X*=17.42; gl=1;p<.01).

En las Clases Practicas se observd un mayor nivel de apoyo psicopedagdgico vinculado a
enunciaciones explicitas sobre estilos favorables para aprender el contenido de cada

Asignatura, fundamentalmente, en el Ciclo Introductorio.

A continuaciéon se presenta un ejemplo prototipico sobre las formas de estudiar
explicitado en una parte de Clase previa al parcial, la cual fue destinada a la revisiéon de los

contenidos conceptuales que serian evaluados:

Esta es mi sugerencia para estudiar: (1) el primer nivel es el de lectura donde deben apuntar
a la informacion bdasica de las distintas unidades; (2) el segundo nivel es la
conceptualizacidn. Esto no significa estudiar de memoria sino poder extraer los ejes de cada
texto en funcidn de la propuesta del programa. Estudien siempre con el programa; (3) el

tercer punto es establecer relaciones entre los textos y los temas.

Asimismo, se encontraron diversas expresiones del docente en torno a sugerencias
técnicas y procedimientos globales y de contextualizacion con el objetivo de mejorar la

interpretacidon de los materiales bibliograficos. Tales como:
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Primero, antes de meterse de cabeza en el texto pasenle una ojeadita entera para ver cuantos
capitulos tiene, como se llaman los capitulos. Asi tienen una idea de qué es lo que van a
leer y mas o menos (...) de qué se trata el capitulo (...). Traten de contextualizar (...) ponen
definicion de (...) teoria de tal (...) cuando nacid, cuando murid, en qué época vivid, donde

vivio, en qué universidad estuvo.

En Ingenieria Civil, los docentes de Clases Teoricas y Practicas tendieron a ensefiar a
través de estilos semejantes en cuando al tipo de contenido (concreto), tipo de participacion
que promueven entre sus estudiantes (activa) y tipo de perspectiva (secuencial). Unicamente
se detectaron diferencias estadisticamente significativas a nivel de la representacion (X° =
7.05; gl = 1; p <.007), encontrandose una mayor cantidad de episodios visuales en las Clases

Practicas que en las Teoricas.

Tabla 4.11

Preferencias de ensefianza de Ingenieria Civil segun el Tipo de Clase

Intercambios conversacionales

Preferencias de ensefianza Clase tedrica Clase practica

#317) (# 340)
# % # %
Percepcién Concreto 236 74 252 74
Abstracto 81 26 88 26
Procesamiento Participacion activa de E 208 66 225 66
Participacion pasiva de E 109 34 115 34
Representacion** Visual 235 74 281 &3
Verbal 82 26 59 17
Comprension Secuencial 238 75 255 75
Global 79 25 85 25

Prueba ji-cuadrada
*p <.05; **p < .01; ***p < .001

Cabe mencionar que las Clases Practicas fueron acompaifiadas por un tercer Tipo de
Clases, las instancias de laboratorio que en caso del Ciclo Introductorio los estudiantes debian

asistir obligatoriamente al 75% de dichas clases.

De la misma manera que ocurrid en el Ciclo Introductorio de la Carrera de Psicologia, los
docentes de las Clases Practicas de la Carrera de Ingenieria Civil explicitaron diferentes

recursos de apoyo psicopedagogico vinculados a las formas estratégicas de estudiar.
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Por un lado, se hallaron referencias a las representaciones y lenguajes graficos: D:
“Traten de visualizar o representar graficamente el recorrido de la particula (...) ustedes

siempre materialicen el recorrido”.

Por otro lado, se observaron intervenciones de los docentes asociados explicitamente a
que los estudiantes observen que existe cierta continuidad y procedimientos habituales en la

forma de resolver los problemas relativos a una misma Unidad Tematica. Un ejemplo de ello:

D: ({Cémo arrancamos? Como siempre en estos problemas ;Qué empezamos a hacer?
E: diagrama de cuerpo libre.

D: diagrama de cuerpo libre. ;De quién? ;Del ascensor, del ascensor y el cable?... vamos a dibujar

la situacion.

Asi, se confirm¢ la cuarta hipdtesis especifica de esta etapa permitiendo reconocer
variaciones estilisticas entre los docentes que dictan Clases Tedricas y Clases Practicas de una

misma Carrera.

Ante lo expuesto en este apartado sobre las formas de ensefiar de los docentes en las
aulas, se encontro que las secuencias diddcticas se orientaron hacia la ensefianza (seleccion,
organizacion y exposicion) de contenidos conceptuales por parte del docente, dando lugar a

clases expositivas en Psicologia y clases expositivas dialogadas en Ingenieria Civil.

Las preferencias de ensefianza mostraron cierta variabilidad entre los docentes asociada a
la Carrera. Los docentes de Psicologia tendieron a preferir los estilos abstracto, verbal, global
y la participacidn pasiva de sus estudiantes en las clases. Los intercambios conversacionales
de tipo abstracto y verbal aumentaron en los docentes del Ciclo Superior respecto de los
Ciclos inferiores. Esto es comprensible porque en el inicio de la formacion y especialmente en
las Clases Practicas, se observaron aunque escasas un mayor grado de intercambios concretos,
visuales y de apoyo psicopedagdgico tendientes a facilitar la aproximacion e interpretacion de

nuevos materiales bibliograficos.

Los docentes de Ingenieria Civil, por su parte, manifestaron mayores preferencias por los

estilos concreto, visual, secuencial y la participacidn activa de sus estudiantes. Los
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intercambios concretos y secuenciales de los docentes se incrementaron en el Ciclo Superior
respecto de los inferiores. Esto puede asociarse a los conocimientos vinculados a las
tecnologias aplicadas que trataron los docentes en ambas Unidades Tematicas, una vinculada

a la “Obras de disipacion” y “Equipos de bombeo™.

En la exposicion de los conocimientos de Ingenieria Civil los recursos didacticos
constituyeron canales muy importantes para la transmision, ya que es en ellos en donde el
conocimiento tuvo mayor concretizacion al "encarnarse" en medios mas objetivables y por
ende mds propicios para la explicitacion y ajuste de ideas y procedimientos. El alumno pudo
acercarse al conocimiento visualmente a través de dibujos y esquemas o tendiendo la
oportunidad de seguir en el pizarrdn el itinerario del pensamiento matematico vehiculizado

por el docente.

Finalmente, se observd que los profesores de Ingenieria Civil procuraron promover el
acceso o la adquisicidén de un conocimiento cientifico, mientras que en Psicologia este acceso
no fue un fin en si mismo sino un medio para promover otros procesos, tales como la
reflexion, la interpretacion, las capacidades criticas del alumno. Es en este sentido que en las
clases del area psicologica el conocimiento de los alumnos adquirid mayor o igual

importancia que la adquisicion del conocimiento cientifico.

4.4.3 Concepciones predominantes sobre aprendizaje y ensefianza en la universidad

Con el objetivo de analizar las concepciones docentes de las Carreras de Psicologia e
Ingenieria Civil sobre el aprendizaje y la ensefianza en la universidad se indagaron: (1) las
reflexiones de los docentes sobre sus propias practicas de ensefianza; (2) sus ideas
predominantes sobre qué es la ensefianza y el aprendizaje, como se ensefia y aprende, qué y

como se evalua lo aprendido.

= Concepciones predominantes de los docentes de Psicologia

Respecto a sus propias practicas de ensefianza, los docentes manifestaron su acuerdo
acerca de las caracteristicas que describio el observador sobre sus clases (estilo abstracto,
participacion pasiva de los estudiantes, verbal y global) en torno al abordaje de los

contenidos. El Unico aspecto de sus clases que fue valorado negativamente por tres docentes
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fue la participacion pasiva de los estudiantes. Dos de ellos atribuyeron que estas formas de
ensefianza se deben a que pocos estudiantes cuestionan y debaten acerca de los contenidos,
restringiendo su actividad a la escucha y la toma de apuntes. Estos docentes ubicaron como
causa de ello a la falta de lectura de los textos bibliograficos en forma previa al dia de la
Clase. Por su parte, el docente restante de este grupo vinculd esta modalidad del alumnado
con el formato de Clases tanto Teoricas como Précticas que proponen la mayor parte de los
docentes de la Carrera basadas en clases magistrales donde los alumnos son receptores de la

informacion que transmite el docente.

La mayor parte de los docentes identifico que sus secuencias didécticas inician con un
repaso de los contenidos de la Clase anterior y la presentacion/contextualizacion de la
tematica del dia. Un solo docente aludio a la exploracidén de los conocimientos previos de los
estudiantes en la fase inicial de sus clases. Las secuencias didécticas, en la mayoria de las
clases, continuan con una exposicion del docente en las Clases Teodricas y con la realizacion
de trabajos y guias de estudio en grupos que después serdn revisadas en conjunto con el JTP
en las Clases Practicas. Los cierres de las clases, en general, fueron abiertos para que los
estudiantes consulten aspectos del contenido de la clase o de la Asignatura, materiales,

evaluaciones, entre otros.

Respecto a los materiales empleados frecuentemente en las clases, los docentes
asumieron que proponen bibliografia basada en teorias y sistemas conceptuales. Las
actividades son predominantemente individuales en sus Clases Tedricas y grupales en las
Clases Practicas. Entre los recursos mas empleados se encuentran las exposiciones orales, el
uso del pizarron y de diapositivas. La perspectiva de ensefianza global predomind sobre la

secuencial.

En la Tabla 4.12 se presenta una sintesis de las respuestas docentes integradas en

categorias y su frecuencia de aparicion.
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Tabla 4.12

Sintesis de las ideas de los docentes de Psicologia sobre sus practicas de enseiianza

Dimension general

Panorama inicial de sus clases Las clases son predominantemente exposiciones orales desde un
enfoque abstracto y global (6 docentes).

Valoracidn de las caracteristicas ~ Neutra (3 docentes)

de sus clases Negativa (3 docentes)

Explicacion de las valoraciones Los estudiantes se focalizan en escuchar y tomar notas, no cuestionan,
negativas sobre las caracteristicas  ni preguntan (2 docentes).

de sus clases Los docentes dictan clases magistrales en las Clases Teéricas como

Practicas (1 docente).

Dimension metodologico-diddctica |

Secuencia didactica tipica Repaso del tema anterior, contextualizacion del tema de la Clase,
exposicion (4 docentes).
Repaso del tema anterior, contextualizacion del tema de la Clase,
trabajo en grupo, discusion (1 docente).
Relacion entre las ideas previas y el tema de la Clase (1 docente)

Materiales Materiales fundamentalmente abstractos (4 docentes)
Mas abstracto que concreto (2 docentes)

Actividades Individuales (4 docentes)
Grupales (2 docentes)

Recursos y soportes didacticos Exposiciones orales (6 docentes)

Pizarrén (6 docentes)

Presentacion de diapositivas (4 docentes)
Esquemas de relaciones entre conceptos clave (3 docentes)
Guias de estudio fuera del aula (3 docentes)
Peliculas/videos (3 docentes)

Trabajos practicos en el aula (3 docente)
Articulos de diarios y revistas (1 docente)
Chistes (1 docente)

Figuras (1 docente)

Fotos, imdgenes (1 docente)

Lineas de tiempo (1 docente)

Resumenes (1 docente)

Perspectiva Global: Desde lo general a lo particular (5 docentes)
Secuencial: Desde lo particular a lo general (1 docente)

En sentido amplio, los docentes de Psicologia en las entrevistas dieron cuenta de sus
propias practicas de enseflanza de manera coherente con lo que fue observado. S6lo uno de
ellos manifestd: “Ahora me doy cuenta que los métodos que empleo son inconscientes. Es la

primera vez que pienso los pasos que hago en Clase”.

En cuanto a las concepciones de aprendizaje y ensefianza, la mayor parte de los
docentes de Psicologia asumieron que la figura del buen alumno estd representada por un
estudiante con pensamiento critico que basa sus argumentos en fundamentos tedricos. En la
misma direccidn, el buen docente seria aquel que invita a la reflexion y problematizacion de

los contenidos, por consiguiente, los fines de la ensefianza estarian vinculados a generar un
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proceso en el que los estudiantes pudieran participar activamente ya que se encuentra mediado

por sus capacidades cognitivas (Tabla 4.13).

En este sentido, las concepciones del alumno activo y el docente como guia que
facilita el despliegue de distintos recursos cognitivos mediadores en el aprendizaje de los
estudiantes con el propdsito “ir mas alld” de lo ensefiado. Sin embargo, estas nociones
entraron en contradiccion con la orientacion sumativa (de producto) manifestada de la
evaluacion. Asi, se valora el contenido conceptual especifico de la Asignatura adquirido por
los estudiantes bajo la modalidad de examenes parciales, finales y recuperatorios. Esta
interpretacion de la evaluacidon de los aprendizajes aloja la idea de que existe un unico

resultado posible.

Respecto a las formas preferidas de aprender en la universidad, s6lo un docente
declard indagarlas y ensefiar estrategias y procedimientos de adquisicion, elaboracion,
recuperacidn y evaluacidon de contenidos conceptuales. En cuanto a sus propias preferencias
de aprendizaje, los docentes expresaron una tendencia a la lectura ordenada de los textos
bibliograficos, siguiendo la organizacidn tematica preestablecida en los programas de cada
Asignatura, y la elaboracién de resimenes como material de estudio. En general, estas

estrategias las llevan a cabo de manera individual.

Apoyando estas observaciones, un JTP aludi6 en las entrevistas:

aprender a leer Freud o Lacan para mi fue todo un aprendizaje. Una vez que uno aprende a leer y a
pensar de esa manera, se torna mas intuitivo, reflexivo y global... A mi hoy en dia me cuesta
pensar en cuestiones muy puntuales, mas alla de que yo trabajo con ejemplos, al trabajar desde la
teoria del complejidad, trato de que el ejemplo sea pensado en forma global (cuestion social,

histérica, contexto).

La mayoria de los docentes considerd que estas practicas se fueron consolidando a
medida que avanzaban en la Carrera pudiendo incluso, en los ultimos afios, distanciarse de los
resumenes escritos y basarse unicamente en la lectura y relectura de las ideas centrales
resaltadas por ellos mismos en los textos. Por esas razones, es posible que identificaran como

mas complejo el Ciclo Introductorio respecto a los otros Ciclos de la Carrera. Los criterios de
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seleccion de sus docentes favoritos estuvieron mas relacionados con la forma en que exponian

los contenidos mas que por el contenido en si mismo que ensefiaban.

En cuanto a la estabilidad de sus formas de aprender, un aspecto importante fue que no
empleaban esas estrategias mencionadas en la escuela, sino que las empezaron a usar en la
universidad y hasta la actualidad, todos declararon continuar usandolas. Respecto a estas
relaciones, un solo docente reflexiond de la siguiente manera: “Yo veo que en mi hay una
coherencia en como estudiaba, como es el buen docente y cdmo pretendo ser yo como
docente. Hay una unidad entre los 3. Esta unidad tiene que ver con como entiendo yo el

conocimiento y el verdadero aprendizaje”.

No obstante, en alusidn a las propuestas de estilos estratégicos que podrian implementar
los estudiantes para aprender con mayor facilidad y avanzar en la Carrera de Psicologia, los
docentes manifestaron dudas al respecto. En este sentido, dos de ellos no supieron responder
la pregunta, dos afirmaron que puede ser la ensefianza de la lectura general, ideas principales,
resumen, repeticion con mis propias palabras y los ultimos dos, sefialaron la importancia de la

capacidad de sintesis o integracién de conceptos.

Tabla 4.13

Sintesis de las ideas de los docentes de Psicologia sobre aprendizaje y ensefianza

Concepciones predominantes de aprendizaje y ensefianza

Buen alumno Pensamiento critico basado en fundamentos tedricos (4 docentes).
Produccion de contenidos propios (1 docente).
Comprension e interrelacion de conceptos (1 docente).

Buen docente Reflexivo (3 docentes).
Sistematico, planificador (1 docente)
Ensefia evidencias cientificas y estd motivado (1 docente).
Perspectivista y actualizado (1 docente).

Fines de la ensefianza Desarrollar destrezas y capacidades cognitivas (5 docentes).

universitaria Formar integralmente a los alumnos, resaltando los aspectos técnicos (1
docente).

Evaluacion Funcién sumativa (5 docentes).

Funcioén formativa, con importancia de la retroalimentacion (1 docente).

Concepciones estilisticas predominantes

Formas preferidas de No conocen las formas de aprendizaje de sus estudiantes y no creen

aprender de sus alumnos necesario ensefiar estrategias de estudio en la universidad (5 docentes).
Pregunta como aprenden sus estudiantes e indica técnicas de estudio (1
docente).

Formas de aprender del Solo, lectura exploratoria, lectura comprensiva, subrayado, sintesis,

docente repeticion en voz alta (5 docentes).
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Solo, leia mucho individualmente, siempre del todo a la parte y elaboraba
esquemas generales con frases textuales (1 docente).

Estabilidad en la forma de No, no estudiaba (4 docentes).
aprender en la transicion Si, estudiaba igual que en la universidad (1 docente).
escuela-universidad Si, estudiaba parecido que en la universidad (1 docente).
Contenidos mas dificiles Ciclo Introductorio (5 docentes)

No recuerda (1 docente)
Docente preferido Mas por su forma que por el contenido (4 docente)

Contenido y forma (1 docente)
No tuve docentes preferidos (1 docente)

Estabilidad en la forma de Si, siempre igual (2 docentes)

aprender en la universidad No, empecé a entender cdmo estudiar a mediados de la carrera (4 docentes)
Estilos de aprendizaje No sé (2 docentes).

estratégicos Lectura general, ideas principales, resumen, repeticion con mis propias

palabras (2 docentes)
Capacidad de sintesis o integracion de conceptos (2 docentes)

En suma, se observo que los docentes elaboran representaciones sobre el aprendizaje y la
ensefianza y se encontraron numerosas ideas que se aproximaron a concepciones sustentadas
en los postulados del programa mediacional cognitivo al concebir que los procesos mentales
de los estudiantes, facilitados por la actividad del ensefiante, son imprescindibles para lograr
aprendizaje. Este se entiende como una adquisicidon progresiva de conocimientos por parte del

alumnado.

= Concepciones predominantes de los docentes de Ingenieria Civil

Respecto a sus propias practicas de enseflanza, los profesores coincidieron con las
caracteristicas observadas de sus clases (estilo concreto, participacion activa de los
estudiantes, visual y secuencial). La cualidad concreta de la ensefianza fue criticada
negativamente por tres docentes debido a que la asociaron a la tendencia de los estudiantes
hacia la resolucion mecanica de problemas sin reflexionar acerca de los conceptos
matematicos y fisicos que respaldan las soluciones. La resolucion de problemas estd
identificada como un «operativismo puro» basado en la memorizacion y aplicacion con mayor

o menor éxito de algoritmos previamente expuestos por los profesores.

En oposicion a ello, estos tres docentes asumieron que la discusion sobre teorias y
conceptos con los estudiantes seria una estrategia que revertiria dicha problematica. No
obstante, manifestaron que estan impedidos para hacerlo por diversos motivos. Dos de ellos
aludieron que la causa de esta “deficiencia” (asi nombrada por los docentes) es la

insuficiencia de tiempo que tienen para cumplir este objetivo durante el periodo académico y
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uno de ellos, refirid a que esta modalidad es una preferencia en el modo de proceder del
alumnado. Dos docentes no hicieron comentarios al respecto y sélo uno de ellos manifesto

una vision mas positiva acerca de que las clases se estructuren de esta manera, explicitando:

Es impensable una Clase nuestra en donde esté yo en el atril hablando y los alumnos solamente
escuchando... nunca lo pensé... hasta incluso en conferencias del Ingeniero tal... es igual ;sera
porque nuestra ciencia es tan materializable? o ;el hecho de que tenés que ver numeros?... Sera por

€s0 que sin esos soportes no podés seguir...

Respecto a la dimensiéon metodoldgico-didactica, las secuencias didacticas parten
generalmente de la presentacidon del objetivo y casos problemadticos reales que se apoyan en
sistemas conceptuales. En este sentido, declararon que trabajan con materiales mas concretos

que abstractos y actividades grupales.

Los recursos y soportes diddcticos que declararon emplear con mayor frecuencia son
exposiciones orales, formulas, pizarron, diagramas y esquemas. Asimismo, reconocieron que
prevalece la perspectiva de ensefianza secuencial en las clases cuyo vector de conocimiento va

de lo particular a lo general.

Tabla 4.14

Sintesis de las ideas de los docentes de Ingenieria Civil sobre sus prdcticas de ensefianza

Dimension general

Panorama inicial de sus clases Las clases son predominantemente exposiciones dialogadas de
aplicaciones y resolucion de problemas desde un enfoque concreto y
secuencial (6 docentes).

Valoracién de las caracteristicas ~ Positiva (1 docente)

de sus clases Neutra (2 docente)
Negativa (3 docente)
Explicacion de las valoraciones Por falta de tiempo, nunca hemos profundizado en la discusion sobre la
negativas sobre las caracteristicas  teoria (2 docente).
de sus clases Division teoria-practica. El alumno no da importancia a la teoria,

resuelve mecanicamente los problemas (1 docente).

Dimension metodologico-diddctica

Secuencia didactica tipica Casos reales, resolucion de problemas entrecruzando la explicitacion de
conceptos (4 docentes).
Sélo casos reales, conceptualizacion, resolucion de problemas (2).

Materiales Materiales fundamentalmente concretos (2 docentes)
Mas concreto que abstracto (4 docentes)
Actividades Grupales (6 docentes)
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Recursos y soportes didacticos Exposiciones orales (6 docentes)
Férmulas (6 docentes)
Pizarrén (6 docentes)
Diagramas (5 docentes)
Esquemas (4 docentes)
Figuras (3 docentes)
Presentacion de diapositivas (3 docentes)
Trabajos practicos (3 docentes)
Tablas (2 docentes)
Visita a obra (2 docentes)
Guias de estudio (1 docente)

Perspectiva Secuencial: Desde lo particular a lo general (6 docente)

En sentido amplio, los docentes de Ingenieria Civil expresaron ideas sobre sus propias
practicas de ensefianza afines a las caracteristicas observadas en sus clases aunque
reconocieron que cuentan con pocos espacios para reflexionar sobre estas tematicas al interior

de las Catedras asi como entre las Catedras de la Carrera.

En cuanto a sus formas entender y concebir el aprendizaje y la ensefianza, la mayor parte
de los docentes acordd que la figura del buen estudiante es aquel que puede dar forma
conceptual y numérica a la solucion de un problema con una logica y criterios determinados y
un buen docente seria planificador y actualizado en los contenidos. En linea con ello, los fines
de la ensefianza estarian asociados a generar capacidad de andlisis e interpretacion de un
problema en los estudiantes para tomar decisiones en forma inmediata. Esta vision resultaria
compatible con la idea de que la evaluacion tiene que cumplir una funcidén sumativa o de

producto con un unico resultado dptimo (Tabla 4.15).

Respecto a las formas preferidas de aprender de sus estudiantes, los docentes declararon
que no conocian como aprenden sus estudiantes ni consideraron necesario enseflar estrategias
de estudio en la universidad. Sin embargo, los docentes afirmaron que los estudiantes “tienen
que adquirir una nueva forma de pensamiento que no tienen ni de la secundaria” a partir del

Ciclo Introductorio de la Carrera.

Ahora bien, en alusion a las formas de aprender preferidas de los propios docentes, la
mayoria enuncid sus preferencias por el trabajo en grupo, desde la interpretacion de la teoria
hasta la resolucion de los problemas concretos y representados graficamente en la practica,
destacando el papel de la memoria visual como una capacidad eficaz para el logro de los

aprendizajes. Expresando una marcada preferencia hacia estos estilos, un JTP comentd que
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pensar de un modo mas reflexivo y global le costd muchos afios luego de finalizar la Carrera

de grado.

Segun los docentes, empezaron a usar estas modalidades de manera espontanea, en
especial, a mediados de la Carrera y no las usaban en el ambito escolar. Una destreza
notablemente valorada por los docentes fue la memoria y la ubicaron como una técnica que
utilizaban durante los primeros afios de la Carrera para disminuir los efectos de las
deficiencias originadas por el desconocimiento de no saber cdmo estudiar o enfrentarse a los
contenidos y a la bibliografia. Por lo cual, es probable que por estos motivos el Ciclo
Introductorio les haya resultado mas costoso y prefirieran a sus docentes no sélo por su forma

y clima aulico que generaba, sino también por los contenidos.

No expresaron indicios acerca de la forma en que podrian abordarse los estilos de una
manera estratégica. La herramienta de apoyo que sugirieron fue la Clase de consulta, o en
casos extremos, comentaron la opcion de recursado (que la recomiendan especialmente en el
Ciclo Introductorio) como un refuerzo vinculado a la idea: a mayor tiempo de exposicion de

los contenidos, mayor madurez y, por ende, rendimiento académico.

Tabla 4.15

Sintesis de las respuestas de los docentes de Ingenieria Civil sobre aprendizaje y enseiianza

Concepciones predominantes de aprendizaje y ensefianza

Buen alumno Da forma conceptual y numérica a la solucion de un problema con una logica
y criterios determinados (6 docentes).
Buen docente Motivado, actualizado y sistematico (4 docentes).

Promueve la reflexion conceptual en la resolucion de problemas ingenieriles
(1 docente)
Forma un ingeniero con compromiso social y ética profesional (1 docente).

Fines de la ensefianza Capacidad de andlisis e interpretacion de un problema para tomar decisiones

universitaria en forma inmediata (6 docentes).

Evaluacion Funcién sumativa (6 docentes).

Concepciones estilisticas predominantes

Formas preferidas de No conocen las formas de aprendizaje de sus estudiantes y no creen necesario

aprender de sus alumnos ensefiar estrategias de estudio en la universidad (6 docentes).

Formas de aprender en la En grupo, interpretabamos la teoria de las Asignaturas mediante la resolucion

universidad de problemas concretos y representados graficamente en la practica (4
docentes).

Soélo interpretaba la teoria y en grupo, resolviamos la practica (2 docente).

Estabilidad en la forma de  Si, estudiaba igual que en la universidad (1 docente)

aprender en la transicion No, no estudiaba igual (3 docentes)
escuela-universidad No, no estudiaba (2 docentes)
Contenidos mas dificiles Ciclo Introductorio (3 docentes)

No recuerdan (3 docentes)
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Docente preferido Contenido y forma (3 docentes)
Generaba un clima motivacional y amigable (3 docentes)

Estabilidad en la forma de  Si, siempre igual (2 docentes)
aprender en la universidad  No, empecé a entender como estudiar a mediados de la carrera (4 docentes)

Estilos de aprendizaje No sé (4 docentes)
estratégicos No sé, el tnico que conozco es el que yo usé (1 docente).
Tendria que pensarlo bien antes de responder (1 docente)

En suma, se observo que los docentes elaboran representaciones sobre el aprendizaje y la
ensefianza y se hallaron numerosos componentes que se aproximan a concepciones vinculadas
a la eficacia docente o proceso-producto segun la cual bastaria la presencia de precondiciones
y ciertas caracteristicas del docente (principalmente la exposicidon a contenidos realizados por
docentes expertos en la disciplina) junto con la maduracién del aprendiz para que éste
adquiera copias fidedignas del objeto de conocimiento ensefiado. En general, los docentes

recurrieron a la imitacidn de los modelos de ensefianza de aquellos que fueron sus docentes.

A partir del andlisis de las concepciones predominantes de los docentes Psicologia e
Ingenieria Civil sobre el aprendizaje y la ensefianza en la universidad, se encontrd que los
docentes reconocieron que tenian formas preferidas de aprender que incorporaron en la
universidad y continuan usandolas, pero no parecieron atribuirles esas mismas cualidades a
sus estudiantes asumiendo, por ende, trayectorias de aprendizaje uniformes. En este sentido,
se podria plantear que los estilos de aprendizaje de los estudiantes no son tomados en cuenta

para ensefar, confirmado la quinta hipotesis especifica de esta etapa.

En otras palabras, se observd con mayor recurrencia la idea de que el docente para
enseflar no necesitaria apropiarse de conocimientos pedagdgicos, adquiriendo sentido la
escasa interrogacion sobre cémo aprenden sus estudiantes y el planteo poco necesario en
torno a la enseflanza de estrategias de estudio en la universidad. No obstante, cuando
mencionaron las caracteristicas de sus docentes preferidos destacaron que no sélo los

eligieron por el contenido, sino también por la forma y claridad al ensefiar.

A continuacidn, se establecen relaciones entre las formas de ensefiar y de pensar de los
docentes poniendo especial énfasis en las continuidades y rupturas entre ambos tipos de

expresiones.
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4.4.4 Relaciones entre las concepciones y preferencias de ensefianza de los docentes

En este apartado, se presentan puntos convergentes y divergentes que se destacan del
analisis de las relaciones entre las concepciones y las preferencias de ensefianza de los
docentes. Por un lado, como puntos convergentes, se observo que las preferencias de
aprendizaje que expresaron verbalmente los docentes se relacionaron con sus preferencias de

enseflanza observadas en las clases.

La mayor parte de los docentes de Psicologia indicé que aprendia de manera individual a
través de la lectura de textos, el subrayado de las ideas centrales y la repeticién de los
conceptos y relaciones en voz alta. En coherencia con ello, las clases de los docentes de
Psicologia versaron principalmente sobre la presentacion de definiciones conceptuales, teorias
y corrientes (categorizadas como preferencias abstractas) que fueron desplegadas mediante la
oralidad y la escritura de palabras clave (preferencias verbales). Durante las exposiciones, los
docentes se dirigieron a los elementos estructurales de los temas, establecieron relaciones
generales entre los conceptos agrupandolos en teorias y corrientes que compararon,
sintetizaron e interpretaron desde su propio punto de vista (preferencias globales). En este
marco, los estudiantes participaron pasivamente a través de la escucha y la toma de apuntes

(preferencias por la participacion pasiva de sus estudiantes).

La mayor parte de los docentes de Ingenieria Civil manifestd que preferia interpretar la
teoria de las Asignaturas mediante la resoluciéon de problemas concretos y representados
graficamente en la practica de forma grupal. De acuerdo con ello, las clases de los docentes de
Ingenieria Civil versaron sobre la presentacion de casos practicos, datos y hechos concretos,
ejemplos reales, anécdotas y procedimientos (categorizados como preferencias concretas) que
fueron verbalizados por los docentes y complementados con recursos/soportes figurativos
tales como imagenes, diagramas, graficos, tablas, figuras (preferencias verbal-visual). Durante
las exposiciones, los docentes se dirigieron a los detalles de los temas, descomponiéndolos en
partes y segmentdndolos en pasos logicos y progresivos necesarios para avanzar en la
comprension de la Unidad Tematica (preferencias secuenciales). En este marco, los
estudiantes participaron activamente a través de la respuesta a las preguntas efectuadas por los
docentes y la explicacion a otros en la resolucion de problemas (preferencias por la

participacion activa de sus estudiantes).
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En este sentido, las preferencias de aprendizaje serian importantes también para los
profesores porque se encuentran relacionadas con sus maneras habituales de ensefiar,

comprobandose de este modo la sexta hipotesis especifica.

Ahora bien, entre las concepciones verbalizadas y las practicas de ensefianza observadas
de los docentes se encontraron algunos puntos en tension y contradiccion. En primer lugar,
algunos docentes de ambas Carreras realizaron criticas en torno a sus formas de ensefiar y
estructurar las clases. Los docentes de Psicologia acordaron que deberia haber més contenidos
expresados de manera activa y practica, sin embargo, en las observaciones se apreciaron
escasas instancias en que los docentes convocaron la participacioén (por ejemplo, a través de
preguntas o la toma de la palabra) de los estudiantes, especialmente, en las Clases Teoricas.
Asimismo, los docentes de Ingenieria Civil recuperaron la necesidad de ensefiar mediante
mayores componentes reflexivos y creativos. No obstante, en las observaciones se aula los
docentes prefirieron los procesos de integracion de conocimientos de manera gradual y con

complejidad creciente mediante la resolucion de problemas con similitudes de realidad.

En segundo lugar, los docentes reconocieron que existe una dificultad generalizada en la
comprension de textos académicos por parte del alumnado. Sin embargo, no se observaron
explicitaciones en torno a recursos de apoyo psicopedagodgico vinculados a las formas
auténomas y estratégicas de estudiar (a excepcidn de algunas intervenciones de los JTP en las
Clases Practicas del Ciclo Introductorio de ambas Carreras) porque asumieron que los

estudiantes deberian ingresar a la universidad con estrategias de aprendizaje eficaces.

En tercer lugar, si bien los docentes de ambas Carreras declararon el empleo del pizarron
y de la presentacion de diapositivas como soportes didacticos de valor en el dictado de sus
clases, la forma en que usan estos dispositivos mostro diferencias. Los docentes de Psicologia
tendieron a presentar la informacion mediante palabras o citas textuales de autores que remite
a un estilo verbal de presentacion de los contenidos. Un profesor de Psicologia aludié:
“Utilizo el pizarrén para que conozcan como se escriben los nombres expuestos y diagramo
los principales temas involucrados”. En contraposicion, los docentes de Ingenieria Civil
apoyaron su discurso oral con material figurativo (iméagenes, figuras, simbolos, tablas) en las

presentaciones, mostrando preferencias por el estilo visual.

Por ultimo, en las Clases Practicas de Psicologia como de Ingenieria Civil se utilizé el

trabajo en grupo, pero en ¢ésta ultima Carrera se empleo desde el inicio hasta el final de las
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clases mientras que en Psicologia, los conceptos primero se trabajaron de manera individual
y, eventualmente, el trabajo en grupo aparecié en la discusion y reflexion de las distintas

maneras en que puede interpretarse y entenderse un concepto.

4.5 RECAPITULACION

La presente etapa tuvo como objetivo describir los estilos de ensefianza de un grupo de
docentes universitarios. Para ello, se observaron sus formas de enseflar en las aulas
universitarias a partir de observaciones de clases que correspondieron a dos Unidades
Tematicas en los tres Ciclos Académicos (Introductorio, Basico y Superior) de la formacion
de las Carreras en Psicologia e Ingenieria Civil. Asimismo, se analizaron las concepciones de
estos docentes sobre aprendizaje y enseflanza en la universidad mediante cuestionarios y
entrevistas. Este disefio intentd distanciarse de las posturas que asumen la sinonimia entre

métodos y estilos de ensefianza.

Respecto a las formas de ensefiar, los docentes ensefiaron mediante secuencias didacticas
y preferencias de seleccion, presentacion y secuenciacion de contenidos asi como interaccion
con sus estudiantes relativamente estables (hipotesis especifica 1). Respecto a las secuencias
didacticas, las Clases Teoricas fueron fundamentalmente expositivas en Psicologia y
expositivas dialogadas en Ingenieria Civil, lo cual permitié observar momentos de inicio,
desarrollo y cierre. En sentido amplio, el inicio se empled para anunciar el tema de la Clase y
el cierre tuvo una finalizacion implicita. En las Clases Practicas se observd un mayor
protagonismo de los estudiantes basado en el trabajo grupal sobre guias de preguntas en

Psicologia y resolucidon de problemas o construccion de obras en Ingenieria Civil.

El andlisis interindividual de las preferencias de enseflanza de los docentes mostrd
mayores tendencias hacia modalidades verbales y la participacidon pasiva de los estudiantes.
Asimismo, el andlisis intraindividual de cada docente a lo largo de las dos Unidades

Tematicas indicd cierta estabilidad en el uso de estrategias, recursos y formas de ensefiar.

Los perfiles en las preferencias de ensefianza variaron segin la Carrera (Psicologia
correspondiente al campo de las Ciencias Sociales e Ingenieria Civil, relativa al area de las
Ciencias Exactas), el Ciclo Académico (Introductorio, Basico y Superior) y el Tipo de Clase

(Tedrica o Practica).
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Los docentes de Psicologia prefirieron los estilos abstracto, verbal, global y motivaron un
tipo de participacidon pasiva de sus estudiantes; mientras que los docentes de Ingenieria Civil
expresaron estilos concretos, visuales, secuenciales y la participacion activa de los
estudiantes. De este modo, se logré comprobar que los estilos de ensefianza de los profesores

se diferencian a nivel interdisciplinar (hipotesis especifica 2).

Esta diferenciacion interdisciplinar se profundizd, en primer lugar, mediante la
comparacion de las preferencias de ensefianza segliin el Ciclo Académico. Los docentes de
Psicologia del ultimo Ciclo aumentaron sus preferencias abstractas y verbales respecto de los
docentes de los Ciclos previos. Asimismo, las preferencias por la participacidon pasiva de los
estudiantes se mantuvieron constantes entre los tres Ciclos. Por su parte, las preferencias por
las perspectivas (secuencial-global) mostraron ciertas particularidades. La orientacion global
en los docentes del Ciclo Superior aument6 respecto al Ciclo Introductorio, sin embargo,
disminuyo respecto a los docentes del Ciclo Bésico. Estos resultados podrian deberse a la
Asignatura que ensefian los docentes “Metodologia de la Investigacion”. Es decir, si bien se
tomaron como muestra de este estudio aquellas Unidades Tematicas sobre las logicas de
investigacion en psicologia de raiz principalmente conceptual de manera que fueran
semejantes al resto de las Asignaturas seleccionadas, las formas de ensefianza de esas
Unidades podria verse influidas por el resto de los contenidos que los docentes ensefian

habitualmente tendientes hacia un perspectiva secuencial.

Los docentes del Ciclo Superior de Ingenieria Civil aumentaron sus preferencias por el
estilo concreto respecto a los Ciclos previos de la formacion y por el estilo secuencial
respecto al Ciclo Introductorio. Se observaron regularidades por la participacion activa de los
estudiantes y las preferencias visuales que acompafiaron el discurso verbal entre los docentes
del Ciclo Introductorio y Superior. No obstante, es preciso sefialar que los docentes del Ciclo
Basico de la formacién mostraron mayores preferencias por los estilos opuestos, es decir, la
participacion pasiva de los estudiantes, el estilo verbal y global. Este mayor balance u
oscilacidn entre las preferencias podria asociarse a las caracteristicas y expectativas propias
de las Asignaturas del Ciclo Basico de formaciéon en Ingenieria Civil dirigido a la
introduccion de tecnologias ingenieriles. Las Asignaturas de este Ciclo son las aplicaciones de
las ciencias basicas que, si bien requieren la participacion activa de los estudiantes,
expresiones graficas y procedimientos metodicos-lineales, integran la reflexion (participacion

pasiva de los estudiantes), expresiones orales y escritas (estilo verbal) y la toma de decisiones
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en funcion de los usos de las aplicaciones en contexto, lo cual implica una mirada holistica en

la resolucién de los problemas (perspectiva global).

En este sentido, se comprobo que las preferencias de ensefianza de los docentes se
diferencian a nivel intradisciplinar, esto es, seguin el Ciclo Académico (hipdtesis especifica 3).
Las preferencias de ensefianza de los docentes, si bien comparten ciertas tendencias generales
de acuerdo con la Carrera, muestran trayectorias particulares algunas de consolidacidn y otras
de diversificacion entre preferencias opuestas segun las distintas dimensiones de andlisis. Se
considera que éstas ultimas se vieron influidas por el tipo de contenidos ensefiados por los

docentes.

La diferenciacion interdisciplinar, en segundo lugar, se profundizdé mediante la
comparacion de las preferencias de ensefianza segun el Tipo de Clase ensefiada (Teorica o
Practica). Los docentes de Psicologia de las Clases Practicas incrementaron sus preferencias
por la participacion activa de sus estudiantes asi como aumentaron las referencias visuales que
acompanaron su discurso verbal y las intervenciones de tipo secuencial respecto de los
docentes de las Clases Tedricas. Los docentes de Ingenieria Civil de las Clases Practicas
mostraron mayores preferencias visuales respecto de las Clases Tedricas. En ambas Carreras,
en las Clases Practicas se enunciaron explicitamente intervenciones de apoyo
psicopedagogico, en Psicologia, sobre formas estratégicas de estudiar e interpretar los
materiales bibliograficos y, en Ingenieria Civil, sobre ciertas regularidades en las formas de
resolver los problemas de una misma Unidad Tematica. En este sentido, se reconocieron
variaciones en las preferencias de ensefianza entre Clases Tedricas y Clases Practicas de los

docentes de una misma Carrera (hipotesis especifica 4).

Respecto a las concepciones de aprendizaje y enseflanza en las aulas universitarias, se
observo que los docentes elaboraron ideas proximas a las concepciones sustentadas en los
postulados del programa mediacional cognitivo (procesos mentales de los estudiantes,
mediacion de la ensefianza, aprendizaje como adquisicion progresiva de conocimientos) en
Psicologia y programa proceso-producto (precondiciones y determinadas caracteristicas de los
docentes, maduracion del aprendiz, aprendizaje como copia fidedigna del objeto de

conocimiento ensefiado) en Ingenieria Civil.

Un aspecto reconocido por los docentes fue que todos cambiaron sus modalidades de

aprendizaje durante el proceso de formacion universitaria. Esto apoya la idea de Ia
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especializacidn estilistica a lo largo de la trayectoria universitaria. Sin embargo, no parecieron
atribuirles esas mismas cualidades a sus estudiantes y no creyeron necesario que los docentes
universitarios debieran planificar estrategias de estudio o formas mas faciles para que los
estudiantes se apropien de los contenidos. De este modo, fue posible comprobar que los
estilos de aprendizaje no son tenidos en cuenta en el disefio e implementacion de la ensefianza

(hipdtesis especifica 5).

Asimismo, cuando se les consultd a los docentes por el abordaje de los estilos de
aprendizaje desde un punto de vista estratégico, lo cual requeriria discusiones acerca de la
diversidad del alumnado y de los estilos que deberian desarrollar para facilitar el proceso de
formacion académica, los docentes sefialaron cierto aislamiento al interior de cada catedra

como una desventaja para tomar una posicion al respecto.

Por ultimo, las relaciones entre las concepciones y las preferencias de ensefianza de los
docentes se asociaron a nivel de las preferencias de aprendizaje verbalizadas por los docentes
y sus preferencias de ensefianza observadas en las aulas. En este sentido, las preferencias de
aprendizaje serian importantes también para los profesores porque inciden en sus maneras
habituales de ensefiar. Es posible apreciar que de estos resultados se desprende que es
frecuente que un profesor tienda a ensefiar como le gustaria que le ensefiaran a €I, es decir,

ensefiaria segun su estilo de aprendizaje (hipdtesis especifica 6).

En suma, los estilos de ensefianza de los docentes universitarios mostraron relaciones
entre las formas de ensefiar en el aula y las formas de concebir la ensefianza y el aprendizaje,
apoyando “la hipotesis estilistica” o “hipotesis estilistica educativa”. Especificamente, el
punto que asume que las preferencias de aprendizaje de los docentes operan en las formas
habituales de ensefiar de los docentes. En otras palabras, los estilos de ensefianza serian
elementos que dan forma a las intenciones, los significados y las practicas que se producen en

los contextos aulicos culturalmente situados.
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ETAPA 111

Relaciones entre preferencias de aprendizaje y de enseiianza

en el ambito académico

Desde el enfoque estilistico, los estilos de aprendizaje y de ensefianza se conciben de
manera interrelacionada entre las actividades que desarrollan habitualmente estudiantes y
docentes (Sternberg y Grigorenko, 2001). En este apartado, se aludira a un tipo especifico de
intercambio reciproco en las aulas universitarias basado en las relaciones entre las

preferencias de aprendizaje y de ensefianza.

En esta etapa, los resultados en torno a dichas relaciones se analizan desde una doble
perspectiva: por un lado la descripcion integradora de los resultados de las Etapas [ y II y por
otro la interpretacion acerca de esos resultados, de los docentes que participaron en la

investigacion.

La primera perspectiva de analisis proviene del analisis que integrd las respuestas del
ILS® de los estudiantes y la categorizacién de los intercambios conversacionales observados
en las Unidades Teméticas impartidas por los docentes conforme al modelo de estilos de
enseflanza propuesto por Felder y Silverman (1988, 2002). Las inquietudes centrales
consisten en analizar las relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de ensefianza de

cada Carrera.

Hederich et al. (2011) identificaron tres acciones educativas posibles respecto de como se

pueden relacionar las preferencias estilisticas en el aula de clase:

- el docente modifica sus métodos de ensefianza para que se adapten a los estilos de
aprendizaje de sus estudiantes. De ello se interpretaria que estas relaciones se dirigen al ajuste
entre las preferencias de enseflanza y de aprendizaje. Asimismo, es posible inferir que la
direccion del ajuste se produciria desde el docente hacia el estudiante otorgando un mayor
peso a los estilos de aprendizaje dentro de las relaciones estilisticas. Estas acciones educativas
encontrarian fundamentos teoricos en los planteos impulsados por el enfoque de la instruccion

adaptativa. En defensa de estas acciones educativas, se reconocio que la identificacion de las
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preferencias de los estudiantes y la adaptacion de las estrategias pedagdgicas a dichas
caracteristicas es un recurso de valor para facilitar los aprendizajes a corto plazo. Sin
embargo, los autores sefialan que la discusion se instala cuando “la convertimos en la
estrategia generalizada [dado que] a largo plazo resultard incapacitante” (Hederich et al.,

2011, p.218);

- el estudiante modifica sus estilos de aprendizaje para que se adapten a los estilos de
ensefianza predominantes de sus docentes. Esta relacion se dirigiria al ajuste entre las
preferencias de ensefianza y de aprendizaje en el siguiente sentido: desde el estudiante hacia
el docente otorgando un mayor peso a los estilos de ensefianza dentro de las relaciones
estilisticas. Estas acciones educativas rescatarian los postulados del enfoque estilistico. Se
advirtié que debido a que cada estilo tiene tanto ventajas como desventajas “el ideal de
modificacién del estilo no deberia ir hacia la mutacion (...) sino en un sentido bidireccional,
hacia el de la ganancia de las fortalezas del estilo que no se detenta” (Hederich ef al., 2011, p.

219);

- el estudiante posee recursos para manejar sus propios estilos de aprendizaje. Se propone que
el alumno pueda conocer sus preferencias de aprendizaje, las ventajas y desventajas
relacionadas con ello, y las formas en que puede beneficiarse de estas caracteristicas. Esta
relacién se dirigiria al logro de mayores grados de explicitacién y uso estratégico de las
preferencias aceptando tanto ajustes como desajustes temporales en un sentido
multidireccional y distribuyendo el peso entre estilos de aprendizaje y de ensefianza dentro de
las relaciones estilisticas. Esta intencionalidad educativa sustentaria en un enfoque estilistico

ampliado.

La segunda perspectiva de andlisis, la vision de los docentes sobre la interpretacion de las
relaciones entre las preferencias de aprendizaje y ensefianza, se obtuvo del ultimo punto de la
entrevista en profundidad. Este eje se disefid con la intencion de incentivar la discusion sobre
las relaciones generales obtenidas entre las preferencias de estudiantes y docentes de

Psicologia e Ingenieria Civil de la UNR que participaron en esta investigacion.

Las inquietudes centrales consisten en analizar los procesos de pensamiento y reflexion
del docente acerca del proceso de especializacion de los estilos de aprendizaje y las relaciones
estilisticas (grados de armonizacion y sus sentidos) que podrian explicar los resultados

obtenidos.
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Ante lo expuesto, la interpretacion de los resultados desde dos puntos de vista significd
asumir que las acciones enmarcadas en el proceso de ensefianza y aprendizaje son situadas,
complejas y variables. Son situadas porque mas alld de las tareas prescritas, se insertan en
multiples contextos —desde los contextos sociales, educativos y profesionales mas amplios
hasta el contexto institucional y de la clase en que la accion tiene lugar— y se inscriben en un
espacio y un tiempo, en una serie de sucesos en curso. Son complejas por su caracter
interactivo y dialogico involucrando una gama de diversas actividades frente a situaciones
singulares y controvertidas en contextos de incertidumbre y urgencia. Son variables porque
los modos de concebir y llevar a cabo estas acciones difieren entre los docentes y entre los

estudiantes.

5.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

= Relacionar las preferencias de aprendizaje de los estudiantes y de ensefianza de sus

docentes segun la Carrera y el Ciclo Académico.

= Interpretar las relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de ensefianza
encontradas en cada Carrera desde la perspectiva de los docentes que participaron en

la investigacion.

5.2 HIPOTESIS ESPECIFICAS

= Las preferencias de aprendizaje tienden a armonizar con las preferencias de ensefianza,
de modo que los estudiantes son proclives a reflejar preferencias de aprendizaje que se

corresponden con las preferencias de ensefianza predominantes de sus profesores.

= Existen mayores grados de ajuste entre las preferencias de aprendizaje y de ensefianza
en el Ciclo Superior respecto a los inferiores de la formacién académica de cada

Carrera.

= Los docentes desconocen las relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de

enseflanza encontradas en su ambito universitario de referencia.
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5.3 METODOS DE ANALISIS E INTEGRACION DE DATOS

En las etapas previas de la investigacidn se buscd evidenciar, en la primera Etapa,
posibles relaciones entre estilos de aprendizaje de los estudiantes y ciertas variables
contextuales fundamentalmente vinculadas a la Carrera y el Ciclo Académico. Las unidades
de analisis fueron los estudiantes (n = 304) y las variables los estilos de aprendizaje medidos

en escala nominal (dicotomica) y ordinal (niveles bajo, medio y alto).

En la segunda Etapa, se propuso analizar posibles relaciones entre preferencias de
ensefianza de los docentes y ciertas variables contextuales tales como la Carrera y el Ciclo
Académico donde se ubica la Asignatura impartida por el docente y el Tipo de Clase. Se tomd
como unidad de andlisis a la Unidad Tematica ensefiada mediante Clases Teodricas a cargo de
Profesores Titulares, asi como Clases Practicas, a cargo de Jefes de Trabajos Practicos (n =
24) y como variables las preferencias de enseflanza medidas en frecuencias de intercambios

conversacionales (en total 1317).

En este marco, la tercera y ultima etapa de la investigacion que aqui se presenta busca
establecer relaciones entre las preferencias de aprendizaje de estudiantes y de ensefianza de
sus docentes analizando como variables intervinientes la Carrera y el Ciclo Académico que
caracteriza a cada grupo aulico (estudiantes y docentes de Clases Tedricas y Practicas). Por
tanto, se seleccion6 como unidad de andlisis al grupo éaulico de cada una de las seis
asignaturas' que colaboraron en la investigacion y como variables las frecuencias de alumnos
de cada estilo de aprendizaje y las frecuencias de intercambios conversacionales de cada

preferencia de ensefanza.
Los grupos 4aulicos definidos fueron los siguientes:
= Grupo P-ci: Psicologia del Ciclo Introductorio.
= Grupo P-cb: Psicologia del Ciclo Basico.
=  Grupo P-cs: Psicologia del Ciclo Superior.
*  Grupo IC-ci: Ingenieria Civil del Ciclo Introductorio.

* Grupo IC-cb: Ingenieria Civil del Ciclo Basico.

' Los resultados de la Etapa II mostraron relativa estabilidad de los estilos de ensefianza de cada docente en ambas unidades didacticas y
tipos de clases observadas, lo que permitio sumar las frecuencias de intercambios conversacionales de dichas unidades (U1 y U2) y tipos de
clases (tedrica y practica) pasando asi de 12 unidades didacticas (12 impartidas en clases tedricas por Profesores Titulares y, esas mismas 12
impartidas en clases practicas por Jefes de Trabajos Practicos) a seis asignaturas o grupos aulicos.
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*  Grupo IC-cs: Ingenieria Civil del Ciclo Superior.

Tabla 5.1

Conformacion de los grupos aulicos

GRUPO #+INTERCAMBIOS
AULICO #ESTUDIANTES CONVERSACIONALES
DE DOCENTES

Grupo P-ci 64 194

Grupo P-cb 52 226

Grupo P-cs 43 240

Grupo IC-ci 62 209

Grupo IC-cb 40 152

Grupo 1C-cs 43 296

Total 304 1317

Se busco evidenciar semejanzas o diferencias entre los perfiles de respuestas de
estudiantes de los seis grupos aulicos y los perfiles de las preferencias de ensefianza de los
docentes expresados en los intercambios conversacionales de los mismos grupos aulicos

aplicando un Anadlisis Factorial de Correspondencias Simple (AFCS).

Respecto de la interpretacion de dicho grafico factorial: dos modalidades de la misma
clase (dos filas o dos columnas) son semejantes cuanto mas cerca se encuentren y su distancia
al origen expresa cuan alejada estd del perfil medio correspondiente. En cambio, cuando
comparamos filas con columnas o viceversa se observa la relacion entre las mismas en
términos de baricentro, es decir, un perfil fila serd el baricentro de los perfiles columna

cuando éstos se ponderan con su frecuencia relativa y viceversa.

A modo de facilitar la presentacion e interpretacion de los resultados, se agrupard la
tipologia de estilos tanto de aprendizaje como de ensefianza segin su orientacion en el
continuo de cada una de las cuatro dimensiones propuestas por Felder y Silverman (1988,
2002). En dicho modelo, los estilos tanto de aprendizaje como de ensefianza que se ubican en
el extremo izquierdo se representan mediante valores negativos mientras que los estilos que se
ubican en el derecho se representan mediante valores positivos. En esta etapa, al grupo de
estilos de aprendizaje y de enseflanza negativos se les asignard la letra “A” y al grupo de

estilos de aprendizaje y de ensefianza positivos se les asignara la letra “B”.
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Se recuerda que subyacen sutiles variaciones en los términos entre estilos de aprendizaje
y de ensefianza de las dimensiones: procesamiento y representacion. Respecto al
procesamiento, el “Perfil A” indica una preferencia sensorial de aprendizaje y concreta de
enseflanza, asi como el “Perfil B” muestra un estilo intuitivo de aprendizaje y abstracto de
ensefianza. En relacion con la representacion, el “Perfil A” presenta un estilo activo de
aprendizaje y una preferencia docente por la participacion activa de sus estudiantes asi como
el “Perfil B” sefiala un estilo reflexivo de aprendizaje y una tendencia docente a la
participacion pasiva de sus estudiantes. Se recupera nuevamente su disposicion de las

categorias en la siguiente Tabla:

Tabla 5.2

Perfiles segun la orientacion de los estilos de aprendizaje y de ensefianza en cada dimension

Estilos de aprendizaje Estilos de ensefianza

(A) Sensorial . (A) Concreto . .

(B) Intuitivo Percepcion (B) Abstracto Tipo de materiales
= (A) Activo Procesamiento = (A) Participacion activa de E* | Tipo de
E (B) Reflexivo E (B) Participacion pasiva de E* | participacion
& (A) Visual - = (A) Visual Tipo de soportes —

(B) Verbal Representacion & | (B) Verbal recursos

(A) Secuencial Comprensién (A) Secuencial Tipo de

(B) Global p (B) Global perspectiva

* E = Estudiantes

Cada una de estas categorias recibid un codigo de identificacidn para facilitar la lectura e

interpretacidn del grafico obtenido del AFCS.

Tabla 5.3

Codigos de identificacion de las categorias de estilos de aprendizaje y de enseiianza

Estilos de aprendizaje Estilos de ensefianza

Categoria Cédigo Categoria Codigo
Sensorial A-Senso Concreto E-Senso
Intuitivo A-Intuit Abstracto E-Intuit
Activo A-Activo Participacion activa de E* E-Activo
Reflexivo A-Reflex Participacion pasiva de E* E-Reflex
Visual A-Visual Visual E-Visual
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Verbal A-Verb Verbal E-Verb
Secuencial A-Secuen Secuencial E-Secuen
Global A-Global Global E-Global

* E = Estudiantes

Respecto a la construccion de los cddigos de identificacion, cabe sefialar que la primera
letra indica si se trata de estilos de aprendizaje (A) o de estilos de ensefianza (E). La expresion
que sigue al guiodn se corresponde con las primeras letras del nombre cada categoria. En el
caso de las cuatro primeras categorias de estilos de enseflanza (concreto, abstracto,
participacion activa de los estudiantes y participacion pasiva de los estudiantes) que difieren
respecto de sus respectivas categorias de estilos de aprendizaje, se adoptaron de manera
equivalente las letras de categorias de los estilos de aprendizaje respectivas para facilitar su

comparacion.

5.4 RESULTADOS

Tal como se menciond previamente, en el primer punto de este apartado se presentan los
resultados del andlisis integrado entre las Etapas [ y II. Seguidamente, en el segundo punto, se
presenta la interpretacion realizada por los docentes que participaron en la investigacion

acerca de estos mismos resultados.

5.4.1 Relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de ensefianza

En la Figura 5.1 se proyectan los dos grupos de variables, las preferencias de aprendizaje
de los estudiantes y las preferencias de ensefianza. Se seleccionaron como variables activas:
los estilos de aprendizaje (color negro), y, como variables ilustrativas: las preferencias de
enseflanza (color verde) y las caracteristicas contextuales sobre Carrera-Ciclo Académico

(color azul).
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Figura 5.1 Proyeccion de las categorias de preferencias de aprendizaje y de enseiianza y los

grupos daulicos
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El Factor 1, representado como eje horizontal, explica mas del 77% de la relacion entre
filas y columnas. Asimismo, resulta interesante analizar el grafico de los dos primeros

factores por cuanto éstos explican el 94% de esa relacion.

El Factor 1 opone, hacia la derecha, las preferencias de aprendizaje intuitivo, reflexivo,
verbal y global (color negro) asociados a las preferencias de ensefianza de tipo abstracto (E-
Intuit), pasivo (E-Reflex), verbal y global identificadas con el color verde. Estas modalidades
de aprendizaje y de ensefianza se asocian a los Ciclos Basico y Superior de la Carrera de
Psicologia ilustrados en color azul. En este sentido, es posible observar en el extremo derecho

del grafico todas las categorias de aprendizaje y de ensefianza son indicativas del “Perfil B”.

El mismo eje ubica, hacia la izquierda, las preferencias de aprendizaje sensorial, activo,
visual y secuencial (color negro) asociados al Ciclo Introductorio de la Carrera de Psicologia
y a los Ciclos Introductorio y Baésico de la Carrera de Ingenieria Civil, grupos aulicos
ilustrados en color azul. Con una tendencia izquierda mds marcada, se emplazan las
preferencias de ensefianza de tipo concreto (E-Senso), activo, visual y secuencial (color
verde), asociados con el Ciclo Superior de Ingenieria Civil. De este modo, se encuentran

todas las categorias de aprendizaje y de ensefianza correspondientes al “Perfil A”.
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El Factor 2 opone hacia arriba las preferencias de ensefianza caracteristicos de Psicologia
con los tipicos de Ingenieria Civil, hacia abajo. Asimismo asociados estos ultimos con el

Ciclo Superior de esta Carrera.

En suma, el primer criterio de diferenciacion, el que acumula el mayor porcentaje de
variacion de los datos, opone el “Perfil A” de aprendizaje, de ensefianza y los tres Ciclos de
Ingenieria Civil y el Ciclo Introductorio de Psicologia al “Perfil B” de aprendizaje, de

ensefianza y los ultimos dos Ciclos de Psicologia.

Estos resultados permiten confirmar la primera hipotesis especifica de esta etapa
sugiriendo que las preferencias de aprendizaje tienden a armonizar con las preferencias de
enseflanza, de modo que la mayor parte de los estudiantes de esta muestra compuesta por

diferentes grupos aulicos reflejaron los estilos predominantes de algunos de sus profesores.

Asimismo, se observan mayores distancias entre las preferencias de ensefianza de los
docentes de Psicologia e Ingenieria Civil que entre los estilos de aprendizaje de los
estudiantes de dichas Carreras. Esto indicaria una diferenciacion interdisciplinar mas marcada
entre el grupo de docentes respecto al grupo de estudiantes, lo cual puede entenderse por la
via de la especializacion o acentuacion de sus estilos de aprendizaje durante el transcurso de

la formacion académica.

Este mismo proceso de especializacion permitiria comprender que se visualicen mayores
grados de armonia entre las preferencias de aprendizaje y de ensefianza en el Ciclo Superior
respecto a los inferiores de la formacion académica de cada Carrera. De este modo, se

comprobo la segunda hipotesis especifica de esta etapa.

En el caso de la Carrera de Psicologia, las categorias de aprendizaje y de ensefianza del
“Perfil B” se encuentran altamente asociadas en los Ciclos Basico y Superior, no asi en el
Ciclo Introductorio con una notable preferencia de los estudiantes por el estilo secuencial. El
Ciclo Superior de la Carrera de Ingenieria Civil, por su parte, se sitia como el grupo aulico
ubicado en el espacio que media entre las modalidades de aprendizaje y de ensefianza del
“Perfil A”. Por tanto, se infiere que los estudiantes modificarian sus estilos de aprendizaje en

funciodn de las preferencias de ensefianza de sus docentes.
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5.4.2 Las perspectivas docentes sobre las relaciones entre las preferencias de aprendizaje

y de ensefianza en las aulas universitarias

Los docentes manifestaron el acuerdo con los resultados obtenidos en torno a las
relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de ensefianza en ambas Carreras tomando
como criterio de comparacion aquello que observan diariamente en el aula de clases. En
general, los docentes se sorprendieron y, algunos, manifestaron explicitamente introducirse

por primera vez en estos temas.

La mayor parte de los ellos interpretd que la distribucién y la variabilidad de los estilos
de aprendizaje que los estudiantes declararon preferir se deben al tipo predominante de
enseflanza que reciben en cada Carrera. Un Profesor Titular de la Carrera de Ingenieria Civil

expreso:

(...) lo que me cuentan los chicos es que a medida que avanzan pierden la etapa de reflexion sobre
la conceptualizacion de los problemas, yendo directamente al célculo (...) en Psicologia no leen un
solo autor, yo te estoy diciendo que aca nosotros tenemos las mismas definiciones. En Sociales,

cuantos mas autores se manejen mejor... mientras que aca con un buen libro ya es suficiente.

Esta idea fue compartida por el resto de los docentes de Ingenieria Civil, en el punto
extremo de esta idea se situ6 un JTP que caracterizd a los estudiantes con la figura de
“resolvedor de problemas”. Apoyando esta vision, un JTP de Psicologia manifestd diferencias
entre las formaciones agregando que “en Psicologia, creo que son mas reflexivos pero debe
haber un porcentaje de activos. En Ingenieria, si vos no sos de esa manera, no podés seguir. ..

te marca mas”.

En Psicologia, la modalidad reflexiva seria mas notoria que el resto de los estilos
mientras que en Ingenieria Civil prevaleceria el estilo visual. Asimismo, se destacd la
importancia de la modalidad concreta para que los estudiantes aprendan contenidos

ingenieriles.

Esta idea contiene dos nociones principales de importancia para la investigacion. Por un
lado, se reconocid el efecto modulador de las practicas de enseflanza y la formacion

disciplinar en las preferencias de aprendizaje de los estudiantes y por otro lado, se dejo
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entrever que el ajuste se produce gracias a la modificacion de los estilos de los estudiantes en

vias hacia una correspondencia con los estilos docentes.

En palabras de un JTP de Psicologia, “para mi hay un ajuste del alumno al material y a
las estrategias del docente (...) hay una acomodacion del estudiante al docente para recibirse

rapido y ser exitoso en el estudio”.

Respecto de la efectividad de estas preferencias manifestadas por los estudiantes de cada
Carrera, se observan las primeras posiciones contradictorias entre los docentes. En Psicologia,
un grupo afirmé que son utiles y, algunos de ellos, introdujeron la importancia de lograr
mayores grados de versatilidad: “hay veces que tenés que ser sensorial y otras veces intuitivo,

ahora para eso hay que tener criterios”.

A diferencia de ello, en Ingenieria Civil los docentes afirmaron que los estilos expresados
por sus estudiantes son favorables, y so6lo uno se interrogé de la siguiente manera: “son
totalmente utiles, aunque un Ingeniero Civil tendria que tener algo de intuitivo, porque

también esta vinculado con la creacion”.

Por ultimo, con base en un supuesto hipotético planteado de que existiera un acuerdo
sobre el perfil adecuado para estudiar Psicologia y/o Ingenieria Civil, ya sea en forma de una
predominancia o de un balance estilistico, los docentes pensaron que dicho perfil podria
impulsarse desde la institucion educativa mediante la elaboracion de planes de estudios mas
ricos y heterogéneos asi como a través de talleres y encuentros de formacidn en estrategias y
técnicas de aprendizaje. Por otro lado, un grupo pequefio de docentes afirmo que el impulso
deberia partir del aula de clases, aunque reconocieron “no sabemos la teoria y como son los
estudiantes. Si dentro de la Facultad hubiera personal dedicado a eso, creo que seria mas

facil” para la programacion y la metodologia didactica de las clases.

En este sentido, se comprobo la tercera hipdtesis especifica de esta etapa identificando
que los docentes poco conocian sobre estos procesos de aprendizaje y cambio de sus
estudiantes asi como de las particularidades de esta suerte de ajuste que se produce en las

formas preferidas de aprender de los estudiantes.
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5.5 RECAPITULACION

La presente etapa tuvo como objetivo establecer relaciones entre las preferencias de
aprendizaje y de ensefianza de los seis grupos aulicos que participaron en la investigacion.
Estas relaciones fueron analizadas desde una doble perspectiva: por un lado, la descripcion
integradora de los resultados de las Etapas [ y II, y, por otro, la interpretacion acerca de esos

resultados por parte de los docentes entrevistados.

Desde la primera perspectiva, se comprobd que los estudiantes mas avanzados de cada
formacidn expresaron preferencias de aprendizaje tendientes hacia la armonizacion con las
preferencias de ensefianza de sus docentes respecto a los estudiantes de los Ciclos inferiores,
de modo que en un sentido amplio estos estudiantes reflejaron, a nivel del aprendizaje, las
preferencias que se correspondian con las preferencias de sus docentes, a nivel de la
ensefianza (hipotesis especifica 1). En este sentido, se confirmo la “hipdtesis estilistica”, que
no pudo observarse en la Etapa II por involucrar el analisis integrado tanto de las preferencias

de aprendizaje de los estudiantes como de ensefianza de los docentes.

Asimismo, se observd una mayor diferenciacion entre las preferencias de ensefianza de
los docentes de Psicologia e Ingenieria Civil que entre los estilos de aprendizaje de los
estudiantes de las mismas Carreras. Estos resultados son coherentes, por un lado, con la
aparente ausencia de ajustes de las preferencias de ensefianza de los docentes que tiendan a
adecuarse a las preferencias predominantes de sus estudiantes (relaciones instruccionales de

tradicion adaptativa).

Por otro lado, estos resultados son comprensibles en tanto la “hipdtesis de
especializacidn” (comprobada en la Etapa I) sea considerada como un proceso de acentuacion
de los estilos de aprendizaje, con posibles avances y retrocesos, encuentros y desencuentros
temporales respecto a las preferencias de ensefianza de sus docentes. Este mismo proceso de
especializacidon permitiria comprender que se visualicen mayores grados de armonia entre los
estilos de aprendizaje y las preferencias de enseflanza en el Ciclo Superior respecto a los

inferiores de la formacion académica de cada Carrera (hipdtesis especifica 2).

Asi es posible inferir que, de manera subyacente, en las aulas universitarias se
enfrentarian las preferencias de aprendizaje de los estudiantes bajo acciones educativas que

tienden a “modificar el estilo de estudiante” segun los tres tipos de acciones educativas
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mencionadas. A modo de desventaja, los autores sugirieron que cada estilo tiene ventajas y

desventajas siendo necesario que el estudiante cuente con cierta plasticidad o perspectivismo.

Las verbalizaciones de los docentes desplegadas en la entrevista se dirigieron hacia este
punto, acordando que los estudiantes deberian desarrollar diferentes estilos de aprendizaje que
les permita flexibilizarse para realizar actividades y resolver problematicas profesionales que
no siempre involucran los mismos procesos y estilos de aprendizaje. De este modo, se
introduce cierto cuestionamiento de que la especializacion se produzca hacia una uUnica

orientacion estilistica.

En este sentido, estas relaciones estilisticas actian aparentemente de manera
relativamente implicita (hipotesis especifica 3) dado que los docentes confirmaron que en sus
practicas de ensefianza cotidianas llegan a reconocer cierto proceso de especializacion

estilistica de los estudiantes.

Asimismo, visualizaron que el cambio en las formas de aprendizaje de los estudiantes
podria estar asociado a los conocimientos ensefiados por los docentes dentro de un campo
disciplinar. De este modo, parecerian asociarse los procesos conceptuales (conocimientos

declarativos) y procedimentales (técnicas y estrategias) involucrados en el aprendizaje.

En un sentido amplio, las respuestas de los docentes se dirigieron a confirmar que
conocen escasamente posibles procesos de especializacion de los estilos de aprendizaje,
estilos de ensefianza cualitativamente diferentes en las comunidades académicas y relaciones

estilisticas entre preferencias de aprendizaje y ensefianza en la Educacion Superior.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

La presente Tesis se basé en un estudio descriptivo-comparativo sobre un aspecto
especifico del proceso de ensefianza y aprendizaje que se desarrolla en las aulas universitarias:
las relaciones entre los estilos de aprendizaje de estudiantes y de ensefianza de docentes. El
objetivo principal consistioé en describir los estilos de aprendizaje y los estilos de ensefianza,
estableciendo posibles relaciones en funcion del area de conocimiento (Ciencias Sociales —
Ciencias Exactas) y del nivel de formacion académica (Inicial — Intermedio — Final) buscando

trascender el enfoque tradicional de la instruccidn adaptativa.

Concretamente, participaron estudiantes y docentes de las Carreras de Psicologia
(Ciencias Sociales) e Ingenieria Civil (Ciencias Exactas) de la Universidad Nacional de
Rosario de los tres Ciclos Académicos de cada formacion denominados genéricamente

Introductorio (Inicial), Basico (Intermedio) y Superior (Final).

La investigacidon describid los dos aspectos principales involucrados en el estudio de las
relaciones estilisticas, los estilos de aprendizaje de estudiantes y los estilos de ensefianza de
docentes con el propdsito de analizar posibles asociaciones entre los diferentes grupos.
Atendiendo a esta distincidn y proposito, la discusion de los resultados y las conclusiones
generales de la investigacion se organizaran de la siguiente manera: primero se discutiran los
resultados relativos a los estilos de aprendizaje de los estudiantes; acto seguido, sera el turno
de los resultados relativos a los estilos de ensefianza de los docentes; tercero, se discutiran los
resultados en torno a la relaciones encontradas entre estilos de aprendizaje y estilos de
ensefianza; por ultimo, los tres grupos de resultados seran discutidos en funcion de las
hipdtesis de trabajo presuntivas que guiaron la investigacion. Luego de todo lo anterior, se
concluird este apartado con la consideracion de los principales aportes, limitaciones y futuras
lineas de investigacion asi como de las implicancias educativas derivadas del presente

estudio.

El abordaje conceptual y empirico integrador entre estilos de aprendizaje y de ensefianza

en el ambito universitario, como el analizado en la Tesis, estuvo ligado a una referencia
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explicita de un conjunto de programas y concepciones psicoeducativas que incidieron sobre la

comprension de estas relaciones.

En esta Tesis se plantearon dos ideas basicas en torno al modo de entender la naturaleza
de los estilos de aprendizaje y de ensefianza. Por un lado, los estilos estarian integrados tanto
por formas preferidas de actuar como por concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza
(que les otorgan sentido a dichas actuaciones). Por otro lado, los estilos estarian anclados a
configuraciones individuales asi como sociales y contextuales. Estas dos ideas, a su vez, se
reflejaron en el posicionamiento metodoldgico adoptado en la investigacidon a través de la
complementacidn de técnicas, tipos de analisis y perspectivas de interpretacion en torno a los

resultados.

Los resultados relativos a los estilos de aprendizaje de los estudiantes permitieron
delinear dos trayectorias de especializacion estilistica: una trayectoria interdisciplinar
derivada de los contrastes entre Carreras y una trayectoria intradisciplinar resultante de los
contrates entre los Ciclos de una misma Carrera. En este sentido, si bien no se encontraron
perfiles puros asociados a las Carreras y los Ciclos, se observaron procesos particulares de

especializacidn de las preferencias de los estudiantes en cada contexto universitario.

La comparacién de las trayectorias de especializacion a nivel interdisciplinar indicé que
los estudiantes de la Carrera de Psicologia expresaron mayores preferencias por los estilos
intuitivo-reflexivo-verbal y los estudiantes de Ingenieria Civil, por los estilos sensorial-activo-

visual.

Estos resultados apoyan el supuesto de que los estilos de aprendizaje de los estudiantes se
diferencian segun el tipo de Carrera universitaria (Ehuletche, 2006; Ldopez, 2011; Santos y
Mognon, 2010; Troiano et al., 2004; Zapata y Flores, 2008). De manera coherente con otros
grupos de estudios, no se observaron influencias del género de los participantes de una misma
Carrera en dicha diferenciacion (Anido et al., 2009; Blasco et al., 2011; Franzoni y Assar,
2009; Guanipa y Mogollon, 2006; Neel y Grindem, 2010; Rodriguez et al., 2006; Said et al.,
2010; Vazquez, 2009).

La variabilidad interdisciplinar observada se profundizé mediante la comparacion de los
estilos de aprendizaje de los estudiantes segun el Ciclo Académico. En el Ciclo Introductorio,
las preferencias no mostraron diferencias estadisticamente significativas, a excepcion de la

dimension comprensidon. Esto es, los ingresantes de Psicologia manifestaron una mayor
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tendencia por el estilo secuencial mientras que Ingenieria Civil se encontrd un perfil oscilante
entre lo secuencial y lo global. En el Ciclo Basico, los estudiantes de ambas Carreras se
distinguieron segun los estilos de percepcidn y de representacion, es decir, se encontraron
mayores preferencias por los estilos intuitivo y verbal en Psicologia asi como mayores
preferencias por los estilos sensorial y visual en Ingenieria Civil. Estos contrastes se
incrementaron en el Ciclo Superior hallando diferencias estadisticamente significativas en las
cuatro dimensiones analizadas de los estilos de aprendizaje identificandose perfiles intuitivo-
reflexivo-verbal-global en Psicologia y perfiles sensorial-activo-visual-secuencial en

Ingenieria Civil.

La comparacion de las trayectorias de especializacion a nivel intradisciplinar sugirié que
los estudiantes del Psicologia del Ciclo Superior tienen mayores preferencias por los estilos
intuitivo-reflexivo-verbal-global respecto de las manifestadas por el grupo de estudiantes del
Ciclo Introductorio de dicha Carrera que expresaron una mayor tendencia hacia los estilos
opuestos (sensorial-activo-visual-secuencial). Por su parte, los estudiantes de Ingenieria Civil
del Ciclo Superior tendieron a elegir los mismos estilos preferidos por los estudiantes de los
Ciclos inferiores de esa formacidn. Las diferencias observadas se deben al incremento en el
porcentaje de dichas preferencias. Especificamente, una mayor parte de los estudiantes del
Ciclo Superior indicaron preferencias por los estilos sensorial, intuitivo y visual asi como
mantuvieron sus preferencias por el estilo secuencial (porcentaje relativamente balanceado
entre la dimension secuencial-global) respecto a los estudiantes de Ciclos Introductorio y

Basico de dicha formacion.

De este modo, las trayectorias intradisciplinares mostraron dos perfiles particulares entre
los Ciclos de una misma Carrera: por un lado, tendencias hacia la variacion de las
preferencias en Psicologia, y, por otro lado, tendencias hacia la consolidacién de las
preferencias en Ingenieria Civil. Estos resultados permiten validar la hipdtesis de
especializaciéon apoyando con mayor grado de sistematizacion metodologica las
investigaciones previas de Esguerra y Guerrero (2010), Kolb (1981), Kolb & Kolb (2005),
Solis y Arcudia (2010) y Villamizar y Sanabria (2011).

Ademas, entre los estudiantes encuestados se observaron asociaciones entre las
dimensiones procesamiento y representacion, por un lado, y, percepcion y comprension, por
el otro. Esta ultima relacion apoyaria los resultados encontrados por Felder y Henriques

(1995) indicando que los estudiantes intuitivos son mas propensos a preferir el estilo global
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(tal como expresaron los estudiantes del Ciclo Superior de la Carrera de Psicologia) y los
estudiantes sensoriales son mas proclives a manifestar un estilo de aprendizaje secuencial (tal

como expresaron los estudiantes del Ciclo Superior de la Carrera de Ingenieria Civil).

Respecto al nivel de intensidad (bajo, medio o alto) de las preferencias de aprendizaje, se
encontraron tendencias bajas en las cuatro dimensiones (Blasco ef al., 2011; Guanipa y
Mogolldn; Solis y Arcudia, 2010; Zapata y Flores, 2008), a excepcion del estilo de percepcion
expresado por los estudiantes de la Carrera de Ingenieria Civil. En un sentido general, los
niveles bajos de preferencia pueden interpretarse como que los participantes de este estudio
cuentan con posibilidades para apropiarse de conocimientos en entornos educativos que

privilegien o no sus preferencias (Litzinger ef al., 2007).

Desde el programa mediacional cognitivo centrado en el estudiante, estas posibilidades
denominadas “estilos versatiles” (Guild y Garger, 1998; Pask, 1988; Pourhosein, 2012),
“movilidad funcional” (Witkin y Goodenough, 1981) han sido identificadas como estilos
optimos de aprendizaje en tanto pueden flexibilizarse o adaptarse a diferentes entornos

educativos para sacar provecho de la ensefianza.

Desde el enfoque estilistico, otra lectura posible de estos resultados seria que los
estudiantes no hayan tenido la oportunidad de reflexionar en torno a sus preferencias de
aprendizaje, siendo muchas veces poco conscientes de ellas (Felder, 1996). Esto se
manifestaria como cierta inconsistencia de los estudiantes al responder el “Cuestionario de
Estilos de Aprendizaje®” (Felder y Soloman, 1997) provocando la fluctuacioén entre los items
“a” y “b” de una misma dimension del instrumento que daria como resultado niveles bajos de

preferencias.

Los resultados relativos a los estilos de ensefianza de los docentes, obtenidos en la
segunda etapa de la investigacidn, involucro tanto el analisis de sus formas de ensefiar como
de sus concepciones. En este sentido, el enfoque se diferencio de las investigaciones sobre
estilos de enseflanza enmarcados en el enfoque tradicional de la instruccidon adaptativa que
plantean una sinonimia entre estilos y métodos de ensefianza (Ayala et al., 2009; Duran y

Costaguta; 2008; Thomas y McKay, 2010; Zhang, 2004a).

Respecto a las formas de ensefiar de los docentes, sus secuencias didacticas y
preferencias de ensefianza se mantuvieron relativamente estables durante las dos Unidades

Temadticas observadas de cada uno de ellos. Esto indico cierta regularidad en el uso de
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estrategias, recursos y perspectivas de ensefianza apoyando que los docentes despliegan la
enseflanza mediante expresiones caracteristicas similares entre si y diferentes de los demas

(Cols, 2011).

En sentido amplio, se identificaron un mayor numero de Clases Tedricas con secuencias
didacticas expositivas en Psicologia y secuencias expositivas dialogadas en Ingenieria Civil.
En las Clases Practicas se observd un mayor protagonismo de los estudiantes basado en el
trabajo grupal fundamentalmente sobre guias de preguntas en Psicologia y resolucion de

problemas en Ingenieria Civil.

La descripcion general de dichas preferencias de ensefianza de los docentes se oriento
ligeramente hacia modalidades de tipo verbal y participaciones pasivas de los estudiantes.
Estos resultados coinciden con la metodologia didactica observada frecuentemente en las
Clases universitarias basadas en el predominio de métodos expositivos y la participacion

escasa de los alumnos (Carlos, 2009; Ramirez y Chéavez, 2010; Steiman, 2005).

Las mayores diferencias detectadas en las preferencias de ensefianza de los docentes se
relacionaron con la Carrera. Con base en el modelo tedrico propuesto por Felder y Silverman
(1988, 2002), las Clases de los docentes de Psicologia versaron principalmente sobre la
presentacion de definiciones conceptuales, teorias y corrientes (categorizadas como
preferencias abstractas) que fueron desplegadas mediante la oralidad y la escritura de palabras
clave (preferencias verbales). Durante las exposiciones, los docentes se dirigieron a los
elementos estructurales de los temas, establecieron relaciones generales entre los conceptos
agrupandolos en teorias y corrientes que compararon, sintetizaron e interpretaron desde su
propio punto de vista (preferencias globales). En este marco, los estudiantes participaron
pasivamente a través de la escucha y la toma de apuntes (preferencias por la participacion

pasiva de sus estudiantes).

En cambio, las Clases de los docentes de Ingenieria Civil versaron sobre la presentacion
de casos practicos, datos y hechos concretos, ejemplos reales, anécdotas y procedimientos
(categorizados como preferencias concretas) que fueron verbalizados por los docentes y
complementados con recursos/soportes figurativos tales como imagenes, diagramas, graficos,
tablas, figuras (preferencias verbal-visual). Durante las exposiciones, los docentes se
dirigieron a los detalles de los temas, descomponiéndolos en partes y segmentandolos en

pasos logicos y progresivos necesarios para avanzar en la comprension de la unidad tematica
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(preferencias secuenciales). En este marco, los estudiantes participaron activamente a través
de la respuesta a las preguntas efectuadas por los docentes y la explicacion a otros en la

resolucion de problemas (preferencias por la participacion activa de sus estudiantes).

La diferenciacidn estilistica encontrada a nivel interdisciplinar se profundizé mediante
dos vias: la comparacion de las preferencias de ensefianza segun el Ciclo Académico

(Introductorio, Basico o Superior) y el Tipo de Clase (Tedrica o Practica).

En primer lugar, los docentes de Psicologia del ultimo Ciclo aumentaron sus preferencias
abstractas y verbales respecto de los docentes de los dos Ciclos previos. Asimismo, las
preferencias por la participacion pasiva de los estudiantes se mantuvieron relativamente
constantes entre los tres Ciclos. Por su parte, en la dimension comprensién, la orientacion
global en los docentes del Ciclo Superior aumento respecto al grupo del Ciclo Introductorio,
sin embargo, disminuy6 respecto a los docentes del Ciclo Basico. Estos resultados podrian
deberse al tipo de contenidos que se ensefian en la Asignatura Metodologia de la
Investigacidn, ain cuando las unidades temadticas seleccionadas fueran de raiz principalmente

conceptual.

Por su parte, los docentes del Ciclo Superior de Ingenieria Civil aumentaron sus
preferencias concretas respecto a los dos Ciclos previos y sus preferencias secuenciales
respecto al grupo del Ciclo Introductorio de la formacidon. Se observaron tendencias
relativamente estables por la participacion activa de los estudiantes y las preferencias visuales
entre los Ciclos Introductorio y Superior. No obstante, los docentes del Ciclo Basico
mostraron una mayor tendencia hacia la participacidn pasiva de los estudiantes, las

preferencias verbal y global.

Esto podria estar relacionado con las caracteristicas y la finalidad educativa de las
Asignaturas del Ciclo Basico de Ingenieria Civil dirigidas a la introduccidon de tecnologias
aplicadas. Es posible inferir que las Asignaturas al intentar abordar las aplicaciones de las
Ciencias Basicas al campo de la Ingenieria requieren tanto una participacion activa de los
estudiantes, expresiones graficas y procedimientos metodico-lineales como la reflexion
(participacidn pasiva de los estudiantes), expresiones orales y escritas (estilo verbal), y, la
toma de decisiones en funcidn de los usos de dichas aplicaciones en contexto, lo cual implica

una mirada holistica en la resolucion de los problemas (enfoque global).
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En este sentido, las preferencias de ensefianza de los docentes, si bien comparten ciertas
tendencias generales al interior de cada Carrera, muestran trayectorias particulares: algunas de
consolidacién y otras de diversificacidn entre preferencias opuestas segin las distintas
dimensiones de analisis. Se considera que las modalidades de expresion de éstas ultimas estan

matizadas por los contenidos ensefiados por los docentes (Hervas, 2003).

En segundo lugar, la diferenciacion interdisciplinar segun el Tipo de Clase (Tedrica o
Practica) mostrd que los docentes de Psicologia de las Clases Practicas incrementaron sus
preferencias por la participacion activa de sus estudiantes asi como aumentaron las referencias
visuales que acompafiaron su discurso verbal y las intervenciones de tipo secuencial respecto
de los docentes de las Clases Teoricas. Los docentes de Ingenieria de las Clases Practicas
mostraron mayores preferencias visuales respecto de las Clases Tedricas. En ambas Carreras,
en las Clases Practicas se enunciaron explicitamente intervenciones de apoyo
psicopedagdgico, en Psicologia, sobre formas estratégicas de estudiar e interpretar los
materiales bibliograficos y, en Ingenieria Civil, sobre ciertas regularidades en las formas de
resolver los problemas de una misma unidad tematica. En este sentido, se reconocieron
variaciones en las preferencias de ensefianza entre Clases Tedricas y Clases Précticas de los

docentes de una misma Carrera.

Respecto a las concepciones de aprendizaje y ensefianza en las aulas universitarias, se
observo que los docentes elaboraron ideas proximas a las concepciones sustentadas en los
postulados del programa mediacional cognitivo (procesos mentales de los estudiantes,
mediacion de la ensefianza, aprendizaje como adquisicidon progresiva de conocimientos) en
Psicologia. Desde el enfoque de las teorias implicitas, estas concepciones se denominaron
como “directas” (Pozo et al., 2006). Por su parte, los docentes de Ingenieria Civil expresaron
ideas proximas a las postuladas por el programa proceso-producto (precondiciones y
determinadas caracteristicas de los docentes, maduracién del aprendiz, aprendizaje como
copia fidedigna del objeto de conocimiento ensefiado). Estas concepciones se definieron como

“interpretativas” (Pozo et al., 2006).

De manera coincidente con otras investigaciones sobre modelos de ensefianza en la
universidad, prevalecid la imitacion de modelos de ensefianza tradicionales y la transmision
de informacidn por parte del profesor (de la Cruz et al., 2000; Gow y Kember, 1993; Hativa y
Birenbaum, 2000; Kember y Gow, 1994). La comparacion intra-respuesta de cada entrevista

permitié identificar que la mayoria de los docentes muestran una relativa consistencia en su
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vision acerca de ensefianza y aprendizaje. Es decir, los profesores que definen la ensefianza
como transmisiva, conciben al aprendizaje como directo y resaltan la funcidn sumativa de la
evaluacion (Argos, Ezquerra, Osoro, Salvador y Castro, 2013; Berbén, Pichardo y De La
Fuente, 2007).

Respecto a las preferencias de aprendizaje en la universidad de sus estudiantes, los
docentes atribuyeron a ciertos rasgos propios de la figura del profesor (como actitudes,
aptitudes o perspectivas de enseflanza) ser un condicionante nodal de los logros o
sentimientos de bienestar de los estudiantes (Prados et al., 2010). Asimismo, la mayor parte
de ellos no creyeron que los docentes universitarios debieran ensefiar estrategias de estudio o
formas que faciliten la apropiacion de los contenidos conceptuales por parte de los
estudiantes. Es decir, predominaron los pensamientos que asumen la necesidad de ensefiar
fundamentalmente contenidos conceptuales. Ello puede deberse a una visién bastante
extendida, segun la cual leer y escribir son procedimientos ‘“generales”, que una vez

aprendidos se aplican con facilidad a los diversos contenidos de aprendizaje (Carlino, 2005).

Respecto a la relacion entre las preferencias de aprendizaje (en particular su propia
historia como aprendiz) y de ensefianza de los propios docentes, indicaron que la mayor parte
de los docentes ensefiaron en consonancia con sus preferencias de ensefianza, atendiendo en
gran parte a la estructura disciplinar y en menor grado a las caracteristicas de sus estudiantes.
En este sentido, se encontraron evidencias que apoyan la idea que los estilos de aprendizaje
operan en las formas preferidas de ensefiar de los docentes (Pinelo, 2008; Pourhosein, 2012;

Sternberg, 1998).

Por otro lado, se encontraron estrechas conexiones entre lo que estos profesores han
escrito acerca de sus preferencias de ensefianza en los cuestionarios breves, han hecho en
situacion de Clase y han dicho en las entrevistas. La integracion de los resultados muestra la
convergencia entre el discurso 4aulico de los docentes en Clase y los contenidos

representacionales que expresaron sobre enseflanza y aprendizaje en la universidad.

En suma, los estilos de enseflanza se presentaron como modalidades relativamente
estables en el desarrollo de los conocimientos asentados en concepciones de ensefianza y
aprendizaje cuya fuente procedio especialmente de como aprendieron y fueron ensefiados los

docentes (Cols, 2011).
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Los resultados relativos a las relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de
enseflanza establecidas en la tercera etapa de este trabajo se analizaron desde una doble
perspectiva: por un lado, la interpretacidon integradora de datos previos, por otro, la visién

acerca de esos resultados por parte de los docentes entrevistados.

Desde la primera perspectiva, se encontrd6 que la mayor parte de los estudiantes
expresaron preferencias de aprendizaje con tendencias hacia la armonizacidn respecto a las
preferencias de ensefianza de sus docentes. En este sentido, los estudiantes reflejaron a nivel
del aprendizaje, las preferencias que se correspondian con las preferencias de sus docentes, a

nivel de la ensefianza.

Estos resultados apoyan las relaciones entre estilos de aprendizaje y de enseflanza
encontradas por investigaciones enmarcadas en un enfoque estilistico (Sternberg y
Grigorenko, 2001). Los autores interpretaron estos resultados infiriendo que es posible que los
estudiantes intenten imitar a sus enseflantes en sus esfuerzos por buscar cierta identificacion
con ellos o por satisfacer las expectativas de sus profesores con el fin de obtener mejores

calificaciones.

Por su parte, Vazquez (2009) afirm6 que los estudiantes cuyos estilos se relacionan con
los de sus docentes tienen mayores probabilidades de continuar sus estudios universitarios en
tanto que en sus investigaciones con estudiantes argentinos de la Carrera de Ingenieria, los
estilos de aprendizaje operaron como indicadores de la permanencia de los estudiantes en la

universidad.

Asimismo, se observaron perfiles de preferencias mas diferenciados entre los docentes de
Psicologia e Ingenieria Civil (en cuanto a la ensefianza) que entre los estudiantes de las
mismas Carreras (en cuanto al aprendizaje). Estos resultados sugieren que la especializacion
de los estilos de aprendizaje se desarrolla como un proceso de acentuacion. En este sentido, se
pudieron visualizar mayores grados de armonizacion entre las preferencias de aprendizaje y
de ensefianza entre estudiantes y docentes del Ciclo Superior de cada Carrera respecto a los

Ciclos inferiores de cada formacion académica.

La especializacion se reflejaria mas como un proceso con posibles avances y retrocesos,
encuentros y desencuentros temporales que como la necesaria y absoluta compatibilidad entre

las preferencias de aprendizaje y de ensefianza (Zhang et al., 2013).
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En terreno de las inferencias, las relaciones entre las preferencias de aprendizaje y de
enseflanza se establecerian bajo acciones educativas que tienden a “modificar el estilo de
estudiante”. Una forma de enfrentar las preferencias de aprendizaje en el &mbito educativo de
los tres tipos de acciones identificadas por Hederich et al. (2011). En este sentido, el
estudiante modifica sus estilos de aprendizaje para que se adapten a los estilos de ensefianza
predominantes de sus docentes. Sin embargo, ello conlleva la desventaja que debido a que
cada estilo tiene tanto ventajas como desventajas “el ideal de modificacion del estilo no
deberia ir hacia la mutacion (...) sino en un sentido bidireccional, hacia el de la ganancia de

las fortalezas del estilo que no se detenta” (p. 219).

En este sentido, los contextos dan forma a las Practicas, los discursos y los modos de
enseflanza que, a su vez, son aspectos que configuran los aprendizajes de los alumnos. En este
sentido, se asume que ningun intento de innovacion educativa puede ser pensado, llevado a
cabo ni evaluado sin un conocimiento de lo que sucede en ese encuentro entre profesores y

alumnos (de la Cruz et al., 2000).

Desde este punto de vista, se cuestiona que la prescripcion individual de los estilos de
ensefianza mas eficaces tales como indirecto (Flanders, 1970), progresista (Bennet, 1976) y
centrados en una orientacion productiva (Mosston y Ashworth, 2002) pueda establecerse con
independencia de un andlisis del contexto y de la actividad desplegada en torno a las

interacciones entre estudiantes-contenidos-docentes.

Del mismo modo, ocurre con los estilos de aprendizaje identificados como mas
significativos: participativo, colaborativo e independiente (Riechmann y Grasha, 1974),
holistico o comprensivo (Pask, 1988), elaborativo (Schmeck et al., 1977), autonomo (Garcia

et al., 2008), creativo (Colls et al., 2011).

Los presentes resultados desde el punto de vista de los docentes que participaron en la
investigacion fueron considerados coherentes respecto de aquello que observan en sus
Practicas cotidianas y estarian influenciados por los conocimientos ensefiados por los

docentes dentro de cada comunidad académica.

Sin embargo, la mayor parte de ellos advirtieron la necesidad que los estudiantes
desplieguen cierto perspectivismo, lo cual se distanciaria del proceso de
especializacidn/acentuacion de los estilos de aprendizaje observados, que les permita aprender

a través de estilos diferentes para realizar actividades y resolver problematicas profesionales
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que no siempre involucran los mismos procesos y perspectivas de aprendizaje. De esta
manera, los docentes expresaron ideas en torno a la versatilidad o la movilidad funcional
previamente mencionadas entre estilos que fueron planteadas por exponentes del programa

mediacional cognitivo centrado en el estudiante.

Asimismo, reconocieron que poco conocen sobre los posibles procesos de especializacion
de los estilos de aprendizaje, estilos de ensefianza cualitativamente diferentes en las
comunidades académicas y relaciones estilisticas entre preferencias de aprendizaje y
enseflanza en la Educacién Superior. Segun Pinelo (2008, p.17), “uno de los mayores
problemas en relacidon con los estilos es el desconocimiento que la mayoria de las personas
tienen de su forma de aprender y de ensefiar (...) su comportamiento les resulta como una

especie de rutina y automatismo”.

En su conjunto y en intima vinculacién con las hipotesis presuntivas de este trabajo, los
resultados sugeririan que los estilos de aprendizaje y de enseflanza serian un componente
afladido a las formas expresadas en la literatura a través de las cuales se reflejan las
comunidades académicas: los discursos especializados y las Précticas con textos. Por
extension, se plantea que distintas comunidades académicas cuentan con diferentes
experiencias de alfabetizacion que involucran, ademas, particulares preferencias de ensefianza

y aprendizaje (Becher y Trowler, 2001; Carlino, 2013).

Por tanto, puede pensarse que Psicologia e Ingenieria Civil exigen a sus participantes
estilos particulares de aprendizaje, en tanto que cada una de ellas tiene sus propias Practicas
de enseflanza dirigidas a la generacion, transmision y produccién del conocimiento

académico-profesional.

Luego también puede argumentarse que los estudiantes de Psicologia e Ingenieria Civil
pertenecen a dos comunidades académicas diferentes en las que sus estilos de aprendizaje
tienden a ser cualitativamente diferentes. De este modo, parecerian asociarse los procesos
conceptuales (conocimientos declarativos) y procedimentales (técnicas y estrategias)

involucrados en el aprendizaje.
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6.1 PRINCIPALES APORTES, LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE
INVESTIGACION

La presente Tesis efectua una serie de aportes a los estudios sobre estilos de aprendizaje y
de ensefianza en la Educacion Superior de base relacional. De este modo, propone un estudio
psicoeducativo de las preferencias de aprendizaje y de enseflanza centrado en una idea
contextual de la especializacidn estilistica, lo que implicd necesariamente la consideracion de
varios niveles de formacion y Carreras universitarias, entendidas como comunidades

académicas cualitativamente diferentes.

Se han rastreado escasas investigaciones que trasciendan la sinonimia entre métodos y
estilos de ensefianza (considerando actuaciones y concepciones) y, a su vez, que hayan
indagado sistematicamente la especializacidon de los estilos de aprendizaje de los estudiantes
en relacidon con las variaciones de dichos estilos de ensefianza en funcidn de la combinacion
nivel académico y Carrera, lo cual permite sostener que la Tesis propone un abordaje

relativamente novedoso sobre la tematica.

También son escasos los estudios sobre preferencias de aprendizaje y de enseflanza con
base en un mismo sistema conceptual. En el caso de la Tesis, se adoptd el modelo de Felder y
Silverman (1988, 2002) disefiado para investigaciones sobre estilos que aborden
conjuntamente el aprendizaje y la enseflanza, en contextos universitarios y con un instrumento
preestablecido. Ademads, esta herramienta se complementé metodoldgicamente con otros
cuestionarios, observaciones de aula y entrevistas dando lugar a un abordaje multimétodo con
integraciones de estrategias analiticas cuantitativas y cualitativas asi como con la
interpretacion de los resultados obtenidos desde la perspectiva de los docentes que

participaron en la investigacion.

Por ultimo, entre los aportes mas significativos de la Tesis, cabe mencionar la evidencia
de la especializaciéon de los estilos de aprendizaje como un indicador del proceso de
alfabetizacion académica que, acorde con los postulados basicos del enfoque estilistico, se
relaciona con: (a) los estilos de ensefianza predominantes de sus docentes como mediadores
de la introduccién del estudiante en una comunidad académica, y, (b) la comunidad
académica particular donde contenidos conceptuales (lo que se ensefia) y contenidos

procedimentales (como se ensefianza y como se aprende) se encuentran altamente asociados.
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Por otra parte, la investigacidn cuenta con una serie de limitaciones que seran
mencionadas a continuacion. Respecto al disefio, las desventajas de los disefios ex post facto
simples se relacionan con el riesgo de posibles enmascaramientos y las dificultades de

encontrar sujetos emparejables (Ledn y Montero, 2003).

En alusion a la edad de los estudiantes que se encontrd altamente asociada al Ciclo
Académico, no es posible garantizar que el Ciclo no encubra el efecto de la edad en la
diferenciacion de los estilos de aprendizaje. De todos modos, para su comprobacidn en futuras
investigaciones se requeririan muestras que, al interior de cada Carrera, posean franjas etarias

amplias (no concentrados la mayoria entre 18-26 afios).

Respecto a los estilos de aprendizaje, en futuras investigaciones se podrian analizar las
propiedades psicométricas del ILS® asi como se podria enriquecer el anélisis
complementando los instrumentos de preguntas cerradas y abiertas con técnicas cualitativas

de mayor profundidad.

Otro punto escasamente investigado es la relativa estabilidad de los estilos de aprendizaje
y enseflanza. Para ello, se requieren estudios longitudinales con diferentes mediciones a lo
largo del tiempo y con diferentes tareas a un mismo sujeto para analizar regularidades y
cambios. Es decir, pasaje de la predominancia de analisis interindividuales (asociado a una
orientacidn nomotética) hacia analisis intraindividuales (asociado a un enfoque ideografico)

tratando de captar los rasgos expresivos y singulares de un sujeto.

Respecto a los estilos de ensefianza, si bien los analisis llevados a cabo en este trabajo
han sido realizados sobre el discurso del profesor y el del alumno fue considerado sdlo para la
comprension del primero, parece importante continuar teniendo en cuenta ambos en futuras
investigaciones. De manera complementaria, se podria reparar en las influencias de la
comunicacion no verbal entre estilos de ensefianza y de aprendizaje, si bien se sefiala la

dificultad de la extension de la muestra (Al Shehri, 2012; Alvarez, 2004).

Asimismo, se reconoce que las entrevistas recogieron fudamentalmente las “teorias en
accion” de los docentes en las cuales pudieron estar presente cierto grado de “deseabilidad
social”, es decir, “el deseo de presentar una buena imagen, de responder de una manera
socialmente aceptable” (Morales, 2006, p. 203) —en este caso, tratar de presentar la imagen de
ser “un buen profesor’—. Es decir, mediante las respuestas verbales recogidas mediante

entrevistas semiestructuradas se estaria accediendo a los niveles de la conciencia mas
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superficiales y faciles de explicitar, constituidos por las interpretaciones que las personas
elaboramos en respuesta a demandas especificas, pero no a los niveles mas profundos de las
representaciones que restringen y dan sentido a nuestra manera de interpretar las diferentes

situaciones. Por eso la necesidad de nuevas profundizaciones con otros instrumentos.

6.2 IMPLICANCIAS EDUCATIVAS

Tal como se expuso en el planteamiento del problema, un primer paso hacia una mirada
educativa estratégica sobre los estilos de aprendizaje y de ensefianza implica describirlos asi
como conocer sus modos de relacién. Con base en ello, el paso siguiente consistiria en que los
actores institucionales involucrados en el proceso de ensefianza y aprendizaje en el dmbito
académicos tuvieran la oportunidad de reflexionar, debatir y tomar una posicion respecto a las
formas de abordaje de los estilos de aprendizaje y de ensefianza en las aulas universitarias.

Por estas razones, a continuacion se sugieren posibles implicancias educativas.

Es posible apreciar que conocer los estilos de ensefianza de los docentes conlleva
oportunidades para mejorar las practicas educativas en la universidad. Esto permite tener un
mejor conocimiento de sus formas y expectativas en la ensefianza de la Psicologia y la
Ingenieria Civil. Ademas, posibilita repensar o revisar las metodologias didacticas. Por otro
lado, el registro constituye un testimonio de los docentes acerca de como dicen realizar su
practica y de las razones ofrecidas para hacer lo que hacen para ponerlo al alcance del resto de

la comunidad académica y educativa.

En este sentido, las posturas que suponen que los estudiantes debieran ser aprendices
estratégicos cuando ingresan a la Universidad (Gargallo, 2008; Lopez, 1996) tendrian que
considerar que la apropiacion de dichas perspectivas y estilos estan intimamente ligadas con
la participacion dentro de las comunidades académicas que tienen su propia historia, identidad
colectiva, formas de produccion de conocimiento, modos particulares de uso de discurso y
manifiestan tipos caracteristicos de Practicas de enculturaciéon y de aprendizaje (Carlino,

2013).

Otro punto estaria vinculado con la reflexion sobre las formas de relacidn entre estilos de
aprendizaje y de enseflanza en el nivel universitario. Especificamente, estas perspectivas
serian empleadas aparentemente sin suficiente conciencia sobre ello lo cual ha sido sefialado

por Oviedo et al. (2010). En este sentido, un aspecto de central importancia seria que estas
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relaciones se encaminen hacia un posicionamiento mas estratégico que implique procesos de

discusidn, seleccion y reflexion consensuados al interior de cada comunidad académica.
En esta direccidn, se encontrarian dos posibles alternativas:

(1) favorecer explicitamente que los estudiantes desarrollen estilos de aprendizaje que
tiendan a armonizar con las preferencias mas relevantes y valoradas para esa comunidad
académica que se vincularian con las preferencias de ensefianza de mayor parte de los
docentes. Ello requeriria, en primer lugar, que los docentes establezcan cierto grado de
consenso acerca de cudles son los componentes genéricos (generales a todos los estudiantes
universitarios) y especificos (particulares a las Carreras de Psicologia e Ingenieria Civil) que
facilitarian el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En segundo lugar, a corto plazo,
implicaria la inclusién de alguna disciplina de tipo transversal en los primeros cursos de la
universidad en la que los estudiantes puedan reconocer sus preferencias de aprendizaje y
trabajen estrategias de aprendizaje (motivacionales, metacognitivas, de busqueda y seleccion
de informacion, de procesamiento). La configuracion de nuevos planes puede ser un buen

momento para plantearse la inclusion de una disciplina de esta indole, de corte instrumental.

(2) generar tanto encuentros como desencuentros entre estilos de aprendizaje y de
enseflanza. Esto apoyaria los postulados planteados por Evans y Waring (2008, 2012) y
Zhang et al. (2013) sobre la necesidad de que se establezcan relaciones mixtas y variadas
(ajustes, desajustes, fricciones, incongruencias) de manera temporal que implicaria procesos
de innovacion y cambio en las Précticas habituales de ensefianza como de aprendizaje de los
estudiantes. Esto se materializaria, en primer lugar, informando al alumno y al docente acerca
de sus propios estilos de aprendizaje —y de ensefianza en el caso de los profesores—, las
ventajas y desventajas relacionadas con ello, y las formas en que puede sacar mejor provecho
de estas caracteristicas. Esto seria que el estudiante y el docente puedan regular sus propias

preferencias y modo en que abordan el proceso de aprendizaje y ensefianza.

Actualmente, se esta impulsando la importancia de un curriculum diversificado en el que
convivan distintas estrategias diferentes con el fin de disminuir las experiencias pasivas de
aprendizaje que se producen en las clases magistrales. Concretamente, se habla de tareas
hibridas y textos multimodales (Sol€, Castells, Gracia y Espino, 2006) lo cual apoyaria la idea

de los docentes sobre la necesidad de matices en los estilos de aprendizaje de los estudiantes,
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brindando herramientas concretas para lograr mayor flexibilidad, autorregulacion y

metacognicidn en las practicas educativas.

En suma, se considera que seria necesario seguir profundizando en esta linea de
investigacion para brindar herramientas tedricas y metodologicas que no sélo contarian con
una finalidad educativa relevante, sino que también se valorarian por contribuir a la
produccion, investigacion y delimitacion del campo de los estilos de aprendizaje y de

ensefianza.

Estas tendencias se imbrican con enfoques psicoeducativos alternativos y vanguardistas
que se proponen alentar iniciativas, proporcionar un escenario propicio tanto para el
aprendizaje como para la ensefianza, ofreciendo un apoyo psicopedagogico de valor que
estimule la reflexion sobre el papel de la ensefianza en el proceso de aprendizaje desplegado

en la Educacion Superior.
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Anexos

ANEXO I

Modelo de consentimiento informado

Las personas abajo firmantes aceptan voluntariamente participar en el proyecto
“Estilos de aprendizaje y estilos de ensefianza en el ambito de la Educacion Superior” a
cargo de Ana Clara Ventura (Becaria), Raul Gagliardi (Director) y Nora Moscoloni
(Codirectora). El mismo se encuentra financiado por el Consejo Nacional de
Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) y radicado en el Instituto Rosario de

Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IRICE).

Lugar y fecha

. e o e 1
Firma y aclaracion de los participantes

' A pesar de haber firmado este documento, los participantes pueden retirarse de este estudio sin dar
explicaciones.
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ANEXO II

Ficha técnica del Cuestionario de Estilos de Aprendizaje®

1. Nombre original: Index of Learning Styles Questionnaire®/ Index of Learning Styles®
2. Nombre en su version espafiola: Cuestionario/Inventario de Estilos de Aprendizaj e®
3. Autores/Editores del cuestionario original: Richard Felder y Barbara Soloman

4. Autores/Editores de la versién espaiiola: Helena Troiano, Monica Breitman y Carlos

Gete
5. Fecha de publicacion del cuestionario original: 1997
6. Fecha de publicacion del cuestionario en espaiiol: 2004

7. Area general que pretende medir la prueba: Actitudes, y en sentido estricto,

preferencias de aprendizaje.

8. Breve descripcion de la/s variable/s que pretende medir la prueba: El ILS® evalia
cuatro dimensiones de los estilos de aprendizaje: percepcidn, procesamiento, representacion y
comprension. Cada una de estas dimensiones estd conformada por dos estilos de aprendizaje
opuestos:  sensorial-intuitivo,  activo-reflexivo, visual-verbal o  secuencial-global,

respectivamente.

9. Area de aplicacion: Psicologia Educativa.

10. Formato de los items: Respuesta dicotomica.

11. Numero de items: 44 items (11 items por cada dimensidn).
12. Soporte: Papel y lapiz.

13. Cualificacion requerida para el uso de la prueba: Ninguna.

14. Descripcion de las poblaciones a las que la prueba es aplicable: estudiantes

universitarios.

! Segiin las directrices de la Comisién Internacional de Test (ITC). Recuperado de http://www.intestcom.org/guidelines/index.php




Anexos

15. Procedimiento de correccion: Las instrucciones generales para calificar manualmente
los instrucciones son: (a) asignar un punto en la casilla correspondiente de acuerdo con el
nimero de la pregunta y su respuesta, (b) sumar cada columna y escribir el resultado en la
casilla “total columna”, (c) observar los totales de cada columna por categoria restando el
numero menor al mayor, y, (d) asignar a este indice la letra en la que obtuvo mayor puntaje en

cada dimension.

Hoja de calificacion mediante cdlculo manual

Activo-Reflexivo Sensorial-Intuitivo Visual-Verbal Secuencial-Global
Pregunta a b Pregunta a b Pregunta a b Pregunta a b
1 2 3 4
5 6 7 8
9 10 11 12
13 14 15 16
17 18 19 20
21 22 23 24
25 26 27 28
29 30 31 32
33 34 35 36
37 38 39 40
41 42 43 44
Total a b Total a b Total a b Total a b
columna columna
Restar Restar Restar Restar
<a> <a> <a> <a>
. Asignar Asignar Asignar
Asignar letrzgl del letr§ del letrzgl del
letra del > > > >

16. Puntuaciones directas y transformadas: Una vez obtenidos los cuatro indices de cada
dimension compuestos por un numero impar (de -11 a 11) y una letra (“A” o “B”) se
completa la hoja de perfil de cada sujeto teniendo en cuenta que las letras sitia la orientacidon
izquierda-derecha. Esto es, la letra “A” corresponde a los estilos situados a la izquierda
(activo, sensorial, visual y secuencial) y la letra “B” a los estilos situados a la derecha

(reflexivo, intuitivo, verbal y global).
Cuadro XX

Hoja de perfil de cada sujeto

Activo Reflexivo
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Sensorial Intuitivo
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Visual Verbal
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11

Secuencial Global
-11 -9 -7 -5 -3 -1 1 3 5 7 9 11
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Los indices se interpretan de acuerdo a tres niveles de preferencia: bajo, medio y alto. Un
puntaje de -3, -1 6 1, 3 indica una preferencia baja o balanceada en relacion a los estilos
opuestos de aprendizaje en una misma dimension. Una puntuacion de -7, -5 6 5, 7 sefiala una
preferencia media o moderada hacia uno de los dos estilos de aprendizaje posibles. Por
ultimo, un puntaje de -11,-9 6 9, 11 alude a una preferencia alta o predominante hacia un

estilo de aprendizaje.

17. Escalas utilizadas: Nominal y ordinal.

18. Posibilidad de obtener informes automatizados: Si.

19. El editor ofrece un servicio para la correccion y/o elaboracion de informes: No.

20. Tiempo estimado para la aplicacion de la prueba: (1) aplicacién individual: 10

minutos, y, (2) aplicacion colectiva: 15 minutos.
21. Documentacion aportada por el editor: Manual.

22. Precio de un juego completo de la prueba: Sin costo, su acceso es abierto.
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ANEXO III

Cuestionario de Estilos de Aprendizaje®

Sexo
Edad: Fem. | Masc. | Afio de ingreso a la Carrera: E-mail (opcional)
Carrera (terciaria/universitaria) previa: O Completa O En curso O Incompleta

Este cuestionario indaga preferencias de aprendizaje en el &mbito universitario, no hay respuestas correctas o
incorrectas.

Muchas gracias por su colaboracion.
Ana Clara Ventura

COMO RESPONDER: Para cada una de las preguntas, marque con una “X” SOLO UNA de las 2 opciones
posibles de respuesta. Por favor, responda todas las preguntas. En el caso de que ambas opciones sean validas
para usted, elija la modalidad que utiliza con mas frecuencia. POR EJEMPLO:

1. Entiendo mejor algo:
...si lo practico.
X ...si pienso en ello.

1. Entiendo mejor algo:
O si lo practico.

O si pienso en ello.

2. Me considero:
O realista.

O innovador.

3. Cuando pienso algo acerca de lo que hice ayer, es mas probable que lo haga con

base en:

O una imagen.
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palabras.

Tengo tendencia a:
entender los detalles de un tema, pero no ver claramente su estructura completa.

entender la estructura completa, pero no ver claramente los detalles.

Cuando estoy aprendiendo algo nuevo me ayuda:
hablar de ello.

pensar en ello.

Si yo fuera profesor, preferiria dar un curso:
que trate sobre hechos y situaciones reales de la vida.

que trate acerca de ideas y teorias.

Prefiero obtener informacion nueva de:
imagenes, diagramas, graficas o mapas.

instrucciones escritas o informacion verbal.

Una vez que entiendo:
todas las partes, entiendo el total.

el total de algo, entiendo como encajan sus partes.

En un grupo de estudio que trabaja con un material dificil, es mas probable que:
participe y contribuya con ideas.

no participe y solo escuche.
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10.

11.

12.

g

O

Es mas facil para mi:
aprender hechos.

aprender conceptos.

En un libro con muchas imagenes y graficas es mas probable que:
revise cuidadosamente las imagenes y las gréficas.

me concentre en el texto escrito.

Cuando resuelvo problemas de matematicas:
generalmente trabajo sobre las soluciones con un paso a la vez.

frecuentemente sé cudles son las soluciones, pero luego tengo dificultad para

imaginarme los pasos para llegar a ellas.

13.

14.

15.

En las clases a las que he asistido:
he llegado a saber como son muchos de los estudiantes.

raramente he llegado a saber cdmo son muchos estudiantes.

Cuando leo temas que no son de ficcion, prefiero:
algo que me ensefie nuevos hechos o me diga como hacer algo.

algo que me dé nuevas ideas en que pensar.

Me gustan como enseiian los maestros:
que utilizan muchos esquemas en el pizarrdn.

que toman mucho tiempo para explicar.
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16. Cuando estoy analizando un cuento o una novela:
O  pienso en los incidentes y trato de acomodarlos para configurar los temas.

O me doy cuenta de cudles son los temas cuando termino de leer y luego tengo que

regresar y encontrar los incidentes que los demuestran.

17. Cuando comienzo a resolver un problema, es mas probable que:
O comience a trabajar en su solucion inmediatamente.

O primero trate de entender completamente el problema.

18. Prefiero la idea de:
U certeza.

O teoria.

19. Recuerdo mejor:
O lo que veo.

O  lo que oigo.

20. Es mas importante para mi que un profesor:
O  exponga el material en pasos secuenciales claros.

O  me dé un panorama general y relacione el material con otros temas.

21. Prefiero estudiar:
U en un grupo.

O solo.
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22. Me considero:
O cuidadoso en los detalles de mi trabajo.

O creativo en la forma que hago mi trabajo.

23. Cuando alguien me da direcciones de nuevos lugares, prefiero:
O un mapa.

O instrucciones escritas.

24. Aprendo:
O a un paso constante.

O  eninicios y pausas; me llego a confundir y subitamente lo entiendo.

25. Prefiero primero:
O hacer algo y ver qué sucede.

O pensar como voy a hacer algo.

26. Cuando leo por diversion, me gustan los escritores que:
O  dicen claramente lo que desean dar a entender.

O dicen las cosas en forma creativa e interesante.

27. Cuando veo un esquema o bosquejo en clase, es mas probable que recuerde:
O  laimagen.

O  lo que el profesor diga acerca de ella.
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28. Cuando me enfrento a un cuerpo de informacion:
O me concentro en los detalles y pierdo de vista el total de la misma.

O trato de entender el todo antes de ir a los detalles.

29. Recuerdo mas facilmente:
O  algo que he hecho.

O  algo en lo que he pensado mucho.

30. Cuando tengo que hacer un trabajo, prefiero:
O dominar una forma de hacerlo.

O intentar nuevas formas de hacerlo.

31. Cuando alguien me ensefia datos, prefiero:
O  gréficas.

0 resumenes con textos.

32. Cuando escribo un trabajo, es mas probable que:
O  lo haga (piense y escriba) desde el principio y avance.

O lo haga (piense y escriba) en diferentes partes y luego las ordene.

33. Cuando tengo que trabajar en un proyecto de grupo, primero quiero realizar una

“lluvia de ideas”:
0  donde cada uno contribuya con ideas.

O en forma personal y luego juntarme con el grupo para compararlas.
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34. Considero que es mejor elogio llamar a alguien:
O realista.

O imaginativo.

35. Cuando conozco gente en una fiesta, es mas probable que recuerde:

O cOmo es su aspecto.

O  lo que dicen de si mismo.

36. Cuando estoy aprendiendo un tema, prefiero:

O mantenerme concentrado en ese tema aprendiendo lo que mas pueda de él.

[0 hacer conexiones entre €se tema y temas relacionados.

37. Me considero:
O abierto.

O reservado.

38. Prefiero dar cursos que dan mas importancia a:
O material concreto (hechos, datos).

O material abstracto (conceptos, teorias).

39. Para divertirme, prefiero:
O  ver television.

O leer un libro.
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40. Algunos profesores inician sus clases haciendo un bosquejo de lo que ensefiaran.

Esos bosquejos son:
O  algo utiles para mi.

O muy utiles para mi.

41. La idea de hacer una tarea en grupo con una sola calificacion para todos:
O me parece bien.

O no me parece bien.

42. Cuando hago calculos dificiles:
O tiendo a repetir todos mis pasos y revisar cuidadosamente mi trabajo.

O me cansa hacer su revision y tengo que esforzarme para hacerlo.

43. Tiendo a recordar lugares en los que he estado:
O facilmente y con bastante exactitud.

O  con dificultad y sin mucho detalle.

44. Cuando resuelvo problemas en grupo, es mas probable que yo:
O  piense en los pasos para la solucion de problemas.

O  piense en las posibles consecuencias o aplicaciones de la solucién en un amplio rango

de campos.
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ANEXO IV

Cuestionario breve sobre preferencias de ensefianza

La presente actividad tiene como objetivo explorar las formas habituales de ensefianza de los docentes

universitarios. Por favor, responda libremente cada una de las preguntas sefialando sus practicas de ensefianza
mas frecuentes en el aula.

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
Ana Clara Ventura

Cargo docente: Afios de ejercicio:

DESCRIBA BREVEMENTE LA SECUENCIA DIDACTICA TiPICA DE UNA CLASE COMPLETA
DE SU ASIGNATURA.
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DURANTE LA CLASE, EN LA ENSENANZA DE CONTENIDOS:

(Qué tipo de estrategias o metodologias de ensefianza implementa con mayor frecuencia?

(Qué tipo de actividades de trabajo son mas habituales?

(Qué tipo de materiales emplea usualmente? (Marque con una X s6lo una respuesta).

u

I B

Material fundamentalmente concreto (hechos reales, datos, casos, ejemplos, anécdotas).

Material mas concreto que abstracto.
Material mas abstracto que concreto.

Material fundamentalmente abstracto (conceptos, categorias, dimensiones, sistemas teoricos).

Otro tipo de material

Seiiale los recursos y los soportes didacticos que emplea frecuentemente (Puede marcar mas de un recurso y
mas de un soporte didactico).

1.

Recursos didacticos

Soportes didacticos

I A A

Exposiciones orales
Demostraciones
Diagramas
Esquemas
Exposiciones escritas
Figuras

Férmulas

Guias de estudio
Lineas de tiempo
Resumenes

Tablas

Trabajos Practicos
Otros

I A R I

Power Point
Filminas
Peliculas/Videos
Pizarrén

Otros
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ANEXO V

Planilla de registro de las observaciones de clase

Observacion N° Fecha:
Catedra: Secuencia:
Cargo Docente: Clase del docente:

Otros docentes presenciando la clase:

Tiempo de duracion de la
clase:

Cantidad de alumnos:

Sexo:

1. Descripcion general del aula (mobiliario y su disposicion).

Armario/s Decoracidn/es
Atril/es Fibron/es

Banco/s Informacion escrita
Canon/es Pizarron/es

Otros

Puerta/s
Pupitre/s

Retroproyector/es
Silla/s

Tarima/s
Tiza/s
TV/video
Ventana/s

2. Descripcion general de la clase

2.1 Tema de la clase (objetivos, contenidos, materiales bibliograficos)
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2.2 Secuencia de la clase (asistencia, actividades, evaluaciones)

2.2.1 Apertura de la clase

2.2.2 Desarrollo de la clase

2.2.3 Cierre de la clase
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2.3 Materiales de la clase

2.4 Tareas pendientes
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ANEXO VI

Situaciones problematicas

La presente actividad indaga sobre los procedimientos mas habituales que pueden emplearse para resolver

situaciones cotidianas.

Las preguntas son abiertas, por favor, responda libremente.

Muchas gracias por su colaboracion.

Ana Clara Ventura

Sexo

Edad

Afio de ingreso a la
Carrera

Mail (opcional)

Femenino

Masculino

POR FAVOR, RESPONDA LAS SIGUIENTES PREGUNTAS:

1. Cuando se propone llegar a un lugar desconocido, por ejemplo, durante un viaje: ;como lo haria, es

decir, qué pasos previos daria para orientarse y llegar?
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2. Cuando se propone poner en funcionamiento un aparato electrénico, por ejemplo, un celular o un

electrodoméstico nuevo: ;Qué procedimientos realizaria para armarlo y ponerlo en funcionamiento?




Anexos

ANEXO VII

Guia tematica para las entrevistas

En las clases que presencié de... [Psicologia o Ingenieria Civil] observé...
En general, jsus clases tedricas tienen esas caracteristicas?
En sus clases: ;hay momentos/etapas? ;Cuales?
En general ;podria describir un objetivo principal (mas o menos constante) de una clase?
Las evaluaciones: ;como son? ;Cuando son? ;Qué capacidades evalua generalmente?

(Como se da cuenta que el alumno te entendi6?

Pensando en la formacion de los estudiantes de... [Psicologia o Ingenieria Civil] y en sus

estudiantes de [Psicologia o Ingenieria Civil]:
(Cuando considera que un alumno de esta carrera es “buen alumno”?
(Habria alguna forma ideal de estudiar su materia? y ;la carrera en general?

De manera hipotética, si tuviera un alumno que le cuesta aprender en su materia, ;le
sugeriria algo? ;Qué? ;Como? ;Cuando? ;Le sugeriria algunas técnicas de estudio en

particular?
(Conoce cudles son los métodos de estudio de sus alumnos? ; Todos hacen lo mismo?

(Qué tipo de habilidades deberia promover la universidad hoy para que el graduado se

desenvuelva adecuadamente?

Desde su opinidn, ;como caracterizaria a un “docente ideal” en esta carrera?

Cuando eras estudiante de grado...:
(Qué es lo primero que hacia cuando se sentaba a estudiar?

Habitualmente, ;tenia un orden de pasos a seguir?
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(Estudiaba solo/a?
(Cree que sus compaifieros estudiaban parecido?
(A lo largo de toda la carrera (en todas las materias) de grado estudid asi?
No (recuerda: jcudndo?; ;por qué cambi6?)
Si, solo los primeros afios
Si, a lo largo de toda la carrera
(Esta forma de estudiar ya la usaba en la secundaria?
No (recuerda: ;cuando?; ;por qué cambid?)
Si, solo los primeros afios
Si, a lo largo de toda la carrera

(Habia alguna materia que le resultara mas dificil que otras? ;Por qué? ;A sus compaiieros

les pasaba lo mismo?

(Recuerda algun procedimiento que le ayudara a aprender mas facil? ;Seria util para todas

las carreras?

[ Tenia algun docente preferido? ;Por qué si? 6 ;Por qué no? ;Coémo eran sus clases?

Presentacion de los resultados sobre los estilos de aprendizaje y de ensefianza obtenidos
en la UNR

Los resultados...

(Le parecen coherentes con lo que ve diariamente en el aula?

En el aula, ;observa algin rasgo que sea predominante respecto de otros?

(Qué aspecto puede estar influyendo para obtener estos resultados?

Segun su opinidn ;Cree que estos estilos sirven para estudiar esta carrera? ;Por qué?

Si existiera un acuerdo sobre los perfiles/estilos tipicos para estudiar esta carrera, ;cOmo se

podrian impulsar desde su materia? ;Y desde la Facultad?



