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PRESENTACION

Este libro presenta los resultados de la investigacion Caracterizacion
de los Estilos de Ensefianza de los y las Docentes de la Escuela de Dere-
cho Rodrigo de Bastidas, Universidad Sergio Arboleda. Seccional Santa
Marta: Un estudio para determinar criterios de formacién para el plan de
capacitacion docente, la cual surge como iniciativa de la decanatura, la
coordinacion académica, el Departamento de Investigaciones, en el
marco del programa de Capacitacion Docente de la Escuela de De-
recho Rodrigo de Bastidas de la Universidad Sergio Arboleda Sec-
cional Santa Marta, financiada por la Escuela de Derecho, en aso-
cio con los grupos de investigacién Joaquin Aarén Manjarrez de la
Universidad Sergio Arboleda, y los grupos de Estudios de Género,
Familia y Sociedad; Sinapsis Educativa y Social; Religacion Educa-
tiva Compleja y Estudios Sociales en Educacion, Ciencia, Cultura y
Tecnologia de la Universidad Simén Bolivar de Barranquilla. Tuvo
como objetivo: Identificar y analizar las caracteristicas principales
que orientan las practicas docentes en la Escuela de Derecho para
elaborar un perfil de estilos de ensehanza de los y las docentes y
desarrollar a partir de ello planes de capacitacion para el Programa

de Desarrollo Profesoral.

Por medio de una metodologia de enfoque cualitativo que articuld
la informacion cualitativa y cuantitativa que se obtuvo en el trabajo
de campo a través de una encuesta conformada por 11 dimensiones,
con 13 items y 75 afirmaciones, se identificaron y analizaron los esti-

los de ensenanza de los 69 docentes que participaron en la muestra,
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a partir de las creencias, los conceptos frente a las tareas instructivas
y de gestion de la actividad pedagdgica en el contexto de la Escuela

de Derecho de la Universidad Sergio Arboleda.

La investigacion ratifica el reconocimiento a las caracteristicas par-
ticulares de cada uno/a de los/las docentes que participaron, resal-
tando la diversidad y la diferencia humana. Por ello, esta investi-
gacion partid de la aceptacion de estas multiples miradas, vistas
como posibilidades de complementariedad y de enriquecimiento
mutuo. Desde esta visidn, con respecto a los estilos de ensefianza,
esta investigacion enfatiza por un lado, que no existe un tinico perfil
de estilos de ensefianza docente (estilos mixtos) que conviven en la
escuela estilos heterogéneos, lo que muestra la riqueza diversa del
contexto, y por otro, que los docentes comparten puntos de vista
comunes, lo que permite establecer perfiles y estilos de ensefanza

claramente diferenciados en el contexto de la Escuela de Derecho.

Dentro de los estilos de ensefianza en la Escuela de Derecho se logra
identificar que predomina el estilo Participativo tutorial (31 %), se-
guido del estilo Participativo investigativo (28 %); con una inciden-
cia del 23 %; esta el estilo Planificador y en el tltimo lugar, el estilo

Directivo con un 18 %.

Un logro importante de la investigacion es identificar el notable
alejamiento de los docentes del estilo Directivo y determinar que
ninguno de los clasificados como tales son 100 % directivos, puesto
que tienen caracteristicas reconocidas en los otros estilos, lo que nos
permite determinar que en la mayoria de los casos, los docentes

presentan estilos mixtos de ensefianza.

Al final de la investigacion se plantea la necesidad de una triangu-
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lacion mas amplia para determinar criterios de validez y esboza la
propuesta Diddctica interdisciplinaria y dialogante para la formacion de
docentes de Derecho, que no es necesariamente vinculante y se pre-
senta como un insumo a los criterios de formacion para el plan de
capacitacion docente, que determinara la Escuela de Derecho, a par-

tir de los resultados de esta investigacion.
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INTRODUCCION

Una de las lineas actuales de investigacion en diddactica, es el pen-
samiento de los y las docentes, dentro de la cual se pueden consi-
derar sus creencias y supuestos, sea en la gestion de la clase como
desencadenante de actitudes relacionadas con aspectos sociales que
puedan influenciar sobre los ambientes dulicos o en cuanto a aspec-
tos curriculares. El estilo de ensefianza adoptado por el profesorado
condiciona su relacion con los distintos elementos del acto didacti-
co, agregando a este aspecto, que el conocimiento practico personal
adquirido a través de la experiencia docente, permite la creacion
de ciertas estructuras, que dan marco a un sistema que se puede
denominar configuracion de creencias educacionales, que en la in-

vestigacion se han de llamar Estilos de Ensefianza (EE).

La linea de investigacion anteriormente sefialada, sumada a una de
las preocupaciones de la universidad actual, es mejorar la calidad
de la docencia, la cual en buena parte estd sujeta a las actuaciones
de los y las docentes y se determina, en primera instancia, por la
formacién que se recibe y se tiene, las representaciones construidas
frente a las materias y asignaturas que se ensefian y el compromiso
asumido y en segunda instancia, por los estilos de ensefianza que

Se asumen.

Los elementos anteriormente sefialados que conforman la accion
pedagogica docente revelan la complejidad del tema. De esta com-

plejidad parte la presente investigacion al preocuparse por los es-
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tilos de ensefianza universitaria, asi como sus implicaciones en la

formacion integral de los futuros abogados y abogadas.

Desde este proceso complejo que es en si la ensefianza, en la que in-
teractua lo objetivo, lo subjetivo y el significado que el y la docente
le dan al acto de ensefiar y a su vez, contemplan las creencias, las
tareas instructivas propias de las asignaturas y la gestion del aula
de clases; es un argumento valioso para interrogarse por los esti-
los de ensefianza que utilizan los y las docentes. Este interrogante
implica revisar elementos tanto implicitos como explicitos que se
hayan vinculado a este concepto: ensefianza-aprendizaje, clima del
aula, curriculo, evaluacién, plan de estudio. Teniendo en cuenta los
presupuestos anteriormente sefialados, la investigacion formula las
siguientes preguntas de investigacion:

- ¢Cudles son las caracteristicas principales que orientan la prac-
tica docente en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la
Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta?

- Cémo conceptualizan las practicas pedagdgicas de los y las
docentes y el estudiantado de la Escuela de Derecho Rodrigo
de Bastidas de la Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa
Marta?

- ¢(Cuales son los aportes que el estudio ofrecera a la realizacion

del Plan de Desarrollo Profesoral?

El problema que convoca a esta investigacion es la necesidad que
tiene la escuela en conocer las percepciones, las valoraciones y el
sentido que los y las docentes dan a su propia practica y contrastar-

la con las caracteristicas que perciben los estudiantes.

Esta necesidad surge porque la Escuela de Derecho de la Universi-
dad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta, en el programa del Plan

de Desarrollo Profesoral no cuenta con instrumentos de valoracion
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sistematicos y contextualizados que sirvan como insumo para la
planificacién del programa de formacion continua de la planta do-

cente.

El problema que nos sefiala la falta de instrumentos contextualiza-
dos para la formacion docente se ve ampliado por la limitada in-
formacion que provine de los datos aportados por las evaluaciones
docentes, los procesos de autoevaluacién institucional en cuanto
docencia y los ranking de pruebas académicas. La delimitacion de
la informacion no permite determinar con claridad los criterios con-
templados en dichos datos, por lo que se requiere un estudio local,
que amplie los datos anteriormente sefialados y le permita al plan
de capacitacion docente, planear unos criterios mds extensos y con
senales identitarias acordes con la realidad de la Escuela’.

En este orden de ideas, el proyecto busca identificar y analizar las
caracteristicas principales que orientan las practicas docentes en la
Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la Universidad Sergio
Arboleda Seccional Santa Marta, que permita elaborar un perfil de
estilos de ensefianza de los y las docentes y desarrollar a partir de
ello planes de capacitacion para el Programa de Desarrollo Profeso-
ral. Para lograr el objetivo se propone: identificar y examinar los es-
tilos de ensenanza predominantes en los y las docentes presentes en
la muestra seleccionada a través del instrumento utilizado (encues-
ta), con base en las siguientes dimensiones: creencias, tareas instruc-

tivas y de gestion que fueron consideradas de forma integrada.

1 Este punto se refiere a la sistematizacion de los criterios de evaluacion provenientes de la
sede central que se encuentra en la capital del pais (Bogota), son criterios centrales y ale-
jados de la realidad regional. Si bien, es importante establecer criterios comunes, el pro-
blema que se presenta en este momento es que los instrumentos sefialados limitan una
lectura localizada y contextualizada de la realidad de la Escuela de Derecho Rodrigo de
Bastidas de la Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta y no permiten deter-
minar exactamente la medida del cumplimiento de los objetivos propios de la institucion.
Por ello se hace necesario establecer criterios acotados a la realidad como un referente
propio, que ayude a acercar posturas y metas institucionales entre la sede central y la
regional.
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El proyecto también busca definir y configurar los estilos de ense-
nanza docente desde tesis comprensivas que abarcan tanto el cam-
po del pensamiento docente (creencias), como el de la accion (tareas
instructivas y de gestion), y relacionar los resultados de la investi-
gacion con los planes de mejoramiento institucional en el Plan de

Desarrollo Profesoral.

Desde sus propdsitos, la justificacion para este estudio se enmarca
en la complejidad de la actividad de la docencia universitaria, que
obliga a ubicarse en el andlisis de elementos personales, profesio-
nales, disciplinares y pedagdgicos, e induce a la necesidad de ela-
borar una caracterizacion clara y objetiva del/a docente vinculado
a la escuela para luego elaborar la estructuracion del perfil docente
que se quiere en la Escuela de Derecho, reafirmando la idea que su
tarea primordial es el acto educativo al interior de la disciplina que
orienta, razdén por la cual, requiere de exigencias en el bagaje de

conocimientos disciplinares y en lo pedagdgico.

Para esta propuesta de investigacion es relevante develar las me-
diaciones que permiten al/a docente ensefiar conocimientos, habili-
dades, destrezas y valores, y las formas como busca la aprehension
de contenidos e interacciones pedagodgicas, por lo que caracterizar
a docentes, no es remitirse a la realizacion de listados. Se busca
precisar propuestas de perfiles para docentes universitarios de la
Escuela de Derecho: el enfoque pedagogico promovido, formas en
que piensa, organiza, desarrolla y valora el acto educativo; los ni-
veles de convergencia entre los planos discursivos, prescriptivos y
los configurados en la practica, generando transformaciones en el
aula y por ende, en el contexto donde a diario interacttia con es-
tudiantes. Es por ello que la propuesta para categorizar los estilos
pedagogicos en esta investigacion parte desde el recorrido concep-

tual que se ha realizado sobre los estilos de ensefianza, lo que nos
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permite saber que se refiere a la clase de interaccion que se da entre
maestro/a-estudiante. Esta clase de interaccion redunda en el uso
de determinadas estrategias; la conceptualizacion del proceso ori-
gina la actividad. Sin embargo, la misma actividad puede realizarse
con fines diferentes segin la conceptualizacion que la fundamente.
Este, entonces, sera el concepto de estilos de ensehanza que guia la

investigacion.

En la propuesta de las cuatro categorias que presentamos para de-
terminar los estilos de ensefianza (Tutorial, Investigativo, Participa-
tivo y Directivo) se agruparon las caracteristicas diferenciadoras de
la concepcidn maestro/a-estudiante, tratando de que no se produzca
una super posicion entre los estilos formulados. Por lo tanto, en esta
investigacion no se reproducen los estilos de ensefianza apegados
a la conceptualizacion, en su totalidad. Aunque las categorias plan-
teadas guarden similitud con propuestas de otras investigaciones,
buscamos diferenciar mas claramente los indicadores para cada una

de las categorias.

Ademas, en el analisis de los criterios de clasificacion de la ensefian-
za, se hizo necesario realizar una adaptacion de los instrumentos de
recogida de datos, en tanto que los criterios de clasificacion de los
estilos de ensefianza encontrados en la revisidon tedrica, limitan la
recogida de informacion en estilos de ensefianza en el nivel superior
y en una disciplina académica como es el Derecho. No hay en el
rastreo documental, una clasificacion y un instrumento especifico,
que permita recoger toda la informacion e integre de manera ideal
el cumplimiento de los objetivos de la investigacion. Es por ello que,
al no dar total cobertura a los objetivos de la investigacion, se redi-
sefian las categorias de andlisis y los criterios de seleccién y clasifi-
cacion, para validar la hipotesis de partida que consiste en: afirmar

que debe existir una relacion directa entre las acciones instructivas
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y el tipo de gestion del aula, y de estas con las creencias psicopeda-
gogicas que sustentan el pensamiento docente. La confluencia de
estos tres factores, correspondientes a los dmbitos de la accion y el
pensamiento docente, develard los diferentes estilos de ensefianza,
que pueden agruparse en categorias que se identifican en la practica

docente.

La investigacion arroja como resultado que existe heterogeneidad
en los estilos de ensefianza y también existen coincidencias y rela-
ciones en los factores: acciones instructivas, gestion del aula, creen-
cias educacionales; lo que permiti6é a la investigacion determinar
los diferentes estilos de ensefianza, y agruparlos en categorias que
identifican la practica docente del profesorado de la Escuela de De-

recho de la Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta.



Capitulo I
REFERENTES TEORICOS PARA EL ANALISIS
DE LOS ESTILOS DE ENSENANZA
EN CONTEXTOS UNIVERSITARIOS

1. ANTECEDENTES Y REFERENTES

La preocupacion por los estilos de ensefianza y aprendizaje, es un
tema que toma fuerza cada vez mas en los espacios universitarios.
La informacidn relativa a la determinacion de Estilos de Ensefianza,
es escasa en el nivel universitario, en lo concerniente a estilos de
ensenanza docente, si bien se han elaborado propuestas que identi-
fican ciertas caracteristicas las cuales deberian estar presentes en la
praxis de un docente pedagogico, tales como el deber ser identificado
por Diaz Barriga (1993); Gimeno Sacristan (2001), no se encuentran
en las espacios universitarios, un intento de Clasificacion de Estilos
de Ensefianza con la suficiente documentacion y estructuracion que
nos permita seguir dicha linea.

En la busqueda de antecedentes, la investigacion presenta un grupo
de trabajos publicados, donde se resalta las investigaciones prece-
dentes que han abordado estudios similares y han aportado sinte-
sis tedricas y marcos metodologicos al presente trabajo, por cuanto
abordan el tema de los estilos de ensenanza y analiza algunos as-
pectos de la docencia universitaria.

Las investigaciones tomadas como referencia son:
1. La investigacion titulada: Conceptualizacién y Caracterizacion de
los Modelos Pedagogicos y los Estilos de Enseiianza de DEB. En esta
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investigacion, se propuso conceptualizar tedricamente los cons-
tructos de modelo pedagogico y estilos de ensefianza mediante
el andlisis de la practica de los académicos y estudiantes de las
carreras de pedagogia con acento en educacion general basica
Iy II ciclos y educacion preescolar de la division de educacion
general basica del CIDE-UNA. El proyecto, pretendia generar
conocimiento respecto a los modelos pedagdgicos y estilos de
ensefianza de los profesores/as universitarios responsables de
la formacion de docentes en el drea de I y II ciclo y educacion
preescolar, asi como los modelos pedagdgicos (nivel discursivo,
conceptual y practico) y estilos de ensefianza que utilizan los

estudiantes maestros en su proceso de intervencion pedagdgica.

Este estudio se sustento en la necesidad de generar procesos de ana-
lisis y reflexién constante en la docencia universitaria, para generar
el mejoramiento en la calidad de la ensenanza y del aprendizaje en
la educacion superior. En este contexto, se sustento la idea, de que
el académico universitario tiene un papel fundamental en razén de
la incidencia de su enfoque y modelo pedagdgico y su desempefio
didéctico en la formacion de sus estudiantes, especialmente si estos
ultimos corresponden al drea de educacion. El profesor/a universi-
tario generalmente utiliza modelos didacticos acordes con su pro-
pia experiencia de formacién; no obstante, la experiencia docente
permite ir modificando esas practicas e ir construyendo alternativas

metodoldgicas para la ensehanza.

Dentro de los alcances de esta investigacion se planteo la pertinen-
cia de la misma en relacion con el Estatuto Organico de la Univer-
sidad Nacional, donde se establece como mision fundamental, la
formacién de profesionales que incidan en la transformacién de
educadores con sentido critico y compromiso social, lo cual requie-

re de sucesos continuos de autoevaluacion de su propio desempefio
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y pertinencia. En este orden, este proyecto surge en un momento
relevante para la division de educacion basica, dado el proceso de
autoevaluacion con miras a la acreditacion, que se lleva a cabo en la
actualidad, proceso que tendrd un impacto a nivel nacional al ren-
dir cuentas sobre la calidad de las carreras de la division, el cono-
cimiento generado alimentara los procesos de autoevaluacion de la
unidad académica y fortalecerad la calidad al iniciar sobre la practica

y reflexion pedagogica de profesores/as y estudiantes-maestros.

En este proyecto se abordan dos problemas centrales, por un lado
se trata de caracterizar el modelo pedagdgico en que se inscriben a
nivel conceptual y practico los académicos y estudiantes de la divi-
sion de educacion basica. Por otra parte, se trata de caracterizar los
estilos de ensefianza a nivel tedrico; partiendo de la accion practica
de docentes y estudiantes, para buscar finalmente relaciones logicas
entre modelos pedagdgicos y estilos de ensefianza. Estas necesida-
des surgen del desarrollo mismo de la divisién de educacién basica
del CIDE, la cual plantea criticamente los procesos de formacion
de formadores para el mejoramiento profesional de los académicos
universitarios por el impacto que ello tiene en su labor. El proyecto
se enmarca en una posicion humanista; metodolégicamente combi-

nara fases cuantitativas y cualitativas.

El proyecto conté con la participacion directa de profesores/as uni-
versitarios de las carreras del I y II ciclos y educacion preescolar de
la divisidon de educacién basica del CIDE, asi como de sus estudian-
tes maestros/as. Se analiz6é entonces la incidencia de los modelos
pedagogicos y estilos de ensefianza de los estudiantes de la inter-
vencion pedagogica. Lo anterior permitié el mejoramiento de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en el marco de la formacion de
formadores, al generar reflexién sobre los modelos pedagdgicos y
estilos de ensefianza predominantes, asi como las alternativas a las

practicas pedagogicas existentes.
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Para el caso de la investigacion, este es un antecedente relevante,
pues pone al descubierto de qué forma, las practicas pedagogicas y
estilos de ensefianza, se convierten en un modelo o ejemplo a seguir
por los maestros en formacion, segin su practica profesional. De
igual forma, aborda de manera especial, la reflexion sobre los mo-
delos pedagogicos en una instancia formadora de maestros, no solo

desde lo tedrico si no desde la praxis real de sus docentes.

Los resultados de la investigacion tuvieron un impacto directo so-
bre la calidad de las mencionadas carreras. Sin embargo, por tratar-
se de produccién de teoria en el campo educativo, su incidencia esta
relacionada con la divulgacion, ya que sefiala directrices de actuali-
zacion y desarrollo profesional para el mejoramiento laboral de los
académicos y académicas de la division de educacion basica, segtin

los hallazgos de la investigacion.

2. Otro de los estudios encontrados hace referencia a la identifica-
cién de estilos de ensefianza en la universidad, investigacion que es
llevada a cabo en la Universidad Autonoma de Buenos Aires,
Argentina, en tres carreras universitarias: Ciencias Biomédicas,

Derecho y Comunicacion Social.

En esta investigacion, exponen los autores que la formacién peda-
gogica en los docentes universitarios es un problema que atafie a
muchas universidades de Argentina. En funcién de organizar una
capacitacion orientada a las necesidades de formacion reales de los
profesores/as de dicha universidad; se indago sobre las caracteristi-
cas de los estilos de ensefianza en las disciplinas mencionadas. Para
ello, trazaron el objetivo: identificar y comparar las caracteristicas
de los estilos mas frecuentes, que se siguen en la ensefianza univer-
sitaria, prestando atencion especial a las variaciones que adoptan

segun la oferta educativa de la cual el profesor/a es parte.
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Respecto a la metodologia, es una investigacién de naturaleza
descriptiva, cuya unidad de analisis son los métodos estables de
ensefiar de profesores universitarios de carreras de pregrado. Se
formula ademds que es cualitativa, en la medida en que se reali-
zaron observaciones de clases y entrevistas semiestructuradas. Los
resultados obtenidos, fueron analizados a partir de los elementos
que definen un estilo de ensefianza: visién del alumno, vision del
profesor/a, contenidos, accion educativa, evaluacién y fin de la edu-
cacion, diferenciados por disciplinas. A partir de las observaciones,
se encontraron similitudes y diferencias entre las distintas carreras,
mientras que las entrevistas evidenciaron diferencias entre las dis-

ciplinas estudiadas.

La conclusién a la que llegaron, es que existe diferencia en los es-
tilos de ensefianza universitaria de las carreras estudiadas, y que
en cierta medida influye la disciplina cientifica que se ensefia en
el estilo que adopta el profesor/a en su tarea. Resultados que en
opinién de los investigadores, les permitiran disefiar programas de

formacion docente (Centeno & otros, 2005).

Como bien se puede observar, es una investigacion bastante afin
con la que al momento se pretende llevar a cabo en la universidad
de Antioquia, si bien es cierto que alli tomaron solo tres carreras,
en nuestro caso la muestra serd mas amplia, pero dentro de los ob-
jetivos se tiene considerado establecer si existen diferencias en los
estilos de ensefianza de acuerdo con el programa, tal como se hizo

en esta investigacion.

3. Ademas de los estudios ya citados, se cuenta con el que adelanta
la Universidad Sergio Arboleda titulado, Los estudios pedagdgicos
y su impacto en el aprendizaje de los alumnos (Sudrez & otros, 2005),

del grupo de investigacion INVEDUSA, investigacion que es
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desarrollada por Carmen Cecilia Suarez Mantilla, Campo Elias
Burgos, Irma Amalia Molina Bernal y Miriam Constanza Corre-
dor Real (2005). Este proyecto corresponde varias etapas, entre
ellas la aplicacién de los instrumentos para recoleccion y la sis-

tematizacion e interpretacion de resultados.

En esta investigacion se hizo la clasificacion de los diversos estilos
pedagogicos, de acuerdo con la agrupacion de caracteristicas di-
ferenciadoras de la interaccidon maestro/a-estudiante, clasificacion
que dio como resultado, cuatro estilos pedagogicos: directivo, tu-
torial, investigativo y planificador. Se opt6 por una metodologia de
caracter cualitativo etnografico, enriquecida por método de analisis
cuasi experimental que comprende: encuestas, entrevistas a profun-
didad y observaciones. Los resultados de las encuestas permitieron
establecer indicadores para cada uno de los estilos sefialados, obte-

niendo un total de 22 indicadores.

Tratandose de la ensenanza o docencia universitaria, los estudios
encontrados sobre los estilos de ensenianza en la universidad, con-
cluyen que tanto la disciplina como el pensamiento docente inciden
en el estilo de ensefianza. También es claro que entre la tipificacion
de los estilos encontrados, aparecen algunos mas afines con la ta-
rea que al momento tiene la universidad, esto es, aquellos estilos
que promueven la investigacion (uno de los jefes misionales de la
universidad), la autonomia intelectual (objetivo de la educacion), y
la interaccién y la cooperacidon, como aspectos demandados por la

sociedad actual.

4. Por otra parte De Ledn (2005), presenta los hallazgos de una in-
vestigacion realizada en el Instituto Pedagogico de Caracas en la
cual se pretendia identificar Los estilos de ensefianza pedagogicos:

una propuesta de criterios para su determinacion (EEP).
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El autor parte de la tesis de que desde el proceso de ensefianza se
deben analizar cuestiones relacionadas con el cdmo se aprende y
cdmo se procesa la informacion y es el maestro quien debe ocu-
parse de estos asuntos, tomando un papel muy importante en este

proceso.

Al respecto, formula el autor que es necesario analizar los estilos
de ensefianza y en este sentido, estudiar de qué forma los maestros
brindan oportunidades para que el alumno participe de manera ac-
tiva en el aprendizaje. Para ello, el autor retoma varios estudios que
proponen que los estilos de ensefianza se deben adecuar a los estilos

de aprendizaje.

En funcion a lo anterior el autor formula como preguntas antece-

dentes:

¢Existe similitud entre los estilos de ensefianza presentes en los pro-
fesores/as de los institutos de formacion docente y los estilos de en-
seflanza presentes en profesores/as de otras especialidades?, ;existe
un estilo de ensefianza caracteristico para el docente formador de
formadores? (De Leon, 2005). A partir de estos interrogantes el au-
tor acomete la tarea de realizar una revisiéon documental en torno a
los estilos de ensefianza identificados por diferentes investigadores
del tema y responder ;cuadles son las caracteristicas de estos estilos?,
ien cudles criterios o variables centran su andlisis y propuestas di-
chos investigadores? A partir de esta revision el autor plantea una
propuesta de criterios para la determinacion de los estilos de ense-

nanza de los profesores/as de instituciones de formacion docente.

De Ledn sustenta entonces esta investigacion en varias razones:
¢ Lanecesidad de analizar los estilos de ensefianza en la profesién
docente dado que hay varios estudios para otras profesiones

que asumen base diferente para el analisis.

Maria Nohemi Gonzalez * Francisco Vasquez * Lilia Campo ¢ Carlos Miranda ¢ Astelio Silvera « Carlos Agudelo * José Parra



ESTILOS DE ENSENANZA Y DOCENCIA UNIVERSITARIA

30

¢ Lanecesidad de ahondar en la caracterizacion docente, con el fin
de adoptar elementos tedricos que permitan una base de datos
mayor.

¢ La escasa investigacion de este tema en la educacion superior y

la clasificacion de los estilos de ensefianza pedagogicos.

El analisis de los procesos que se desarrollan al interior de las aulas
en las instituciones universitarias permite observar que es un espa-
cio privilegiado donde se manifiestan las tendencias que la institu-
cion perfila en torno a sus posibilidades de cambio. En efecto, es el
aula universitaria, micro espacio de articulacion entre lo subjetivo
y lo social, donde se revelan con mayor nitidez los rasgos que ca-
racterizan a la vida institucional en las luchas que se libran por la
persistencias de lineas caducas o por la incorporacion de los nuevos
pensamientos. Dentro de las diversas practicas que se desarrollan
en la universidad se mantienen aquellas que hacen a la formacién

un reflejo deslumbrante de ese campo de disputas de interés.

En este contexto la ensefianza se manifiesta como una practica su-
mamente sensible a este dinamismo institucional, es especial a lo
referido a las tensiones relativas al poder. El caracter de mediador
activo que desarrolla el docente universitario entre un conocimien-
to altamente especializado proveniente de un campo académico
profesional y el sujeto en formacion es una puerta a través de la
cual pueden filtrarse manifestaciones y deseos de apoderamiento
implicito y no siempre consciente. Pocas veces este es un eje de re-
flexion que va mas alla de las arenas de la politica cotidiana en la
universidad, o de su abordaje académico en dreas especificas de las
ciencias sociales. Tampoco es frecuente hacer de esto el eje y el estilo
de la formacion pedagodgica de los docentes en la universidad, aqui
se presenta una problematica al plantear el tema de la formacion de

docentes universitarios relativas a las practicas que se desarrollan
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en torno a la ensenanza, enfatizando la peculiaridad que caracteriza

a este profesional.

5. Diferentes formas de ensefiar y aprender: estilos y enfoques de aprendi-
zaje y su aplicacion en contextos educativos, investigacion realizada

por Rosa Maria Hervas Avilés y Fuensanta Hernandez Pina.

En la actualidad permanece abierto el debate sobre cuales son las
nuevas necesidades educativas de la sociedad derivadas de la so-
ciedad de la informacion y la comunicacion. Se plantean diferen-
tes preguntas cuya respuesta exige un analisis reflexivo sobre qué
significa aprender, que hay qué hacer para aprender y sobre todo,
que hay qué hacer para ayudar a aprender. Desde esta perspectiva
el conocimiento de los estilos de aprendizaje adquiere un renovado
interés ya que ayuda a comprender las diferentes formas de cono-
cer, conceptuar, sentir y actuar que individualizan el aprendizaje de

nuestros estudiantes.

Las personas se diferencian en la forma de percibir, pensar, proce-
sar la informacidn, sentir y comportarse en las aula de clase; estos
hechos son evidentes poniéndose de manifiesto que las referencias
de estilos efectian muchos aspectos del proceso ensefianza-apren-

dizaje y a la toma de decisiones académicas y profesionales.

Para Wakefield (1992), se pueden destacar dos grandes avances en
la investigacion realizada sobre los estilos de ensefianza y aprendi-
zaje. Por un lado el disefio de instrumentos para la evaluacion de la
diferencias estilisticas de estudiantes y docentes, por otro el estudio
de la importancia de establecer una correspondencia entre la ense-
nanza y el estilo individual del estudiante. Fruto de esta investiga-
cidén es la vinculacion entre el logro académico y la correspondencia

de estilos de aprendizaje y de ensefianza. La evidencia de que existe
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una relacion entre el logro académico y los estilos de aprendizaje
ha fundamentado la idea de que cada estudiante aprende de una
forma diferente, que el logro del/a estudiante estd unido a su for-
ma especifica de aprender, que cuando los estudiantes aprenden
teniendo en cuenta su propio estilo de aprendizaje, su rendimiento
es mas eficaz y finalmente que las formas sistematicas de identifi-
car las preferencias para aprender y las sugerencias para ensenar a
los estudiantes con estilos de aprendizaje diversos, pueden desa-
rrollarse segin un diagnoéstico individualizado (Hervas & Castejon,
1999, 2003); (Leino, Leino, & Lindtsedt, 1989) (Sternberg, 1999). La
identificacion de los modos de procesar la informacion asi como de
aprender, determinan la eficacia de la tarea docente y los resultados

de los docentes.

6. Los estilos de ensefianza pedagdgicos: una propuesta de criterios para
su determinacion, investigacion realizada en el Instituto Pedago-

gico de Caracas, IPC. Por Ivan Jesuis De Leon C.

Esta investigacion realizada en el IPC sobre identificacion de va-

riables o criterios para una posible determinacion y clasificacion de

estilos de ensefianza pedagdgicos (EEP). Sus objetivos fueron:

* Recolectar informacion sobre estilos de ensenanza.

¢ Identificar variables o criterios considerados por los autores en
la elaboracién de sus propuestas.

* Determinar debilidades y fortalezas en las propuestas.

¢ Contrastar y analizar la informacion a fin de proponer criterios
para determinacion de EEP en docentes de institutos de forma-

cién docente.

Los resultados sefialan:
* No existen propuestas para determinar y clasificar EEP.

e (Considerar los criterios identificados.
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e Determinar si existen otros criterios no resultantes de la referida
investigacion.

¢ Disenar, a futuro un instrumento clasificador de EEP.

7. Una mirada acerca del rol docente universitario, desde las prdcticas
de la enserianza en entornos no presenciales, Manuel Cebrian de la

Serna y Pablo Daniel Vain.

El articulo presenta un resumen de la tesis doctoral desarrollada a
partir de una hipdtesis subyacente: el reemplazo del entorno tradi-
cional de la ensefianza universitaria por un entorno no presencial,
produciria en los docentes la necesidad de replantear sus practicas
de la ensefianza apuntando a transformar el modelo dominante; en
tanto la sustitucion de la clase como lugar de encuentro real entre
docente y alumno por otros tipos de mediacion, pone en entre dicho
los sustentos fundantes de dicho modelo. Se realizé tomando como
estudio de caso la implementacion de la carrera de Bibliotecologia a
distancia, de la Universidad Nacional de Misiones (Argentina), con

un enfoque predominante cualitativo.

8. Instrumentos de medicion de los estilos de aprendizaje, realizado por
José Luis Garcia Cué, José Antonio Santizo Rincén y Catalina M.

Alonso Garcia.

El articulo tiene por objetivo mostrar diversos instrumentos para
medir los Estilos de Aprendizaje desde 1963 hasta 2007. Para empe-
zar se hace un analisis de diferentes conceptos sobre Estilo y Estilos

de Aprendizaje.

9. Conocimiento profesional y epistemologia de los profesores/as I: teorias,
métodos e instrumentos. Departamento de Didactica de las Cien-

cias. Universidad de Sevilla. Departamento de Didactica de las
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Ciencias Experimentales. Universidad Complutense de Madrid.
Miembros del Grupo DIE (Didacticae Investigacion Escolar) y del

Proyecto Curricular IRES (Investigacion y Renovacion Escolar).

Los investigadores presentan el marco tedrico y metodoldgico de la
investigacion acerca del conocimiento profesional de los profeso-
res/as mencionando que este problema, de naturaleza basicamente
epistemologica, estd relacionado con la caracterizacion del conoci-
miento escolar y, en definitiva, con la definicién de una nueva epis-
temologia de lo escolar. Finalmente, analizan los diferentes tipos de
saberes que, constituyen el conocimiento profesional, destacando
las tendencias-obstaculos de corte epistemoldgico que presentan el
conocimiento profesional y las caracteristicas epistemolodgicas de
un conocimiento profesional deseable que pueda actuar como refe-

rente estratégico del desarrollo profesional.

10. Un nuevo perfil del profesor/a universitario, por Zulma Cataldi y
Fernando J. Lage.

Se describe el marco tedrico de las investigaciones actuales respecto
de la practica docente en educacion superior y se plantean algunos
interrogantes respecto de la formacion de los profesionales y del
significado de calidad en educacién. Con base en este andlisis se
perfila un docente investigador con algunas caracteristicas defini-
das por los alumnos. En este sentido se analiza la tradiciéon peda-
gogica universitaria en una facultad y se decide indagar acerca de
las apreciaciones de los alumnos como implicados en el tridngulo

didactico.

2. ESTUDIO DE LA PRACTICA DOCENTE MEDIANTE PRO-
CESOS REFLEXIVOS
Para iniciar la reflexion conjunta del accionar docente, de los pro-

fesores/as de la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la Uni-
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versidad Sergio Arboleda, se reconoce la diversidad y la diferencia
humana. Esa diferencia no solo se registra en el aspecto fisico, sino
en la diversidad de valores, actitudes y creencias. Pero estas son
un reconocimiento a la riqueza diversa del contexto, lo que permite
un crecimiento grupal y el desarrollo de los individuos que lo con-
forman, por ello esta investigacion parte de la aceptacion de estas
multiples miradas y son vistas como posibilidades de complemen-

tariedad y de enriquecimiento mutuo.

Desde esta posicion de las diferencias individuales es como se pue-
de entender la forma que tiene cada persona de abordar su aprendi-
zaje y la variedad de comportamientos que exhiben los/as docentes

en su practica pedagdgica.

Desde esta perspectiva, sustentados en Diaz-Aguado (1985) y Do-
menech (2004). La presente investigacion, utiliza la definicion de los
estilos de ensefianza como las diferentes formas que tienen los pro-
fesores/as de desempenar su rol docente, que se concreta y se ob-
serva a través de su conducta diaria de clase (forma de interactuar
con sus estudiantes, de explicar, evaluar, y ejercer la disciplina). Los
estilos docentes afectan tanto a las acciones instructivas (activida-
des, pautas comunicativas, etc.) como a aquellas otras relativas a
la organizacion y la vida del aula (clima y ambiente de aprendiza-
je). Las creencias y las concepciones docentes varian en funcion del
marco tedrico que sobre la educacion fundamenta la concepcion de
los componentes de la programacion de la disciplina que se ensefa’
y el tipo de relaciones que se dan entre ellos, incidiendo directa e
indirectamente en la vida del aula: los papeles y la relacion entre los

sujetos del acto educativo, la intencionalidad educativa y la defini-

1. Por la especificidad del contexto universitario donde se desarrolla la investigacién, se
hace necesario aclarar que la concepcion docente, esta determinada en algunos casos por
los requerimientos de la disciplina que ensefa. La estructura disciplinar determina los
contenidos y la estructura de lo que se ensefa y se debe aprender.
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cion de los objetivos, el clima de aula y el ambiente de aprendizaje,
la seleccion, priorizacion y organizacion de los contenidos, el senti-
do de la evaluacion o la propuesta de actividades y su distribucion

temporal (Traver, 2004).

Bigge (1985), elabora tres clasificaciones de estilos de ensefianza;
donde convergen las ideas anteriormente expuestas: por un lado
toma en consideracion el rol que el docente asume dentro del hecho
educativo, por el otro, los niveles requeridos para la presentacién
y/o el procesamiento de la informacién y una tercera clasificacién

relativa al papel docente dentro de la transmision cultural.

Es por ende que la presente investigacion trabajard en la busqueda
de posibilidades para determinar criterios que nos permitan iden-
tificar, reconocer y caracterizar lo que desde este momento llama-
remos Estilos de Ensefianza Pedagogica en la Escuela de Derecho de la
Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta (EEP-EDSASM).

Esta investigacion va dirigida especialmente a abogados docentes.

2.1. La ensefanza universitaria: un marco historico

Los primeros centros universitarios” se fundaron en distintas ciuda-
des europeas a lo largo de los siglos XII y XIII en plena transicion en-
tre la Edad Media y la Edad Moderna. El desarrollo de las ciudades
como escenario de organizacion social alternativo al rural, la apari-
cion de los gremios de artesanos como entidades con autonomia y
capacidad decisional en los dmbitos del ejercicio de la profesion, el

surgimiento del concepto de burgués como habitante de la ciudad

2. Se hace referencia a las universidades europeas medievales que son el fundamento de
la institucion universitaria tal como nos ha llegado hasta la actualidad. Sin embargo es
necesario indicar que existen antecedentes de creacion de estudios superiores en civiliza-
ciones antiguas como en China, en Persia o en el mundo arabe antes de constituirse estas
universidades medievales.
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sin dependencia servil del sefor feudal, el creciente poder econdmi-
co de los comerciantes y banqueros, el renacimiento y recuperacion
de la cultura grecolatina como referente para la filosofia, la ciencia
y el arte en detrimento de la fe religiosa, generd la necesidad de que
se creasen centros o espacios para formar a los futuros ciudadanos
que asumirian las responsabilidades de intervenir en la vida social:

médicos, letrados, fildsofos, cientificos.

La universidad como institucién social, tiene una fuerte tradicion
histérica. Ha sobrevivido durante varios siglos a revueltas politi-
cas, al auge y caida de las monarquias absolutistas, al ascenso y
desarrollo del capitalismo, a revoluciones industriales, a guerras
varias, a dictaduras totalitarias y a regimenes democraticos. Las
universidades han sabido adaptarse a los diversos cambios filoso-
ficos, cientificos y culturales de la civilizacion occidental (desde la
omnipresencia religiosa del Cristianismo de los tiempos medievales
a las posteriores luchas entre la Reforma Protestante y la contrarre-
forma Catolica, pasando por el Racionalismo Ilustrado y llegando,
a la postmodernidad y relativismo del pensamiento actual), sin que
menguara su relevancia y papel como centros de desarrollo y difu-

sion de la cultura y el conocimiento.

Este proceso de adaptacion ha sido el instrumento clave para la
supervivencia de las universidades como instituciones educativas
relevantes y necesarias socialmente. En este sentido es interesante
consultar el trabajo de Bricall (2000), en el que hace repaso al origen
y desarrollo de las universidades, haciendo énfasis en las europeas,
donde identifica, como consecuencia de la revolucion industrial y
de la ilustracion francesa, tres grandes modelos o concepciones de
universidades a partir del siglo XIX: el napolednico o francés que
considera la universidad como un instrumento del Estado; el liberal

o inglés que apuesta por un modelo de universidad al servicio de
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la cultura y el desarrollo personal, y el aleman o humboldtiano que
establece una concepcion de la universidad como un instrumento
para el desarrollo del conocimiento y la ciencia de forma que se

combine docencia e investigacion.

A pesar de estos procesos de adaptabilidad y transformacién, mas
0 menos permanente, mas o menos discreta de las instituciones y
funciones universitarias a los cambios sociales, hay una dimensién
interna de la misma, al menos en gran parte de las universidades
nacionales, que sigue permaneciendo casi intacta y que es el motivo
de la inquietud que surge en esta investigacion. Es la docencia en
general, y mas concretamente a la escenografia espacial del aula,
al papel docente y aprendiz en el aula, asi como a la metodologia
didéctica que se desarrolla en las clases, La imagen o icono topico
que evocamos de un/a profesor/a universitario/a, se representa en
un escritorio, bien sentado ante una mesa o de pie en la pizarra, ha-
blando de modo casi ininterrumpidamente en un espacio de tiempo
amplio, entre una y dos horas. Simultaneamente la imagen proto-
tipica del/a estudiante en un aula universitaria, se presenta senta-
do/a ante un pupitre o mesa alargada escuchando, ;atentamente?
las explicaciones docentes y anotando en su cuaderno las ideas y
frases que expone con la finalidad de estudiarlas posteriormente en
pequenos grupos o solitario/a para poder superar un examen. Este
modelo de docencia magistral o expositiva fue, y sigue siendo, he-
gemonico en las aulas universitarias, durante décadas por no decir

en los ultimos siglos.

Da la sensacion de que poco se ha cambiado desde entonces. Pero,
desde hace algunos afios distintos informes nacionales (MEN, 2007)
e internacionales (Unesco, 1998) alertan sobre la urgencia de que

las instituciones de educacion superior deben adaptarse a las ca-
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racteristicas de un mundo globalizado en el que el conocimiento se
genera e innova de forma acelerada y se difunde con rapidez, en el
que las tecnologias de la informacién y comunicacion invaden casi
todos los ambitos de la sociedad, en el que se estan produciendo
profundos cambios en los valores, actitudes y pautas de comporta-
miento cultural en las generaciones jovenes, en el que el mercado
laboral demanda una formacion mas flexible, en el que nuevos co-
lectivos sociales precisan mas formacion de grado superior. Sobre
este particular existe abundante bibliografia, pero se cita el docu-
mento que ha circulado en nuestro d&mbito como es la declaracion

de la Unesco sobre la Educacion Superior en el siglo XXI (1998).

Este informe remarca que el proceso de cambio social, cultural, eco-
nomico y tecnolodgico estd provocando nuevas y variadas necesida-
des formativas que exigen a las instituciones de educacién superior,
dar respuesta a las nuevas exigencias del desarrollo que impone la
llamada sociedad de la informacién o del conocimiento, que como
plantea Marrero (2004), es un espacio de socializacion cultural del

propio ethos universitario.

Una forma de repensar la universidad es iniciar un andlisis del modo
en que se ensena en las universidades. La pieza clave y fundamental
para generar procesos de renovacion pedagogica es el profesora-
do del conjunto de la institucién. Si este, en su globalidad, no esta
convencido y no realiza el esfuerzo personal e intelectual de cam-
biar su teoria y practica pedagdgica, entonces, la innovacion no se
generalizard mas alla de aquellos grupos de profesores/as motiva-
dos/as per se. La innovacién educativa universitaria, ademas de po-
liticas institucionales, también requiere como condicién necesaria
el compromiso moral y la motivacion de los docentes. Como senala
Mora (2006):
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Es necesario mentalizar a los profesores/as de la necesidad de
incorporarse a la nueva cultura del aprendizaje. Si los profe-
sores/as no estan convencidos de la necesidad de cambiar sus
concepciones sobre lo que los estudiantes han de aprender y
cdmo han de hacerlo y de que todo profesor/a universitario
deberia ser, ademads de especialista en los contenidos de su
materia, especialista en la mejor manera de aprender, resulta-
ra muy dificil que acepten implicarse en el proceso de forma-
cion en las nuevas competencias que requiere la metodologia

docente que implica esta nueva cultura (Mora, 2006, p. 59).

De ahi que el tema de la ensefianza y los Estilos de Ensefianza cobra
vital importancia a raiz de los nuevos retos que impone la sociedad

que vivimos.

2.2. Concepto de ensefianza

Insignare “dar signo” a alguna cosa o realidad, mostrar o exponer
alguna cosa para que sea vista o apreciada. A estas acciones nos
remite la raiz etimoldgica del término ensefianza, pero si trajinamos
en la historia del concepto vemos que se presentan diversos enfo-
ques y de alli se desprenden las multiples definiciones encontradas
en distintas épocas y autores (Mora, 2006), (Gadotti, 2002).

No obstante, a pesar de las multiples definiciones existentes, se reco-
ge en el presente trabajo dos grandes tendencias o grupos que mar-
can perspectivas diferentes y actuales: la primera es la de concebir
la ensefianza como un proceso interactivo, donde participa docente
y estudiante, en un contexto determinado, en donde se producen
los intercambios. Joyce & Weil (1985), plantean que la ensenanza

es un proceso en el que profesores/as y estudiantes crean un medio



41

compartido que incluyen valores, creencias que a su vez, colorean

la percepcion de la realidad.

Estos autores, investigan sobre la ensefianza desde distintos mode-
los que estdn relacionadas con el tipo de realidades introducidas en
el aula y con la cosmovision que potencia a docente y estudiantes
a trabajar juntos. La tarea de estos autores y también de investiga-
dores como Weil & Murphy (1982), seguidores de esta tendencia (la
ensefianza como proceso interactivo), consiste en aportar un medio
ambiental o contextos en el que se ensefna a los alumnos/as con una
variedad de modos o maneras que faciliten su desarrollo en este
sentido afirma Brophy (2006), que la ensefianza es conocer en pro-
fundidad la manera en que el alumno/a aprende y se desarrolla y
conociendo esos datos, coordinar las habilidades y conceptos den-
tro de un contexto particular como la escuela. Este autor define la
ensenanza eficaz, como la capacidad de analizar las necesidades del
aprendizaje de cada alumno/a y saber adaptar las necesidades ins-
truccionales, de manera, que por lo menos, durante algin tiempo,
todos los alumnos puedan realizar trabajos que le son atractivos e
importantes (Brophy, 2006, pp. 328-375). De esta manera el concep-
to de ensefianza es tomado en el sentido de crear, conservar y ajus-
tar debidamente las condiciones de aprendizaje, a fin de satisfacer

las necesidades del individuo y las de todo el grupo de clase.

Lo mas importante para esta tendencia es que (Brophy, 2006) aporta
investigaciones dirigidas a ofrecer modos practicos de ensenanza
con un soporte tedrico previo que ayudan al profesor/a para saber
cdmo puede organizar las variables del aprendizaje de los alumnos
e integrarlas a otras variables que proporciona la institucién educa-
tiva, para asi influir positivamente en el aprendizaje de los alumnos.

Ademas las formulaciones acerca de las teorias del aprendizaje son
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descriptivas y tratan de pormenorizar las condiciones que influyen
en el proceso de adquisicion, mientras que los términos referentes a
la ensefianza son prescriptivos, ya que indican la necesidad de crear

condiciones optimas del aprendizaje.

La segunda tendencia y grupo de definiciones pone mas acento en
el papel del profesor/a como mediador, considerando su propio
pensamiento y actitudes como apoyo de las acciones que planifica
y lleva a cabo en la practica. En esta concepcion de la ensefianza se
destacan Shulman (1989), Marcelo (1992), Zabala (1990), entre otros.

Para Shulman (1989), la ensenanza es la actividad intencional que
esta mediada por el pensamiento, la capacidad y la accién de los
agentes que intervienen en cada situacion, creando unos modos es-
pecificos de llevar a cabo dptimamente dicha ensenanza. Marcelo
(1992), hace hincapié en su investigacion, en la toma de decisiones
que hacen los profesores/as y que inciden y determinan la planifica-

cién del curriculo y la ensefianza.

Zabalza (2003), afirma que la ensefianza, vista desde el profesor/a
deja de ser un conjunto de acciones reflejas, rutinarias, aprendidas
a fuerza de ejercicio para convertirse en un conjunto de actuaciones
racionales e individuales. El aspecto racional alude a que cada pro-
fesor/a cuenta con sus propios constructos mentales o teorias de ac-

cion en las que interpreta el proceso y planificacion de la ensefianza.

Villar (1988), sintetiza un proyecto de investigacién basado en la
teoria de Schon (1983), que define la ensefianza como una tarea re-
flexiva, que lleva a cabo cada profesor/a, como base para la cons-
truccion permanente del pensamiento y conocimiento practico que

en torno a ella se construye. El profesor/a es un practico reflexivo,
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que configure su teoria de la ensefnanza a partir de su experiencia

vivida reflexivamente.

La concepciéon predominante se ha movido entre estos dos grupos
o tendencias que acabamos de sefialar; indudablemente hay otros
enfoques en torno al concepto de ensefianza y los elementos fun-
damentales que la integran, y que de alguna manera, uno y otro, se
complementan.

No obstante, el concepto de ensefianza se somete a debate cada vez
mas, ante los retos que tiene la ensefianza en el proceso educati-
vo en el contexto de la globalizacién. El docente actual, ademas de
tener claro qué se debe ensefar y como se debe ensenar. Quizas
una linea de investigacion reciente, dentro del paradigma del pen-
samiento del profesor/a sean los estudios dirigido a analizar el cono-
cimiento prdctico personal de los/las docentes. Estos conocimientos no
se refieren a los conocimientos tedricos o conceptuales, sino que es
el cuerpo de convicciones y significados conscientes o inconscientes
que surgen a partir de la experiencia, es personal, social, tradicional
y se expresan en acciones personales (Clandini, 2004).

3. LA DIVERSIDAD Y PARTICULARIDAD DE LA ENSENAN-
ZA UNIVERSITARIA?

Brovelli (1990), plantea que en general, para los docentes de educa-
cién superior, la formacion pedagogica, llega luego de la formacion
especifica profesional. El autor resalta, que si bien no deberia existir
este desfase y que la simultaneidad debe ser lo més apropiado en

muchos casos no lo es.

En algunas universidades se considera que la mejor formula para

3. Por lo especifico del contexto en el que se lleva a cabo esta investigacion, la universidad,
se hace necesario traer al plano conceptual, referentes propios de la educaciéon superior,
docencia universitaria, estilos de ensefianza universitaria.
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la ensefianza en la educacién superior es enriquecerla con un buen
plantel docente especializado en las asignaturas y sobre todo a la
etapa de la carrera. De acuerdo a ello se configuran categorias do-
centes en las universidades. Segn Boyer (1990), se configuran las
siguientes categorias:

Profesional especializado que trabaja en su area.

¢ Docente profesional con conocimientos y especializado en peda-

gogia.

¢ Docente investigador.

En este sentido se puede definir al profesor/a actual, tomando
como referencia al profesor/a universitario, que define Casas (1998),
como: un profesional que brinda por razones de prestigio, en mu-
chos casos algunas horas de su tiempo para formar a las nuevas ge-
neraciones, y para ensefiar, él se vale de los conocimientos tedricos
que ha obtenido durante sus estudios profesionales previos y de la
experiencia acumulada a través de su ejercicio profesional, que ocu-
pa la mayoria de su tiempo. Su actividad docente se expresa prin-
cipalmente mediante clases teodricas de tipo magistrales y unas ac-
tividades prdcticas, ejercitacion, trabajo en laboratorios, pasantias.
La bibliografia de apoyo que leen los estudiantes estd constituida
principalmente por los apuntes tomados en las clases. Se puede de-
cir que para el profesional profesor/a las teorias y principios de la
ensefianza del proceso de ensefianza-aprendizaje y de la evaluacion

pueden resultar irrelevantes y generalmente poco conocidas.

En las universidades, existen tradiciones pedagdgicas muy fuerte-
mente arraigadas, lo que significa, modos de entender la ensefianza,
desde una visién académica enciclopedista, resultado del modelo
conceptual de universidad, en la que el docente es el proveedor de
la informacidén, donde se le da mayor relevancia al contenido disci-

plinar, pero dejando de lado otros aspectos, tales como el pedago-
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gico. En este sentido se pueden describir las practicas educativas
como un conjunto de clases magistrales y de trabajos practicos, que
no siempre guardan relacion temporal, generando un salto concep-
tual que va desde la definicion hasta la aplicacion especifica del co-
nocimiento. Por un lado, estos saltos requieren de puentes que acer-
quen la teoria a la practica y se requiere del planteo de situaciones
problematicas reales, como un modo de insertar el conocimiento en
la realidad donde los problemas no vienen con enunciado claro y
limitado, como casi todos los realizados en clases, de alli la idea que
los aprendizajes de la universidad son limitados para la practicidad
del mundo laboral (Gonzalez, 2012).

Fernandez (1998), respecto al profesor/a universitario plantea que
el sistema de seleccion y promocion vigente, hasta ahora para los
profesores/as universitarios no valora practicamente la dimension
pedagogica de su puesto de trabajo, por mas que la denominacién
del mismo sean en cualquiera de las facultades/escuelas y especiali-
dades, “la del profesor/a o profesor/a de” de manera que los profesores
entienden su desempenio laboral cefiido mas bien al contenido de
sus mensajes didacticos, y se pasa por alto los aspectos del “como se
ensefia”, a esto se puede agregar, que tal vez los profesores/as cen-
tran su autoestima por la tematica cientifica a la que se dedican, no
por la profesion que ejercen, de esta manera invierten sus esfuerzos

y su contenido moral profesional en el cuidado de “su” tematica.

3.1. Los estilos de ensefianza

3.1.1. Antecedentes sobre los estilos de enseiianza

Se define como estilo alo que determina el como interpretamos o da-
mos significado a lo que vemos, a lo que escuchamos y a la experien-
cia. Cada uno tiene su propia perspectiva, y ante un mismo aconte-
cimiento podemos tener muy distintas interpretaciones, emociones
y percepciones de la situacion. Asi, hay estilos para comportarse,

para hablar, para vestir y por supuesto también para educar.
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Dada la diversidad de interpretaciones y significados inherentes a
la tematica, existe un significativo desarrollo de referentes concep-
tuales que amplian el marco de significacion de lo que entendemos

por estilos de aprendizaje:

Guerrero (1988), lo define como: el conjunto de actitudes y acciones
sustentadas y manifestadas por quien ejerce la docencia, expresa-
das en un gabinete educativo definido y relativas a aspectos tales
como relacién docente-alumno, planificacion, conduccién y control
del proceso de ensenanza-aprendizaje, en tanto que para Johnston
(1995), los estilos de ensefianza son todos aquellos supuestos, pro-
cedimientos y actividades que la persona que ocupa el papel de

educador, aplica para inducir el aprendizaje en los sujetos.

Guerrero (1996), conceptualiza los estilos como:

Caracteristicas que el docente imprime a su accion personal es
decir, la forma o manera que tiene cada docente de conducir
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre ellas se tiene: co-
nocimiento de la materia que ensefia, preparacion académica,
organizacion y preparacion de la actividad académica, méto-
dos de ensefianza, la relacion docente-alumno, el ambiente de

aula, procedimientos de valoracién, personalidad (p. 36).

La conceptualizacion realizada por Grasha (1994), se sintetiza en

plantear el estilo de ensefianza como:

Conjunto de necesidades, creencias y comportamientos que
los profesores/as preuniversitarios expresan en el aula de cla-
ses. Por tomar en consideracion multiples dimensiones, los

estilos afectan el como los docentes presentan informacion,
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interacttian con los alumnos, dirigen tareas en el aula, super-
visan asignaciones, socializan con los estudiantes y orientan

a los mismos.

Para Manterola (2005), son las diversas adopciones y adaptaciones

personales de elementos provenientes de diferentes modelos de en-

seflanza, a fin de ser utilizados en la praxis docente cotidiana.

Grigorenko & Stemberg (1995), realizaron una detallada investiga-

cion sobre el tema y reconocen que en general, los estudios realiza-

dos por diferentes autores pueden agruparse en tres enfoques:

D)

2)

3)

Enfoque centrado en la cognicion. Se relaciona con los estilos cog-
nitivos y consiste en conocer coémo los individuos perciben y
realizan sus actividades intelectuales, Witkin, Oltman, Raskin
& Karp (1987), son autores dentro de este enfoque (citado en
Grigorenko & Stemberg, 1995).

Enfoque centrado en la personalidad. Dentro de este enfoque Myers
y Myers realizan una distincion de dos actitudes (extroversion
e introversion), dos funciones preceptuales (intuiciéon y sensa-
cién), dos funciones de decision (pensamiento y sentimiento)
y dos formas de negociar con el mundo (percepcién y juicio).
Alvarado & Panchi (2003), por su parte, clasifica con base en el
espacio y tiempo dos formas de estilos: abstracto y concreto con
respecto al espacio, secuencia y aleatorio con respecto al tiem-
po. Miller (1991), distingue entre estilos analiticos vs. holisticos
(globales), subjetivos vs. objetivos y emocionalmente estables
vs. emocionalmente inestables.

Enfoque centrado en la actividad. Este enfoque se relaciona con los
estilos de ensefianza y aprendizaje. Las teorias que utilizan este
enfoque son las que mas aplicaciones tienen en el salon de clase.

Por ejemplo, Kolb (1974), identifico cuatro estilos de aprendiza-
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je: convergente vs. divergente, y asimilacion vs. acomodacion.

Burke & Garger (1988), presentan otra clasificacion de estilos

que tiene puntos de coincidencia con la propuesta de Grigo-

renko y Sternberg, anteriormente referida y la dividen en cuatro

categorias:

a)

b)

d)

Estilo centrado en la cognicion. Responde a la pregunta ;como
conozco? Considera a la percepcion como el estado inicial de
la cognicion para la adquisicion, procesamiento y utilizacion
de la informacion, ya que las diferencias preceptuales afec-
tan el qué y como recibimos el conocimiento.

Estilo centrado en la conceptualizacién. Responde a la pregunta
(como pienso? Distingue cuatro tipos de maneras de pensar,
divergente o convergente y lineal o aleatoria. Algunas per-
sonas verbalizan sus ideas para entenderlas, otras piensan
rapidamente, espontdneamente e impulsivamente, o por el
contrario lo hacen de manera lenta y reflexiva.

Estilo centrado en los afectos. Responde a la pregunta ;como
decido? Este estilo se encarga de las caracteristicas motiva-
cionales, valorativas, emocionales y de juicio. Algunas per-
sonas se motivan internamente, otras con factores externos;
mientras unos toman decisiones calculadas, logicas y racio-
nales, otros lo hacen de manera subjetiva, basados en sus
percepciones o emociones.

Estilo centrado en la conducta. Responde a la pregunta ;como
acttio? Este modelo surge de los enfoques anteriores, el cog-
nitivo, el conceptual y el afectivo, ya que toda acciéon es un
reflejo de estos factores. Burke & Garger (1988), comentan
que los patrones basicos de personalidad influyen en mu-
chos aspectos de la conducta profesional y personal. Cuando
estos afectan al aprendizaje son llamados estilos de aprendi-
zaje; si son reflejados en la ensefianza, los llamamos estilos

de ensefianza y si son un modelo para la administracion, ma-
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nejo de un grupo o empresa los llamamos estilos de adminis-

tracion o mando.

Los estilos pueden ser predecibles, esto significa que es posible de-
finir anticipadamente la forma de adquirir conocimientos, la esta-
bilidad y la madurez. Por lo tanto, los estilos de pensamiento sir-
ven para explicar y prever aquellos aspectos del desempenio de las
personas en la escuela, en el trabajo y en la vida que no pueden
atribuirse directamente a la inteligencia, sino mas bien, a la manera

como las personas la utilizan (Sternberg, 1999).

Incluso, Baron (1987), ha propuesto que la habilidad de pensar, pue-
de ser cuestion de tener un estilo cognitivo eficaz. Dado que los esti-
los forman parte de la porcidn flexible del sistema cognitivo, pueden
ser moldeados por la experiencia, y, por lo tanto, conciben como
herramientas que las personas utilizan para aprender e interactuar
mas eficientemente (Castanieda & Lopez, 1996). Los estilos son algo
asi como conclusiones a las que llegamos acerca de la forma como
acttan las personas nos resultan utiles para clasificar y analizar los

comportamientos. Tienen el peligro de servir de simples etiquetas.

Desde una perspectiva fenomenologica, las caracteristicas estilisti-
cas son los indicadores de superficie de los niveles profundos de
la mente humana: el sistema total de pensamiento y las peculiares
cualidades de la mente que un individuo utiliza para establecer la-
zos con la realidad. Asi, es frecuente que un profesor/a tienda a en-
sefiar cdmo le gustaria que le ensefiaran a €l, es decir, ensefia como
a él le gustaria aprender, en definitiva ensefia segtin su propio estilo
de aprendizaje. Este proceso interno, inconsciente en la mayoria de
los profesores/as, aflora y se analiza cuando cada docente tiene la
oportunidad de estudiar y medir sus preferencias de aprendizaje,

que luego desembocan en preferencias en su estilo de ensenar pre-
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ferido. Pero, el estilo de ensenar preferido por el profesor/a puede
significar un favoritismo inconsciente para los alumnos con el mis-
mo estilo de aprendizaje, los mismos sistemas de pensamiento y

cualidades mentales (Alonso, 1997).

3.1.2. Estudios sobre los Estilos de Enseiianza

Existen numerosos textos que estudian el papel de los EE. en la edu-
cacion (Delgado, 1991), (Goldberger & Howart, 1993); (Gerney &
Dort, 1992); (Greenspan, 1992); (Mosston & Ashworth, 1994); (Mue-
ller & Mueller, 1992).

Los investigadores citados coinciden en situar los aportes de Weber
(1976), quien se refiere a los estilos de ensefianza iniciando su marco
de acercamiento a dicha conceptualizacion a partir de los interro-
gantes: ;Cual es la finalidad de la educacion?, ;Como se debe trans-
mitir la informacion que se posee?, ;Qué deben hacer los alumnos
con la informacion que han adquirido? Y ;cudl es el escenario mas
iddneo para estos desarrollos? Para ello, el autor reflexiona en tor-
no a la finalidad de lo educativo como un proceso integral en el que
de manera equivalente se atiende la dimensidn afectiva y cognitiva
de los sujetos, superando asi la brecha entre educacion informativa
y formativa. Esbozando un marco ideoldgico en torno a un modelo
constructivo del aprendizaje, centrado en el intercambio de ideas y el
rol activo del/a estudiante y un escenario colaborativo donde las

vias de comunicacion sean abiertas.

En la década de los noventa, los estudios sobre estilos de ensefian-
za, producen diversas aportaciones, enfoques y perspectivas. Entre
estos estudios es posible resaltar los de los siguientes autores que
trabajan el tema de las ventajas de estudiar y comprender el signifi-

cado pedagoégico de los estilos de ensefianza.



51

Tabla 1. Ventajas de los estilos de ensefianza

Ventajas Autores
Condicionan los resultados de aprendizaje. Pankratius (1997)
Condicionan la relacion en el acto didactico. Delgado (1996)

Ofrecen posibilidades de adaptacién y combinacion | Viciana & Delgado (1999)
en funcion de objetivos, caracteristicas y necesida-
des de los factores que condicionan el acto didéctico.

Ensefia a trabajar las diferencias individuales Franks (1992)

Proporcionan estructuras para construir sesiones, | Boyce (1992)
facilitando una mejor planificacion, aprendizaje téc-
nico y ensefianza de conocimientos.

Permiten coordinar experiencias para el futuro pro- | Franks (1992)
fesorado.
Sirven de reaprovechamiento y actualizacion, pro- | Franks (1992)

porcionando feedback al profesorado.
Posibilitan pasar de la teoria a la practica, proporcio- | Pieron (1996)
nando una base tedrica para futuras investigaciones | Franks (1992)

mediante una aproximacion logica.

Cuéllar & Delgado, 2005

3.1.3. Ciclo de aprendizaje de David Kolb

Antecedentes

El desarrollo del Inventario del Tipo de Instructor (ITI), esta basa-
do en los principios de David Kolb (citado por Smith, 2001), quien
desarrolla un modelo de ensefianza aplicable para cada estilo de
aprendizaje. De esta forma guia al profesor/a, bajo un esquema de
confort pedagdgico, de acuerdo a las necesidades del que aprende.
Una persona con preferencia a un tipo de aprendizaje especifico se
sentird mas comoda y estara mas abierta a un profesor/a que adopte
una posicion acorde con su perfil para el aprendizaje. El educador
es el encargado de crear el ambiente educativo adecuado y de en-
contrar métodos de instruccion para el alumno. Kolb (1974), plantea
que la funcion del instructor varia de acuerdo a los tipos de apren-

dizaje de los alumnos. El papel del instructor tiene cuatro facetas.
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Tabla 2. Kolb: objetivos especificos de cada faceta del papel de instructor

Papel de instructor

Objetivos

1. Ayudante, modelo a seguir y cole-
ga.

Desarrollar el conocimiento y el enten-
dimiento personal.

2. Facilitador del proceso y especialis-
ta en tareas.

Apreciar y entender el como y por qué
de las cosas.

3. Intérprete de un campo especifico
de conocimiento y comunicador de
informacion.

Adquirir y dominar el conocimiento y
actitudes.

4. Entrenador y asesor.

Aplicar activamente lo aprendido a si-
tuaciones reales.

Munoz-Seca & Sanchez, 2001

El instructor debe tener en cuenta que el objetivo principal en la

ensefianza debe cubrir las necesidades de aprendizaje de cada es-

tilo. Para que el alumno se interese en aprender, el instructor debe

tomar, como objetivo del sistema de ensefianza, aquel que sea com-

patible con los intereses de acuerdo al estilo de aprendizaje. De con-

formidad con las caracteristicas de las preferencias del perfil de los

tipos de aprendizaje (Kolb, 1974) plantea que el instructor asuma un

papel o rol especifico para cada uno.

Tabla 3. El papel del instructor y los tipos de aprendizaje de Kolb

Papel del instructor

Objetivos

Ayudante, modelo a seguir y colega
EXPERIENCIA CONCRETA.

Facilitador del proceso y especialista en
tareas
OBSERVACION REFLEXIVA.

Modelo a seguir, entrenador y asesor
EXPERIMENTACION ACTIVA.

Intérprete de un campo especifico de
conocimiento y comunicador de infor-
macion

CONCEPTUALIZACION ABSTRAC-
TA.

Munoz-Seca & Sanchez, 2001
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3.1.4. El Inventario del Tipo de Instructor y el ciclo de aprendizaje

de Kolb

Centrandose en el modelo tedrico propuesto por Kolb, Wheeler y
Marshall (Wheeler y Marshall, 1996) elaboraron el Inventario del
Tipo de Instructor (ITI), para ayudar a los educadores a identificar

sus métodos de ensefianza preferidos para:

* Analizar las dreas en las que tienen mas habilidades y experien-

cias.

® Detectar su estilo dominante, para posteriormente disefiar y

usar estrategias instruccionales multiples con el objeto de ense-

far de acuerdo a estas preferencias, mejorando la calidad de los

aprendizajes.

® Superar las dificultades que se le presenten en el ejercicio docen-

te.

e Favorecer el desarrollo de estilos de ensefianza alternativos,

ademas del preferido.

Tabla 4. E1 ITI describe cuatro estilos de ensefianza categorizados

Oyente Ensefia mas efectivamente al Empirista Concreto y
esta mas a gusto con difundir el Aprendizaje por Ex-
periencias.

Director Obtiene los mejores resultados del Observador Re-
flexivo y, usualmente esta muy a gusto al procesar.

Intérprete Instruye en el estilo favorito del Conceptualizador
Abstracto.

Entrenador (Coach). Instruye en el estilo favorito del Experimentador Ac-
tivo.

Tabla 5. Comparacidn de los tipos de instructor
Tipo de Oyente Director Intérprete Entrenador
Instructor (Coach)

Ambiente de | Afectivo Perceptual Simbolico Conductual

Aprendizaje

Estilo de Empirista Observador | Conceptuali-|Experimenta-

Aprendizaje | Concreto Reflexivo zador dor Activo

Dominante Abstracto
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Medios de Retroalimen- |Basadosenla |Criterio Los juicios
Evaluacién tacion disciplina; objetivo de los propios
personal Criterio discipulos
inmediata externo
Técnicas Aplicaciones |Conferencias | Estudio de Actividades,
Instruccionales | en la vida real casos, teoria, | tareas,
lectura problemas
Medios de Libre Nuevas Memorizacién: | Discusién con
Aprendizaje |expresionde |manerasde conociendo sus iguales
necesidades  |verlascosas |términos
personales y reglas
Contacto con | Autodirigido; |Poca Oportunidad | Participacion
los Discipulos | Auténomo participacion | para pensar | activa
solo
Enfoque «Aquiy «Cémo y «Ello es, «Qué y como»
ahora» por qué» y luego»
Transferencia |Personas Imagenes Simbolos Acciones
del
Aprendizaje
Percepcion Tacto Vistay oido | Percepcion Habilidades
Sensorial motoras

Pinedo, 2008

4. MODELOS DE ENSENANZA

4.1. Concepto de modelo

En la actualidad no hay un acuerdo undnime en la mayoria de los
autores acerca de la definicion de modelos, una de las acepciones
mas extendidas es la que se refiere el modelo como una analogia o
representacion mental de un sistema real, de su estructura y de su
funcionamiento, que facilita la contrastacion empirica. De esta ma-
nera un modelo es sinénimo de pauta, ejemplo, norma, paradigma,
arquetipo, ideal y actia como ejemplo y meta que uno se propone y

sigue para la ejecucion de alguna cosa.

Desde la metodologia de la investigacion, modelo es un recurso
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metodologico de conocimiento, interpretacion o explicacion de la
realidad o teoria. En los que se seleccionan los elementos relevantes
y sus interrelaciones y se sustituyen o traducen en representaciones

ideales e isomdrficas que faciliten su comprension e investigacion.

Asi, para Simon & Newell (1996) Modelo es sinonimo de teoria
cuando afirman que los modelos no son mas que micro teorias. En
esta misma linea, Paris (1991) coincide con lo anterior al afirmar que
los modelos son semi teorias o conatos de teorias en aquellas cien-

cias donde no existe suficiente dominio tedrico o metodoldgico.

La designacion mas compartida entre los autores actuales es que un
modelo es una estructura conceptual a medio camino entre, la expli-
cacion tedrica y los datos empiricos, por lo tanto es un instrumento
util en investigacion. La otra linea de definiciones pone el acento en
referirse a modelos como estructuras simplificadas o conocidas que
se emplean para investigar la naturaleza de los fendmenos que los

cientificos desean explicar.

Otras veces el término se utiliza unido a paradigmas y pueden ser
considerados como logros cientificos universalmente reconocidos
que durante cierto tiempo proveen de modelos de problemas y so-

lucion a una comunidad de cientificos.

Para Gimeno (1981), un modelo es una representacion de la rea-
lidad que supone un alejamiento o distanciamiento de la misma,
es una imagen conceptual, simbdlica, y por tanto indirecta, que al
ser necesariamente esquematica se convierte en una idea parcial y
selectiva de aspectos de esa realidad, focalizando la atencion en lo
que considera importante y despreciando aquello que noloesy que
no aprecie como pertinente a la realidad que considera. Sefala este

autor, ademas, que el modelo es un esquema mediador entre la rea-
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lidad y el pensamiento, es el filtro de la informacion que buscamos
en la realidad, une estructura en torno a la que organizar el conoci-
miento, un recurso imprescindible para el desarrollo de la ciencia.
Como vemos, el valor de los modelos dentro de cualquier teoria es
incuestionable; mediante su aportacion, la Teoria puede llegar a la
explicacion o interpretacion de la realidad, asi como a la construc-

cion de nuevas hipdtesis o teorias.

4.2. Funcion de los modelos en investigacion de la ensenanza

La conveniencia de los modelos en la investigacion cientifica pro-
viene fundamentalmente, siguiendo a Simon & Newell (1996) de
sus cuatro funciones: representacional, interpretativa, analdgica e
inferencial. La funcion representativa tiene lugar cuando por medio
del modelo aparecen organizados los hechos dentro de estructuras
mas complejas, y proporcionan nuevas formas de concebir las hipo-
tesis postuladas por la teoria, el modelo puede desempefiar, den-
tro de la estructura tedrica, la funcion subsidiaria de interpretacion
del calculo simbdlico. En ocasiones, nos ofrecen una representacion
icénica a base de imagenes visuales de la realidad (funcion analo-
gica) y puede aportar reglas de inferencia en virtud de las cuales se
pueden derivar consecuencias de teoria cientificas empiricamente
constatables (funcion inferencial). La investigacion cientifica de la
ensenanza trabaja con modelos con el fin de encontrar una eviden-
cia empirica tal que pueda aceptar, modificar o rechazar hipdtesis
dentro de teorias. Paris (1991) sefiala que los modelos que se utili-
zan en las ciencias bdsicas son esencialmente modelos de, descriptivo,
explicativos, predictivos y que los que operan en las ciencias apli-
cadas son modelos para, es decir, modelos prescriptivos- normativos.
Para Smith & Murray (1986), hay un tipo de modelo al que llama
exemplare model y que se identifica con el modelo para. Estos modelos
son los mas utilizados en la ensefianza y representan disefios de

procedimientos o procesos reconocibles. No constituyen modelos
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tedricos porque carecen de funcionalidad explicativa y predictiva.
Proponen lineas de accion practica en relacion, con un fendmeno
concreto, y en este sentido tienen una funcién preescriptiva-norna-

tiva.

La distincion establecida entre modelos de y modelos para tiene un in-
discutible interés en el campo de la ensefianza; por una parte, supo-
ne la consideracion explicita del salto existente entre le elaboracion
formalizada de cualquier modelo y su funcionamiento en relacion,
con el original, con la realidad, y con ello se plantea el problema de

la funcion de generalizacién.

Simon & Newell (1996) estudiaron acerca de los modelos aplicados
especificamente, el andlisis cientifico de la ensefianza. Su prime-
ra afirmacion es que un modelo, generalmente, puede ser utiliza-
do como instrumento al servicio de funciones diversas, como por
ejemplo: funcidn imitativa, funcion descriptiva, funcion explicativa,
funcion predictiva, funcion persuasiva. Estos autores se separan de
las nociones mas extendidas de los modelos como representaciones
simbolicas de la realidad y adoptan una nocién que conllevan a la
realizacién de funciones significativas que guian y estructuran la
investigacion; para ellos el modelo tienen una tarea y funcion esen-

cialmente interpretativa.

Teniendo en cuenta las aportaciones anteriores y especificamente
la distincién entre modelos “para” y modelos “de”, se alude a la no
corresponsabilidad no directa entre leyes y principios descubiertos
a niveles de ciencias basicas y la aplicabilidad de las ciencias apli-
cadas. Segun esto, el analisis de la funcion de los modelos de en-
seflanza ofrece algunas caracteristicas que sugieren establecer dos
puntualizaciones:

a) La distincion entre modelos de y modelos para en el analisis con-

Maria Nohemi Gonzalez * Francisco Vasquez * Lilia Campo ¢ Carlos Miranda ¢ Astelio Silvera « Carlos Agudelo * José Parra



ESTILOS DE ENSENANZA Y DOCENCIA UNIVERSITARIA

58

creto de diversos modelos de ensefianza, no significan una falta
de relacién entre los mismos. En gran medida, incluso algunos
modelos esencialmente prescriptivos extraen algunos compo-
nentes de modelos tedricos elaborados en Ciencias Basicas. Asi
por ejemplo, en el caso de los modelos de ensefianza conductual
basica, podemos encontrar elementos claros de la teoria conduc-
tual, sin embargo cada hecho no significa que la presencia del
mismo elemento en un modelo de ensefianza programada im-
plique en ambos el mismo contenido y funcione bajo los mismos
parametros.

Por otra parte se trata de buscar una via intermedia entre las
ciencias basicas y las ciencias aplicadas via denominada por Au-
subel (1986), ciencia bdsica extrapolada, cuyo instrumento de in-
vestigacion bdsica extrapolada, delimitaria un espacio definido
por la confluencia de datos provenientes de la ciencia basica y
los imperativos normativos provenientes de la ciencia aplicada.
En este espacio parece localizarse una ciencia y teoria de la ense-
fianza que tiene por objeto la elaboracion de principios orienta-

tivos y explicativos de las practicas de la ensefianza.

El énfasis dado a los modelos sirve para inclinarnos a una mayor

claridad entre la teoria y la practica de cada modelo de ensefianza.

Es importante conocer los detalles del proceso, las variables que lo

constituyen y lo distinguen de otros modelos, conocer el punto de

partida y a donde se dirige, es decir, qué dimensiones de la persona

esta llamado a desarrollar. No es lo mismo un modelo conductual

que uno cognitivo, cada uno estd llamado a funcionar en la realidad

de la ensefianza de distinta manera potenciando capacidades del

individuo diferentes segiin de qué modelo de ensefianza se maneje.

Otro aspecto a considerar y resaltar es la expresion modelos de ense-
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fianza, su contenido y significado es ya clasico, el estudio que realizd
Belth (1971), sobre el valor analitico de los modelos que él denomi-
no educativos considerando el desarrollo histérico y la practica de la

educacion.

Belth (1971) describia el modelo referido a la ensenanza, en la medi-
da que esta forma parte de la educacion, lo delimitaba como un tipo
diferenciado de educacion que tiene una cierta coherencia interna y
que produce unos efectos educativos singulares, en tanto que des-
pierta una dindmica particular en los sujetos y en el medio. Gimeno
(1981), hace referencia a la diferenciacion que hace Belth (1971) de
los modelos educativos sobre todo por las dimensiones que extra-
pola para diferenciar un modelo de otro, es decir, el dialogistico del
escolastico, del naturalista y del experimental. Para Gimeno Sacris-
tan (2001) el trabajo de Belth le da luz para afirmar qué modelo de
educacion o de ensefianza son esas dimensiones que sirven para
establecer tipos diferenciados de educacion, porque estos son temas
distintas de posturas respecto a los mismos, en el sentido de repre-

sentaciones esquematica, simbolica y distanciada de la realidad.

5. ESTILOS DE ENSENANZA

Esta expresion aparece en la literatura pedagogica mas vinculada
a los trabajos de Bennet (1979). Para este autor, estilo de ensefianza
es la forma particular que tiene cada profesor/a de elaborar el pro-
grama, aplicar el método, organizar la clase y relacionarse con los
alumnos, es decir, “el modo de llevar la clase”. Las investigaciones
de Bennet (1979) trataron de responder a la pregunta ;Existe una
forma de ensefiar que se pueda clasificar como mas eficaz a la hora
de evaluar los resultados de la ensefianza?, ;puede considerarse va-
lido para cualquier tipo de alumno?, ;producen efectos diferentes

los estilos de ensehanza?
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Estos estudios superaron la dicotomia simple que habia hasta la fe-

cha, sobre los estilos de ensefianza, presentando una tipologia mul-

tidimensional, ademas de seguir de cerca las muestras de alumnos

durante un periodo de tiempo prolongado; durante el curso expe-

rimento distintos estilos de ensefianza por medio de pruebas rea-

lizadas al inicio y final de un periodo. Se verifico el progreso, los

afectos diferenciadores en los alumnos en lengua, lectura y mate-

maticas. Descompuso los términos de estilo de ensehanza progre-

sista y tradicional en sus diversos elementos, aislando once aspectos

diferenciadores basicos, transforméndolos en actividad en el aula y

después en puntos de un cuestionario para el profesor/a que cubria

seis areas esenciales:

¢ Direccion y organizacion de las clases; nivel de libertad de movi-
miento y de conversacién en las clases; distribucion de los asien-
tos (mesas y sillas).

¢ Control del profesor/a y sanciones: grado de control disciplina-
rio sobre el control fisico.

¢ Contenido y planificacion de los planes de estudio: situacion del
tiempo dedicado a la ensefianza, alcance del horario y los debe-
res, grado de eleccion del alumno.

¢ Estrategia de la instruccion: tipo de enfoque de la ensefianza.

e Técnicas de motivacion; si se incide en una motivacion intrinse-
ca o extrinseca.

* Procedimientos de valoracidn, tipo y namero de evaluacion del

trabajo del alumno.

Es interesante ver entonces que los estilos de ensefiante empezaron
con los estudios sobre las caracteristicas de los buenos profesores/
as, después se construyeron instrumentos de escalas da valor, po-
niendo el énfasis en la comparacion del método o el mejor método
para ensefiar. Seguidamente, se revisaron la falta de medidas ob-

jetivas con las variables influyentes en el acto de ensefar, rasgos



61

de competencia del profesor/a, comportamientos especificos que
podian describirse objetivamente en base a conductas que realiza
cuando ensefia el profesor/a, y descritas y registradas por observa-
cién. Los desarrollos de posteriores investigaciones han ampliado la

conceptualizacion y la caracterizacion de los estilos de aprendizajes.

Tabla 6. Definicion de estilos de ensefianza

Definicion de estilos de ensefianza

Dolch (1960): Un estilo de educacion es el cargo esencial, comun, caracteristico, la
expresion peculiar de la conducta y actuacion pedagodgica de un educador o de
un grupo de educadores que pertenecen a la misma ideologia o edad.

Weinert (1966): Formas fundamentales, relativamente unitarias y que pueden
describirse separadamente del comportamiento pedagdgico (por ejemplo, la for-
ma autoritaria o tolerante de la educacion) (Centeno & otros, 2005).

Schaller (1968): El estilo de educacion, como forma tipica de expresion de la po-
lifacética y Pluriestratificada realidad educacional, esta en conexion estrecha con
la preponderancia o retroceso de determinadas medidas pedagogicas (Centeno
& otros, 2005).

Weber (1976): Los estilos de educacion son unas posibilidades precisas, relati-
vamente unitarias por su contenido, de comportamiento pedagdgico, que cabe
caracterizar mediante unos complejos tipicos de practicas educativas. Hay que
admitir que vienen determinados por las correspondientes ideas y principios pe-
dagdgicos dominantes y mas o menos reflexivos (Centeno & otros, 2005).

Bennet (1979): Es la forma peculiar que tiene cada profesor/a de elaborar el pro-
grama, aplicar el método, organizar la clase y relacionarse con los alumnos, es
decir, el modo de llevar la clase.

Beltran (1979 ): Lo componen ciertos patrones de conducta que el profesor/a sigue
en el ejercicio de la ensefianza, igual para todos los alumnos y externamente visi-
ble a cualquier observador (Martinez, 2009).

Sanchez & otros (1983): Modo o forma de hacer que adoptan las relaciones entre
los elementos personales del proceso educativo y que se manifiestan precisamen-
te a través de la presentacion por el profesor/a de la materia o aspecto de ense-
fianza. Viene configurado por los rasgos particulares del propio profesor/a que
presenta o imparte los contenidos. Estos modos o formas de hacer para que se
configuren como estilos de ensefianza deben tener dos caracteristicas fundamen-
tales: consistencia o continuidad en el tiempo y coherencia o continuidad a través

de las personas (Martinez, 2009).
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Joyce & Weil (1985): Utilizan el término Modelo de Ensefianza como sinénimo
de método de ensefianza, aunque no dan una definicidn concreta, si hacen una
clasificacion de cuatro grupos de métodos de ensefianza basados en el fin educa-
tivo que son: a- Modelo de procesamiento de la informacion, b- Personales, c- de
interaccion social, y d- Conductistas (De Ledn, 2005).

Fernandez & Sarramona (1987): Forma peculiar que tiene cada profesor/a de ela-
borar el programa, aplicar el método, organizar la clase y relacionarse con los
alumnos, es decir, el modo de llevar la clase (Martinez, 2009).

Guerrero (1988): Conjunto de actitudes y acciones sustentadas y manifestadas
por quien ejerce la docencia, expresadas en un ambiente educativo definido y re-
lativas a aspectos tales como relacion docente alumno, planificacién, conduccién
y control del proceso de ensefianza aprendizaje (De Ledn, 2005).

Beltran & otros (1990): Patrones de conducta que el profesor/a sigue en el ejercicio
de la ensefianza, iguales para todos los alumnos y visible a cualquier observador,
vigila el estudio del clima que el profesor/a crea en la clase, de los tipos de lide-
razgo, del tipo de interaccion existente en el aula, de los modos de ejercer el rol
y de la lineas de ensefianza progresista o tradicional citado por (Alvarez, 2004).

Grasha (1994): Conjunto de necesidades, creencias y comportamientos que los
profesores/as expresan en el aula de clase. Por tomar en consideracion multiples
dimensiones, los estilos afectan el como los docentes presentan informacion, in-
teractian con los alumnos, dirigen las tareas en el aula, supervisan asignaciones,
socializan con los estudiantes y orientan a los mismos (De Leon, 2005).

Johnston (1995): Son todos aquellos supuestos, procedimientos y actividades que
la persona que ocupa el papel de educador, aplica para inducir el aprendizaje en
los sujetos (De Ledn, 2005).

Guerrero N. (1996): Caracteristicas que el docente imprime a su accién perso-
nal, es decir, a la forma o manera que tiene cada docente de conducir el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Entre ellas se tiene el conocimiento de la materia que
ensefia, preparacion académica, organizacion y preparacion de la actividad aca-
démica, métodos de ensefianza, relacion docente-alumno, el ambiente de aula,
procedimiento de valoracion y personalidad (De Ledn, 2005).

Miras (1996): Las posibilidades precisas, relativamente unitarias por su contenido
del comportamiento pedagdgico propio de la practica educativa (Martinez, 2009).

Landsheere (1997): Los profesores/as adoptan, si no para toda la ensefianza, al
menos para ciertas actividades, modos de accién de base estereotipada, practica-
mente inmutable, cualquiera que sean los esfuerzos de renovacion pedidos (Cen-
teno & otros, 2005).
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Manterola (2005): Son las diversas adopciones y adaptaciones personales de ele-
mentos provenientes de diferentes modelos de ensefianza, a fin de ser utilizados
en la praxis docente cotidiana (De Ledn, 2005).

Sisilia & Delgado (2002): Es una forma peculiar de interaccionar con los alumnos
y que se manifiesta tanto en las decisiones proactivas, durante las interactivas asi
como en las post-activas. El estilo de ensefianza es un modo o forma que adoptan
las relaciones didacticas entre los elementos personales del proceso de ensefian-
za-aprendizaje tanto a nivel técnico y comunicativo como a nivel de organizacion
del grupo clase y de sus relaciones afectivas en funcion de las decisiones que
toma el profesor/a. Otros elementos contextuales con los que se interaccionan
como son el contenido de ensefianza, las condiciones de aula, los objetivos que
pretendemos. Esto le da una dimension mas amplia a la interaccion, una interac-
cion global. La manera, relativamente estable, en que el profesor/a de manera re-
flexiva adapta su ensefianza al contexto, los objetivos, el contenido y los alumnos,
interaccionando mutuamente y adoptando las decisiones al momento concreto
de la ensefianza y aprendizaje de sus alumnos.

Callejas & Corredor (2003): Entendemos por estilo pedagdgico la manera propia
y particular como el docente asume la mediacién pedagogica para contribuir al
desarrollo intelectual, ético, moral, afectivo y estético de sus estudiantes. Es una
forma caracteristica de pensar el proceso educativo y de realizar la practica al
poner en juego conocimientos, procedimientos, actitudes, sentimientos y valores.

De Ledn (2005): Los estilos de ensefianza pedagogicos son las adopciones y adap-
taciones de diversos elementos provenientes de diferentes modelos de ensefianza
y realizadas por los docentes cuyo campo de accion se circunscribe a los institutos
de formacion docente, lo cual presupone la presencia de ciertas cualidades muy
especificas, tendientes al logro de la optimizacion de la praxis educativa.

Callejas M. (2005): Los estilos pedagogicos son entendidos como la manera pro-
pia y particular como el docente asume la mediacion pedagogica para contribuir
al desarrollo intelectual, ético, moral, afectivo y estético de sus estudiantes. Es
una manera caracteristica de pensar el proceso educativo; una forma preferida de
realizar la practica y de poner en juego conocimientos, procedimientos, actitudes,
sentimientos y valores. Es la forma en que el docente responde a su compromiso,
orienta su labor e interrelaciona las experiencias educativas, personales y sociales
propias con las de los estudiantes, dentro de un contexto especifico.

Centeno & otros (2005): Modos particulares, caracteristicos y unitarios de educar;
comportamientos verbales y no verbales, estables, casi inmutables, de quienes tie-
nen a cargo el acto de ensefiar en la universidad. Estos son producto de creencias,
principios, ideas y conceptos subyacentes en sus practicas que pueden ser mas o
menos conscientes.
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Callejas (2006): Los estilos pedagdgicos han sido conceptualizados en la investi-
gacion como la manera propia y particular como los docentes asumen la media-
cion pedagdgica integralmente desde su saber, saber hacer, saber comunicar y
saber ser, para contribuir a la formacion de educadores.

Acosta (2007): Forma del maestro de acercarse a su aprendiz. Por lo que, no nece-
sariamente el estilo de aprendizaje del maestro es su estilo de ensefiar.

Pinelo (2008): La forma personal que tiene cada docente de actuar dentro del en-
torno de aula, sus actitudes y aptitudes, potencialidades y debilidades y los efec-
tos de ello, tanto en los niveles y estilos de aprendizaje de sus estudiantes como
en el clima que se crea en el ambiente instruccional. Agrega Pinelo: Los estilo son
algo asi como conclusiones a las que llegamos acerca de la forma cémo acttian
las personas; nos resultan utiles para clasificar y analizar los comportamientos.
Tienen el peligro de servir de simples etiquetas.

Martinez (2009): Las categorias de comportamientos de ensefianza que el docente
exhibe habitualmente en cada fase o momento de la actividad de ensefianza que
se fundamentan en actitudes personales que le son inherentes, que han sido abs-
traidos de su experiencia académica y profesional, que no dependen de los con-
textos en los que se muestran y que pueden aumentar o aminorar los desajustes

entre la ensefianza y el aprendizaje.
Freitas, 2012

De esta manera se posibilita apreciar la ampliacion de la concep-
tualizacidon que reciben los Estilos de Ensefianza para esta investi-

gacion,

Los Estilos de Ensefianza son modos, formas, adopciones o
maneras particulares y caracteristicas de pensar el proceso
educativo y de asumir el proceso de ensefianza aprendizaje en
un contexto especifico; es decir, actitudes, comportamientos,
acciones, procedimientos y actividades que se ponen en juego
en la praxis docente en funcion de aspectos como: relacion,
interaccion, socializacidn y orientacion de los estudiantes, or-
ganizacion, preparacion o planificacion de la actividad acadé-
mica, presentacion de la informacién, direccion, conduccion

y control del proceso de ensehianza aprendizaje, métodos de
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ensefianza, direccion de las tareas, ambiente de aula, evalua-
cion. Estos son producto de supuestos, principios, creencias,
ideas y conceptos subyacentes a las practicas pedagogicas que

pueden ser mds o menos conscientes (Rendon & otros, 2010).

5.1. Precisiones conceptuales en torno a la investigacion

Quizas la conceptualizacion de estilos de ensefianza mas amplia es
la de Joyce y Weil (Joyce & Weil, 1985), segtin la cual un modelo de
ensefianza es un plan estructurado que puede usarse para confi-
gurar un curriculum, para disefiar materiales de ensefianza y para
orientar la ensefianza en las aulas. Para estos autores, la ensefianza
es un proceso en el que los profesores y alumnos crean un medio
compartido que incluyen valores y creencias que a su vez, colorean
nuestra percepcion de la realidad. Es interesante la analogia que
establecen entre modelo de ensefianza y la creacién de un ambien-
te de aprendizaje. Para ellos la fuerza de la educacidn reside en la
utilizacion inteligente de una variedad de enfoques de ensefianza
adaptandolos a los diferentes objetivos y a las caracteristicas de los
alumnos. La competencia docente surge de la capacidad de acer-
carse a nifos diferentes creando un medio multidimensional y rico,
(Joyce & Weil, 1985).

Suponen también que existen clases diferentes de aprendizajes que
exigen diferentes métodos de ensefianza. Los alumnos ven a los
profesores con diferentes estilos de aprendizaje, buscando distintos
enfoques para poder aprender con eficacia. Con los trabajos de estos
autores se abre una etapa en el ambito de la ensefianza. Joyce y Weil
presentan en su estudio 22 modelos de ensefianza, que fueron expe-
rimentados directamente con alumnos durante aproximadamente
nueve afnos. Estas investigaciones tratan de acabar con el simplismo
de la buena ensefianza, indicando que el adjetivo Bueno implicado

en la ensefianza valdria, en tanto nos preguntamos ;bueno para qué?
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(Bueno para quién? (Joyce & Weil, 1985).

Contrarios al modelo perfecto o ideal —que no existe en la realidad,
y también aunque existiera uno casi perfecto no podria hacer fren-
te a todos los tipos y estilos de aprendizaje que subyacen en los
alumnos-. Los autores (Joyce & Weil, 1985), resaltan que ningtn
método conocido tiene éxito con todos los alumnos ni alcanza todos
los objetivos, por tanto un modelo de ensenanza, trata de aportar
un entorno adecuado en el que se pueda ensefiar a los alumnos con
una variedad de modos que faciliten su desarrollo. En conclusion,
modelos de ensefianza son recursos para el desarrollo técnico de la

instruccion, para su fundamentacion cientifica.

A su vez Joyce & Weil (1985), establecen una homologacion entre
modelo de ensefianza y método de ensefianza, y formulan cuatro
grupos de métodos de ensefianza (De Leon, 2005):

* Modelos del procesamiento de la informacion.

¢ DPersonales.

¢ De interaccion social.

¢ Conductistas.

A partir de lo anterior, el autor define los estilos de ensefianza peda-
gdgicos como las adopciones y adaptaciones de diversos elementos
provenientes de diferentes modelos de ensefianza y realizadas por
los docentes cuyo campo de accidn se circunscribe a los institutos de
formacion docente, lo cual presupone la presencia de ciertas cuali-
dades muy especificas, tendientes al logro de la optimizacion de la

praxis educativa (De Ledn, 2005).

Ahora bien, en la determinacion de criterios y variables se identifica
en los referentes abordados propuestas de clasificacion basadas en

variables, conformando con ello la necesidad de considerar desde
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una perspectiva multidimensional al docente de las instituciones
de formacion docente. Al respecto encontrdé que Diaz & Hernandez
(1999), fundamentan la idea de una ensefianza eficaz en dos aspec-
tos: las caracteristicas personales de los docentes y sus métodos de

ensenanza.

En cuanto a los rasgos de personalidad, identifican la independen-
cia del contexto como una caracteristica destacada y la multiplici-
dad de métodos que orientan la labor educativa. Pese a ello, el autor
afirma que no es posible llegar a un consenso sobre lo que es un

buen profesor.

De otro lado, el autor afirma que a partir del rastreo realizado es
preciso establecer entre los estilos de aprendizaje y los estilos de
ensefanza, ya que los primeros deben convertirse en una via para

desarrollar teorias de ensefianza.

Junto con lo anterior De Leon (2005), realiza un analisis de la infor-

macion que sobre los estilos de ensefianza y estilos de aprendizaje

reportan varios autores, identificando con ello la clasificacion y los

criterios o variables consideradas. A partir de ello, realiza una agru-

pacion de criterios afines reportados por los autores reconociendo

siete bloques de variables referidas a:

¢ Interaccién docente-alumno.

* Orientacién del aprendizaje.

¢ Rol docente.

* Nivel de complejidad en la organizacién perceptual (relacién
con lo ambiental, social e interaccion grupal).

¢ Concepcién docente.

* Rol del alumno.

e Administracidon escolar
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De Ledn (2005), realiza un cuadro comparativo en el que se mues-

tran criterios para determinar modelos de ensenanza:

Clasificacion de modelos

Los modelos de ensefianza aparecen concentrados en cuatro grupos
que representen orientaciones de aprendizaje diferentes:

1. Modelos de proceso de la informacion.

2. Modelos personales.

3. Modelos de interaccion social.

4

Modelos conductistas.

Tabla 7. Criterios considerados por diferentes autores para la
clasificacion de estilos de ensefianza, ensefianza/aprendizaje

Autor Tipo de Estilos Criterios Considerados
Bigge (1976) Ensefianza Rol del docente en la transmision cul-

tural. Interaccién docente-alumno.
Nivel de complejidad del proceso de
enseflanza. Aprendizaje. Presentacion
y procesamiento de la informacion.
Orientacién del aprendizaje (cogniti-
vay de interaccion grupal).

Joyce & Weil Ensefanza/ Orientacion del aprendizaje (cogniti-

(1985) aprendizaje vay de interaccion grupal).

Guerrero (1996) |Métodos de Orientacion del aprendizaje-Rol do-
ensenanza cente.

Gage (1978) Ensefianza Reestructuracion cognitiva. Provision

de modelos. Condicionamiento.
Gregorc (1982) | Ensefianza Habilidad perceptiva. Habilidad de
organizacion perceptiva.

Guerrero (1988) |Ensefianza Concepcion docente de la educacion.
Tipo de accion ejecutada para lograr
el fin.

Grasha (1994) Ensefianza Accidn instruccional. Interaccion con
el alumno.

Administracién escolar.

Johnston (1995) | Ensefianza Orientacion de las actividades de
aprendizaje.
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Palomino (2001) | Ensefianza Concepcidn de la tarea educativa.

Coronado (1993) |Ensefianza Comunicacion pedagodgica docen-
te-alumno.

Witkin (1979) Aprendizaje Actitud de dependencia social. Fun-
cionamiento perceptual y cognosciti-
vo.

Riechan & Aprendizaje Factores ambientales, sociales. Dife-

Hrusca (1984) rencias perceptuales.

Guerrero (1996) | Aprendizaje Rol del alumno dentro del proceso.

Brihghman Ensefianza/aprendi- | Presentacion y procesamiento de la

(2001) zaje informacion.

De Leén, 2005

5.2. Aspectos similares y en interaccion permanente entre los au-

tores que han caracterizado estilos de aprendizaje

Rol docente en el mantenimiento, mejoramiento o cambio radi-
cal del estatus.

Nivel de complejidad en la presentacion y procesamiento de la
informacion.

Actitud de dependencia social y funcionamiento perceptual
cognoscitivo.

Orientacion del aprendizaje (cognitiva y de interaccion grupal).
Rol docente en la orientacion del aprendizaje.

Interaccion maestro/a-estudiante.

Reestructuracion cognitiva.

Provisién de modelos.

Condicionamiento.

Habilidad perceptiva y habilidad de organizacion perceptiva.
Concepcién docente de la educacion, y tipo de accion ejecutada
para lograr el fin.

Accién instruccional docente.

Interaccion con el alumno.

Administracion escolar.

Orientacion de las actividades de aprendizaje.
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Concepcion de la tarea educativa.

Comunicacion pedagdgica maestro/a-estudiante.

Experiencias de aprendizajes como conceptos-guias.

Factores ambientales, sociales y su influencia en las diferencias

perceptuales.
Rol del alumno dentro del proceso.

Valoracion social.

Tabla 8. Bloques de criterios afines

Bloques de criterios afines

Autores

Interaccion maestro/a-estudiante.

Interaccion con el alumno.

Comunicacién pedagogica maestro/a-estu-
diante.

Nivel de complejidad en la presentacion y
procesamiento de la informacion en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje.

Bigge (1976)
Grasha (1994)
Coronado (1993)

Nivel de complejidad en la presentacion y
procesamiento de la informacion en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje.

Bigge (1976)
Grasha (1994)

Accidn instruccional.

Johnston (1995)

Orientaciones de las actividades de aprendi-
zaje.

Orientaciones del aprendizaje.
Reestructuracion cognitiva.

Provision de modelos, condicionamiento.
Presentacion y procesamiento de la informa-
cion.

Guerrero (1996) - Gage (1978)
Brihghman (2001)

Rol docente en el mantenimiento, mejora-
miento o cambio radical en el estatus (trans-

mision cultural).

Bigge (1976)
Guerrero (1996)

Rol docente.
Orientacion del aprendizaje (cognitiva y de
interaccion grupal).

Joyce & Weil (1985)
Gregorc (1982)

Habilidad perceptiva y habilidad de organi-
zacion perceptiva.

Traver (2004)
Riechan & Hrusca (1984)
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cutada para lograr el fin.

miento perceptual y cognoscitivo.

* Actitud de dependencia social y funciona-

* Factores ambientales sociales y su influencia
en las diferencias perceptuales. Concepcion
docente de la educacion y tipo de accion eje-

Guerrero (1988)
Palomino (2001)

guias.

* Rol del alumno dentro del proceso.

* Experiencias de aprendizajes como conceptos

Guerrero (1996)-Kolb (1974)

¢ Administracion escolar.

Grasha (1994)

De Leédn, 2005

Tabla 9. Resumen de informacion reportada en cuanto estilos
de ensefianza-aprendizaje en el nivel superior de educacién

Autor Tipo de Nivel Clasificacion Criterios o
estilo variables
consideradas
Joyce & Weil | Ensefilanza | Superior Procesamiento | Orientacion del
(1985) de lainforma- |aprendizaje
cion Personal | (cognitiva y de
Interaccién so- | interaccion grupal)
cial Conductista
Guerrero B. |Ensefianza | Superior Progresivo Orientacion del
(1988) Academicista | aprendizaje-rol
Tradicional docente
Grasha Ensefianza | Pre- Experto Accién Instruccio-
(1994) Universi- Autoridad nal.
taria Formal Interaccion
Modelo perso- | con el alumno.
nal Administracion
Facilitador Escolar.
Delegador
Coronado  |Ensefianza | Superior Comunicacion | Comunicacién
(1993) Pedagogica pedagogica-
abierta. maestro/a-
Comunicacién | estudiante.
pedagodgica
autoritaria.
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Guerrero N. | Aprendizaje | Superior Pro-activo Rol del alumno
(1996) Mediado dentro del proceso.
Reactivo.
Brihghman |Ensefianza- |Pre- Introvertido Presentacion y
(2001) aprendizaje |Universita- |Extrovertido  |procesamiento de
rios/ Razonador la informacién.
superior Intuitivo
Conceptual
Sensitivo
Evaluador
perceptivo

De Leén, 2005

A los anteriores grupos de variables o criterios afines y con miras a

una facil identificacion les fue asignado un niimero originado en la

secuencia de la presentacion.

a)
b)

<)
d)

Interaccion-maestro/a-estudiante.

Orientacion del aprendizaje, nivel de complejidad inspirado en
el proceso, y acciones instruccionales para lograr dicho nivel.
Rol docente.

Orientacion del aprendizaje y nivel de complejidad en el fun-
cionamiento y organizacion perceptual aspirado: relacion con
influencias ambientales, sociales y de interaccion grupal.
Concepcion docente del fin educativo y del tipo de accién por
ejecutar, para alcanzar dicho fin.

Rol del alumno dentro del proceso.

Administracion escolar.

6. TIPOS Y CLASES DE ESTILOS DE ENSENANZA

Ahora bien, en lo que tiene que ver con los tipos o clases de estilos

de ensenanza, Centeno & otros (2005) retoman diferentes clasifi-

caciones de estilos de ensefianza entre los que se incluyen los tra-

dicionales y los innovadores; estos ultimos considerados como los

que favorecen un aprendizaje activo, Mosston & Ashworth (1994),
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citados por Centeno & otros (2005) plantean otra clasificacion que
incluye un estilo en el cual el docente es quien toma las decisiones
(ensefianza reproductiva), otro estilo, en el que el estudiante toma la
mayor parte de las decisiones y es el responsable de generar nuevos

aprendizajes (ensefianza productiva).

Bajo este horizonte se sitian los aportes de Weber (1976), quien se
refiere a los estilos de ensefianza a partir de cuatro interrogantes que
han de hacerse los docentes, en cuyas respuestas revelaran aquellos
modelos que dan cuenta de su actividad docente. Estas preguntas
son: ;Qué piensa de la finalidad de la educacion? ;Cémo debe tras-
mitir la informacion que posee? ;Qué deben hacer los alumnos con
la informacion que han adquirido? ;Cual es el escenario mas idoneo
para estos desarrollos? De la forma como se responda a esos inte-
rrogantes se puede aludir a diversos estilos; en esta investigacion se
han determinado tres: expositivo o magistral, tutorial investigativo

y mediacional reflexivo.

El Estilo Magistral Receptivo. Para Pujol & Fons (1981), se trata de una
ensefianza caracterizada por la exposicidon continua de un conferen-
ciante. Aqui la labor didactica corresponde al maestro y la receptivi-
dad a los estudiantes. En la antigiiedad este estilo resulto funcional
porque no se disponia de textos impresos y el método de transmi-
sion de leccion, era la palabra. Este estilo sigui6 extendiéndose atn
después de la apariciéon de la imprenta y de los libros, convirtiéndo-
se casi en un sinéonimo de ensefianza universitaria. Desde este pun-
to de vista, la ensefianza es fundamentalmente tematica, diferente a
la verdadera leccion universitaria, que mas que mostrar resultados
de investigacion, indica la forma como se ha llegado a tales resul-
tados; da a conocer su método y propone un enfoque critico donde
los aprendices pueden reflexionar y establecer las relaciones entre

conceptos, formandose una mentalidad critica para la resolucion de
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problemas. Otras de las deficiencias encontradas en el estilo magis-
tral, son de tipo cultural. A este asunto se refieren también Pujol &
Fons (1981), cuando argumentan: “El sistema favorece la repeticion,
la falta de sentido critico, la rutina en la docencia y la pasividad en
el aprendizaje. Sociologicamente responde a una sociedad estatica,
en la que los detentadores de la ciencia la transmiten gota a gota a
los fieles seguidores, moldeados desde entonces para ocupar exac-

tamente el mismo sitio que han ocupado sus mayores”.

El Estilo Tutorial Investigativo: Tiene su origen en las universidades
de Oxford y Cambridge. Pujol & Fons (1981), expresan que en sus
inicios, los de mayor edad se hacian responsables de la conducta e
instruccidn de sus colegas mas jovenes. Asi que los primeros tutores
no eran profesores/as en el sentido actual, porque su tarea era la
de vigilar la conducta global del/a estudiante y salvaguardar la fe
religiosa imperante en esos tiempos. Ya en el siglo XVII, la labor del
tutor evoluciond didacticamente hasta ocupar un lugar destacado

en universidades como Oxford.

Este estilo de ensefianza es concebido por otros autores como un
tiempo de discusion, equiparado con el de seminario, aunque este
ultimo tiene un sentido mas amplio (diferente al que se le da ahora,
en universidades latinas). La principal caracteristica del estilo tuto-
rial es que la mayor responsabilidad recae sobre el alumno. En el
estilo tutorial el estudiante dirige el proceso, el docente se preocupa
por el desarrollo de las capacidades del/a estudiante y la materia
es utilizada como el medio para promover tal desarrollo. Diferente
al seminario, que por tener un mayor nimero de participantes, el
docente estd mas interesado en asegurar una adecuada exposicion

y discusion del tema.

Este estilo forma para la autonomia, el analisis critico de la realidad
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y para la adaptacion a los cambios que suceden dia a dia en la socie-
dad. A nivel practico, el estilo tutorial exige un trabajo comutn entre
10 y 20 estudiantes y se hace seguimiento directo de la actividad

académica y formativa que el alumnado realiza.

El estilo tutorial en el marco de la ensefianza universitaria ha de
constituir un factor clave que ayude a dinamizar este nuevo modelo
formativo, cuyo eje central lo constituye el proceso de aprendiza-
je del alumnado y las herramientas metodoldgicas e investigativas

para un mejor desempeno profesional.

El estilo tutorial exige una atencion mas personalizada, la organiza-
cion de materiales docentes, el seguimiento y la evaluacion de las
actividades no presenciales, la coordinacién entre ensefianza pre-
sencial y no presencial. Y en este escenario, la tarea fundamental
del profesor/a tutor, es la de hacer un seguimiento y apoyar al es-
tudiante para que personalice el aprendizaje e incorpore de forma
cotidiana las habilidades y estrategias adquiridas, aplicdindolas a las

distintas situaciones con eficacia.

El Estilo Mediacional. Tal como lo sefiala Pérez (1996), el estilo me-
diacional es entendido como la forma de interactuar del profesor/a
para desarrollar en sus aprendices, procesos de pensamiento. El
aspecto mas importante de este estilo son los procesos de sociali-
zacion, por cuanto en este proceso se van formando lenta pero de-
cisivamente las creencias pedagogicas del docente, las ideas y teo-
rias implicitas sobre el alumno/a, la ensefianza, el aprendizaje y la
sociedad. Refiriéndose al aprendizaje, sefiala que este tiene lugar
dentro de los grupos sociales donde las relaciones y los intercam-
bios fisicos, afectivos e intelectuales constituyen la vida del grupo.
Las actividades de aprendizaje mediado aluden fundamentalmente
al desarrollo eficiente de la motivacién y la capacidad de pensar de

los estudiantes.
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Bajo estos presupuestos, la interaccion en la clase en el marco de
un estilo mediacional, implica la articulacion del conocimiento aca-
démico con el conocimiento social, cuyo resultado sera aplicado
mediante un estilo de relaciones, las cuales en adelante le serviran
al estudiante para su desenvolvimiento en el medio y en las rela-
ciones sociales que establece. En este sentido, en el estilo media-
cional el aula es un escenario comunicativo, en la que los hechos
constituyen la vida cotidiana, dando lugar a las interacciones, en
donde docentes y estudiantes trabajan juntos para lograr los objeti-
vos educativos. El estilo mediacional hace referencia al paradigma
sociocultural, toda vez que concibe la ensefianza y el aprendizaje
como procesos de interaccion, donde docentes y estudiantes inter-
cambian significados y experiencias en ambientes de participacion
critica y activa. Asi entendido, el aprendizaje es un acto social, siem-
pre que quienes aprenden se convierten en activos problematizado-
res del conocimiento, y sus docentes, ademas de ensenar, aprenden
a través de estos dialogos. Desde esta perspectiva, la ensefianza es
concebida como una realidad socio-comunicativa, un estilo docen-
te configurador de espacios de didlogo y reciprocidad permanente.
Esta practica interactiva de la ensehanza universitaria, promueve
nuevas lecturas y atribuye nuevos significados al saber universita-
rio. Por lo ya expuesto, la ensefianza mediadora tiene de presente la
formacion de ciudadanos dvidos de conciencia social, la misma que
solo se potencia en espacios académicos de interaccion y coopera-

cién mediados, desde luego, por un objeto de conocimiento.

Ahora bien, en torno a las reflexiones realizadas en el marco teori-
co se hace necesario sefhalar que en este punto la investigacion, ve
la necesidad de ampliar el marco de conceptualizacion, para acer-
carnos al pensamiento del docente. Hasta este punto, se tiene claro
que el proceso interactivo de ensefianza-aprendizaje comienza en el

saldn de clases, escenario donde surgen las diferentes actividades
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Tabla 10. Los tipos o clases de estilos de ensefianza: expositivo o
magistral, tutorial investigativo y mediacional reflexivo

Categoria Expositivo o Mediacional Tutorial
didactica Magistral
Estrategia |Funda la ensefian-|Apoya la ensefianza|Basa la ensefianza
de za en la exposicion |en el intercambio entre|en el intercambio
enseflanza | magistral docentes, estudiantes y|entre docentes, es-
fuentes consultadas tudiantes y fuentes
consultadas
Papel de las |Evade o prefiere | Prefiere que las pregun-| Basa su ensefianza
preguntas | que las preguntas |tas que formulan los es-| en las preguntas,
se formulen al final | tudiantes sobre su expo- | interrogantes y los
de la exposicion sicion, sean discutidas|comentarios deri-
durante la intervencién | vados del tema de
estudio
Concepcion | Espera que los estu- | Le concede importancia| Fomenta la bus-
del diantes demuestren |tanto a la asimilacion|queda de infor-
aprendizaje |qué aprendieron |de la informacion, como| macion y el objeto
haciendo una devo- |al desarrollo del pensa-| de conocimiento,

lucion literal de la
informaciéon sumi-
nistrada

miento de los estudian-
tes

direcciona los en-
cuentros y la inte-
raccion entre estu-
diantes y docente

Relacion con

Considera que es

Le interesa reconocer los

Promueve la auto-

el saber y quien domina el |preconceptos (conoci-| nomia intelectual
el conoci- |tema y tiene res- |mientos previos) o hipo-| del estudiante, es-
miento ponsabilidad  de |tesis que tienen sus estu-| to es que asuman
orientar la ense-|diantes frente al tema de | responsabilidades
flanza estudio ensefiado y sentido critico
en su proceso de

aprendizaje
Concepcion |Solicita de sus es-|Promueve espacio de|Dispone espacios
de disciplina | tudiantes silencio, | participacion, interlocu-| pequefios grupos

una escucha atenta
y toma de notas de
su intervencion

cién, didlogo, interac-
cién en el aula de clase
a través de preguntas,
la posicion critica y las
opiniones de sus estu-
diantes

para que los estu-
diantes indaguen,
interpreten, elabo-
ren, experimenten
y valoren

Concepcién
de
aprendizaje,
relacion
proceso-
resultado

Da mayor impor-
tancia a los resulta-
dos de los estudian-
tes, que al proceso
llevado a cabo por
ellos para aprender

Atiende  particularida-
des del estudiante, valo-
rando el proceso por el
cual llegan a los resulta-
dos segtin sus ritmos de
aprendizaje

Evalta de forma
constante,  reali-
zando un segui-
miento valorativo
del  aprendizaje
para retroalimen-
tar los procesos
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Concepcion
de
programa y
planeacion

Establece
elabora por antici-

reglas,

pado el programa
y hace cumplir las
normas y criterios
de trabajo y de
evaluacién que los
estudiantes han de
cumplir durante el
curso

Elabora las reglas y los
criterios de evaluacion
en consenso con el gru-
po, de modo que los
estudiantes participan
activamente de la pla-
neacion de actividades

Planea con sus es-
tudiantes las acti-
vidades que a fu-
turo se van a desa-
rrollar en clase

Relacidon
maestro-
estudiante

Impone su forma
de pensar y sus
ideas frente a los
planteamientos
que ofrecen sus es-
tudiantes sobre el
tema de estudio

Sabe escuchar; tiene en
cuenta el punto de vista
de los estudiantes

Genera en sus es-
tudiantes la necesi-
dad de problema-
tizar el objeto de
ensenanza

Contenidos

y

estrategias

Centra sus ense-
flanzas en los con-
tenidos particulares
de su curso

Apoya su ensefianza en
los resultados de inves-
tigacion  relacionados
con el tema, de manera
interdisciplinaria y con
base en problemas

Utiliza diferentes
estrategias diddc-
ticas para asegu-
rar el logro de los
objetivos, tales co-
mo los proyectos
personalizados de
trabajo y tutorias
individuales y en
pequefios grupos

Expectativas
con el saber

Exige de los estu-
diantes rapidez en
las respuestas de
sus interrogantes
tanto verbales como

escritas

Utiliza las dificultades
observadas en clases
y los resultados de las
evaluaciones, como
nuevo referente de en-

sefanza

Concibe el error
como una opcion
para el aprendizaje

Suérez, C. & otros, 2005




79

basicas para el proceso de trasformacion de los estudiantes y de los
profesores/as. Las actividades instruccionales, que son el elemento
fundamental del proceso de aprendizaje, demuestran una variacion
amplia entre los patrones, los estilos y la calidad de lo que se ensena,
pero se hace necesario analizar los distintos elementos que caracte-
rizan y definen los estilos de ensehanza y el pensamiento docente
del profesorado; es facil entrever la existencia de una fuerte relacion
entre ambos. El pensamiento docente estd, por tanto, en el origen y
la génesis de los estilos de ensefianza. Pero, a su vez, depende de las
explicaciones y creencias, de los marcos tedrico-practicos que sobre
la educacion manejan los docentes cuando disefian, intervienen o
valoran sus practicas educativas. Como apunta Montero (1991), des-
de el paradigma mediacional centrado en el pensamiento del profe-
sor/a habra que hablar de estilos de ensefianza cognitivamente orien-
tados, que podemos encontrar englobados bajo el constructo tedrico
perspectivas docentes, que, siguiendo a autores como Tabachinick &
Zeichner (1985), las perspectivas se concretan en las direcciones en
las que los profesores/as piensan acerca de su trabajo (por ejemplo,
metas, objetivos, concepciones de los alumnos, del curriculum) y
el grado en que esas creencias se corresponden con su accion en el
aula (Montero, 1991). Por lo tanto en esta investigacion se asocian
las categorias de analisis: pensamientos y accion docentes y se en-

globan en una misma categoria de estudio.

La presente investigacion intuye que las perspectivas docentes en el
proceso de ensefianza, parte de tesis comprensivas e integradoras,
que intentan complementar y aunar los diferentes trabajos realiza-
dos a lo largo del tiempo bajo el epigrafe Estilos de Ensefianza. De
esta forma se reinterpretan los estilos de ensefianza desde la accién
(comportamiento docente) y el pensamiento (creencias y concepcio-

nes docentes). La investigacion educativa realizada desde el para-
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digma mediacional centrado en el profesor/a debe ser comprensi-
va, abordando de forma conjunta acciones y pensamiento (Clark &
Peterson, 1990). Desde el andlisis del comportamiento ponemos el
énfasis en el andlisis de las acciones instructivas y de gestion, desde
el analisis del pensamiento en los procesos cognitivos que median
en su comportamiento docente. Podemos agrupar los marcos expli-
cativos sobre la educacion que manejan los docentes en dos grandes
teorias explicativas del hecho educativo. Una nos sitta en la tradi-
cion pedagogica: los modelos transmisivos. La otra, nos acerca a los
planteamientos defendidos por las tltimas lineas de investigacion
en psicologia y pedagogia: las teorias constructivas de la ensefianza
y el aprendizaje. Siguiendo a Domenech (2004), podemos caracte-
rizar estos dos marcos tedricos en cuatro teorias psicopedagogicas
basicas en funcion de que el peso del analisis recaiga preferente-

mente en la ensefianza o el aprendizaje, el proceso o el producto.

Tabla 11. Caracterizacion de los cuatro tipos de creencias sobre la
enseflanza/aprendizaje propuestos por Domenech

ENSENANZA CENTRADA EN EL PROFESOR/A

(Enfoque tradicional)

El profesor/a es el que posee el saber y nada de lo que diga se puede cuestionar.
La educacion es esencialmente logocéntrica, dirigida por el profesor/a y fuerte-
mente centrada en su autoridad (moral).

El papel del profesor/a es de transmisor del conocimiento.

El alumno juega un papel pasivo-receptivo.

Se valora la cantidad de contenidos asimilados, no la calidad.

La metodologia es fundamentalmente expositiva.

Evaluacién reproductiva.

Escuela: un lugar para el saber

Profesor/a: experto en contenido o transmisor

ENSENANZA CENTRADA EN EL ALUMNO

(Enfoque cognitivo)

La situacion educativa se organiza tomando como centro al estudiante.

El profesor/a no dirige la instruccién sino que su papel se limita a guiar y orientar

el proceso de E/A.
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Pretende desarrollar habilidades de aprendizaje y de pensamiento en los estu-
diantes.

El alumno es un constructor activo de su propio conocimiento.

El profesor/a crea situaciones de aprendizaje y plantea conflictos cognitivos para
favorecer esa construccién.

El profesor/a trata de favorecer la motivacion intrinseca del estudiante. Es decir,
la motivacién no proviene de fuera sino de dentro.

La evaluacion se centra en el proceso.

Escuela: un lugar para pensar

Profesor/a: ensefiante

ENSENANZA CENTRADA EN EL PROCESO

(Enfoque humanista) (Psicoterapia)

Los seres humanos tienen un deseo natural de aprender (debido a su curiosidad).

Importancia del desarrollo de destrezas socioafectivas y sociales (sentido critico,
reflexion)

El alumno decide su propia marcha, y marca su propio ritmo (contratos de apren-
dizaje), lo que fomenta la responsabilidad, autonomia e independencia.

El disefio instruccional es muy flexible por lo que rechazan la rigidez de los obje-
tivos operativos. Critican la rigidez de la escuela en general.

El verdadero aprendizaje ocurre cuando se involucra tanto al intelecto como a las
emociones.

Importancia del aprendizaje cooperativo, didlogo y las interacciones.

Se valora mucho mas el aspecto afectivo que los resultados.

La evaluacion es procesual.

Escuela: un lugar para aprender a vivir y convivir

Profesor/a: un educador

ENSENANZA CENTRADA EN EL PRODUCTO

(Enfoque conductista)

La situacion educativa debe entenderse como un proceso de tipo técnico.

Se concede mucha importancia a la planificacion y a la concrecién de los objeti-
VOs.

El proceso es rigido porque esta supeditado a la consecucion de los objetivos,
formulados de forma operativa.

El profesor/a proporciona mucha practica a los alumnos.

La ensenanza debe ser individualizada.

La evaluacion esta dirigida a valorar el grado de cumplimiento de los objetivos.

Escuela: un lugar para saber y saber hacer

Profesor/a: técnico

Domenech F., 2004
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7. LA GESTION SOCIAL DEL AULA

La reflexidn sobre las perspectivas docentes no puede realizarse en
el vacio, sino que es necesario entenderlas desde un enfoque ecolo-
gico. De esta manera podemos indagar sobre las relaciones entre el
ambiente de ensefianza-aprendizaje y la conducta y pensamiento
docentes, en un vinculo de interaccion, tal como senala Contreras
(1990), Angulo & Pérez (1999): Llevado a la vida del aula, el analisis
ecologico de la ensefianza pretende dar cuenta de las acciones de
profesores/as y alumnos en términos de las demandas del ambiente
de clase. Para ello es fundamental conseguir establecer las caracte-
risticas esenciales del ambiente, como marco de partida para enten-

der las estrategias de actuacion de profesores/as y alumnos.

En este sentido, el contexto inmediato al que nos remitimos es el
aula, que podemos caracterizar a partir de las distintas conceptuali-
zaciones que se han hecho sobre ella (Rué, 1998): es un contexto re-
levante para la elaboracion, por parte de los propios integrantes, de
sus propias concepciones y practicas de ensefianza y aprendizaje,
a partir de las tareas realizadas, las experiencias y las interacciones

vividas.

El aula es el espacio educativo en el que todas las personas que lo
ocupan desarrollan papeles de agente activo en la construccion de
normas, en la reelaboracion de las normas sociales, de los valores y

en la construccion de reglas de relacion social (Gonzalez, 2012).

En este contexto tan peculiar, el grupo-clase establece sus relaciones
y gestiona su vida cotidiana, por ello es importante tener en cuenta
la gestion social y educativa del aula (Fuegel, 2000): sus rutinas, los
momentos de toma de decisiones en asamblea, la elaboracion con-

sensuada de las normas de clase, el reparto de responsabilidades y
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cargos, los debates y la resolucion de conflictos, el trabajo en grupo
y el clima afectivo para el aprendizaje y la convivencia, la acogida
a nuevos miembros, la participacion de la comunidad, etc. (Varios,
2003).

Si partimos de una concepcién de la educacion como proceso de
comunicacion, cuyo objeto es la creacion compartida del conoci-
miento, podemos analizar cdémo se produce la comunicacion entre
el alumnado y el profesorado, revisando el discurso y el contexto
educativos, asi como otros aspectos que configurardn la ensefanza
y el aprendizaje en el aula, y asi poder entender de qué forma y en
qué condiciones se pueden desarrollar unas perspectivas mutuas
por los participantes en el acto educativo: desde el punto de vista
del discurso educativo como proceso de comunicacion e interaccion
social, hemos de sefalar la importancia que toma la explicitacion
de las reglas basicas educacionales, reglas implicitas del habla y
las practicas educativas. La no explicitaciéon o reconocimiento de
las mismas puede dar lugar a malentendidos que obstaculizaran
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por su parte, el discurso en el
aula dependerd, para ser inteligible, de la acumulacion gradual de
contextos compartidos de habla y experiencia. Por tanto, considera-
mos que la explicitacion de las reglas y normas de funcionamiento
del aula son un factor clave para la gestion social del espacio de cla-
se, de tal manera que, como sefiala Cruz (1996), es fundamental que
las normas sean negociadas y consensuadas con los alumnos y, a
ser posible, elaboradas por procedimientos de participacién demo-
cratica entre alumnos y profesores/as. Ello otorga a las normas una
fuerza moral que facilita su aceptacion y cumplimiento, ademas del
valor educativo del proceso y su contribucion a la formacién de per-

sonalidades autéonomas.

Por otro lado, la gestion social del aula también soporta la gestion
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del curriculum en la misma, creando un clima de aula y ambiente
de aprendizaje determinado a través de la organizaciéon del grupo
de clases, de los espacios y los tiempos académicos basicamente.
Mientras las reglas y normas de funcionamiento vienen caracteri-
zadas por la dindmica de trabajo y por los papeles a desarrollar por
parte del profesorado y del alumnado, estos —a su vez— dependen
y estan matizados en la practica, en funcion de las caracteristicas
definitorias del ambiente de aprendizaje utilizado para realizar la

experiencia educativa.

En la organizacion del grupo-clase, la diversificacion de los agru-
pamientos y su uso estratégico nos permiten una mejor gestion del
clima y ambiente de aprendizaje (Sales, 2004). En este sentido, tam-
bién a través del tipo de espacio, de la ubicacion del mobiliario po-
demos deducir el tipo de comunicacion que se establece en el aula,
estableciéndose toda una dialéctica entre el espacio vital del sujeto y
el espacio de que se apropia. El uso del espacio y del tiempo escolar
como recursos diddcticos se debe a su influencia en la complejidad
del curriculum, la racionalidad didactica, los nuevos recursos di-
décticos, la utilizacién del entorno y la organizacion de las personas

en el centro (Domenech & Vinas, 1997).

Por ultimo, apuntar que cuando el grupo-clase se organiza de for-
ma flexible y diversificada en sus actividades, la utilizacion de es-
pacios y materiales, la distribucién del tiempo en el aula y en el
centro también deben responder a esta flexibilidad y apertura, para
que las situaciones que se den sean mds vivas y dindmicas (Uria,
1998). Todavia hoy la organizacion de los horarios se basa en crite-
rios poco pedagodgicos, desde una vision monocronica del tiempo
para la jornada tanto de los estudiantes, del profesorado y de la

comunidad en general (visidn lineal, predeterminada, insensible al
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contexto, técnica) (Sales, 2004). Esta concepcion del tiempo aumenta
la rigidez, dificulta las relaciones interpersonales, no facilita la inte-
gracion universitaria, no contribuye a la interdisciplinariedad y no
permite atender a la diversidad. Seria, pues, necesario primar una
vision policronica del tiempo que refleje la complejidad, densidad e
intensidad de las tareas y relaciones interpersonales en el contexto

universitario (Martin, Margalef, & Rayon, 2000).
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Capitulo II
ANALISIS Y CLASIFICACION DE LOS ESTILOS
DE ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD
SERGIO ARBOLEDA

1. METODOLOGIA DE INVESTIGACION E INSTRUMENTOS
DE RECOLECCION DE LA INFORMACION DE LA INVESTI-
GACION

Planteamiento del problema

La investigacion, se plantea bajo la idea que la educacion que se im-
parte en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas, debe responder
al proceso de actualizacién, reformulacidn, internacionalizacidn, re-
conceptualizacién que en materia de normas ha traido consigo el
proceso de la globalizacion. En la adecuacion de la mision social e
institucional que esta realizando la Escuela de Derecho, se detecta la
necesidad de realizar un estudio de caracterizacidn de los estilos de

ensefianza docente de Derecho vinculado a esta Universidad.

El problema que convoca a esta investigacion es la necesidad que
tiene la escuela, en conocer las percepciones, las valoraciones y el
sentido que los y las docentes dan a su propia préctica y contrastarla
con las caracteristicas que perciben los estudiantes. Esta necesidad
surge porque la Escuela de Derecho de la Universidad Sergio Arbo-
leda Seccional Santa Marta, en el programa del Plan de Desarrollo

Profesoral no cuenta con instrumentos de valoracion sistematicos y
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contextualizados, que sirvan como insumo para la planificacion del

programa de formacion continua de la planta docente.

El problema que nos sefiala la falta de instrumentos contextuali-
zados para la formacion docente se ve ampliado por la limitada
informacion de los datos aportados por las evaluaciones docentes,
los procesos de autoevaluacion institucional en cuanto docencia, los
rankings de pruebas académicas. La delimitacion de la informacion
no permite determinar con claridad los criterios contemplados en
dichos datos, por lo que se requiere un estudio local, que amplie los
datos anteriormente sefialados y le permita al plan de capacitacion
docente, planear unos criterios mas extensos y con sefiales identita-

rias acordes con la realidad de la Escuela.

Por lo que la justificacién para este estudio se enmarca en la com-
plejidad de la actividad del docente universitario, nos ubica en el
analisis de elementos personales, profesionales, disciplinares y pe-
dagogicos, que nos induce a la necesidad de elaborar una caracteri-
zacion clara y objetiva del docente vinculado, para luego, elaborar
la estructuracién del perfil del docente que se quiere en la Escuela
de Derecho. Se reafirma la idea que la tarea primordial del docente
es el acto educativo al interior de la disciplina que orienta, razon
por la cual, requiere de exigencias en el bagaje de conocimientos

disciplinares y en lo pedagogico.

Para esta propuesta de investigacion es relevante develar las media-
ciones que permiten al docente ensefiar conocimientos, habilidades,
destrezas y valores, y las formas como este busca la aprehension de

contenidos e interacciones pedagogicas.

Caracterizar al docente de la Escuela de Derecho no es remitirse a

la realizacion de listados. Se busca precisar propuestas de perfiles
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para el docente universitario de la Escuela de Derecho: el enfoque
pedagogico promovido por el docente, formas en que piensa, or-
ganiza, desarrolla y valora el acto educativo; los niveles de conver-
gencia entre los planos discursivos, prescriptivos y los configurados
en la practica, buscando generar transformaciones en el aula y por

ende, en el contexto donde a diario interacttia con el estudiante.

Con esta investigacion se busca revisar y analizar el caracter pluri-

dimensional del docente de la Escuela de Derecho para comprender

la complejidad del acto docente universitario y respondernos lo si-
guiente:

- ;Cuadles son las caracteristicas principales que orientan la prac-
tica docente en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la
Universidad Sergio Arboleda Santa Marta?

- ¢Cbémo conceptualizan las practicas pedagogicas docente los es-
tudiantes de la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la
Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta?

- ;Cuadles son los aportes que el estudio ofrecera a la realizacion

del Plan de Desarrollo Profesoral?
La investigacion plantea los siguientes objetivos.

Objetivo General:

Identificar y analizar las caracteristicas principales que orientan las
practicas docentes en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de
la Universidad Sergio Arboleda Santa Marta, que permita elaborar
un perfil de estilos de ensefianza de los y las docentes y desarrollar
a partir de ello planes de capacitacion para el programa de desarro-

llo profesoral.

Objetivos especificos

¢ Identificar y examinar los estilos de ensefianza predominantes
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en los docentes presentes en la muestra de profesores/as en la
Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la Universidad Ser-
gio Arboleda Seccional Santa Marta, con base en las dimensio-
nes anteriormente propuestas, consideradas de forma integra-
da, (creencias, tareas instructivas y de gestion).

¢ Definir y configurar los estilos de ensefianza docente desde tesis
comprensivas que abarcan tanto el campo del pensamiento do-
cente, (creencias), como el de la accidn, (tareas instructivas y de
gestion).

¢ FElaborar el perfil de los estilos de ensefianza en la interaccion
docente-estudiante durante el proceso de ensenanza.

* Relacionar los resultados de la investigacion con los planes de

mejoramiento institucional en el plan de desarrollo profesoral.

El proyecto cubre cuatro fases: la primera, trabajard en comprender
el planteamiento del problema, formulacion de hipotesis, elabora-
cion del marco tedrico y propuestas de las categorias de estilos. La
segunda, profundiza en el disefio metodoldgico y la elaboracion de
instrumentos. La tercera, abarcard la aplicacién y tabulacién de en-
cuestas para identificar los estilos de docentes seleccionados en la
Universidad Sergio Arboleda; luego, la realizacion de entrevistas a
profundidad con docentes representativos de los diferentes estilos y
algunos/as alumnos/as, con el fin de ahondar en los aspectos cuali-
tativos; por tltimo, la obtencion de informacion sobre el aprendiza-
je del estudiantado para correlacionarla con los estilos pedagdgicos.
La cuarta, analizara toda la informacion obtenida tanto cualitativa
como cuantitativamente para llegar a conclusiones y publicar los
resultados finales que conlleven a la realizacién del Plan de Desa-

rrollo Profesoral.

Se tomara como universo de estudio a 69 docentes vinculados a la

Escuela de Derecho que incluyen dos grupos especificos: el grupo A
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de Tiempo Completo y de medio tiempo (DTC-M) (18), y el grupo B
de Catedraticos (DC) (51). Se incluye el 100 % de DTC-M (18) por ser
los que marcan pautas en el quehacer pedagdgico de forma cons-
tante en la Escuela, los cuales corresponden al 26 % de la poblacion

que imparte docencia.

1.1. Propuesta para categorizar los estilos pedagogicos

El recorrido conceptual que hemos realizado sobre los estilos de en-
seflanza, nos permite saber que se refiere a la clase de interaccion
que se da entre el maestro y el alumno. Esta clase de interaccién re-
dunda en el uso de determinadas estrategias; la conceptualizacion
del proceso origina la actividad. Sin embargo, la misma puede rea-
lizarse con fines diferentes segtin la conceptualizacion que la funda-
mente. Este, entonces, sera el concepto de estilos pedagdgicos, guia

para la investigacion.

En la propuesta de las cuatro categorias que presentamos a conti-
nuacién, agrupamos las caracteristicas diferenciadoras de la con-
cepcion maestro/a-estudiante, tratando de que no se produzca una
super posicion entre los estilos formulados. Por lo tanto, en esta
investigacion no se reproducen los estilos de ensefianza apegados
a la conceptualizacion, en su totalidad. Aunque las categorias plan-
teadas guarden similitud con propuestas de otras investigaciones,
buscamos diferenciar mas claramente los indicadores para cada una

de las categorias.

Ademas, en el analisis de los criterios de clasificacion de la ense-
fanza, se hizo necesario realizar una adaptacion de los instrumen-
tos de recogida de datos, en tanto que los criterios de clasificacion
de los estilos de ensefianza, limitan la recogida de informacion en
estilos de ensefanza en el nivel superior y en una disciplina aca-

démica como es el Derecho. No hay en el rastreo documental, una
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clasificaciéon y un instrumento especifico, que permita recoger toda
la informacion y satisfaga de manera ideal el cumplimiento de los
objetivos de la investigacion. Al no dar total cobertura, la presente
investigacion disefia como categoria de andlisis los siguientes crite-

rios de seleccion y clasificacion:

1.2. Metodologia

Muestra y Procedimiento

Basandonos en otros estudios previos, sefialados en la fundamenta-
cién tedrica anterior, la hipdtesis de partida consiste en afirmar que
debe existir una relacion directa entre las acciones instructivas y el
tipo de gestion del aula, y de estas con las creencias psicopedagogi-
cas que sustentan el pensamiento docente. La confluencia de estos
tres factores, correspondientes a los dambitos de la accidon y el pensa-
miento docente, desvelara los diferentes estilos de ensefianza, y es-
tos pueden agruparse en categorias que se identifican en la practica
docente del profesorado de la Escuela de Derecho de la Universidad
Sergio Arboleda, Santa Marta. Que es nuestro objeto de estudio.

1.3. Criterios de seleccion para evaluar la clasificacion de los esti-
los de ensehanza

Con el fin de formular una propuesta que permita identificar, cla-
sificar, construir indicadores de los diversos estilos de ensefianza y
construir instrumentos para evaluar los estilos de ensenanza predo-
minantes en el programa académico de Derecho de la Universidad
Sergio Arboleda, Seccional Santa Marta. Se tiene como criterio de

seleccion la siguiente clasificacion:

Estilos de ensefianza
¢ Estilo Directivo: es caracterizado por la disciplina, las clases ma-
gistrales; el maestro es el principal responsable del proceso; el

alumno es pasivo y responde a los requerimientos docentes.
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Aqui predominan el contenido y la acciéon del maestro/a sobre el
aprendizaje del alumno/a.

Estilo Tutorial: aqui el maestro/a es un guia, un facilitador/a y
mediador/a, que responde a los intereses de los alumnos/a; el
alumno/a, por su parte, es activo/a y autdbnomo/a. En este estilo
se da un aprendizaje por descubrimiento, en el cual, el proceso
lo determina el alumno/a; hay actitud dialogante, el aprendiza-
je, parte de las necesidades e intereses del alumno/a; se maneja
una ciencia critica.

Estilo Planificador: el/la docente planea con anticipacion sus acti-
vidades para apoyar a los alumnos/as, tomando en cuenta las di-
versas clases de aprendizaje e inteligencias, y es un evaluador en
el proceso; el alumno/a responde y es activo. Aqui predominan
la diversidad de estrategias, procurando un mayor aprendizaje
de parte de los alumnos/as.

Estilo Investigativo: es aquel que esté orientado a la generacion de
nuevos problemas cientificos, con una mirada compleja e inter-
disciplinaria; el alumno/a es activo, exigente y esta encaminado
hacia la produccion cientifica. La solucidon de problemas cienti-
ficos es clave para el desarrollo del conocimiento y del aprendi-

zaje.

Estilo Directivo

Establece y hace cumplir de manera arbitraria reglas estrictas de
comportamiento que no estan encaminadas a fomentar la activi-
dad del alumno/a.

El/la docente impone a sus estudiantes su forma de pensamien-
to.

El/la docente no permite las discusiones en clase.

El/la profesor/a domina todo el tiempo la clase.

El/la profesor/a no genera espacios de participacion.

El/la alumno/a siente temor de participar en clase.
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El/la profesor/a no permite preguntas.

El/la alumno/a todo el tiempo escucha y toma apuntes.

Estilo Participativo Tutorial

El/la docente responde de manera individual y personalizada
los intereses del alumno/a.

El/la docente sabe escuchar a los/as alumnos/as.

El/la alumno/a desarrolla su proyecto personalizado de trabajo.
El/la docente ensefa a través de tutorias y orientaciones en los
proyectos desarrollados por los alumnos/as, ya sea en forma in-

dividual o en pequefios grupos.

Estilo Participativo Planificador

El/la docente entrega con anticipacion el plan de actividades.
El/la docente evaltia en forma constante los temas desarrollados,
para retroalimentar los procesos ensenanza-aprendizaje.

El/la docente entrega oportunamente los materiales necesarios
para el desarrollo de actividades.

El/la docente explica con anticipacidn, como se va a evaluar.
El/la docente utiliza diferentes estrategias diddcticas para res-
ponder a los objetivos y apoyar el aprendizaje.

El/la alumno/a planea y prepara con anticipacion sus activida-

des.

Estilo Participativo Investigativo

El/la docente propone problemas interdisciplinarios, los cuales
generan, por parte de los alumnos/as, proyectos para buscar so-
luciones.

El/la docente ensefia exclusivamente con enfoque interdiscipli-
nario e investigativo.

El/la docente estimula la generacién de problemas por parte de

sus alumnos/as y el desarrollo de proyectos.
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* Lo que se espera, fundamentalmente, es que el alumno/a piense
con sentido interdisciplinario e investigativo, desarrolle proce-

sos de busqueda y aplique proyectos de investigacion cientifica.

Vale la pena destacar que los tres estilos participativos menciona-
dos, comparten caracteristicas similares, que fomentan la actividad
por parte de los/las estudiantes, y como tal, se oponen al estilo di-

rectivo, que se centra en la actividad del/la docente.

Partiendo de esta caracterizacidn se realiza un analisis, de los estilos
de ensefianza, teniendo en cuenta los efectos didacticos y educati-
vos; que son los efectos de la ensefianza y educacion que se derivan
de la aplicaciéon del modelo utilizado por el profesor/a, para la in-
vestigacidn, se establecen dos tipos de efectos: Directos e implicitos.
Los efectos directos, hacen referencia a la didactica, a la ensefianza 'y
son los que se persiguen directamente en la aplicacion del estilo de
ensefianza utilizado; por lo tanto los efectos didacticos son directos
siempre, orientando al alumno en una direccion determinada. Los
efectos implicitos son los que se originan desde la experiencia del
medio en el que actua el estilo; estos efectos implicititos, son los
educativos y su identificacion constituye una faceta muy interesan-

te en el estudio de estos estilos de ensenanza.

Teniendo en cuenta los estilos de ensefianza y los efectos didacticos
de la ensefianza, los criterios finales para la encuesta se han reduci-
do a tres estilos', en los que se concentraron las caracteristicas simi-

lares y se realizaron 11 categorias de efectos diddcticos.

De esta se resumen los criterios para la estructura de la encuesta:

1. Se resalta nuevamente, que los tres estilos participativos mencionados compartes carac-
teristicas similares.
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Tabla 12. Estructura de la encuesta’

Categoria
Didactica

Expositivo o
Magistral

Mediacional

Tutorial

Estrategia de
ensefianza

Basa la ensefian-
za en la exposi-
cion magistral.

Basa la ensefianza en
el intercambio entre
docentes, estudiantes
y fuentes consultadas.

Basa la ensefianza en
el intercambio entre
docentes, estudiantes y
fuentes consultadas.

Papel de las
preguntas

Evade o prefiere
que las pregun-
tas se formulen
al final de la ex-
posicion.

Prefiere que las pre-
guntas que formulan
los estudiantes sobre
su exposicion, sean
discutidas durante la
intervencion.

Basa su ensefianza en
las preguntas, interro-
gantes y los comenta-
rios derivados del tema
de estudio.

Concepcidn
del
aprendizaje

Espera que los
estudiantes de-
muestren  qué
aprendieron ha-
ciendo una de-
volucién literal
de la informa-
ci6n suministra-
da.

Le concede impor-
tancia tanto a la asi-
milaciéon de la in-
formacion, como al
desarrollo del pensa-
miento de los estu-
diantes.

Fomenta la busqueda
de informacién y el ob-
jeto de conocimiento;
direcciona los encuen-
tros y la interaccion
entre estudiantes y do-
cente.

Relacion con
el saber y el
conocimiento

Considera que
es quien domina
el tema y tiene
responsabilidad
de orientar la
ensefianza.

Le interesa reconocer
los preconceptos (co-
nocimientos previos)
o hipédtesis que tienen
sus estudiantes frente
al tema de estudio en-
senado.

Promueve la autono-
mia intelectual del es-
tudiante, esto es que
asuman responsabili-
dades y sentido critico
en su proceso de apren-
dizaje.

Concepcidn
de disciplina

Solicita de sus
estudiantes  si-
lencio, una es-
cucha atenta y
toma de notas
de su interven-
cion.

Promueve  espacio
de participacion, in-
terlocucion, dialogo,
interaccion en el aula
de clase a través de
preguntas, la posicion
critica y las opiniones
de sus estudiantes.

Dispone espacios, pe-
quefios grupos para
que los estudiantes in-
daguen, interpreten,
elaboren experimenten
y valoren.

Los indicadores de todos los estilos se distribuyeron aleatoriamente en la encuesta. Esta

permite establecer el estilo predominante del docente. Con frecuencia, los docentes exhi-
ben caracteristicas de diversos estilos, pero la férmula estadistica desarrollada establece
el estilo predominante. El conjunto de indicadores de cada categoria constituye un perfil
independiente del nimero de items.
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Concepciéon |Da mayor im-|Atiende particulari-|Evalia de forma cons-
de prendizaje, | portancia a los|dades del estudiante, | tante, realizando un
relacion resultados  de |valorando el proceso|seguimiento valorativo
proceso- los estudiantes, |por el cual llegan alos|del aprendizaje para
resultado que al proceso |resultados segun sus | retroalimentar los pro-

llevado a cabo |ritmos de aprendizaje. | cesos.

por ellos para

aprender.
Concepcion | Establece  re- |Elabora las reglas y|Planea con sus estu-
de programa |glas, elabora|los criterios de eva-|diantes las actividades

y planeacién

por anticipado
el programa y
hace cumplir las
normas y crite-
rios de trabajo
y de evaluacion
que los estu-
diantes han de
cumplir duran-
te el curso.

luacién en consenso
con el grupo, de modo
que los estudiantes
participan activamen-
te de la planeacion de
actividades.

que a futuro se van a
desarrollar en clases.

Relacion
maestro-
estudiante

Impone su for-
ma de pensar y
sus ideas frente
a los plantea-
mientos  que
ofrecen sus es-
tudiantes sobre
el tema de estu-
dios.

Sabe escuchar, tiene
en cuenta el punto de
vista de los estudian-
tes.

Genera en sus estu-
diantes la necesidad de
problematizar el objeto
de ensefnanza.

Contenidos y
estrategias

Centra sus en-
sefianzas en los
contenidos par-
ticulares de su
curso.

Apoya su ensefianza
en los resultados de
investigacion relacio-
nados con el tema, de
manera interdiscipli-
naria y con base en
problemas.

Utiliza diferentes estra-
tegias didacticas para
asegurar el logro de los
objetivos, tales como
los proyectos persona-
lizados de trabajo y tu-
torias individuales y en
pequenos grupos.

Expectativas
con el saber

Exige de los es-
tudiantes rapi-
dez en las res-
puestas de sus
interrogantes
tanto  verbales

como escritas.

Utiliza las dificultades
observadas en clases
y los resultados de las
evaluaciones, como
nuevo referentes de

ensenanza.

Concibe el error como
una opcion para el
aprendizaje.
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Indicadores: En la elaboracion de las encuestas se establecieron ca-
tegorias de efectos didacticos para cada uno de los estilos anterior-

mente nombrados.

Meta: En la II fase de la investigacion, los 69 profesores/as de la
Escuela de Derecho de la Universidad Sergio Arboleda, seccional
Santa Marta, participaran de forma anénima y voluntaria a una ba-
teria de test, que pretende determinar los estilos de ensefianza de
los docentes que laboran en dicha escuela.

1.4. Disefio de la encuesta dirigida a los y las docentes de la Escue-
la de Derecho Rodrigo de Bastidas, Universidad Sergio Arboleda
Seccional Santa Marta

INVESTIGACION SOBRE ESTILO DE ENSENANZA

Encuesta a docentes
Cuestionario
Instrucciones
Las siguientes preguntas no tienen pretension de evaluar, ni de me-
dir su practica docente; este cuestionario esta disefiado con la inten-
cién de detectar sus preferencias a la hora de ensefar.

Valore de 4 puntos a 1 los estilos de ensefianza que estan en los recuadros.
Siendo 4 puntos el valor con el cual usted mas se identifica.

Datos generales

Sexo Edad Tiempo | Formacion | Formacion |Vinculacion
de servicio | pregrado |pos gradual | DC-DMT-
(afios) (titulo) (E- M- D)* DTC**
Hombre
Mujer

*

Convenciones: E (Especializacién), M (Maestria), D (Doctorado).

**  Convenciones. DC (Docente Catedratico -DMT (Docente de Medio Tiempo) -DTC (Do-

cente de Tiempo Completo).
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1. El ambiente de ensenanza dentro de mi salon de clases es...

Disciplinado, exijo
silencio en clase,
una escucha atenta
y la toma de notas
de mi interven-
cion.

O)

Productivo  con
propositos estable-

cidos.

O

Confortable,
fiero

pre-
pequenos
grupos que parti-
cipen e interactten
en la clase.

O)

Flexible, esponta-
neo, y diverso.

O

Dirigido por mi,
soy el maestro.

Estricto, establezco
y hago cumplir re-
glas de comporta-
miento dentro del
aula de clase.

Democratico, pro-
muevo espacio de
participacion  en
el aula y conjunta-
mente con los estu-
diantes, definimos
las normas de dis-

ciplina.

O

Interactivo y dia-
légico, escucho a
los estudiantes y
tengo en cuenta su
punto de vista para
el manejo de la dis-
ciplina dentro del
aula de clase.

O

2. Mis actividades mas frecuentes de ensefianza son...

Las dindamicas de

grupo,

partir de ideas e

un com-

inquietudes.

O

Las
magistrales.

exposiciones

Los proyectos in-
dependientes, si-
mulaciones entre

comparferos.

O

Combinadas entre
el intercambio de
mis conocimiento,
el conocimiento de
los/las estudiantes
y las fuentes con-
sultadas.

O

Las lecturas, los
cuestionamientos
y comparaciones

entre varios auto-

O

intercambio

res.

De
entre las exposi-
ciones por parte de
los/las estudiantes
y las correcciones
que hago de sus
consultas y exposi-
ciones.

O

Las tareas de lectu-
ras, trabajos dentro
y fuera del salon.

O

Ajustadas a dife-
rentes actividades,
de acuerdo a la re-
levancia del tema.
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3. En qué momento son importantes las preguntas en mi clase...

Al final de la expo-
sicion prefiero que
las preguntas se
formulen al termi-
nar la clase.

O)

Cuando estoy ex-
poniendo, prefiero
que las preguntas
que formulan los
estudiantes, sean
discutidas durante
mi intervencion.

Alinicio de la clase
baso mi ensefianza
en las preguntas,
interrogantes y los
comentarios deri-
vados del tema de
estudio.

En mi clase gene-
ralmente no se ha-
cen preguntas.

4. Mis estudiantes favoritos son aquellos/as...

Orientados al tra-
bajo, los que reco-
nocen instruccio-
nes claramente y
se relacionan con
adultos y son con-
fiables. O

Centrados en el co-
nocimiento y con
propositos acadé-
micos bien defini-
dos.

O

Entusiastas, criti-
cos y conscientes
de los asuntos im-
portantes.

O

Sensibles, los que
establecen relacio-
nes rapidamente y
buscan la autentici-
dad personal.

O

Comparten mi for-
ma de pensar, mis
ideas y los plantea-
mientos que ofrez-
co sobre el tema de
estudio.

@)

Saben  escuchar,
tienen en cuenta
mi punto de vista
como maestro/a.

@)

Problematizan vy
discuten el objeto
y la tematica de
ensenanza y en-
tran en constante
controversia.

@)

Piensan con senti-
do interdisciplinar
y desarrollan pro-
cesos de busqueda
individual y apli-
can procesos de
investigacion cien-
tifica.

5. Mi clase se de

stacan por propi

ciar...

El interés del estu-
diante, conectan-
dolo con los conte-
nidos tematicos.

El desarrollo de los
temas principales
de mi asignatura y
en ensefiar concep-
tos necesarios para
dominar los temas.

La aplicacion de
temas principales
encaminados  a
resolver los pro-
blemas y las nece-
sidades de la co-
munidad.

O

Habilidades y de-
sarrollo de concep-
tos a lo largo de la
asignatura con el
uso de guias, de
libros, textos regla-
mentarios, paginas
web  especialistas
en el tema.
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6. Mis metas para los/as estudiantes se focalizan en...

La  importancia
de que los/las es-
tudiantes sean jo-
yas intelectuales
y tengan la mente
activa.

Que  desarrollen
auto-conceptos y
auto-actualizacio-
nes.

@)

Que tengan res-
ponsabilidad  so-
cial para actuar en/
con el mundo.

@)

Que sean compe-
tentes, desarrollen
habilidades y ten-
gan un desempefio
eficiente

@)

La necesidad de
que los/las estu-
diante demuestren
que aprendieron
haciendo una de-
volucion literal de
la informacion su-
ministrada.

La capacidad que
tengan de demos-
trar el aprendizaje
de los temas a tra-
vés de la evalua-
cion y de las situa-
ciones practicas.

O

La capacidad que
tengan para la asi-
milacién de la in-
formacion, como
para el desarrollo
del pensamiento
auténomo de los
estudiantes.

Fomentar la bus-
queda de infor-
macién e investi-
gacion acerca del
tema de conoci-
miento.

O

7. Los criterios para determinar

asignatura son...

contenidos y estrategias en mi

Centro mis ense-
fianzas en los con-
tenidos especificos
y particulares que
requiere el curso.

@)

Propongo temas y
problemas inter-
disciplinarios, los
cuales generan de
parte de los alum-
nos proyectos para
buscar soluciones.

@)

Apoyo mi ense-
fanza en los resul-
tados de investiga-
cion relacionados
con el tema, de
manera interdisci-
plinaria y con base
en problemas.

@)

Utilizo diferentes
estrategias diddc-
ticas para asegu-
rar el logro de los
objetivos, tales co-
mo los proyectos
personalizados de
trabajo y tutorias
individuales y en

pequeﬁcg%rupos.

8. Expectativas con el saber...

Exijo de los estu-
diantes ejemplo de
hechos y detalles
de los temas vis-
tos en clases, y
evalto la claridad
del pensamiento
secuencial y orga-
nizado.

Demando de los
estudiantes  rapi-
dez en las respues-
tas de sus interro-
gantes tanto verba-
les como escritas.

@)

Utilizo las difi-
cultades observa-
das en clases y
los resultados de
las evaluaciones,
como nuevo refe-
rentes de ensefian-
za.

@)

Concibo el error
como una opcion
normal para el
aprendizaje.
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9. La prioridad importante para mejorar la pedagogia es que...

Haya mayor inte-
gracion del curri-
culo universitario
y la vida de la co-
munidad.

@)

Se promuevan mas
habilidades
cionadas con las

rela-

necesidades de la
vida real.

@)

Tenga mayor én-
fasis en el entendi-
miento conceptual.

@)

Que esté mas en-
focado al desarro-
llo individual del
alumno.

@)

fianza, porque do-
mino el tema.

O

conceptos (conoci-
mientos previos) o
hipdtesis que tie-
nen los estudiantes
frente al tema de
estudio ensenado.

ra examinar con
sentido critico y
sistematico su pro-
pia actividad prac-
tica.

O

10. El principal rol del maestro/a es ser...
Un proveedor de|Una persona cono-|Un facilitador que|Un erudito
informacion y en-|cedoraeinvolucra-|se preocupe por
trenador de habili-| da en asuntos de|sus alumnos.
dades. interés publico.
@) O O O
El responsable de|Un experto que|Un investigador | Un promotor de la
orientar la ense-|reconoce los pre-|condisposicion pa-|autonomia intelec-

tual del estudiante,
esto es, que asu-
man responsabi-
lidades y sentido
critico en su proce-
so de aprendizaje.

11. La excelencia educativa produce...

Una autoconcien-
cia balanceada.

O

Experticia para la
resolucion de pro-
blemas y responsa-
bilidad.

@)

Un orden superior
de pensamiento.

)

Individuos efecti-
vos orientados ha-
cia el interés publi-
co.

)

12. Mis métodos de evaluacion se concentran en.

e

Participacién gru-
pal,
de valores, expre-

clarificacion

sion personal au-
téntica

O

Examenes relati-

vos al entendi-
miento de concep-
tos, resolucion de
problemas y criti-

cas sobre articulos.

O

Examenes rapidos,
cuestionarios, ta

reas, demostracion
de habilidades.

O

Autodiagndsticos,
portafolio de pro-
yectos.
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Dar
portancia a

mayor im-
los
resultados de los
examenes de los
estudiantes, que
al proceso llevado
a cabo en el trans-

curso del semestre.

O

atender las parti-
cularidades del es-
tudiante, valoran-
do su proceso.

O

seguir la normati-
va estipulada por
la universidad
disefiando exame-
nes para medir el
de
de
acuerdo con cri-

rendimiento
los alumnos,

terios basados en
los objetivos de la
asignatura.

O

Evaluar de forma
constante, realizan-
do un seguimien-
to valorativo del

aprendizaje para
retroalimentar los
procesos.

O

13. El concepto de programa y de planeacion curricular es:

Elaborar por anti-
cipado el progra-
ma de la asignatu-
ra y hacer cumplir
las normas y crite-
rios de trabajo y de
evaluacion que los
estudiantes han de
desarrollar duran-
te el curso.

@)

Entregar oportu-

namente los te

mas, materiales
necesarios para el
desarrollo de las
actividades de los

estudiantes.

Elaborar el pro-
grama, reglas y los
criterios de evalua-
cion en consenso
con el grupo, de
modo que los estu-
diantes participen
activamente de la
planeacion de acti-
vidades.

@)

Planear con los es-
tudiantes las acti-
vidades que a futu-
ro se van a desarro-
llar en clases.

1.5. Segundo momento: Analisis del discurso de tipo hermenéu-

tico

En vista de que los objetivos de la presente investigacion buscan
interpretar los sentidos y los significados que le dan los actores do-
centes-estudiantes a su actividad académica, se prevee necesario
implementar técnicas de recopilacion de datos, que permitan des-
cubrir esos elementos en la voz de sus actores; asi, el analisis del

discurso de tipo hermenéutico es que arrojara posibilidades de in-

terpretacion de los estilos pedagogicos.
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Para ello, se planea llevar a cabo la investigacion mediante una me-
todologia que permita acercarse a esos sentidos y significados que
los/las docentes universitarios construyen. A manera inicial se pre-
vee utilizar la fenomenologia, como metodologia de apoyo, la cual
se define como aquella investigacion que busca conocer los significa-
dos que los individuos dan a su experiencia; lo importante es aprender el
proceso de interpretacion por el que la gente define su mundo y actiia en
consecuencia. El fenomendlogo intenta ver desde el punto de vista de otras
personas, describiendo, comprendiendo, interpretando (Rodriguez, 1999,

p. 36), por lo que es indispensable el uso de la hermenéutica.

Los aportes que presenta la fenomenologia como método de inves-
tigacion en la tercera fase de la investigacion son que la fenomeno-
logia:

* Se enfoca en las experiencias individuales subjetivas de los par-
ticipantes.

* Pretende reconocer las percepciones de las personas y el signifi-
cado de un fenémeno o experiencia.

* Nos da respuesta al interrogante: ;Cudl es el significado, estruc-
tura y esencia de una experiencia vivida por una persona?

* Busca describir y entender los fenomenos desde el punto de vis-
ta de cada participante y desde la perspectiva construida colec-
tivamente.

* Se basa en el andlisis de discursos y temas especificos, asi como
en la busqueda de sus posibles significados.

¢ El/la investigador/a contextualiza las experiencias en términos
de su temporalidad, espacio, corporalidad y el contexto relacio-
nal.

* Las entrevistas, grupos de enfoque, recoleccion de documentos
y materiales e historias de vida se dirigen a encontrar temas so-
bre experiencias cotidianas y excepcionales.

¢ En la recoleccion enfocada, se obtiene informacion de las perso-

nas que han experimentado el fendmeno que se estudia.
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A partir de este acercamiento con la realidad, lo que se va a obser-
var en la vida cotidiana de los/as docentes universitarios por medio
de su practica académica, se puede objetivar a partir de la aplica-
cién de algunas técnicas de investigacion, como son las entrevistas
y observaciones para posteriormente realizar una hermenéutica del
lenguaje a través del andlisis del discurso; sin embargo, hay que
optar por un espacio en el cual se permita realizar la investigacion,
en donde realizar la observacion de los estilos pedagogicos de ma-
nera formal dentro de la carrera de pedagogia; estas observaciones
particulares, en ese contexto dan cuenta de que el estudio de caso
comprende un material descriptivo amplio y rico que permite posteriores

interpretaciones y andlisis (Ruiz, 1998, p. 52).

Por ello, se hard uso de estrategias que permitan el acercamiento
con el sujeto y que dejen ver su postura respecto a la realidad. No
obstante, para comprender la complejidad de la orientacion edu-
cativa y la practica de sus actores, no basta con ser conscientes de
los acelerados cambios que el contexto inmediato presenta; ademas,
resulta necesario conocer y entender las formas de pensamiento
que fundamentan las acciones que llevan a cabo los orientadores
en el espacio escolar, asi, “la investigacion cualitativa, mas que un
enfoque de indignacion, es una estrategia encaminada a generar
versiones alternativas o complementarias de la reconstruccién de
la realidad; se comprende, porque es un recurso de primer orden
para el estudio y la generacion de conocimientos sobre la vida so-
cial. Aspecto de vital importancia de esta estrategia resulta ser, sin
lugar a dudas, la adecuada utilizacién de recoleccion y analisis de
informaciéon” (Vela F., 2001).

Las técnicas que permitirian la recoleccion de dicha informacion,
serian la observacion de las practicas académicas de los docentes
universitarios, para saber qué ha ocurrido y cémo ha ocurrido, la

aplicacion de entrevistas estructuradas, semiestructuradas, y en
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profundidad ademas de la consulta de diversas fuentes documen-
tales que tengan importancia respecto al objeto de estudio, ya que la
investigacion cualitativa, se plantea, por un lado, que observadores
competentes y cualificados puedan informar con objetividad, cla-
ridad y precision acerca de sus propias observaciones del mundo
social, asi como de las experiencias de los demas. Por otro, los in-
vestigadores se aproximan a un sujeto real, un individuo real, que
esta presente en el mundo y que puede, en cierta medida ofrecernos

informacion sobre sus propias experiencias, opiniones, valores, etc.

Para esta fase de la investigacion, se pretende utilizar centrado en
el método fenomenoldgico los siguientes instrumentos: La observa-
cion participante, las entrevistas semi-estructurada y en profundi-
dad (Registro de la accién docente/bitacora) esta fase presenta un
disefio inicial que estd compuesto por un total de 11 dimensiones
estimadas segin una escala que oscila entre los siguientes valores

para su interpretacion.

1. Raramente onunca | 2. Con poca frecuencia | 3. Con mucha frecuencia

Este cuestionario de entrevista semi-estructurado, estructurado y
de profundidad presenta dos subescalas que recogen las principales
variables que configuran la accién docente tanto en su dimensién

mas instructiva como de gestion del aula.

En la primera subescala: A
Aparecen las variables referidas a las tareas instructivas agrupadas

segun siete dimensiones:

Tareas | Agrupamientos |Actividades| Materiales | Refuerzos | Técnicas |Técnicas de
de apoyo diddcticas | evaluacion
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En la segunda subescala: B
Aparecen relacionadas las variables concernientes con las tareas de
gestion, referidas a reglas y normas de funcionamiento en el aula,

agrupadas en cuatro dimensiones:

Proceso de Interacciones Rutinas y uso Recursos

aprendizaje enel aula de materiales didacticos

1.6. Instrumento de apoyo: Encuesta a estudiantes

Como un instrumento de apoyo se ha disefiado una encuesta alea-
toria dirigida a los estudiantes para contrastar las intercorrelaciones
obtenidas por los docentes en los items ambientes y procesos de

ensefianza/aprendizaje.

Encuesta a estudiantes

Cuestionario

Instrucciones:

Las siguientes preguntas estan disefiadas para detectar preferencias
referentes a los estilos de ensefianza de los docentes y su relacién
con el proceso de aprendizaje. Al ensefiar, ;Cual opcidon describe
mejor a tu profesor/a? Usando (SI) o (NO). Coloque 1 en la opcion

que mejor lo describa y 0 en la que menos.

Debe colocar los dos nimeros. No repita o iguale las opciones.
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Las actividades mas frecuentes de mis profesores/as
en clases son:

Si (1)

No (o)

Exponer

Aclarar

Ejemplificar

Interpretar

Generalizar

Resumir

Demostrar

Simular

Plantear tareas a resolver

Hacer preguntas

Pedir demostraciones

Plantear trabajos para hacer dentro de la clase

Plantear trabajos para hacer fuera de clases

Mis profesores/as explican los temas de forma

Clara

Confusa

Con predominio de preguntas

Con predominio de clase magistral

Hace una afirmacidn y la justifica

Aclara vocabulario especifico (“jerga profesional”)

Enfatiza un tema/idea

Hace referencia a otros temas (con anteriores a otros temas)

Relaciona teorfa y practica

Repite las explicaciones que no quedan claras

Mi profesor/a formula preguntas

Hace preguntas

Claras

Confusas

Abiertas

Cerradas

Estimulan a los alumnos a hacer preguntas

Hace preguntas de diagndstico (para saber cuanto recuerdan

un conocimiento previo)

Hace preguntas de procedimiento (chequea la comprension)

Hace preguntas de cierre
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Para las respuestas
El profesor/a:

Sugiere las respuestas a sus preguntas

Facilita la respuesta (con una afirmacion, con otra pregunta, etc.)

Designa especificamente quién debe responder

Pide un voluntario para que responda

Deja responder a quien quiera hacerlo

Un tiempo para responder

Devoluciones
Cuando un alumno responde una pregunta bien o mal,
el profesor/a:

Facilita, corrige inmediatamente

Le pide que formule la respuesta

Solo le dice que esta bien o mal

Hace un comentario extra/agrega informacion a la respuesta

Ambiente de ensefianza dentro del salon de clase

Distendido

Tensionante

Espontaneo y dialdgico

Cumplimiento de la planificacion

Aborda todos los temas planificados

Deja temas inconclusos

En este ultimo caso lo hace explicito (manifiesta que

quedaron temas planificados sin tocar)

Mi profesor/a utiliza recursos tecnoldgicos

Video Beam

Presentaciones en powerpoint

Retroproyector

Recursos de internet
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Capitulo III
INFORME DE INVESTIGACION

1. RECAPITULACION DE LA INVESTIGACION

Caracterizacion de los estilos de ensefianza de los y las docentes de la Es-
cuela de Derecho Rodrigo de Bastidas, Universidad Sergio Arboleda Sec-
cional Santa Marta: Un estudio para determinar criterios de formacion

para el plan de capacitacion docente.
Es una investigacion que tiene como objetivo general:

Identificar y analizar las caracteristicas principales que orientan las
practicas docentes en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de
la Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta, que permita
elaborar un perfil de estilos de ensenanza de los y las docentes y
desarrollar a partir de ello planes de capacitacion para el programa

de desarrollo profesoral.

Objetivos especificos

¢ Identificar y examinar los estilos de ensefianza predominantes
en los docentes presentes en la muestra de profesores/as en la
Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la Universidad Ser-
gio Arboleda Seccional Santa Marta, con base en las siguientes
dimensiones: creencias, tareas instructivas y de gestion que se-
ran consideradas de forma integrada.

* Definir y configurar los estilos de ensefianza docente desde tesis

comprensivas que abarcan tanto el campo del pensamiento do-
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cente (creencias), como el de la accidén (tareas instructivas y de
gestion).

* Elaborar el perfil de los estilos de ensefianza en la interaccién
docente-estudiante durante el proceso de ensehanza.

¢ Relacionar los resultados de la investigacién con los planes de

mejoramiento institucional en el Plan de Desarrollo Profesoral.

Con esta investigacion se busca revisar y analizar el caracter pluri-

dimensional del docente de la Escuela de Derecho para comprender

la complejidad del acto docente universitario y respondernos lo si-
guiente:

- ;Cuadles son las caracteristicas principales que orientan la prac-
tica docente en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la
Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta?

- ¢Cbémo conceptualizan las practicas pedagdgicas docente los/as
estudiantes de la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la
Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta?

- ;Cudles son los aportes que el estudio ofrecera a la realizacion

del Plan de Desarrollo Profesoral?

El proyecto cubrio las cuatro fases previstas, no sin antes aclarar
que en la segunda fase, la investigacion se vio en la necesidad de
acotar el disefio metodologico y escindir el trabajo de campo, debi-
do a la deficiente asignacion presupuestaria con la que contaba la

investigacion.

En la primera fase, se trabajoé en comprender el planteamiento del
problema, formulacion de hipdtesis, elaboracion del marco tedrico
y propuestas de las categorias de estilos. La segunda fase, profun-
dizd y acoto el disefio metodoldgico y la elaboracion de instrumen-
tos. La tercera fase, abarco la aplicacion y tabulacion de la encuesta

para identificar los estilos docentes seleccionados en la Universidad
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Sergio Arboleda. En este punto la investigacion obvio la realizacion
de entrevistas a profundidad con docentes representativos de los
diferentes estilos y algunos/as estudiantes, con el fin de ahondar en
los aspectos cualitativos; de igual manera de excluy6 la obtencion
de informacién sobre la encuesta a los/as estudiantes para correla-

cionarla con los estilos de ensefianza mostrado por los/as docentes.

En la cuarta fase, se analizo toda la informacion obtenida tanto cua-
litativa como cuantitativamente para llegar a conclusiones y publi-
car los resultados preliminares conducentes a una realizaciéon del

Plan de Desarrollo Profesoral.
Los indicadores planteados para la investigacion fueron:

Indicadores: en la elaboracion de las encuestas se establecieron cate-
gorias de efectos didacticos para cada uno de los estilos de ensefian-

za (Participativo, Investigativo, Planificador, Directivo).

Meta: En la II fase de la investigacion, 69 profesores/as de la Escue-
la de Derecho de la Universidad Sergio Arboleda, seccional Santa
Marta, participaran de forma anénima y voluntaria a una bateria
de test, que pretenden determinar los estilos de ensefianza de los

docentes que laboran en dicha escuela.

2. DESARROLLO DE LA PRIMERA FASE

En la primera fase se analizan los antecedentes y referentes de la
investigacion y se construye el marco conceptual, desde donde se
abord¢ la investigacién, utilizando como referentes tedricos las di-
ferentes bibliografias consultadas en referencia a los estilos de ense-
fianza, el concepto y modelos de ensefianza, tipos y clases de estilos

de ensenanza y la gestion social de un aula de clase.
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La duracién aproximada de la primera fase fue de dos meses (abril

y mayo de 2012).

3. DESARROLLO DE LA SEGUNDA FASE
En esta se profundiza en el disefio metodoldgico y la elaboracion de

instrumentos.

Se planted la metodologia y se escogi6 la propuesta mas adecua-
da para el desarrollo y cumplimiento de los objetivos de la investi-
gacion y se determinaron los criterios de seleccion para evaluar la
clasificacion de los estilos de ensefianza. Disefiandose la encuesta
dirigida a los y las docentes de la Escuela de Derecho Rodrigo de
Bastidas, el Instrumento de apoyo: Encuesta a estudiantes y reali-
zando el segundo momento: Analisis del discurso de tipo herme-

néutico, entrevistas previstas a los/las docentes y a estudiantes

Esta fase dur6 aproximadamente un mes (junio de 2012).

En este punto de la investigacion, en el mes de julio, se entrega el
primer avance de investigacion a la decanatura, siendo enriquecido
por las apreciaciones de la investigadora Dra. Marlenny Diaz Cano,
quien sugiere que en la presentacion de la investigacion se Incorpore
al texto el planteamiento del problema en el que se puedan observar
datos derivados de otros procesos que ya han incluido para obser-
vacion el factor ensefianza-docente especificamente en la Escuela de
Derecho, ejemplo: evaluaciones docentes, autoevaluaciones, visitas
de pares. Planteamiento, que se esboza en el anteproyecto, pero que
se precisa y se hace necesario presentar en el informe. Observacion
tenida en cuenta y compendiada en la presentacion de la investiga-
cién, unificdndose en la primera parte del documento sus aspectos

mas relevantes.
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4. DESARROLLO DE LA TERCERA FASE

La tercera fase, abarco la aplicacion y tabulacion de encuestas para
identificar los estilos de ensefianza de los y las docentes. Siguien-
do el Disenio Metodoldgico la investigacion se fundament6 en un
enfoque cualitativo a partir del cual se propicia la articulacion de
la informacion cualitativa y cuantitativa obtenida en el trabajo de
campo y que responde a la naturaleza del problema cientifico como

también a los objetivos propuestos.

El disefio, concrecion y verificacion de las actividades de los estilos
de formacion en el contexto de la Escuela de Derecho, se sustenta en
la caracterizacion de los elementos que posibilitan altos niveles de

intencionalidad en su apropiacion tedrico-practico de los docentes.

En consecuencia, para su estudio se puso en marcha una investi-
gacion con enfoque interpretativo, orientada hacia el analisis de la
realidad del acto pedagogico, teniendo en cuenta la relacion teo-
ria-método-contexto-ciudadano. De esta manera, se ponen de ma-
nifiesto las relaciones y conexiones de los intereses de la poblacion
para propiciar una ruptura entre los elementos disociadores de los
procesos de empoderamiento de la convivencia ciudadana y de de-

sarrollo social.

5. ANALISIS DE VALIDEZ Y CONFIABILIDAD DEL INSTRU-
MENTO DE MEDICION

El instrumento de medicién tiene un Alfa de Cronbach de .715, con-
siderado arriba de lo aceptable lo que nos permite concluir que el
cuestionario es apto para medir lo que queremos. Con este grado de
confianza analizaremos los resultados de 59 docentes de la Escuela
de Derecho Rodrigo de Bastidas Universidad Sergio Arboleda Sec-
cional Santa Marta, que nos permite inferir con un margen de error

del 5 % y un 95 % de confianza hacia la poblacion.
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6. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

6.1. Procedimientos

Para la gestion, procesamiento y ponderacion de los datos estableci-

dos como resultado del proceso de recoleccion de la informacion se

hard uso de técnicas estadisticas y descriptivas, tales como:

Analisis Univariado: De esta manera la informacién resultante
del procesos de recoleccion desde la fuente primaria (docentes)
permitird caracterizar los estilos de formacion y su empodera-
miento en el contexto del acto pedagdgico

Analisis Bivariado: Esta técnica estadistica permitira disefia ta-
blas con tabulaciones cruzadas (tablas de contingencia), de las
cuales se interpretaran las relaciones y conexiones entre los
componentes propios de los docentes, los contextos, estudian-
tes, metodologias, métodos, pedagogias, estilos y ritmos, entre
otros.

Analisis Multivariado (Reduccién de Factores y Regresion Mul-
tiple): La informacion extraida de la muestra representativa per-
mitird explicar los cambios entre las variables observadas, me-
diante la concentracion de relaciones tematicas y la reduccion de
componentes, de acuerdo con los criterios propios de la investi-
gacion y los resultados del instrumento aplicado. Posteriormen-
te, pretende determinar si existe o no relaciéon de dependencia
entre dos o mas variables, orientando el estudio desde los estilos
de formacion estimando los valores de una variable dependien-
te o de otras variables emergentes.

Analisis de Conceptos Basicos: Mediante este procedimiento se
llevaran a cabo las correspondencias entre los componentes teo-
ricos, epistemoldgicos y practicos que se relacionan con la inten-

cionalidad del objeto de estudio.
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7. CRITERIOS DE RIGUROSIDAD EN LA INVESTIGACION
e Validez

e C(Credibilidad

¢ Comprobabilidad

8. PROCESOS

Fase de andlisis operativo

* Mapeo e identificacion de poblacion

* Reflexiéon metodoldgica

¢ Definicion de instrumentos y construccion de propuesta formal
¢ Disefio de estructuras operativas

Proceso de analisis documental, descriptivo e interpretativo
* Recolecciéon
o Identificacion de datos
o Organizacion de los datos
o Reduccion de los datos
o Aplicacion de técnicas estadisticas (andlisis SSPSS)
» Univaraida
» Bivariada
» Multivariada: Regresion
¢ Comprension
o Codificacion
o Construccion de categorias empiricas
¢ Sintesis
o Lectura exhaustiva
o Buisqueda del sentido de las cosas
¢ Teorizacién
¢ Contextualizacion

Fase de disefio de la propuesta

* Acceso al campo (estrategias)
* Recoleccion de datos

¢ Triangulacion

¢ Diseno de propuesta
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En esta fase, la investigacion se ve obligada a acotar los objetivos,
utilizando solo la aplicacion de la encuesta a los docentes, debido
al bajo presupuesto de la investigacion, el cual no permitid, la ex-
tension en tiempo y en recursos. El objetivo de la investigacion, se
limit6 a aplicar el instrumento de recoleccion de la informacion,

acotando su universo de muestra a los docentes.

Tiene una duracion de tres meses (agosto, septiembre, octubre de
2012).

En cuanto a la meta propuesta:

Del universo de estudio, inicialmente previsto, 69 docentes vincula-
dos a la Escuela de Derecho que incluyen dos grupos especificos: el
grupo A de Tiempo Completo y de medio tiempo (DTC-M) (18), y el
grupo B de Catedraticos/as (DC) (51). Se incluye el 100 % de DTC-M
(18) por ser los que marcan pautas en el quehacer pedagdgico de
forma constante en la Escuela, los cuales corresponden al 26 % de la

poblacién que imparte docencia.

Se distribuy¢ la encuesta, de la cual, se obtuvo una participacion de

59 docentes, siendo la encuesta la siguiente:

Tabla 13. Participacion de los docentes en la encuesta

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado
Validos Catedratico/a 39 66,1 66,1 66,1
Medio tiempo 5 8,5 8,5 74,6
Tiempo
completo 10 16,9 16,9 91,5
NS/NR 5 8,5 8,5 100,0

Total 59 100,0 100,0
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9. DESARROLLO DE LA CUARTA FASE

Se analizé toda la informacién obtenida tanto cualitativa como
cuantitativamente para llegar a conclusiones y publicar los resul-
tados finales que conllevan a las recomendaciones realizadas para
la realizacion del Plan de Desarrollo Profesoral. Advirtiendo que
al estudio no se le ha realizado una triangulacion amplia, ni se han
validado sus resultados, de una forma comparativa con los datos

obtenidos por el estudiantado.

Se realizé el tratamiento de la informacion obtenida mediante el
proceso estadistico a través del sistema SPSS version 15,0, a fin de
realizar el andlisis correspondiente. Se contrastaron los resultados
obtenidos con la hipotesis planteada. Se llegd a la formulacion de

conclusiones de acuerdo con los resultados de la investigacién.

10. PROCESO DE INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Figura 1. Relacidn de profesores/as por género
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Frecuencia

N
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/ Media = 1,46
Desviacion tipica = 0,536
0 T T N=5

T
05 1 15 2 25 3 35
Sexo de los sujetos

Respecto al sexo femenino y masculino, es notable la diferencia del

sexo femenino 55,9 % con respecto a este ultimo 42,4 %.
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Figura 2. Género de los sujetos

Mujer

55,9 %

Sexo de los sujetos

Tabla 14. Género de los sujetos

Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Validos Mujer 55,9 55,9 55,9
Hombre 424 42,4 98,3
NS/NR 1,7 1,7 100,0
Total 100,0 100,0
Figura 3. Edad de los sujetos
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40
Edad de los sujetos

La edad media de los/as docentes de la Escuela de Derecho USA

es de 43,83 afios. Con edades que oscilan entre los 29 a los 75 afios.
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Tabla 15. Edad de los sujetos

Edad Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Validos 0 11,9 11,9 11,9
29 34 34 15,3
30 34 34 18,6
31 1,7 1,7 20,3
32 1,7 1,7 22,0
34 1,7 1,7 23,7
35 1,7 1,7 25,4
36 5,1 51 30,5
38 1,7 1,7 32,2
40 5,1 5,1 37,3
41 34 34 40,7
42 1,7 1,7 424
43 1,7 1,7 44,1
45 1,7 1,7 45,8
46 1,7 1,7 47,5
47 5,1 5,1 52,5
48 1,7 1,7 54,2
49 1,7 1,7 55,9
52 1,7 1,7 57,6
53 1,7 17 59,3
54 1,7 1,7 61,0
55 5,1 5,1 66,1
56 6,8 6,8 729
57 17 1,7 74,6
59 1,7 17 76,3
60 17 1,7 78,0
61 1,7 1,7 79,7
62 1,7 1,7 81,4
63 6,8 6,8 88,1
64 1,7 1,7 89,8
65 5,1 5,1 949
68 1,7 17 96,6
73 1,7 1,7 98,3
75 1,7 1,7
Total 100,0 100,0 100,0

Maria Nohemi Gonzalez * Francisco Vasquez * Lilia Campo ¢ Carlos Miranda ¢ Astelio Silvera « Carlos Agudelo * José Parra



ESTILOS DE ENSENANZA Y DOCENCIA UNIVERSITARIA

122

Figura 4. Tiempo de servicio
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La media observada del tiempo de servicio en los/as docentes de la
Escuela de Derecho de la USA es de 8,04 afos. Se puede apreciar
con facilidad, que el tiempo de servicio de los docentes de la Escuela

de Derecho de la USA es de 5 afios 0 menos.

Tabla 16. Tiempo de servicio (afios)
Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Validos 0 10,2 10,2 10,2
1 6,8 6,3 16,9
2 15,3 15,3 32,2
3 6,8 6,3 39,0
4 17 17 40,7
5 6,8 6,3 475
6 6,8 6,3 54,2
7 1,7 17 55,9
8 3,4 3,4 59,3
9 5,1 5,1 64,4
10 6,3 6,8 71,2
12 17 17 72,9
13 1,7 1,7 74,6
13 1,7 1,7 76,3
14 3,4 3,4 79,7
15 6,3 6,3 86,4
16 1,7 17 88,1
17 3,4 3,4 91,5
18 1,7 1,7 93,2
19 1,7 17 94,9
2 17 17 96,6
32 1,7 17 98,3
36 17 17

Total 100,0 100,0 100,0
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Figura 5. Formacion disciplinar
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Figura 6. Formacion disciplinar pregrado
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11,9 porcentaje
85
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17 17

Tabla 17. Formacion disciplinar

Frecuencia Porcentaje Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado
Validos Abogado/a 36 61,0 61,0 61,0
Licenciado/a 7 11,9 11,9 72,9
Economista 5 8,5 8,5 81,4
Contador/a 1 1,7 1,7 83,1
Comunicador/a 1 1,7 1,7 84,7
NS/NR 9 15,3 15,3 100,0

Total 59 100,0 100,0
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La escuela de Derecho de la USA, seccional Santa Marta, cuenta con
un 61 % de abogados, un 7 % de licenciados, un 5 % de economis-
tas, un 1,7 % de comunicadores y un 15 % de profesores/as que no

especificaron formacion alguna.

Figura 7. Formacion posgradual
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Tabla 18. Formacion posgradual

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado
Validos Especializacion 24 40,7 40,7 40,7
Maestria 23 39,0 39,0 79,7
Doctorado 2 3,4 34 83,1
NS/NR 10 16,9 16,9 100,0
Total 59 100,0 100,0

Figura 8. Formacion disciplinar
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Del cuerpo de profesores/as encuestados, nos indica que el 40,7 %
ha obtenido una especializacion posgradual, el 39 % son magisteres
y un 3,4 % tiene formacion doctoral. De la poblacion tomada como
referente para la muestra, el 16,9 % no se identifico con las forma-
cién posgradual dada en las convenciones de la muestra (Especiali-

zacidn-Maestria-Doctorado).

Figura 9. Tipo de vinculacién de los profesores/as
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Tabla 19. Tipo de vinculacidn de los profesores/as
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado
Vélidos Catedratico 39 66,1 66,1 66,1
Medio tiempo 5 8,5 8,5 74,6
Tiempo
completo 10 16,9 16,9 91,5
NS/NR 5 8,5 8,5 100,0
Total 59 100,0 100,0

Se puede apreciar, que el tipo de vinculaciéon con mayor prevalen-
cia, segin suministro de informacién en este estudio, es la contrata-
cién por horas catedra; siendo el 66,1 % los/as docentes vinculados/
as en esta modalidad, seguido por un 16,9 % bajo la modalidad de
tiempo completo y un 8,5 % de medio tiempo. Un 8,5 % de los en-

cuestados, optd no responder a este item.
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Figura 10. Tipo de vinculacion
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Capitulo IV
RESULTADOS

1. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La investigacion se propuso identificar y examinar los estilos de en-
sehanza predominantes en los docentes presentes en la muestra de
profesores/as en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la
Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta, con base en las
dimensiones, creencias, tareas instructivas y de gestion considera-

das de forma integrada.

Los resultados generales, obtenidos segtin la encuesta aplicada a
los docentes permite apreciar como los/as docentes de la escuela,
perciben su propio estilo de ensefianza. La encuesta permiti¢ esta-
blecer el estilo predominante, pero que no se considera como deter-
minante, ya que con frecuencia, los docentes exhiben caracteristicas
de diversos estilos.

Figura 11. Estilos de ensefianza predominantes en la Escuela de Derecho
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Se ha encontrado, que seguin la percepcion de los docentes sobre su

propia practica, predomina el estilo Participativo Tutorial (31 %),

seguido del estilo Participativo Investigativo (28 %); con una inci-

dencia del 23 % esta el estilo Planificador y en el ultimo lugar, el
estilo Directivo (18 %).

Es notable la percepcion de los docentes del alejamiento de los do-

centes del estilo Directivo. No obstante, ninguno de los profesores/

as clasificados como tales son 100 % directivos, puesto que tienen

caracteristicas de docentes participativos en una alta proporcion.

Vale la pena sefialar que los estilos Participativos, en la mayoria de

los casos, no son puros sino mixtos. Ver Figura 13.

Tabla 20. Promedios de los resultados

[tem NS/NR No Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado

10

El ambiente de ensenanza

dentro de mi salon de claseses 1,9 19,1 21,8 24,4 32,8
Mis actividades mas

frecuentes de ensefianza son 2,8 19,5 22,0 26,9 28,8
En qué momento son

importantes las preguntas

en mi clase 51 284 21,2 30,5 28,4
Mis estudiantes favoritos

son aquellos 1,1 20,6 21,6 248 32,0
Mi clase se destaca

por propiciar 0,0 17,4 22,5 27,5 32,6
Mis metas para los

estudiantes se focalizan en 0,6 20,3 19,5 23,5 36,0

Los criterios para determinar
contenidos y estrategias

en mi asignatura son 0,0 18,6 24,6 30,1 479
Expectativas con el saber 0,4 19,9 21,6 27,5 30,5
La prioridad importante para

mejorar la pedagogiaes que 0,0 191 22,0 26,7 32,2
El principal rol del

maestro es ser 0,4 20,3 23,5 25,6 30,1
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11

12

13

La excelencia educativa

produce 3,0 17,4 21,2 26,3 32,2
Mis métodos de evaluacion

se concentran en 6,4 18,4 21,8 24,2 29,2
El concepto de programay

de planeacion curricular es 9,3 18,6 19,5 23,7 28,8

Figura 12. Lectura exhaustiva de las categorias de analisis

M NS/NR

B No identificado

¥ Mas bien no identificado
Casi identificado
Totalmente identificado

Estilos de ensefianza predominantes en la Escuela de Derecho

Directivo
18 %

|

—

Investigativo
28 %

—

Tutorial
31%

Planificador
23 %

Para realizar un andlisis exhaustivo de las dimensiones de las cate-

gorias se ha realizado un analisis de los componentes de la encues-

ta, la cual fue disefiada para exhibir caracteristicas de los diversos

estilos de ensefianza de los docentes de la Escuela de Derecho de la
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Universidad Sergio Arboleda (Santa Marta). En las siguientes grafi-
cas se puede observar a manera de ejemplo cdmo se realizd el ana-
lisis exhaustivo de los estilos de ensefianza. Se toma como referente
la primera dimensién, compuesta por la primera pregunta y dos
indicadores del estilo directivo, de un total de 11 dimensiones, 13
items que conforman la distribucion o indicadores de cada estilo
dentro de las 75 preguntas formuladas a manera de afirmaciones
que constituyen el total del instrumento tipo encuesta que se les
aplicé a los docentes.

Estilos directivos:
[tem: El ambiente de ensefianza dentro de mi salén de clase es...

Tabla 21. Disciplinado, exijo silencio en clase, una escucha atenta
y la toma de notas de mi intervencion

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado

Validos NS/NR 1 1,7 1,7 1,7

No identificado 14 23,7 23,7 25,4

Mas bien

no identificado 6 10,2 10,2 35,6

Casi

identificado 18 30,5 30,5 66,1

Totalmente

identificado 20 33,9 33,9 100,0

Total 59 100,0 100,0

Tabla 22. Dirigido por mi, soy el maestro

Frecuencia Porcentaje Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado

Validos NS/NR 1 1,7 1,7 1,7

No identificado 21 35,6 35,6 37,3

Mas bien

no identificado 18 30,5 30,5 67,8

Casi

identificado 9 15,3 15,3 83,1

Totalmente

identificado 10 16,9 16,9 100,0

Total 59 100,0 100,0




131

Figura 13. Frecuencias: Disciplinado, exijo silencio en clase,
una escucha atenta y la toma de notas de mi intervencién

\

20+

Ju
@
1

Frecuencia
—
<

Media=2,71
Desviacion Tipica =1,218
N=59

T
-1 0 1 2 3 4 5

Disciplinado, exijo silencio en clase, una escucha atenta
y la toma de notas de mi intervencién

0

Figura 14. Frecuencias: Dirigido por mi, soy el maestro

254
20
8
9 15+
=1
9]
=
177
g
& 10+
5
Media=2,1
Desviacion Tipica =1,125
0 1 N=59

T T T T T T T
-1 0 1 2 3 4 5

Dirigido por mi, soy el maestro

Figura 15. Disciplinado, exijo silencio en clase, una escucha atenta
y la toma de notas de mi intervencién
Totalmente

identificado
33,9 %

Casi identificado
30,5 %

No identificado
23,7 %

Mas bien

no identificado
10,2 %

NS/NR

1,7 %
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Figura 16. Dirigido por mi, soy el maestro

No identificado
35,6 %

Mas bien
no identificado
35,6 %

Totalmente

aentincaao
Casi identificado 16,9 %
15,3 %

Tabla 23. Estadistico de la muestra

Estadistico de la muestra Disciplinado, exijo Dirigido por mi,
silencio en clase, una soy el maestro
escucha atenta y la
toma de notas de mi

intervencion
N Validos 59 59
Perdidos 0 0
Media 2,71 2,10
Desv. tip. 1,218 1,125
Asimetria -0,485 0,471
Error tip.
de asimetria 0,311 0,311
Minimo 0 0
Maximo 4 4
Percentiles 25 1,00 1,00
50 3,00 2,00

75 4,00 3,00
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Para este proceso de analisis exhaustivo las respuestas dadas en
los cuestionarios de la presente investigacion valora la importan-
cia de evaluar la asociacion entre variables para registrar y analizar
la relacion entre estas. Es asi como se realiza la correlacion que le
proporciona el enfoque interpretativo, orientada hacia el analisis de
la realidad del acto pedagogico, teniendo en cuenta la relacion teo-
ria-método-contexto-ciudadano. De esta manera, se ponen de ma-

nifiesto las relaciones y conexiones de los intereses de la poblacién.

De esta correlacion se obtienen los siguientes cuadros que nos in-
dican la asociacion entre las Variable Sexo de los sujetos y los items
ambiente de ensefianza (Sexo de los sujetos* Estricto, establezco y
hago cumplir reglas de comportamiento, dentro del aula de clase)
(Sexo de los sujetos* Dirigido por mi, soy el maestro)

Tabla 24. Tabla de contingencia

Estricto, establezco y hago cumplir reglas
de comportamiento, dentro del aula de clase
NSNR  No Mas Casi  Totalmente Total
bien no
identificado identificado identificado identificado

Sexo Mujer Recuento 1 1 9 9 13 33
de los % de
sujetos Estricto,
establezco
y hago
cumplir
reglasde 100,0% 20,0% 47 4% 56,3% 722%  559%
comporta-
miento,
dentro del
aula de
clase
Hombre Recuento 0 4 9 7 5 25
% de
Estricto,
establezco
y hago
cumplir
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reglasde 0% 80,0% 47 4% 43,8% 278%  424%
comporta-
miento,
dentro del
aula de
clase
NS/NR Recuento 0 0 1 0 0 1

% de
Estricto,
establezco
y hago
cumplir
reglasde 0% 0% 5,3% ,0% 0% 1,7%
comporta-
miento,
dentro
del aula
de clase

Total Recuento 1 5 19 16 18 59
% de
Estricto,
establezco
y hago
cumplir
reglasde 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%
comporta-
miento,
dentro
del aula
de clase

Tabla 25. Medidas simétricas
Valor Error tip. T aproxi- Sig.

asint.(a) mada(b) aproximada

Nominal por Coeficiente

nominal de contingencia ,342 ,450
Intervalo por R de Pearson

intervalo -,235 121 -1,826 ,073(c)
Ordinal por Correlacion

ordinal de Spearman -,252 122 -1,966 ,054(c)
N de casos validos 59

a. Asumiendo la hipdtesis alternativa. b. Empleando el error tipico asintético basado en la
hipétesis nula. c. Basada en la aproximacién normal.
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Tabla 26. Sexo de los sujetos * Dirigido por mi, soy el maestro

Dirigido por mi, soy el maestro

Total

NSINR  No

Mas
identificado  bienno

identificado

Casi Totalmente NS/NR
identificado identificado

Sexo Mujer Recuento 1 10

delos % de

sujetos Dirigido

pormi, 1000% 47,6 % 61,1 %
soy el

maestro
Hombre Recuento 0 11

% de

Dirigido

por mi, 0%  524% 38,9 %
soy el

maestro
NS/NR Recuento 0 0

% de
Dirigido  ,0% 0% 0%

por mi,

soy el

maestro
Total Recuento 1 21

% de

Dirigido
por mi,

soy el
maestro  100,0% 100,0%  100,0 %

11

18

66,7 % 500% 559 %

22,2 % 50,0% 42,4 %

11,1 % 0%  1L7%

10 59

100,0%  100,0 % 100,0 %

Tabla 27. Medidas simétricas

Valor Error tip.

T aproxi- Sig.

asint.(a) mada(b) aproximada
Nominal por Coeficiente
nominal de contingencia ,354 ,389
Intervalo R de Pearson
por intervalo ,007 ,128 ,055 ,956(c)
Ordinal por Correlacion de
ordinal Spearman -,027 ,131 -,205 ,838(c)
N de casos validos 59

a. Asumiendo la hipétesis alternativa. b. Empleando el error tipico asintético basado en la
hipétesis nula. c. Basada en la aproximacién normal.
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En las variables Sexo de los sujetos y los items ambiente de ensefian-
za (Sexo de los sujetos * Estricto, establezco y hago cumplir reglas
de comportamiento, dentro del aula de clase) (Sexo de los sujetos *

Dirigido por mi, soy el maestro).

Se puede determinar que un 72 % de las mujeres docentes encuesta-
das se autodefinen en el item, ambiente de aprendizaje, como muje-
res que prefieren un estilo directivo a la hora de gestionar la discipli-
na en el aula de clase, mientras que los hombres solo se identifican
totalmente con este estilo de gestion disciplinaria en un 27,8 %,
pero ambos sexos, comparten en un 50 % el concepto directivo de la

autoridad como maestro en el aula de clases.

Segun estos resultados es posible determinar que hay una diferen-
cia de estilos de ensefianza, dependiendo el sexo de los sujetos a la
hora de gestionar la disciplina en el aula, no obstante, comparten

conceptos similares en cuanto al uso de la autoridad.

Los 13 items de las encuestas son correlacionados como se puede

observar en la tabla.

Tabla 28. Tablas de contingencia, Notas

Resultados creados 11-NOV-2012 08:34:10
Comentarios
Entrada Datos C:\Users\ Usuario\Documents\2012\--- MARIA NOHE-

MI - SERGIOARBOLED\ ESTILOS DEENSENANZA sav
Conjuntode  Conjunto_de_datosl
datos activo

Filtro <ninguna>

Peso <ninguna>

Segmentar <ninguna>

archivo

Num. de filas 59

del archivo
de trabajo




137

Tratamiento  Definicion de

de los valores los perdidos

perdidos Casos
utilizados

Sintaxis

Los valores perdidos definidos por el usuario seran trata-
dos como perdidos.
Los estadisticos de las tablas se basan en todos los casos
con datos validos en los rangos especificados para todas las
variables de las tablas.
CROSSTABS
/TABLES=Sexo Edad Tiempo_servicioFormacion_disci-

plinar
Formacion_posgradualVinculacion BY Disciplinado Pro-
ductivo Confortable

Flexible Magistral Estricto Democraticolnteractivo_dialo-
gico
Dinamicas_de_grupoProyectos_simulacionCuestionarios_
comparaciones
Tareas_lecturas Exposiciones Triangulaciones Feed_Back
clase
Temas_relevantesPreguntas_al_finalPreguntas_durante_
intervencion
Clase_inicio_preguntaNo_hay_preguntasOrientacion_al_
trabajo
Centrados_propositosEntusiastas_criticosSensibles_auten-
ticos
Comparten_las_ideas_maestroSaben_escuchar_maestro-
Problematizan_ducuten
Interdisciplinares_investigadoresConexion_contenidos_
tematicos
Ensefiar_conceptos_necesariosResolucion_problemas_ne-
cesidades
Uso_mediaciones_habilidadesIntelectuales_mente_activa
Autoconceptos_autoactualizacionResponsabilidad_social
Competentes_habilidadesDevolucion_procesos_aprehen-
sion
Demostrar_aprendizaje_evaluacionAsimilacion_pensa-
miento_autonomo
Investigacion_del_temaContenidos_especificos_particula-
ridades
Problemas_intersdiciplinares_proyectos
Resultados_investigacion_interdisciplinarDidacticas_in-
terdisciplinares
Claridad_ejemplos_logicaRapidez_verbal_escritaFortale-
cer_debilidades
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Error_opcion_aprendizajeIntegracion_curriculo_comuni-
dad
Promocion_habilidades_contextoEnfasis_conceptualiza-
cion
Desarrollo_individual_alumnoProveedor_infor_entrena-
dorConocedor_asuntos

Facilitador_preocupado Erudito Orientador_de_la_ense-
flanza
Experto_conceptos_hipotesisInvestigador_critico_sistema-
tico

Promotor_autonomia_intelectual Autoconsciencia_balan-
ceada
Experticia_resolucion_problemasPensamiento_superior
Interes_publico_afectividadGrupo_valores_expresion
Conceptos_problemas_criticaExamenes_tareas_habilida-
des
Diagnosticos_proyectosDesarrollo_academicoProgreso_
estudiante_valoracion
Criterios_asignatura_contenidosSeguimiento_retroali-
mentacion
PRograma_de_estudio_criteriosMateriales_de_estudio
Criterios_de_participacionPlaneacion_concertada

/

Para establecer la equivalencia de los estilos de ensefianza de los y
las docentes de la Escuela de Derecho de la USA (seccional Santa
Marta)

Se analizd cada item desarrollado en las encuestas dando los si-

guientes resultados:
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Tabla 29. El ambiente de ensefianza dentro de mi salon de clases es

preg.

Item 1

NS/NR No
identificado identificado identificado identificado

Mas bien no

Casi

Totalmente

El ambiente de ensenanza dentro de mi salon de clases es

Disciplinado, exijo silencio
en clase, una escucha atenta
y la toma de notas de mi in-
tervencion

1,7

23,7

10,2

30,5

339

Productivo con propdsitos
establecido

1,7

10,2

18,6

237

45,8

Confortable, prefiero pe-
quefios grupos que partici-
pen e interacttien en la clase

1,7

220

27,1

22,0

27,1

Flexible, espontaneo, y di-
Verso

34

18,6

288

22,0

27,1

Dirigido por mi, soy el
maestro

1,7

35,6

30,5

153

16,9

Estricto, establezco y hago
cumplir reglas de compor-
tamiento, dentro del aula
de clase

1,7

85

32,2

27,1

30,5

Democratico, ~ promuevo
espacio de participacion en
el aula y conjuntamente con
los estudiantes definimos
las normas de disciplina

1,7

220

11,9

20,3

441

Interactivo y dialdgico, es-
cucho a los estudiantes y
tengo en cuenta su punto
de vista para el manejo de
la disciplina dentro del aula
de clase

1,7

11,9

153

339

37,3

Figura 17. El ambiente de ensefianza dentro de mi salon de clases es

\_

i

!

N

J

Il NS/NR

No identificado [ Mas bien no identificado [l Casi identificado

Totalmente identificado
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Tabla 30. Mis actividades mas frecuentes de ensefianza son

preg. Item 2 NS/NR No  Masbienno Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado

Las dinamicas de grupo, un 3,4 10,2 20,3 30,5 35,6
compartir de ideas e inquie-
tudes
Los proyectos independien- 3,4 271 28,8 16,9 23,7
tes, simulaciones entre com-
parnieros
Las lecturas, los cuestiona- 3,4 20,3 18,6 30,5 271
mientos y comparaciones
entre varios autores
Las tareas de lecturas, traba- 5,1 18,6 18,6 28,8 28,8
jos dentro y fuera del salén
Las exposiciones magistra- 1,7 35,6 22,0 23,7 16,9
les
Combinadas entre el inter- 1,7 13,6 16,9 271 40,7

cambio de mis conocimien-

to, el conocimiento de los/

las estudiantes y las fuentes

consultadas

De intercambio entre lasex- 1,7 18,6 28,8 28,8 22,0
posiciones por parte de los/

las estudiantes y las correc-

ciones que hago de sus con-

sultas y exposiciones

Ajustadas a diferentes ac- 1,7 11,9 22,0 28,8 35,6
tividades, de acuerdo en la

relevancia del tema

Mis actividades mas frecuentes de ensefianza son

promedio 2,8 19,5 220 269 288

Figura 18. Mis actividades mas frecuentes de ensefianza son

I NS/NR M No identificado Mas bien no identificado [ Casi identificado Totalmente identificado

IHIIII

HIIHIIII

J/
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Tabla 31. En qué momento son importantes las preguntas en mi clase

preg. Item 3 NS/NR No  Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
@ Al final de la exposicion. 1,7 271 28,8 25,4 16,9
§ Prefiero que las preguntas
E se formulen al terminar la
2 clase
;’50 Cuando estoy exponiendo, 13,6 15,3 16,9 54,2 54,2
& prefiero que las preguntas
2 que formulan los estudian-
% tes, sean discutidas durante
& miintervencion
g Al inicio de la clase basomi 1,7 23,7 22,0 22,0 30,5
§ ensefianza en las preguntas,
% interrogantes y los comen-
£ farios derivados del tema de
;’5) estudio
% En mi clase generalmente 3,4 475 16,9 20,3 11,9
¥ no se hacen preguntas
promedio 5,1 284 21,2 30,5 284

Figura 19. En qué momento son importantes las preguntas en mi clase

\_

E

J

W NS/NR No identificado Mais bien no identificado

W Casi identificado

M Totalmente identificado
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Tabla 32. Mis estudiantes favoritos son aquellos

preg. Item 4 NS/NR No  Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
Orientados al trabajo, los 1,7 25,4 28,8 27,1 16,9

que reconocen instrucciones

claramente y se relacionan

con adultos v son confiables

Centrados en el conoci- 1,7 6,8 30,5 28,8 32,2
miento y con propositos

académicos bien definidos

Entusiastas, criticos y cons- 1,7 18,6 6,8 13,6 59,3
cientes de los asuntos im-

portantes

Sensibles, los que establecen 1,7 32,2 22,0 27,1 16,9

relaciones rapidamente y

buscan la autenticidad per-

sonal

Comparten mi forma de 1,7 35,6 23,7 18,6 20,3
pensar, mis ideas y los plan-

teamientos que ofrezco so-

Mis estudiantes favoritos son aquellos

bre el tema de estudios

Saben escuchar, tienen en 0,0 13,6 28,8 32,2 254
cuenta mi punto de vista

€Omo maestro/a

Problematizan y discuten el 0,0 11,9 22,0 22,0 441

objeto y la tematica de ense-

fanza y entran en constan-

tes controversia

Piensan con sentido inter- 0,0 20,3 10,2 28,8 40,7
disciplinar y desarrollan

procesos de busqueda indi-

vidual y aplican procesos de

investigacidn cientifica

promedio 1,1 20,6 21,6 248 32,0

Figura 20. Mis estudiantes favoritos son aquellos

Il NS/NR [ No identificado Mas bien no identificado ¥ Casi identificado Totalmente identificado
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preg.

Item 5

NS/NR No

Mas bien no

Casi

Totalmente
identificado identificado identificado identificado

Mi clase se destacan por propiciar

El interés del estudiante, co-
nectandolo con los conteni-
dos tematicos

0,0

22,0

27,1

27,1

23,7

El desarrollo de los temas
principales de mi asignatu-
ra y en enseflar conceptos
necesarios para dominar los
temas

0,0

10,2

30,5

23,7

35,6

La aplicacion de temas
principales encaminados a
resolver los problemas y las
necesidades de la comuni-
dad

0,0

153

22,0

254

37,3

Habilidades y desarrollo
de conceptos a lo largo de
la asignatura con el uso de
guias, de libros, textos re-
glamentarios, Paginas web
especialistas en el tema

0,0

220

10,2

33,9

33,9

promedio

0,0

17,4

22,5

27,5

32,6

Figura 21. Mi clase se destaca por propiciar

.

J

W NS/NR

No identificado

Mas bien no identificado

I Casi identificado

M Totalmente identificado
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Tabla 34. Mis metas para los estudiantes se focalizan en

preg. Item6 NS/NR No  Masbienno Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
La importancia de que los 1,7 27,1 18,6 30,5 22,0

flas estudiantes sean joyas
intelectuales y tengan la
mente activa

Que desarrollen auto-con- 0,0 16,9 32,2 23,7 27,1
ceptos y auto-actualizacio-
nes

Que tengan responsabilidad 0,0 11,9 15,3 23,7 49,2
social para actuar en/con el
mundo

Que sean competentes y de- 1,7 22,0 15,3 11,9 49,2
sarrollen habilidades, y ten-
gan un desempeno eficiente

La necesidad de que los/las 1,7 39,0 23,7 18,6 16,9
estudiante demuestren que

aprendieron haciendo una

devolucion literal de la in-

formacion suministrada

La capacidad que tengande 0,0 13,6 23,7 271 35,6
demostrar el aprendizaje de

los temas a través de la eva-

luacion y de las situaciones

practicas

La capacidad que tengan 0,0 13,6 13,6 13,6 59,3
para la asimililacién de la

informacion, como para el

desarrollo del pensamiento

autonomo de los estudian-

tes

Mis metas para los estudiantes se focalizan en

Fomentar la busqueda de 0,0 18,6 13,6 39,0 28,8
informacion e investigacion

acerca del tema de conoci-

miento

promedio 0,6 20,3 19,5 23,5 36,0

Figura 22. Mis metas para los estudiantes se focalizan en

J/

B NS/NR M No identificado Mas bien no identificado i Casi identificado Totalmente identificado

HIIHII

’HHHH‘
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Tabla 35. Los criterios para determinar contenidos
y estrategias en mi asignatura son

preg.

Item 7

NS/NR No

Mas bien no
identificado identificado identificado identificado

Casi  Totalmente

Los criterios para determinar contenidos y estrategias en mi asignatura son

Centro mis ensefianzas en
los contenidos especificos y
particulares que requiere el
curso

0,0 22,0 23,7

32,2 220

Propongo temas y proble-
mas interdisciplinarios, los
cuales generan de parte de
los alumnos proyectos para
buscar soluciones

0,0 16,9 20,3

254 37,3

Apoyo mi ensefianza en los
resultados de investigacion
relacionados con el tema, de
manera interdisciplinaria y
con base en problemas

20,3 32,2

32,2 100,0

Utilizo diferentes estrate-
gias didacticas para asegu-
rar el logro de los objetivos,
tales como los proyectos
personalizados de trabajo y
tutorfas individuales y en
pequerfios grupos

153 22,0

30,5 32,2

promedio

0,0 18,6 24,6

30,1 479

Figura 23. Los criterios para determinar contenidos y
estrategias en mi asignatura son

H\M

\

J

Bl NS/NR

No identificado

Mas bien no identificado

[ Casi identificado

M Totalmente identificado
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Tabla 36. Expectativas con el saber

preg.

Item 8

NS/NR No Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado

Expectativas con el saber

Exijo de los estudiantes
ejemplo de hechos y deta-
lles de los temas vistos en
clases, y evaluo la claridad
del pensamiento secuencial
y organizado

1,7 153 22,0 37,3 237

Demando de los estudiantes
rapidez en las respuestas de
sus interrogantes tanto ver-
bales como escritas

0,0 27,1 22,0 28,8 22,0

Utilizo las dificultades ob-
servadas en clases y los
resultados de las evaluacio-
nes, como nuevo referentes
de ensefianza

0,0 18,6 16,9 20,3 44,1

Concibo el error como
una opcion normal para el
aprendizaje

0,0 18,6 254 237 32,2

promedio

04 19,9 21,6 27,5 30,5

Figura 24. Expectativas con el saber

\_

J/

Il NS/NR No identificado Mas bien no identificado ¥ Casi identificado M Totalmente identificado
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Tabla 37. La prioridad importante para mejorar la pedagogia es que

preg. ftem 9 NSNR  No  Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
Haya mayor integracién del 0,0 16,9 15,3 30,5 37,3

curriculo universitario y la

vida de la comunidad

Se promuevan mas habili- 0,0 13,6 18,6 27,1 40,7
dades relacionadas con las

necesidades de la vida real

La prioridad importante para mejorar la
pedagogia es que

Tenga mayor énfasis en el 0,0 20,3 22,0 33,9 23,7
entendimiento conceptual

Que esté mas enfocado al 0,0 254 32,2 15,3 271
desarrollo individual del

alumno

promedio 0,0 19,1 22,0 26,7 32,2

Figura 25. La prioridad importante para mejorar la pedagogia es que

111t

(& J
W NS/NR No identificado Mas bien no identificado [ Casi identificado M Totalmente identificado
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Tabla 38. El principal rol del maestro es ser

preg.

ftem 10

NS/NR

No Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado

El principal rol del maestro es ser

Un proveedor de informa-
cién y entrenador de habi-
lidades

0,0

11,9 35,6 30,5 22,0

Una persona conocedora e
involucrada en asuntos de
interés ptiblico

0,0

11,9 32,2 237 32,2

Un facilitador que se preo-
cupe por sus alumnos

0,0

18,6 13,6 23,7 441

Un erudito

0,0

44,1 18,6 28,8 8,5

Elresponsable de orientar la
ensefianza, porque domina
el tema

0,0

20,3 339 27,1 18,6

Un experto que reconoce los
preconceptos (conocimien-
tos previos) o hipdtesis que
tienen los estudiantes frente
al tema de estudio ensefiado

1,7

23,7 16,9 22,0 35,6

Un investigador con dispo-
sicion para examinar con
sentido critico y sistematico
su propia actividad practica

0,0

153 237 22,0 39,0

Un promotor de la auto-
nomia intelectual del estu-
diante, esto es, que asuman
responsabilidades y senti-
do critico en su proceso de
aprendizaje

1,7

16,9 13,6 27,1 40,7

promedio

0,4

20,3 23,5 25,6 30,1

Figura 26. El principal rol del maestro es ser

W NS/NR M No identificado Mas bien no identificado M Casi identificado Totalmente identificado
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Tabla 39. La excelencia educativa produce

preg, ftem 11 NS/NR  No  Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
Una auto-conciencia balan- 1,7 18,6 23,7 27,1 28,8
;EJ ceada
g_ Experticia para la resolu- 34 10,2 23,7 20,3 424
£ cién de problemas y respon-
€ sabilidad
E Un orden superior de pen- 1,7 32,2 18,6 254 22,0
g samiento
g Individuos efectivos orien- 5,1 85 18,6 32,2 35,6
E tados hacia el interés pu-
blico
promedio 3,0 17,4 21,2 26,3 32,2
Figura 27. La excelencia educativa produce
s N
L — __)
Hl NS/NR No identificado Mas bien no identificado ¥ Casi identificado M Totalmente identificado
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Tabla 40. Mis métodos de evaluacion se concentran en

preg, ftem 12 NS/NK  No  Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
Participacion grupal, clarifi- 6,8 16,9 18,6 22,0 35,6
cacion de valores, expresion
personal auténtica
Examenes relativos al en- 5,1 13,6 11,9 33,9 35,6

tendimiento de conceptos,
resolucion de problemas y
criticas sobre articulos

Examenes rapidos, cuestio- 6,8 23,7 32,2 16,9 20,3
narios, tareas, demostracion

de habilidades

Autodiagndsticos, portafo- 6,8 23,7 30,5 271 11,9
lio de proyectos

Dar mayor importancia a 6,8 23,7 254 32,2 11,9

los resultados de los exame-

nes de los estudiantes, que

al proceso llevado a cabo en

el transcurso del semestre

Atender las particularida- 6,8 15,3 25,4 20,3 32,2
des del estudiante, valoran-

do su proceso

Seguir la normativa esti- 6,8 20,3 15,3 28,8 28,8
pulada por la universidad

diseflando examenes para

medir el rendimiento de los

alumnos, de acuerdo con

criterios basados en los ob-

jetivos de la asignatura

Evaluar de forma constante, 5,1 10,2 15,3 11,9 57,6
realizando un seguimiento

valorativo del aprendizaje

para retroalimentar los pro-

esos

Mis métodos de evaluacion se concentran en

promedio 6,4 18,4 218 242 29,2

Figura 28. Mis métodos de evaluacion se concentran en

I I I |

\FII

B aam B B B B =m

.

W NS/NR No identificado Mas bien no identificado M Casi identificado M Totalmente identificado
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Tabla 41. El concepto de programa y de planeacion curricular es

preg, ftem 13 NS/NK  No  Masbienno  Casi  Totalmente
identificado identificado identificado identificado
Elaborar por anticipado el 10,2 13,6 18,6 27,1 30,5

programa de la asignatura y

hacer cumplir las normas y

criterios de trabajo y de eva-

luacion que los estudiantes

han de desarrollar durante

el curso

Entregar oportunamente los 10,2 11,9 15,3 25,4 37,3
temas, materiales necesarios

para el desarrollo de las ac-
tividades de los estudiantes
Elaborar el programa, re- 85 20,3 23,7 18,6 28,8
glas y los criterios de eva-

luacion en consenso con
el grupo, de modo que los
estudiantes participen ac-
tivamente de la planeacion

El concepto de programa y de planeacion curricular es

de actividades
Planear con los estudiantes 8,5 28,8 20,3 23,7 18,6
las actividades que a futuro

se van a desarrollar en cla-
ses

promedio 9,3 18,6 19,5 23,7 28,8

Figura 29. El concepto de programa y de planeacion curricular es

iR |

— Hl B = =

W NS/NR No identificado Mais bien no identificado M Casi identificado M Totalmente identificado
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Tabla 42. Promedio de los resultados

ftem

NS/NR

No

Mas bien no

Casi

Totalmente

identificado identificado identificado identificado

1 El ambiente de ensefianza 1,9 19,1 21,8 244 32,8
dentro de mi salon de clases
es

2 Mis actividades mas frecuen- 2,8 19,5 22,0 26,9 28,8
tes de ensefianza son

3 En qué momento son impor- 5,1 284 21,2 30,5 284
tantes las preguntas en mi
clase

4 Mis estudiantes favoritos son 1,1 20,6 21,6 24,8 32,0
aquellos

5 Mi clase se destaca por pro- 0,0 174 22,5 27,5 32,6
piciar

6 Mis metas para los estudian- 0,6 20,3 195 23,5 36,0
tes se focalizan en

7 Los criterios para determinar 0,0 18,6 24,6 30,1 47,9
contenidos y estrategias en
mi asignatura son
Expectativas con el saber 0,4 19,9 21,6 27,5 30,5
La prioridad importante para 0,0 19,1 22,0 26,7 32,2
mejorar la pedagogia es que

10 El principal rol del maestro 0,4 20,3 23,5 25,6 30,1
es ser

11 La excelencia educativa pro- 3,0 174 21,2 26,3 32,2
duce

12 Mis métodos de evaluacidnse 6,4 18,4 21,8 24,2 29,2
concentran en

13 Elconcepto de programayde 9,3 18,6 19,5 23,7 28,8

planeacion curricular es
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Figura 30. Promedio de los resultados

\_

J/

I NS/NR

No identificado Mas bien no identificado [ Casi identificado

Figura 31. Estilos de ensefianza de los docentes
de la Escuela de Derecho USA (Santa Marta)
NS/NR
9,3 %

I Directivo
18 %

Investigativo

18 %

-

Tutorial
31 %

Planificador
23 %

M Totalmente identificado
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2. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Los datos obtenidos y lo expuesto con anterioridad, nos permite

realizar las siguientes consideraciones finales:

1. El planteamiento de la investigacion, el disefio metodoldgico y
la utilizacion de un sistema estadistico con una alta validez de
datos cuantitativos han permitido identificar y analizar las ca-
racteristicas principales que orientan las practicas docentes en
la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la Universidad
Sergio Arboleda Seccional Santa Marta, a la vez que se logro ela-
borar un perfil de estilos de ensefianza interrelacionando varios
items que han permitido establecer las cuatro estilos de ense-
fanza que coexisten en la Escuela de Derecho (Estilo Tutorial,
Investigativo, Planificador y Directivo).

2. La propuesta de las cuatro categorias diferenciadoras de la con-
cepcion de estilos de ensefianza, no son estrictos. No se puede
hablar radicalmente de un estilo predominante en los docentes
de la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas, Universidad Ser-
gio Arboleda Seccional Santa Marta, sino que es necesario ha-
blar de estilos mixtos ya que como los resultados lo muestran,
los docentes se identifican con todos los estilos de ensefianza
que se han establecido como categorias en la investigacion.

3. Alidentificar y examinar los estilos de ensefianza predominan-
tes en los/as docentes presentes en la muestra de profesores/as
en la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas de la Universidad
Sergio Arboleda Seccional Santa Marta, en base a las dimensio-
nes consideradas de forma integrada, (creencias, tareas instruc-
tivas y de gestion). Los y las docentes de la Escuela de Derecho,
en un porcentaje de un 31 % se autoconsideran que tiene un es-
tilo tutorial de ensefanza, seguido de un estilo investigativo con
un 28 %, un planificador con un 23 %; es notable el alejamiento
de los/as docentes del estilos directivo (de acuerdo a su autoper-

cepcion 18 %) y solo un 9,3 de toda la muestra, se identifico total-
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mente con los estilos de ensefianza propuestos como categorias,
lo que corrobora que los estilos de ensenanza en los docentes de
la Escuela de Derecho Rodrigo de Bastidas, Universidad Sergio
Arboleda Seccional Santa Marta, deben percibirse como mixtos.
No se logro realizar una triangulacion completa, para elaborar
el perfil de los estilos de ensefianza en la interaccion maestro/a-
alumno/a-maestro/a durante el proceso de ensefianza, por el
bajo presupuesto asignado a la investigacion, por lo que esta
etapa queda pendiente de aplicacién.

La correlacion indica que si hay diferencias entre el perfil de los
estilos de ensefianza con variables como: Sexo, Edad, Tiempo
servicio, Formacidén disciplinar, Formacion posgradual y tipo de
vinculacidn; esta etapa queda pendiente de sistematizacion.

Es importante resaltar que los indicadores propuestos en el ins-
trumento de recogida de la informacion (encuesta) conformaron
un conjunto para cada categoria, lo que permitié establecer un
perfil independiente del niumero de indicadores para cada per-
fil, que una vez validado por los investigadores de la Escuela de
Derecho de la Universidad Sergio Arboleda, sumado a pruebas
de aplicacion a la comunidad de docentes para su comprension;
este instrumento se somete a una medicién psicométrica para
determinar el coeficiente que calculara la fiabilidad de la mis-
ma. La medida arroja como resultado que la encuesta tiene un
Alfa de Cronbach de .715, considerado arriba de lo aceptable lo
que nos permite concluir que el cuestionario es apto para medir
lo que queremos medir. Con este grado de confianza analiza-
mos los resultados de 59 docentes de la Escuela de Derecho de
la Universidad Sergio Arboleda Seccional Santa Marta que nos
permitio inferir con un margen de error del 5 % y un 95 % de
confianza hacia la poblacion, los diferentes estilos de ensefianza

en la Escuela de Derecho.
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7. El enfoque cualitativo a partir del cual se propicia la articula-
cion de la informacion cualitativa y cuantitativa obtenida en el
trabajo de campo permitié profundizar sobre la naturaleza y el
significado de los estilos.

8. Con la presente investigacién confirmamos la hipdtesis, la cual
fue distribuida en los diferentes items y en la que se revalida,
que existe una relacion directa entre las acciones instructivas,
la gestidn en el aula y las creencias psicopedagogica. La inves-
tigacion arroja como resultado que existen coincidencias y rela-
ciones en estos tres factores, lo que permitid a la investigacion
determinar los diferentes estilos de ensefianza, y agruparlos en
categorias que identifican la practica docente del profesorado de
la Escuela de Derecho de la Universidad Sergio Arboleda seccio-

nal Santa Marta.

3. RECOMENDACIONES

Se hace necesario continuar con la triangulacion sobre los estilos
de ensefanza, para que se pueda elaborar el perfil de los estilos de
ensefianza en la interaccién maestro/a-alumno/a durante el proceso
de Ensefianza-Aprendizaje. Objetivo de la investigacion no logra-
do, por factores externos al presente estudio, lo que no permitio la
extension en tiempo, para aplicar y analizar todos los instrumentos

inicialmente disenados.

Es importante realizar un estudio comparado con otros datos y sus
correspondientes criterios como los que puede aportar las evalua-
ciones docentes, procesos de autoevaluacion, institucional en cuan-
to docencia, ranking de pruebas académicas, son necesarios para
ampliar los criterios y conceptos de estilos de ensefianza en la Es-

cuela de Derecho.

Se recomienda continuar con el segundo momento de la investiga-

cién: Andlisis del discurso de tipo hermenéutico.
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En vista de que los objetivos de la presente investigacion buscan
interpretar los sentidos y los significados que le dan los actores
docentes-estudiantes a su actividad académica, se hace necesario
implementar la segunda fase que contempla las técnicas de recopi-
lacion de datos, que permitan descubrir esos elementos en la voz de
sus actores; asi, el analisis del discurso de tipo hermenéutico es que
arrojara posibilidades de una mayor interpretacion de los estilos de

ensenanza.

Para esta fase de la investigacion, se pretendia utilizar centrado en

el método fenomenoldgico los siguientes instrumentos:

Para docentes: la observacion participante, las entrevistas semi-es-
tructurada y en profundidad (Registro de la accién docente/bitaco-

ra).

Para los estudiantes: Instrumento de apoyo: Encuesta a estudiantes.
Es recomendable, realizar la segunda etapa para la ampliacion de

sus criterios de validez.
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Capitulo V
RELACION DE LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
CON LOS PLANES DE MEORAMIENTO INSTITUCIONAL
EN EL PLAN DE DESARROLLO PROFESORAL

DIDACTICA INTERDISCIPLINARIA Y DIALOGANTE PARA
LA FORMACION DE DOCENTES DE DERECHO

Siendo la formacion disciplinar mayoritaria la de abogado/a con un
61 %, y los estilos de ensenanza predominantes los estilos tutorial
(31 %) e investigativo (28 %) la presente investigacion trabaja la pri-
mera propuesta, titulada: Diddctica interdisciplinaria y dialogante para

la formacidn de docentes de Derecho.

Figura 32. Estilos de ensefianza predominantes en la Escuela de Derecho

Directivo
18 %

|

—

Investigativo
28 %

Tutorial
31%
Planificador
23 %
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1. PRACTICAS PEDAGOGICAS, DIDACTICAS JURIDICAS Y
FORMACION DOCENTE

La actividad docente es sin lugar a dudas el factor decisivo en los
procesos dinamizadores de la ensefianza de las Ciencias Juridicas,
sin embargo, es de suma importancia conocer las posibles estrate-
gias que pueden llegar a consolidar un curriculo facilitador de una
verdadera funcion social del estudio del derecho durante el proceso
de formacién de un/a abogado/a con competencias en las distin-
tas disciplinas de formacion. De esta manera, el educando desarro-
lla de manera adecuada los objetivos de formacion, respondiendo
acertadamente a los problemas juridicos y socio-juridicos desde los
escenarios tendenciales de su contexto, siendo capaz de asumirlos

con sentido profesional, ético y humanistico.

Por otra parte, muchas de las variantes presentadas en el ambito
de la ensenanza del derecho responden a las expectativas del desa-
rrollo humano y cognitivo de los/as estudiantes en las Instituciones
de Educacién Superior (IES). Sin embargo, no todas estas variantes
resultan ser efectivas al momento de configurar una ensefianza ade-
cuada y un proceso de formacién acorde con el momento histdrico
y la perspectiva futura, debido a los intereses manejados, de manera
abierta, ante las estructuras politicas y economias en materia de de-

sarrollo sostenible.

Ast las cosas, reaccionar al concepto de calidad educativa y desarro-
llo humano con un nivel de profundidad desde la formacion juri-
dica, implica la transversalidad pedagdgica de la practica dialogica
en la ensefianza del derecho, articulacion necesaria para el logro de
una vision estructural de la educacion, asumida desde una perspec-
tiva totalizante de los procesos de aprendizaje (producto-trabajo- sa-

tisfaccion).
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Este desarrollo emergente desde las perspectivas pedagdgicas y
didécticas busca conjugar las posibilidades de la excelencia, la efi-
ciencia y la eficacia en los procesos educativos. De tal suerte, los ele-
mentos se conjugan dentro de la pedagogia dialdgica, orientacion
epistémica hacia la ensefianza del derecho estructurada como una
actitud de liderazgo dentro del arraigo cultural clasico del contexto

y de la practica profesional del/a abogado/a.

No obstante, su proceso de construccién solido busca de manera
acertada, la construccion, cooperativa y colaborativa, de profesiona-
les multidisciplinares, académicos/as, investigativos/as y con pro-
yeccién social, apuntalado sobre la base de la gestion de saberes y
conocimiento cientifico, con una consistente perspectiva pedagogi-
ca y diddctica de las practicas juridicas y sus formas eficientes de
empoderamiento, potenciando la incursiéon de nuevas formas de
analisis y contextualizacion desde el conocimiento practico e inves-
tigativo. Es asi, como la pedagogia dialdgica demuestra la calidad
de la educacion en un sentido trasformador y coherente con la reali-

dad material de nuestro contexto moderno e integracionista.

2. DIDACTICA INTERDISCIPLINARIA Y DIALOGANTE PARA
LA FORMACION DE DOCENTES DE DERECHO

El proceso de formacion del/a abogado/a constituye un eje de in-
tegracion entre los elementos que hacen de la practica juridica una
profesion social, resignificador e interdisciplinar. De esta forma, la
eficiencia de este proceso supone una inmersion del/a profesional
del derecho en una dindmica humanizante del contexto a partir de
las relaciones y conexiones entre la pedagogia juridica y la ensefian-

za del derecho.

La ensefnanza del derecho y la pedagogia juridica han sido materia
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de analisis por parte de muchos ambitos (universidad, norma, colegios
de abogados, escuelas de derecho, jurisprudencia, entre otros), no obstan-
te, su vinculacién con los escenarios tendenciales del derecho mo-
derno ha sido escasa, por cuanto su papel en el desarrollo tedrico,
conceptual y epistémico, solo ha sido abordado a partir de las disci-
plinas y areas de derecho sin tener en cuenta la posibilidad historica

de la integracion disciplinar y su contexto.

De tal manera, el abordaje de la formacion juridica a partir de pro-
puestas formativas y dicoticas dialdgicas, plantean como vehiculo
de tranversalizacion el saber, la gestion y construccion del conoci-
miento, mediante la investigacion, la potenciacion de competencias
y el desarrollo de habilidades en estudiantes y docentes (en doble
via). Esta dindmica formativa implica la combinacion de diversas es-
trategias didacticas en procura de la formacion integral, humanista,
ética, estructurada y transdisciplinar, capaz de estimular a quienes
intervienen en él hacia la trasformacion y la resignificacién concep-

tual, tedrica, epistémica y juridica.

Este fendmeno multicausal, multivariable y multidisciplinar, invo-
lucra a todos los elementos subyacentes desde las relaciones y cone-
xiones entre contextos formativos y emergentes sociales, generando
espacios de reflexion en torno a la formacion del/a abogado/a y su

rol en el desarrollo y sostenibilidad de los procesos sociales.

Asit las cosas, el analisis y reflexion frente a las condiciones didac-
ticas para la formacion y desarrollo profesional del/a abogado/a,
constituyen su objeto de estudio, tratando de asumirlo desde la per-
cepcion de todos sus protagonistas. Dadas las condiciones sociales,
investigativas, prdcticas, y las fenomenoldgicas de desarrollo ten-
dencial del derecho, la pertinencia de una revaloracion del proceso

formativo y sus estrategias de mediacion son un instrumento de
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mediacion suficiente para generar cambios estructurales en la for-
macion y los resultados visibles del sistema judicial en contextos de

pertinencia e inclusién.

Es necesario entonces, partir de la reflexion acerca de la influencia
de los modelos pedagdgicos en los programas de derecho y su de-
sarrollo, haciendo énfasis en las formas de ensefianza y su contras-
tacion con la realidad del/a estudiante de este campo disciplinar.
Asi mismo, de la busqueda de elementos invisibles del proceso de
formacion desde el horizonte misional, revelan el cardcter y funcio-
nalidad del proceso formativo, visibilizdndose el sentido y orienta-
cion formativa. Dicha caracterizacion, permite emerger elementos
identitarios propios de los estilos de gestion, formaciéon y apren-
dizaje del maestro/estudiante, haciendo mas eficiente la naturaleza
practica de la gestion de saberes profesionales y su articulacion con
las competencias logrando la concrecion de conocimiento cientifico

pertinente, verificable y aplicable.

Esta concepcion del modelo educativo pretende posibilitar el desa-
rrollo del potencial humano mediante su busqueda (conceptual, epis-
témica y prdctica), la formacion integral del/a estudiante y del docen-
te, determinando la forma de asumir el caracter del aprendizaje, a
partir de la flexibilidad, integralidad del curriculo, la participacion
activa y la concertacion entre los distintos actores, tomando como
referencia la necesidad de construccidon de comunidad de aprendi-
zaje y de gestion del conocimiento para la transformacion del con-

texto.

En consecuencia, la incorporacion didactica, asume aspectos pro-
pios de la subjetividad del ser, del modelo curricular, la interdisci-
plinariedad y la transdisciplinariedad en la construccion del saber

juridico, facilitando una educacion centrada en la investigacion, de
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calidad, contextual y trasformadora. Por tanto, el estudio del dere-
cho y la redefinicidn de su valor conceptual, epistémico y sustancial,
se configuran como ejes de accidon de las mediaciones y del proceso
formativo mismo, mas alld de la simple reflexién temporal, centra-
da en el juego de roles maestro/estudiante, sino que definen su par-
ticipaciéon en la sociedad y su incidencia en el desempefo futuro

como profesional (abogado/a titulado/a).

3.LOGICAS, DIDACTICA Y DIALOGICA INTERDISCIPLINAR
Y SISTEMICA PARA LA FORMACION DE ABOGADOS/AS
Mientras algunos de los problemas mads representativos del proce-
so de ensefianza del Derecho confluyen en la esfera de lo procedi-
mental, se puede observar en el acceso a metodologias emergentes
desde la practica cotidiana y la reflexién critica, tal es el caso de
la dialdgica, sistémica e interdisciplinar didactica, enmarcada en
un nivel de profundizaciéon de conocimientos para el desarrollo de
competencias en contexto desde el pensamiento critico, la oralidad

y la reflexion.

Algunas experiencias dinamicas como la norteamericana, muestran
la lucha en contra de la idea de la homogenizacién del derecho, la
cual ha venido perdiendo cierta significacion al momento de eva-
luar la situacion de los centros de ensefianza —reconocidos o no—; en
este sentido, se parte de la base de la configuracion geografica y la
dindmica social de los paises (Estados) evidenciando un avance para
la perspectiva critica del derecho frente a la distincion de estructu-
ras curriculares que provean al estudiante de mecanismos idéneos
para el tratamiento de los problemas en contexto. En este tipo de or-
ganizaciones, “la distincion entre facultades de Derecho «estatales»
y «nacionales» se basa fundamentalmente en la orientacién de su

curriculum, segtin se enfatice el Derecho del Estado donde radican,
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de donde reclutan y donde colocan a sus estudiantes” (Pérez LI
1992, p. 44).

Pero en contextos de diddacticas y practicas pedagogicas efectivas,
el/a abogado/a debe responder a motivaciones de justicia y de
principios éticos para fortalecer el desempeno profesional, la con-
secucion del bien comun y la vida en comunidad, por cuanto es
necesario ir mas alla, siendo este capaz de reivindicar el caracter efi-
ciente del sistema juridico y generar una Escuela de Derecho capaz
de establecer nuevas tendencias teoricas y epistémicas, asi como la
gestion de saberes en beneficio de la teoria y la historia del derecho.
Si bien es cierto, los comportamientos de los estudiantes y docentes
de derecho, frente al problema de la ensefianza, giran en torno a la
relacion ética del desempetio profesional, no quiere decir esto que
la existencia de una preocupacion acerca de como se establece el
didlogo académico para la construccion de conocimiento sea el tni-
co vehiculo en el cual se desplazan los actores dentro del proceso

juridico y de formacion.

4. FUNDAMENTOS GENERALES

Es reconocido el caracter importante de las mediaciones didacticas
para la construccion de conocimiento en el aula y fuera de ella. No
obstante, su configuracion tedrica y practica responde a las nece-
sidades de un contexto formal de investigacion, donde la funda-
mentacion pedagdgica y su correlato la practica, juegan un papel de

primer orden.

Asi las cosas, los modelos de aprendizaje se asumen desde la vision
conjunta e interdisciplinaria de las ciencias, en donde los actores
del proceso de construccidn y gestion del conocimiento interacttian
desde las relaciones dialdgicas y las mediaciones cognitivas. De esta

manera, los recursos para lograr un aprendizaje eficiente, de cali-
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dad y posibilitador del pensamiento critico contextual, se generan
a partir del proceso planificador de la formacion y los posibles re-
sultados que subyacen en la integracion del curriculo, las concep-
ciones tedricas y epistemologicas de la pedagogia y el derecho y las
necesidades de la organizacion escolar, entendida esta desde su in-
teraccion con el contexto y su prospectiva respecto a los escenarios

tendenciales del derecho.

La formacién juridica estd mediada por una serie de acciones de
construccion conceptual y procesos de proposicion, interpretacion
y argumentacion, las cuales constituyen el eje medular de la forma-
cion del/a abogado/a, indistintamente del drea (juridica o socio-juri-
dica) en el cual se quiera hacer énfasis. En este sentido, la formacion
del/a abogado/a ha sido objeto de construcciones y deconstruccio-
nes a lo largo del proceso histdrico mediante la implementacién y
acomodacién de curriculos, modelos pedagogicos y didacticos, mu-
chas veces por fuera de las reales necesidades formativas del profe-

sional del derecho en un momento historico determinado.

De este modo, se definen como lineas de accién didactica, de cons-

truccion y gestion de conocimientos los siguientes constructos:

a. Didlogo interdisciplinar entre las formas de asumir el derecho y
las ciencias juridicas desde la investigacion y la reflexion.

b. Articulacion de las tendencias del derecho y su integracion al
contexto en sus distintas manifestaciones (normativa, oral, juris-
prudencial, doctrinaria, entre otras).

c. Naturaleza del hecho juridico y el social como instrumentos de
mediacion entre el caracter objetivo de la norma y la subjetivi-
dad del sujeto.

La concrecién de estos elementos en el proceso formativo, modifi-

ca la estructura sustancial de los contenidos y unidades didacticas
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planeadas para la formacion del/a abogado/a, debido a los niveles
de rigurosidad y compromiso del/a estudiante y el/a docente, en
el sentido de imprimir en el estudiante de derecho una marcada
tendencia hacia el analisis desde la epistemologia del derecho y su

dialogo con las realidades en las que interacttian.

Los fundamentos en los cuales se soporta la propuesta se sefialan a

continuacion:

4.1. Epistemologicos

El proceso de formacién del/a abogado/a se fundamenta en la posi-
bilidad de acceder a las formas de asumir la formacion profesional
del/a abogado/a a partir de la integracion de la norma y las ten-
dencias del derecho a la vida social y comanditaria del sujeto. En
este sentido, quienes intervienen en dicho proceso, deben procurar
sumergirse en un sistema conversacional con la realidad, facilitador
del desarrollo de formas de reflexion del entorno de manera res-

ponsable.

Asi las cosas, la ensefianza y el aprendizaje, procesos que se inte-
gran en la formacidn, son orientados “sobre las tareas generales de la
ensefianza” (Klimberg, 1985, p. 37), razén por la cual, tanto reglas
como los principios didacticos, suponen un encuentro expresivo en
el acto pedagodgico, de donde se desprende su efectividad a partir
de los métodos y técnicas que se derivan de la formacion interdis-
ciplinar y que constituyen la posibilidad didactica dialogica, sisté-
mica e interdisciplinar. De este modo, la formacion “se convierte en
el objeto de estudio de la diddctica como disciplina” (Camilloni, 2008, p.
24), dando un significado diferente a la “teoria de la ensefianza” (p.
27) generando un discurso cuya relevancia relaciona al estudiante
y al maestro, en una accion pedagogica multipartidaria, de accién

social y de gestion del conocimiento.
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Esta construccion, de naturaleza compleja, se entrelaza con la in-
vestigacion como via de agilizacion de los procesos mismos, en el
sentido de dar luces acerca de la definicién de soluciones por la via

dialogica, cientifica y sistémica.

Desde una vision didactica de la formacion juridica, el ser dialo-
gante se estructura desde su relacién sistémica, reflexiva y activa
en el desarrollo del pensamiento critico, auténomo y social de los
participantes frente al contexto (Burbles, 1999). Es por ello que para
Mora (2008) se hace necesario renovar la practica juridica desde un
marco de flexibilidad que permita analizar la practica juridica de
manera multidisciplinar como estrategia para fortalecer la cohesion

y la interdisciplinariedad.

De este modo, se evidencia una fuerte relacion entre la formacion
del educando y las manifestaciones didacticas dentro y fuera del
aula; de esta manera, los aspectos fenomenologicos de los hechos y
actos, se vislumbran como medios recurrentes de andlisis por parte
de la did4ctica, por cuanto son materiales de estudio en los curricu-
los, planes de estudio y en las unidades didacticas, aspectos deter-

minantes en las condiciones de formacion.

4.2. Pedagogicos

La construccion, gestion, desarrollo y sostenibilidad del conoci-
miento y su aplicacidn, se asume desde la participacion de todos
y todas en el proceso formativo. No obstante, los aspectos para su
articulacion son los saberes disciplinares, los cuales deben respon-
der a la emergencia de su caracter dinamico. Por tanto, la estructura
didactica “se concibe como una categoria pedagdgica de primer orden”
(Correa C., 2004, p. 235), dando una reorientacion a la participa-
cién del/a estudiante y el/a maestro/a en el proceso de formacion,

generando una verdadera integracion entre la teoria y la practica, a
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partir de la construccion de saberes interdisciplinares, teniendo en
cuenta la subjetividad del ser y los demas elementos subyacentes
del objeto de estudio y del acto pedagogico mismo. De esta manera,
la legitimacion de un “didlogo vivo” (Cummins, 2003, p. 268) cons-
truye un camino propio del desarrollo humano y social del indivi-
duo sometido a los devenires historicos, en donde el maestro y el
estudiante potencian su consciencia en relacién a los elementos y
objetivos comunes de la formacion, haciendo necesaria una planifi-
cacion suficiente a fin de conseguir resultados aplicables y eficientes
en la resolucion de problemas tedricos, sociales, contextuales o epis-

temoldgicos (flexibles y articulables).

4.3. Filosoficos

La orientacién de la dindmica dialdgica de construccion de cono-
cimiento y resignificacion del ser, encuentra su punto de partida
en la concepcion interaccionista socio-discursiva (Bronckart, 2004;
Gonzalez, 2013) en donde el lenguaje como caracteristica del ser hu-
mano y valor social activo de interlocucion, reflexion y gestion de
conocimiento desde la madurez de los juicios (Habermas, 2004), supo-
ne un lenguaje que reconoce la voluntad profunda, aislada de apre-
suramientos y conceptos cerrados que no aceptan cambios a partir
de la reflexion colectiva. En este orden de ideas, la accion dialdgica
(Freire, 1970) proyecta un horizonte institucional, formativo, didac-
tico y epistémico asociado al contexto, dando como resultado pro-
posiciones, juicios e inferencias en torno a pretensiones de validez
y estableciendo estrategias para la transformacion, haciendo uso
de los valores comunes y elementos complementarios (Vygotsky,
1995), en donde la comunicacion, la subjetividad y la reflexion jue-
gan un papel importante en el proceso formativo del/a abogado/a, a
partir del desarrollo de competencias fundamentales; esta perspec-
tiva concibe la didéctica como una guia del proceso formativo del

profesional de Derecho.
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4.4. Antropologicos

El sujeto que interviene en el desarrollo y transformacion del con-
texto es mirado desde la intersubjetividad y las relaciones con este.
En este orden de ideas, la estructura que se configura por medio del
proceso de comunicacion, la integracion disciplinar, el estudio del
ser y deber ser del derecho y la practica cotidiana estimula el cam-
bio en el lenguaje y la accion (Habermas, 1998), por lo tanto la in-
terconexién y la conectividad del docente/estudiante en la realidad
del acto pedagdgico, orientan la construcciéon y de-construccion del
sujeto consiente y reflexivo, que reconoce la cultura, el rol politico,
el papel historico y el caracter epistémico de la resignificacion en la
formacion juridica y su impacto en el desarrollo profesional del/a
abogado/a, desde la perspectiva de los hechos culturales materiales
e inmateriales que permean la concepcion y practica de una didac-

tica emergente para la formacion de abogados/as.

La cultura, se constituye en el escenario en el cual se configura el en-
tretejido formativo a la luz de los principios, valores y emergentes
tendenciales que caracterizan las propuestas didacticas que a diario
se emplean en la formacién del/a abogado/a, teniendo en cuenta
la cultura universal, las caracterizaciones culturales particulares
(sentido identitario) tanto del profesional del derecho local como del
global, aspectos a tener en cuenta a la hora de configurar una pro-

puesta significativa y efectiva.

4.5. Sociologicos

El papel del/a abogado/a en la sociedad esta determinado por su
protagonismo en el destino de la justicia y la equidad. Una practica
didactica formativa en contexto, promueve una accion critica y re-
flexiva del sujeto social, quien asume su condicion ética, auténoma
y ciudadana en la multiplicidad de escenarios de los cuales es pro-

tagonista. De esta manera, el acto pedagogico didactico, sistémico
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e interdisciplinar permite al individuo desarrollar un propdsito de
cambio y transformacion a partir de la resignificacion del saber dis-

ciplinar (Gonzalez, 2012).

4.6. Principios
Las relaciones y conexiones entre el proceso de formacion y la cons-
truccion del conocimiento desde la pedagogia dialdgica, implica

empoderar los siguientes principios:

4.6.1. Principio de construccién de conocimiento interdisciplinar

Este principio tiene su fundamento en la construccion y la gestion
del conocimiento como mecanismo de orientacion del proceso de
integracion entre el sujeto, el hecho social y el acto juridico, por lo
tanto, debe ser asumido desde el contexto y los escenarios tenden-

ciales del derecho.

4.6.2. Principio de transversalidad compleja de la formacién inves-
tigativa

Los actores del proceso formativo deben apoyarse en la investiga-
cién como elemento posibilitador y potenciador del desarrollo de
competencias propias de las ciencias juridicas. Asi las cosas, estos
deben concebirse como elementos pedagogicos viabilizadores en
una relacion permanente, sistémica y religante entre conocimientos

cientificos y estrategias didacticas.

4.6.3. Principio de desarrollo y resignificacion tedrica

La practica argumentativa, interpretativa y propositiva se consolida
como mediacion didactica de orden investigativo, en la medida en
que existe una estrecha relacion entre las unidades de formacion,
las unidades didacticas y la pertinencia del conocimiento construi-

do a partir del proceso de resignificacion.
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4.6.4. Principio de fundamentacion ética de la justicia y del didlogo
discursivo

El didlogo, el reconocimiento del otro y la intercomunicacién, con-
figuran el eje de concrecion de la validez racional de las acciones de
los actores del proceso formativo. Es entonces el discurso tedrico,
racional, ponderado y contextual, el elemento que posibilita la ac-
cion comunicativa y su aplicacion practica. Es el punto de partida
de una propuesta reflexiva, orientada hacia la comprension del acto
pedagogico desde el caracter epistémico del concepto de derecho
en el contexto de la democracia y su relacion con el rol politico del

sujeto.

4.6.5. Principio de interpretacion, validacion y l6gica de solucién
de problemas

Las partes que constituyen el proceso de comunicacién entre el con-
texto y el juicio 16gico, mantienen una relacion sistémica, dialdgica e
interdisciplinar con los principios que orientan la actuacion juridica
posibilitando espacios de construccion de saberes disciplinares, in-
terdisciplinares y transdisciplinares que permitan concretar una 16-
gica de proposiciones suficiente para dar respuestas eficientes a los
problemas propios del ejercicio del derecho, dadas las condiciones

materiales y simbolicas de la interaccion entre estos.

4.6.6. Principio dialdgico, sistémico e interdisciplinar

Se concibe como transversal del proceso de formacion, asi como de
la construccién pedagdgica y didéctica del curriculo juridico y de
las mediaciones diddcticas consecuentes con el rol de los partici-
pantes, los cuales se reconocen desde su rol y propdsitos frente al

contexto.

5. VALORES

Las condiciones estructurales parten del desarrollo social y humano
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hasta la concrecion de los contenidos propios de las ciencias juridi-
cas y su papel en el contexto; en este orden de ideas, la subordina-
cién axioldgica y su relacion deontoldgica con el ser social, no son
la razon de ser de su presentacion dada su condicion sistémica e

interdisciplinar. Estos valores son los siguientes:

5.1. Responsabilidad profesional y comunitaria

El contexto de la universidad se asume desde una actitud proactiva
para la transformacion, lo cual supone implicaciones intensas desde
la multiplicidad de intereses que mueven la comunidad y determi-
nan la calidad del tejido social. Esta nueva dimension de la “socia-
lidad”, implica la “capacidad de convivencia, pero también de participar
en la construccion de una sociedad justa” (Cortina A., 2005, p. 46). Toda
vez que la proximidad de ambientes responsables y comprometi-
dos con el desarrollo y avance de la comunidad y sus concepciones
de la realidad, descubre en el sujeto su papel preponderante en la
superacion de las condiciones de injusticia e inequidad, y el redes-
cubrimiento de su cardcter ciudadano y humanitario, declarando
una nueva dindmica de inclusién desde la relacion dialogica de sus

actores.

5.2. Pensamiento critico y analisis contextual

El estudiante se encuentra inmerso en una practica reflexiva que
le permite mostrarse critico desde el andlisis de los problemas mas
sentidos de su contexto, implica la superacién del ejercicio retdrico
y demagogico de transmision de conocimientos, superando la su-
perposicion racional de conceptos, promoviendo el conocimiento
racional como producto de la integracion disciplinar del acto peda-

gogico dialdgico, sistémico e interdisciplinar.

5.3. Respeto e igualdad desde la diferencia

La inclusion se entiende desde la multiplicidad de valores y prin-
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cipios que guarda el sujeto en sus ritmos y estilos de aprendizaje,
de manera tal que la articulacion de estos supone una didactica in-
tegradora, dialdgica, interdisciplinar, constituyéndose en el motor
de la transformacion y refuerzo de las relaciones y conexiones del
sujeto y su contexto, produciendo giros conceptuales, hermenéuti-

cos y epistemoldgicos en quienes interacttian en el acto pedagogico.

5.4. Convivencia ciudadana y responsabilidad politica

Esta responsabilidad social, ética, politica y ciudadana, integra un
proceso formativo cuya incidencia estd mediada por la reciprocidad
y simetria entre el concepto que se produce y su relacion con los
demas interlocutores. Es la comunicacidn y la articulacion sistémi-
ca entre la realidad y el sujeto quien permite trazar un horizonte
comunicativo, tedrico, dialdgico e interdisciplinar, transformador y

resignificador del rol del sujeto.

5.5. Logica proposicional desde la investigacion

La formacién investigativa y la investigacidon en sentido estricto,
configuran el vehiculo facilitador de la practica interpretativa y ar-
gumentativa del/a abogado/a, a partir de las cuales se promueve
la resignificacion del ser del derecho y se comprometen maestro y
estudiante en la generacion de una teorizacion juridica y sociojuri-
dica capaz de desarrollar una dindmica transformadora, epistémica

y conceptual.

5.6. Autonomia y respeto por el ser del derecho

La prevalencia de las tensiones entre el sujeto y las manifestaciones
del contexto (moral, ético y juridico) satisfacen las necesidades con-
juntas mediante una accion universalizante. El ser del derecho arti-

cula su realizacidn, a partir de la idea de justicia individual y social.
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6. ENFOQUE DE LA PROPUESTA

El desarrollo del pensamiento critico, reflexivo, autonomo, interdis-
ciplinar y transdisciplinar se erige como el eje que articula la pe-
dagogia juridica y la ensefianza del derecho desde la vision sisté-
mica, integradora de elementos propios del saber disciplinar para
la puesta en escena de estrategias de valoracion ldgica, narrativa,
interpretativa y propositiva, a partir del objeto de estudio que se

concreta en la transformacién de la realidad del sujeto.

Esta sinergia promueve un conjunto de elementos que hacen que
el sujeto corresponda con su papel en la sociedad, siendo este fin
inacabado en si mismo, es decir, se configura en una guia para el

desempefio satisfactorio de su papel en sociedad.
7. ESTRUCTURA

7.1. ;Cémo, qué y para qué se aprende? Una mirada de la pedago-
gia dialogica

Existen muchas posturas frente a la ensefianza del derecho, sin
embargo, todas confluyen en su importancia practica debido a los
constantes enfrentamientos de los egresados con el proceso litigio-
so. De esta manera, la formulacion de estrategias claras en relacion
con el acto pedagogico, posibilitan la eficiencia del aprendizaje y el
desarrollo de las competencias basicas del/a abogado/a (argumenta-
tiva, propositiva, interpretativa y ecologizante), toda vez que los distin-
tos actores del proceso de formacion del/a abogado/a desempefian

un papel decisivo en la dindmica dialdgica del contexto.

En este sentido, la pedagogia dialdgica propicia la consolidacion de
escenarios de concertacion y consenso para la formacion de un pro-
fesional integral, capaz de responder adecuadamente a las exigen-

cias del contexto y de las oportunidades historicas.
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Un proceso formativo coherente, responde a las expectativas del
contexto, y solo es posible en la medida en que se asuman compro-
misos serios en cuanto a su estructuracion y desarrollo. Los progra-
mas formativos del Derecho, en términos generales, se encuentran
ubicados historicamente como los artifices del desarrollo politico
de los estados en el mundo, al tiempo que integran las necesidades
de control sobre el poder del Estado y la satisfaccion de la nacién
frente al acceso a la justicia, positivado en el ordenamiento juridico

y categorizado por la constitucion como derecho fundamental.

Este elemento, comtin en todos los procesos complementarios del
acto pedagdgico, supone la implementacion de medidas con el fin
de controlar la ausencia de una teorizacién sobre la evaluacion y el
empirismo entre los docentes evaluadores. Esta fenomenologia de
la educacion cobra vigencia bajo el postulado de la ensefianza basa-
da en el didlogo critico, constituido por elementos como la autorre-
gulacion, la responsabilidad y la convivencia, entre otros, los cuales
propician la construccion colectiva, consciente, critica y contextual
de las distintas disciplinas que componen el plan de estudios del
Derecho. El objetivo de esta distincion metodoldgica supone la con-
crecion de juicios, producto de la reflexion para comprender, enten-
der, reflexionar y transformar la ensefianza del derecho, hacia un
proposito comun, el sostenimiento de la perspectiva social de este

estudio.

Esta perspectiva critica basada en la comunicacion, la reivindica-
cién de la intersubjetividad y la reflexion, juega papel importante
en el proceso formativo del/a abogado/a, en la medida en que se ge-
neran espacios de desarrollo social y cognitivo desde las competen-
cias necesarias para su desempefo profesional y la humanizacion
de lo humano (Morin, 2000). La corresponsabilidad y el consenso

entonces, surgen como elementos de interaccion entre los hechos
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y actos juridicos, la activacion del aparato judicial, la construccion
de comunidad cientifica y la sostenibilidad y sustentabilidad de la
sociedad, en la medida en que, directa o indirectamente, se introdu-
cen otros actores sociales en el proceso reflexivo y participativo que

hacen maés rico el sistema formativo y contextualizan sus saberes.

En efecto, este tipo de construccion influye en los proseos cogniti-
vos, manifestados en la sinergia de los saberes disciplinares, nego-
ciando su participacion segun los problemas y necesidades tedricas,
conceptuales y practicas del contexto, y su eficiente resoluciéon y
satisfaccidn, respectivamente. Cabe resaltar las ventajas de las es-
trategias evaluativas que se desarrollan, las cuales parten de la base
de la comunicacién y la relacion social de los actores y sus distintos
roles, poniendo de manifiesto la importancia didactica de la edu-
cacion y la investigacion, debido a la concrecion de ideas conexas
entre unos u otros modelos, logrando por ejemplo, la realizacion de
diagnosticos institucionales a partir de la incidencia interdisciplinar

y la transdisciplinar de la investigacion.

Un modelo didactico, dialdgico, juridico, sistémico e interdiscipli-
nar establece la posibilidad de que los actores del proceso mismo
construyan y reconstruyan sus conceptos y pre-conceptos, median-
te la resignificacion de sus elementos constitutivos. Por tanto, la in-
corporacion de aspectos propios de la intersubjetividad del ser, im-
plican la puesta en escena de un modelo curricular que permita la
integracion, la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad del
saber juridico, cuyas formas de accion se entrelacen desde la edu-
cacion de calidad, contextual e investigativa, logrando de esta ma-
nera la trasformacion, por parte de los estudiantes y docentes, de la
forma en cdmo se asume el estudio del derecho y la redefinicién de
su valor conceptual, epistémico y sustancial, asi como de los ejes de

discusidn, que van mas alla de la simple valoracion temporal entre
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las escuelas o tendencias del derecho, sino que se centran en su pa-
pel y nivel de incidencia en el desempefio futuro como profesional

del derecho (abogado/a o jurista).

En este orden de ideas, posibilitar el desarrollo del potencial hu-
mano mediante la busqueda del sentido (conceptual, epistémico y
prictico) debe ser el deber de la didactica juridica, su saber objeto
de estudio, en donde la formacion integral del estudiante/docente
resignifican las formas de asumirla y amplian su caracter frente al
aprendizaje, ya sea desde la flexibilidad e integralidad del curriculo
o desde la participacion activa y concertada de los distintos actores
que de este intervienen, visibilizando la necesidad de la construc-
cion de una comunidad de aprendizaje y de gestion del conocimien-
to, por cuanto estos resultados son elementos decisivos en la trans-
formacion del contexto y evidencian el grado de compromiso de la

organizacion escolar.

Figura 33. Articulacion sistémica de los elementos basicos
de la formacion de abogados/as

Formas de evaluacién

Aspectos
fenomenoldgicos

Objetivos de
formacidén

Contenidos de
aprendizajey
tearizacion

Recursos materiales

Saberese
interdisciplinariedad

Silvera, (2011). Pedagogia dialdgica en los procesos formati-
vos del/a estudiante de derecho
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8. ROLES DE LOS AGENTES DEL PROCESO EDUCACIONAL
8.1. Docente

8.1.1. Acompaiiamiento docente

El docente acttia como facilitador-mediador en el proceso de gestion y
construccion del conocimiento. La condicion igualitaria de los acto-
res, no es sindnimo de ausencia de autoridad por parte del docente
como figura de identidad en el aula y del acto pedagogico en si
mismo, maestro y estudiante ajustan sus objetivos de acuerdo a los
estilos y ritmos de aprendizaje y al interés de construccion en cada

uno de los sistemas y mediaciones propuestos.

No obstante, este didlogo igualitario implica el respeto de los roles y
su diferenciacion en la perspectiva de la organizacion del acto mis-
mo y de su significacion; la construccién del conocimiento desde
la intersubjetividad, sus relaciones y conexiones hacen parte de la

formalidad del proceso.

8.1.2. Formacion permanente

El proceso de formacién es inacabado, es decir, tanto docente como
estudiante se encuentran en un proceso permanente de estudio, re-
flexion y proposicion en el desarrollo de habilidades y de poten-
cialidades del saber disciplinar, interdisciplinar y transdisciplina-
riamente, su condicion ciudadana y auténoma en el ambito de la
practica investigativa y profesional. La generacion de condiciones
de superacién de las brechas epistemologicas, conceptuales, tedri-
cas y practicas se hacen menos evidentes en el momento en que
los procesos de formacion e investigacion de ambos se potencian,

haciendo de la labor formativa un sistema robusto, generando re-
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sultados evidentes al momento de afrontar la realidad material del

hecho social o hecho juridico.

8.1.3. Docente

Cada participante asume una postura bi-dimensional y multivariada
de su rol, en donde cada uno expresa su postura reflexiva para cons-
truir y de-construir los conceptos que se presentan en el analisis de
la realidad objeto de estudio. Asi las cosas, la resignificacion del rol
del docente transmisionista de saberes, cambia a un escenario mas
complejo de construccion colectiva y concertada de saberes inter-

disciplinares y transdisciplinares en contexto.

8.2. Estudiante

8.2.1. Estudiante transformador de su contexto

Esta condicidon determina el rumbo de las acciones en las que el es-
tudiante soporta su proceso formativo: es entonces, ese papel ético
y politico del/a estudiante el elemento que media entre la labor for-
mativa del docente y el reconocimiento y visibilizacion, a partir de
la autonomia y la responsabilidad social, de la necesidad de articu-
lacion de los saberes a la vida comunitaria y al fortalecimiento del

tejido social.

8.2.2. Estudiante gestor de su saber disciplinar e interdisciplinar

La resignificacion tedrica, epistemoldgica y conceptual, es un pro-
ceso continuo durante todo el recorrido del/a estudiante por la uni-
versidad y se complementa con el ejercicio profesional, en sus di-
versas manifestaciones, permitiendo que el individuo se entrelace
en el universo de posibilidades que el contexto le brinda para cons-
truir un saber interdisciplinar y transdisciplinar gestor de nuevas
teorizaciones y emergente de nuevas posturas frente al derecho y

la sociedad.
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8.2.3. Estudiante mediador en la gestion y construccion del conoci-
miento

El estudiante es la via de acceso a la sociedad, a partir de la integra-
cién del docente con el estudiante, es posible integrar su contexto a
la disciplina y al saber. Las posibilidades y mediaciones didacticas
surten un efecto relacional dialdgico en la educabilidad, en procura
de la ruptura de la brecha que existe entre las acciones de poder,

saber y resistencia.

Asit las cosas, las siguientes estrategias se promueven como posibili-
tadoras de una formacion dialdgica, sistémica e interdisciplinar; no
obstante ello no significa que sean los tinicos mecanismos y media-
ciones posibilitadores de la gestion, construccion sustentabilidad
del conocimiento disciplinar e interdisciplinar; a continuacion se

muestran algunas propuestas conceptuales de mediaciones, a saber:

Tabla 43. Articulacion de las mediaciones didacticas
desde la pedagogia dialdgica

Mediaciones Descripcion Técnicas Articulacion Evaluacion/
didacticas dialogica  |retroalimentacion
SPRI | Elinstrumento posibilita- | - [dentifica- | Trabajo coope-|- Proceso y pro-
V Heuris- | dor del proceso formativo| cion y selec- | rativo y colabo-| cedimientos.
tica es el trabajo cooperativoy| cion de las | rativo: El traba- | - Moderacion y
Pregunta | colaborativo, reconocido| ideas princi-|jo cooperativo| gestion de la
problémica | como un espacio para la| pales. y colaborativo| informacion.
Socializa- | concrecion del saber dis- | - Registro es-|{se consolidan |- Construccion
ciéon  |ciplinar mediante la arti-| crito de las{como wun es-| de conceptos.
ABP (PBL) |culacion de redes integra- | ideas princi- | pacio para la|- Sintesis con-
Sociali- | doras de trabajo dentro y| pales. concrecion del| ceptual.
zaciony |fuera del aula y del acto|- Didlogo de|saber discipli-|- Articulacion
gestion de | pedagogico. saberes. nar mediante| del grupo.
saberes |En este orden de ideas,|- Matrices de|la articulacion|- Protocolos de
todos los actores generan| sistemati-|de redes inte-| trabajo.
una accion dialogica in-| zacion  de|gradoras  de|- Calidad de las
ter-subjetiva en donde la| contenidos y | trabajo dentro| intervencio-
accion comunicativa ge-| constructos. |y fuera del aula| nes.
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Mediaciones Descripcion Técnicas Articulacion Evaluacion/
didacticas dialogica  |retroalimentacion

nera una colaboracion en y del acto peda- |- Intencionali-
la produccién de acciones gogico. Asi las| dad del traba-
para la construccion y la cosas, todos los| jo cooperativo
gestion del conocimiento. actores propi-| y colaborati-

cian una accién | vo.

dialogica  in-

ter-subjetiva en

donde la accion

comunicativa

genera una co-

laboracion en la

produccion  de

acciones  para

la construccion

del conocimien-

to.
La V Heuristica se utiliza, | - V heuristica. | Articulacion de |- Coherencia de
bien sea como un instru-| - Elaboracién [la V heuristica | la pregunta.
mento de resolucion de| de mapas|a las practicas |- Posibilidades
un problema o como me-| conceptua- |discursivas e | de resolucion.
canismo para entender| les subya- [investigativas |- Integracion
un procedimiento. Asi| centes y/o|paralaformula-| disciplinar.
mismo, los estudiantes| complemen- |cién de pregun- |- Generacion de
y profesores se poyan en| tarios. tas de investiga- | conceptos.
esta para clarificar la na-| - Mentefactos | cién. - Fundamenta-
turaleza, integracion y| y  disefios cién epistemo-
articulacion del objeto de| emergentes. logica.

estudio al contexto.
Como instrumento de
evaluacion es valido, en
cuanto se determina una
calificacion y/o puntua-
cion a cada uno de sus
elementos constitutivos,
es decir se da una va-
loracion a cada uno de
los componentes depen-
diendo de su aplicacién,
tedrica o practica (inter-
pretacion, argumentacion
proposicion).
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Mediaciones
didécticas

Descripcion

Técnicas

Articulacion
dialogica

Evaluacion/
retroalimentacion

Desde esta perspectiva,
el objeto de estudio no se
encuentra desvinculado
de su contexto, por tanto
esta articulado al conte-
nido de los cursos. Asi
mismo, esta orientacion
metodoldgica implica el
rechazo a la critica desde
la exterioridad del hecho,
ya que es el sujeto quien
se adentra en el hecho
mismo desde la practica
liberadora de la visibili-
zacion de los elementos
subyacentes en el proceso
de reflexion.

- Pedagogia
de la pre-
gunta  (ver
Freire, 2002:
“pedagogia
de la pre-
gunta”).

Se marca la di-
ferencia entre la
técnica mayéu-
tica tradicional,
por cuanto las
respuestas a los
problemas ana-
lizados surgen
del ejercicio dia-
logico del acto
pedagodgico,
situacion  que
permite la inte-
gracion y la in-
terdisciplinarie-
dad del saber,
en el sentido de
dar una orienta-
cién liberadora
y propiciar es-
pacios para la
resignificacion
de los concep-
tos.

- Validez teori-
ca.

- Validez précti-
ca.

- Confiabilidad.

- Transferibili-
dad.

- Logica propo-
sicional.

- Articulacion
con el ser y el
deber ser del
derecho.

Es un proceso de dialogo
en donde todos tienen
oportunidad de parti-
cipar en la interaccion,
informacion, generacion
y gestion del conoci-
miento y todos pueden
ver las aportaciones de
los demas, profesores,
estudiantes, expertos in-
vitados.

-Técni-
ca “mu-
chos-a-mu-
chos”.

-Seminario
aleman.

- Comunica-
cion asincro-
nica (foros,
dialogos,
wikis).

-Comu -
nicacidon
sincronica
(radiocomu-
nicacion, vi-

El dialogo, en
su  concepcion
estructurada se

plantea  como
un  elemento
de mediacion

entre el cono-
cimiento de la
realidad, su
analisis, asun-
cion, re concep-
tualizacion 'y
resignificacion,
y los sujetos
intervinientes
dentro del pro-

- Movilizacion
estudiantil
(docente).

- Participacion
activa.

- Gestion de la
informacion.

- Gestion  del
conocimiento.

- Interconectivi-
dad e interac-
tividad.

- Capacidad de
sintesis y pro-
posicion 16gi-
ca.
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Mediaciones Descripcion Técnicas Articulacion Evaluacion/
didacticas dialogica  |retroalimentacion
deollamada, | ceso formativo
audiollama- | (directos o indi-
da, chats). | rectos).
- Multi-men-
saje-voz
WhatsApp/
Blacberry/
Face Mess-
enger/Tan-
go/Line
Esta estrategia para el|l. Enunciado|Todo este pro- |- Examen escri-
desarrollo de habilidades | anticipado. |ceso supone la| to.
de razonamiento y comu- | 2. Recogida de | comunicacion |- Examen prac-
nicacion eficiente, pro-| informacion|permanente| tico.
mueve la construccion de |  (pesquisa). |del docente y |- Mapas con-
saberes facilitadores del | 3. Identifica-|el estudiante se | ceptuales.
aprendizaje. cion de los|sumerja en la|- Evaluacion
Asi las cosas, el papel del| roles (estu-|problematica| del comparie-
maestro y estudiante gira| diante, do-|difusa de discu-| ro.
en torno al debate aca-| cente, ciu-|sion, razén por |- Autoevalua-
démico de las ideas que| dadano,|la cual se hara| cion.
surgen de la ideacion de | ser). necesaria  su|- Evaluacion al
mecanismos para la re-|4. Propuestas|investigacidn| tutor.
solucion eficiente de las| de solucion|y profundiza- |- Presentacion
ideas, producto de la es-| (matrices,|cién, elementos| oral.
timulacion de la asuncién | resolucio-|claves para el |- Reporte escri-

de roles responsables, éti-
cos y disciplinares en los
participantes, producto
de la incursién de proble-
mas complejos desarro-
llados en entornos reales
al sujeto y que son refle-
jo de su contexto (Torp,
1999: 25).

nes, siste-
matizacio-
nes, entre
otros).

5. Evaluacion.

a. Niveles de
pensamien-
to.

b. Aprendiza-
jes (contex-
tuales, dis-
ciplinares).

c.Apropia-
cion episté-
mica.

desarrollo  de
habilidades y la
potenciacion de
competencias.

to.




185

Mediaciones Descripcion Técnicas Articulacion Evaluacion/

didacticas dialogica  |retroalimentacion
El didlogo, desde la con- | d. Resignifica- | Escenarios vir- |- Gestion ~ del
cepcidn estructurada, se| cion. tuales y escena- | conocimiento.
plantea como un elemen- | - Aula virtual. | rios dialdgicos |- Interconectivi-
to de mediacion entre el |- Videoconfe- | interpersonales. | dad.
conocimiento de la rea-| rencias. - Interactivi-
lidad, su analisis, asun-|- Audio-con- dad.
cion, reconceptualizacion | ferencias.

y resignificacion, y los
sujetos intervinientes en
el proceso formativo (di-
rectos o indirectos).

Esta estructura dialogica,
orienta el discurso forma-
tivo (docente-estudiante)
hacia la estructuracion de
relaciones que superen
las formas de hegemo-
nia transmisionista de
conocimientos y la reor-
ganizacion de una serie
de procedimientos para
su control u organizacion
<gestion y construccion>
(Bernstein, 1994).

Fuente: Investigacion Pedagogia dialdgica en los procesos formativos del profesional del de-
recho. Investigador Astelio Silvera Sarmiento Maestria en Educacién Sue Caribe 2009-2011

9. MEDIACIONES DIDACTICAS DIALOGICAS

9.1. SPRI

El instrumento posibilitador del proceso formativo es el trabajo coo-
perativo y colaborativo, reconocido como un espacio para la concre-
cion del saber disciplinar mediante la articulacion de redes integra-

doras de trabajo dentro y fuera del aula y del acto pedagogico.

En este orden de ideas, todos los actores generan una accion dia-
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logica inter-subjetiva en donde la accion comunicativa genera una
colaboracion en la produccion de acciones para la construccion y la

gestion del conocimiento:

Figura 34. Técnica del SPRI articulada con la pedagogia
dialogica juridica formativa

B. Concertada (dialogica)
C. Democratica (contextual)

SITUACION PROBLEMA
1. AA 1. ? :
i 2. YA-a 2. Subx? :
T 3. YA-Xn 3. Suby? .
RESOLUCION INFORMACION
. A. Alternativa (critica) X-Y-Z '

Observaciones: las siguientes convenciones explican el ejercicio del
SPRI dialégico

AA, Hechos
Y A-a Situaciones
> A-Xn Soportes teoricos, epistémicos de facto

Sub x, Suby problemas identificados y formulacion de preguntas

A Alternativas desde el paradigma critico
B concertacion desde posturas dialdgicas
C construccion de conocimientos

(democratizacion del curriculo)
X-Y-Z aspectos informativos (bibliografias y fuentes)

Fuente: Investigacion Pedagogia dialdgica en los procesos formativos del profesional del de-
recho. Investigador Silvera (2011).
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Este instrumento de mediacion supone acciones tendientes hacia la
observacion, evaluacion sistematizacion y proyeccion de soluciones
eficientes y contextuales. De esta manera, la informacion se dirige
hacia la postura de interés-reflexién—proposicion por parte de estu-
diantes y docentes, logrando facilitar la resignificacion de las prac-
ticas pedagogicas mediante el ejercicio reflexivo e investigativo,
transversalizados en el componente disciplinar mediante la diald-
gica y la interdisciplinariedad de los saberes complementarios pro-

pios del ejercicio juridico (argumentacion, proposicion, interpretacion).

Asi mismo, la generacion de problemas cientificos y operativos que
ayudaran a la construccion y posterior resignificacion conceptual
en el aula, por tanto, las soluciones previstas a este tipo de proble-
mas debe estar ajustada al contexto en el cual se desarrolla material
y epistémicamente, asi como las razones por las cuales se adopta

dicha opcion.

En consecuencia, la prospectiva de la informaciéon suministrada y
requerida para la resolucion es consecuencia ldgica de las posibles
formas y procedimientos para esta, resultando una construccién
conceptual, metodoldgica y epistémica que responde acertadamen-

te a la problematica y al contexto.

9.2. V Heuristica Dialdgica, Sistémica e Interdisciplinar

La V Heuristica se utiliza, bien sea como un instrumento de resolu-
cién de un problema o como mecanismo para entender un procedi-
miento. Asi mismo, los estudiantes y profesores se apoyan en esta
para clarificar la naturaleza, integracion y articulacion del objeto de

estudio al contexto.

Este instrumento de aprender a aprender, potencializa las estructu-

ras cognitivas y genera conocimiento a partir de la reflexion cienti-
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fica e investigativa. Como instrumento de evaluacion es valido, en
cuanto se determina una calificaciéon y/o puntuacién a cada uno de
sus elementos constitutivos, es decir, se da una valoracién a cada
uno de los componentes dependiendo de su aplicacion tedrica o

practica (interpretacion, argumentacion proposicion).

A continuacion se plantea la estructura dialdgica de su articulacion

al proceso formativo:

Figura 35. V heuristica dialogica

PREGUNTAS
CENTRALES

Dominio conceptual Dominio metodolégico

Decntologla juridica Resignificacidn

Filasofia del derecho

SaUoIERIE

Interpratacicn

Transformacién
- Deconstruccidn
~ Construccidn

Conceptos propuestos de
debate y/o investigaciin
{iniciales)

.

S0P R a) A [y

Hechos relevantes
- Tedricos
- Facticos

Materiales y
procedimientos de
desamollo tedrico efo
investigativo

Observacién y andlisis
de la realidad
(registra)

{srppue ap sedrud

S e S0 e s

Doctrina juridica,
sociojuridica, probable,
ius-filosdfica

.Li
£
i}

HECHOS RELEVANTES
PARA EL ANALISIS

Fuente: Investigacién pedagogia dialdgica en los procesos formativos del profesional del De-
recho. Investigador Silvera (2011)

Es importante desarrollar una actividad formativa investigativa que
permita a los estudiantes y maestros propiciar espacios de interac-
cion e integracion disciplinar e interdisciplinar (deontologia juridica).
Asi mismo, las distintas teorias y fundamentaciones (filosofia del de-
recho) que hacen del ser del derecho una verdadera actividad re-
flexiva, por cuanto su construccion conceptual y debates (cientificos
e investigativos) derivan una nueva vision de las concepciones (doc-
trina) en relacion con los hechos sociales (juridicos y sociojuridicos)

generando interés critico, reflexivo y participativo de la comunidad
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académica dentro y fuera del aula, transformando el acto pedagogi-
co en un espacio con nuevas significaciones y alcances, el cual se en-
trelaza en el tejido social de la universidad y el contexto mediante la

accion cientifica de la investigacion y el desarrollo humano y social.

Todo acto de reflexion estd soportado en el desarrollo de formas
acertadas de incursion al objeto de estudio y su correcta articula-
cion con el contexto. En este orden de ideas, las observaciones pre-
liminares e informaciones recopiladas (registro) imprimen en el
investigador, docente y estudiante una impronta de necesidad de
tratamiento de problematicas, al tiempo que incide en su manejo,
codificacién, identificacion, clasificacion, categorizacion (transfor-
maciones) logrando de esta manera, acciones légicas y propositivas
acordes con la naturaleza metodoldgica de cada situacion, vistas a

partir de su funcion social y necesidad humana.

En este sentido, las interpretaciones razonables (interpretacion) se
soportan en el ejercicio dialdgico, sistémica e interdisciplinar pro-
ducto de la proyeccion de la naturaleza del problema y su inciden-
cia en el desarrollo del ser. Toda vez que, se proclaman respecto
de las observaciones validas, y su importancia frente a la funcion
resignificadora del proceso reflexivo, argumentativo y propositivo

del/a estudiante y del docente (hacer).

Preguntas centrales: corresponden a la problémica en concreto, lo
que se quiere saber. Estas preguntas (cientificas) se articulan dialogica
y sistémicamente a las formas tedricas y practicas de su resolucion,
logrando asi, acciones contextuales frente al fenomeno concreto y a
los objetos de estudio disciplinar, interdisciplinar y transdisciplina-
res. El comportamiento de espiral de la V heuristica, evidencia los
niveles de complejidad de su estructura funcional, investigativa y

epistémica, razon por la cual su incidencia en el desarrollo académi-
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co y profesional del/a abogado/a se visibiliza en la puesta en marcha
de la resignificacion tedrica y conceptual de la ciencia juridica y de

sus disciplinas conexas.

9.3. Pregunta Problémica

Desde esta perspectiva, el objeto de estudio se articula dialdgica-
mente tanto al contexto, como a los contenidos de los cursos. Asi
mismo, la orientaciéon metodoldgica implica el rechazo a la critica
desde la exterioridad del hecho, ya que es el sujeto quien se adentra
en el hecho mismo a partir de una préctica liberadora de la visibili-
zacion de los elementos subyacentes dentro del proceso de reflexién

(Freire, 2002, pedagogia de la pregunta).

Se marca la diferencia entre la técnica mayéutica tradicional, por
cuanto las respuestas a los problemas analizados surgen del ejerci-
cio dialdgico del acto pedagodgico, situacién que permite la integra-
cion y la interdisciplinariedad del saber, en el sentido de dar una
orientacion liberadora y propiciadora de espacios para la resignifi-

cacion de los conceptos.

Figura 36. Diagrama de articulacion dialdgica, sistémica e
interdisciplinar de la pregunta problema

Situacion del ser en
comunidad

CONTEXTO

SER

TEORIAS
Una perspectiva desde § Referentes
los derechos, el desarrolld® 7/ v Derecho
humano y social, la v Pedagogia
autonomia, y demas : = v Dialogica
aspectos de desarrollo L ) ¥ Investigacion
disciplinar

Silvera, (2011)
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Evaluacion (criterios): Validez tedrica, Validez practica, Confiabili-
dad, Transferibilidad, Logica proposicional, Articulacion con el ser

y el deber ser del Derecho.

La relacion dialdgica, sistémica e interdisciplinar entre el contex-
to-sujeto-teoria, demuestra el sentido de orientacion del desarrollo
del acto pedagdgico, visibilizando el verdadero interés de construc-
cion y gestion del conocimiento por parte de la comunidad educa-
tiva, motivando la disruptividad creativa y la reflexion acerca del
objeto de estudio. Esta complementariedad entre valores y princi-
pios formativos, suponen la intervencion de acciones dialdgicas y
articulaciones sistémicas docente-estudiante-saber, por cuanto su
proyeccion tedrica, metodologica, investigativa y epistémica, se for-
talece en la medida en que todos los participantes se sumerjan en
la distribucién de responsabilidades, de manera auténoma, propi-
ciando espacios para el trabajo colaborativo y la construccion colec-

tiva de saberes.

Este proceso ilustrativo de deliberacion y participacion activa, de
juego de roles, de contenidos y resultados tedricos y conceptuales,
genera alguna serie de confusiones por cuanto es necesario tener
claro el concepto de didactica de la ciencias juridicas desde sus im-

plicaciones epistemologicas.

En este sentido, el componente diddctico interdisciplinar, dialégico
y critico del derecho, se configura a manera de estructura de carac-
terizacion de los estudiantes en formacion para poder construir de
manera adecuada cada uno de los conocimientos que le son propios
al saber disciplinar y que cada uno de los estudiantes necesita en
medidas dispares. En consecuencia, la didactica del derecho impli-
ca una precision, desde los procesos de formacion, orientada desde

los simbolos y signos que subyacen en el acto pedagogico, que co-
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rresponden a la identificacion 16gica de los elementos intersubjeti-
vos y objetivos del objeto de estudio.

En consecuencia la didactica juridica debe asumir el proceso de for-
macion, desde sus procesos y elementos constitutivos, en donde la
intencionalidad es explicita y especifica, por cuanto las estructuras
modeladas de orientaciéon curricular imprimen en la sociedad un
sentido de transformacion, siendo esta capaz de expresar, desde lo
argumentativo, propositivo e interpretativo, un elemento causal y
representacional de los hechos juridicos, los actos juridico, los actos
del ser y la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad de los
saberes disciplinares.

9.4. Socializacion

El didlogo, desde la concepcién estructurada, se plantea como un
elemento de mediacién entre el conocimiento de la realidad, su ana-
lisis, asuncion, reconceptualizacion y resignificacion, y los sujetos
intervinientes en el proceso formativo (directos o indirectos).

Esta estructura dialdgica, orienta el discurso formativo (docente-estu-
diante) hacia la estructuracion de relaciones que superen las formas
de hegemonia transmisionista de conocimientos y la reorganizacion
de un aserie de procedimientos para su control u organizacion (ges-
tion y construccién) (Bernstein, 1994). De esa maera, las practicas pe-
dagogicas se tornan mas integradas y complejas, en el sentido del
abordaje de la realidad a partir del trabajo cooperativo.

Técnicas y acciones para la gestion y construccion del conocimiento

e Técnica “muchos-a-muchos”

¢ Seminario aleman

¢ Comunicacidn asincrénica (foros, didlogos, wiki’s)

e Comunicacion sincronica (radiocomunicacién, video-llamada,
audio-llamada, chat)

* Multi-mensajes WhatsApp / Blacberry, Messenger
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La siguiente grafica muestra las vias de integracion del proceso de
socializacion, gestion y construccion del conocimiento disciplinar e

interdisciplinar.

Figura 37. Modelo de gestion de conocimiento desde la concepcion dialogica

La fenomenologia de
la pregunta es una

hermenéutica del
preguntar mismo.

El aprendizaje se realiza

mis eficazmente a
través de interacciones
sociales

APRENDIZAJE
SOCIAL A

CAMBIO

os estudiantes construyen su
< imi P do la
informacién que reciben,

Lo que los estudiantes
construyen depende del

construyendo esquemas de
cmuem.ln:‘l::dns e asociacién con conocimientos
estados mentales. preenlmmu.

Fuente: investigacion Pedagogia dialdgica en los procesos formativos del profe-
sional del derecho. Investigador Astelio Silvera Sarmiento (2011)

ABP-Aprendizaje Basado en Problemas (articulacion dialdgica)

Esta estrategia para el desarrollo de habilidades de razonamiento y
comunicacion eficiente, promueve la construccion de saberes facili-
tadores del aprendizaje. Asi las cosas, el papel del maestro y estu-
diante gira en torno al debate académico de las ideas que surgen de
la ideacion de mecanismos para la resolucion eficiente de las ideas,
producto de la estimulacion de la asuncion de roles responsables,
éticos y disciplinares en los participantes, producto de la incursién
de problemas complejos desarrollados en entornos reales al sujeto
y que son reflejo de su contexto (Torp, 1999, p. 25). Este esfuerzo
individual, articulado a la préctica colaborativa y cooperativa del
dialogo intergrupal, representa la superacion de las planeaciones

respecto de la preparacion de posibles respuestas de los estudian-
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tes, propias de los cursos programados y estructurados para tales

efectos.

Esta accion diddactica, imprime en los estudiantes y docentes una

impronta de nuevas tendencias en la manera en como se asumen los

paradigmas y sus incidencias en el desarrollo cognitivo, doctrinal,

tedrico, conceptual y epistémico de la disciplina objeto de estudio,

en donde el docente se asume como parte de la soluciéon y no como

el elemento de solucion.

A continuacion observaremos cOmo esta estructura didactica se

articula a la practica pedagogica mediante el ejercicio dialdgico de

construccion de conocimientos y resignificacion conceptual, tedrica

y epistémica:

Tabla 44. Articulacidn practica pedagogica

Estructura Necesidades ABP Articulacién | Evaluacion
del proceso | en la formacion dialdgica
formativo juridica
Dimension 1. Enunciado Las  formas| ® Examen
pedagogica anticipado democraticas, | escrito
- Métodos 2. Recogida de infor- | participativas, o Fxamen
- Técnicas macion (pesquisa) | colaborativas -
- Metodologias | Competencias | 3. Identificacion de los cooperati-| PTactic
& petencia y P
- Conocimientos | - Argumentati-| roles (estudiante, | vas de gestion | e Mapas
- Relaciones vas docente, ciudadano, |de la infor-| conceptua-
Dimension - Propositivas ser) macion y del| les
organizativa |- Interpretativas | 4. Propuestas de conocimiento o Evaluacis
- Planes de solucion (matrices, |inciden en la valuacion
; . .| del
trabajo resoluciones, sustentabili- <
- Estamentos Habilidades sistematizaciones, | dad del saber companero
- Horizonte - Dialogica entre otros) disciplinar en | e Autoeva-
misional - Interdisci- 5. Evaluacion la medida en| luacién
Dimension plinar a. Niveles de que los acto- o Evaluacic
cognitiva - Transdisci- pensamiento res del proce- IV atuacion
- saberes ;Qué | plinar b. Aprendizajes so formativo| 2 tutor
se aprende? (contextuales, se empoderan | ¢ Presenta-
¢Cémo se disciplinares) y convergen| cion oral
aprende? c. Apropiacién en la promo- ‘R
¢Para qué epistémica cién de dichos | * Reporte
se aprende? d. Resignificacion conocimientos | €5t
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Todo este proceso supone la comunicacién permanente del docente
y el estudiante para que se sumerja en la problematica difusa de
discusidn, razén por la cual se hard necesaria su investigacion y
profundizacion, elementos claves para el desarrollo de habilidades
y la potenciacion de competencias (interpretativas, argumentativas y
propositivas) de donde se desprende su valor metodoldgico para la
practica de acciones de ejercicio profesional futuro y la creacion de
nuevas estrategias para el andlisis y la sintesis conceptual, la for-
mulacion de problemas y la busqueda de soluciones eficientes para

cada contexto y hecho concreto.

De esta manera, los conocimientos necesarios para la vida profesio-
nal emergen de la resignificacion de las cosas, razon por la cual la
apropiacién de estos nuevos conceptos se da de forma natural e in-
acabada, siendo el motivo para su constante revision, construccion

y deconstruccidn por parte de los actores intervinientes.

Fases ABP (PBL)

1. Enunciado anticipado: corresponde al proceso de diagndstico por
parte del docente; este proceso constituye parte esencial de la
planeacion y preparacion de la clase.

2. Recogida de informacion (pesquisa): se orienta hacia el interés de
los participantes hacia la comprension del sentido de las cosas,
asi como de los factores que determinan la caracterizacion de los
hecho y sus consecuencias a partir de la reflexién disciplinar

3. Identificacién de los roles (estudiante, docente, ser): el tutor (maes-
tro) propone escenarios de didlogo, reflexion y analisis de los
hechos mediante acciones dirigidas hacia la investigacion y la
innovacion, procurando la creacion de acciones disruptivas en
cada una de las proposiciones y resultados de los estudiantes

4. Propuestas de solucion (matrices, resoluciones, sistematizaciones,

entre otros): conforme a las adaptaciones y asimilaciones de la
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metodologia por parte de los docentes, respecto a su manejo

disciplinar y 4rea especifica, debe gestionar la construccion del

conocimiento contextual mediante la identificacién inequivoca
de los propositos del aprendizaje.

Evaluacién: este proceso puede ser evidente, sobreentendido o

transversalizada en los resultados de los estudiantes, docentes

y comunidad académica, razén por la cual su gestion debe ser

acorde con las proyecciones e implementacion teorica, epistémi-

ca y metodoldgica del problema planteado:

a. Niveles de pensamiento: deben determinarse los distintos nive-
les de complejidad de las proposiciones y los niveles de difi-
cultad en la resolucion de problemas ya creacion de nuevos
a partir de su operacionalizacion.

b. Aprendizajes (contextuales, disciplinares): la concrecion de ele-
mentos conceptuales en nuevas teorias grupales, comunita-
rias y disciplinares, generard nuevas expectativas respecto
del desarrollo de las mismas, razon por la cual su evolucion,
seguimiento y control serd necesaria para su validacion y
posterior reconocimiento.

c. Apropiacion epistémica: uno de los elementos mas importan-
tes de esta metodologia es la identificacion de conocimien-
tos practicos y saberes necesarios para la vida profesional,
el progreso social sostenible y el desarrollo social y humano.
Toda vez que el aprendizaje es pensado como una actividad
social de construccién y resignificacion, potenciado compe-
tencia y desarrollando habilidades para la vida profesional y

comunitaria.

6. Resignificacion: esta categoria emerge de las distintas formas de

asumir el conocimiento (investigacion, proyeccion social, docencia).
De esta manera, la formacion investigativa que se incorpora en
el imaginario de los sujetos genera una nueva dindmica de pen-

samiento reflexivo, critico y significativo, mediante la puesta en
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escena de escenarios propios, contextos y dimensiones que van
de la mano con la intencionalidad del sujeto y del conocimiento

mismo.

Figura 38. ABP-Articulacidn dialdgica

ESIGNIFICACION
- Ser
- Hacer
- Saber
- Conocer

Evaluacién
W Soluciones _

o - Saberes
,\__ Roles ' 4 - Competencias
- Activo 2 es - Habilidades
- Participativo - Eficientes = Teéri_cas
- Colaborativo - Viables - Practicas

- Eticas
- Critico - Contextuales
o - Ciudadanas

- Humanas y
“~' Problema del ser
4 anticipado

<\ (complejo)

- Motivacion

gica, sistémica e
interdi para la formacion
e abogados /
Pedagogia dialégica

Fuente: Investigacion Pedagogia dialégica en los procesos formativos del profesional del de-
recho. Investigador Silvera (2011)

Como resultado, el sentido pedagdgico y profesional de la forma-
cién entrelaza factores, estructuran tés del desempeno del profe-
sional y ausculta su verdadera vocacion hacia la sostenibilidad de
sus procesos, entendidos estos tltimos como la articulacién eficien-
te (sistémica) de la labor profesional, la formacién permanente, la
investigacion y el saber disciplinar. Ahora bien, la negacion de los
aspectos intersubjetivos del individuo frente a los escenarios ten-
denciales del &mbito universitario moderno (Tuning, Bolonia, entre
otros) comportan la falta de integracion entre los al saber dispositi-
vo propio del positivismo juridico. No obstante, en casi todos los es-

cenarios de nuestro contexto, el proceso de formacion se encuentra
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condicionado a la orientacion finalista del derecho y sus disciplinas
auxiliares, mds aun, cuando existe una contrastacion respecto al di-

reccionamiento naturalista del acto pedagdgico.

De esta manera, la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad
de los saberes propios del derecho y de los conocimientos, en su
ejercicio se construyen mediante la puesta en escena de las distin-
tas competencias y habilidades de los estudiantes-maestros, conoci-
mientos que su fin ultimo, generan cambios y trasformaciones de la
manera en como se articula el sujeto y la norma, dentro del constan-
te y permanente juego de roles (bien juridico tutelado, sujetos activo/
pasivo, fenomenologia y cardcter vinculante).

En este orden de ideas, se plantea una contraccion entre la percep-
cién del buen maestro/a y el profesional especialista, pedagogo y
didacta. Toda vez que, las formas de asumir la carga formativa y
las estrategias de integracion disciplinar se confunden en medio de
acciones segmentadas y fragmentarias, en donde el derecho parece
ser una especie de “lego” en donde las piezas fundamentales solo
son articularles en la medida en que los modelos de comportamien-
to, desarrollo y formacion se asemejen a quienes los imparten y no
a las estructuras pedagdgicas y didacticas planteadas en los disefios
curriculares. Es asi como, la implementacion de sistemas democra-
ticos, activos, participativos y concertados de formacion generan la
ruptura de este tipo de problemas metodoldgicos, en el sentido de
lograr y posibilitar la consecucién de un constructo disciplinar ca-
paz de materializar el sentir académico, humanistico, epistémico y

pedagdgico de toda la comunidad u organizacion escolar (IES).

Todo este acumulado de proposiciones se deriva de una légica infe-
rencial producto de la contrastacidon entre los modelos hegemonicos

de formacion y las distintas alternativas pedagogicas (curriculares)



199

que se derivan de la emergencia de ciertas categorias epistémicas
que juegan papel fundamental en el desarrollo profesional del/a
abogado/a. Tal es el caso de la oralidad, la argumentacion y la inter-
pretacion, elementos que estructuran tés de una nueva teoria juridi-
ca propositiva, acorde con la realidad historica de nuestro contexto
y fruto de la integracion disciplinar e interdisciplinar que dard paso
a la construccion de un saber transdsiciplinar, cuyos niveles de con-
crecion y complejidad genera expectativas en la orientacidon del acto

pedagogico y en el desarrollo profesional del/a abogado/a.

Para situarnos en el plano de la concrecion material de estas afirma-
ciones, a manera de ejemplo, vemos coémo algunos juicios de valor
promovidos por abogados/as en ejercicio, jueces y cuerpos colegia-
dos, incluidas las altas cortes, evidencian una marcada tendencia
politica mediatica, generando inseguridad juridica, por cuanto se
debe desarrollar una operacion judicial acorde con las necesidades
contextuales del Estado-Nacion, lo cual no quiere decir, se desa-
rrolle un ejercicio exegético del derecho o se promueva su espiritu
anarquista; todo lo contrario, se necesita un ejercicio interpretativo
acorde con una realidad circundante, decisiones capaces de generar
una condicion de seguridad y estabilidad del orden juridico, y no
contemplen el simple lleno de requisitos formales para satisfacer
procedimientos estructurados y/o semi-estructurados, que conver-
geran a problematicas similares, cuyas consecuencias deben ser tra-
tadas en su integridad por estos cuerpos de consulta juridica, lo cual
indica que se promueve un circulo no-virtuoso de desarrollo nor-
mativo, sino que se promueve un espiritu de modelado y acomoda-
cion frente a los problemas que afectan a la nacion y que deben ser

tratados con celeridad y eficiencia.

Toda interaccién de acciones, comportamientos, conductas, idea-

ciones, reflexiones, conceptos, procesos y procedimientos articula-
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Figura 39. Transversalidad compleja en el proceso formativo del
profesional del Derecho desde la perspectiva de la didactica
dialdgica, sistémica e interdisciplinar

2
g
=
]
a

Fuente: Investigacion Pedagogia dialdgica en los procesos formativos del profesional del De-
recho. Investigador Astelio Silvera Sarmiento (2011)

dos, cuya mutacion y multidimensionalidad imprime en los sujetos
componentes disciplinares capaces de construir propuestas tedricas,
practicas, conceptuales y epistémicas suficientes para el desarrollo
humano y social en contexto. De tal manera, esta relacion sistémi-
ca de saberes posibilita la resignificacion de los valores, principios
y estructuras epistemologicas facilitadores de conocimientos, con
miras hacia la contricidn, de-construccién y sustentabilidad del co-
nocimiento cientifico, entendido a partir de la reflexidn y el ejercicio

dialdgico del sujeto y el contexto.
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Entonces, ;Cual es el abogado/a que se promueve en la escuela de
derecho? ;Cuadl es el abogado/a que debe formarse? ;Qué herra-
mientas poseen las IES para su construccion? Desde la practica pe-
dagogica y el acto pedagdgico mismo, el advenimiento de nuevas
perspectivas de formacion juridica, consolidara los fines esenciales
de la educacion, y en consecuencia el pensamiento superior, carac-
terizado por el desarrollo de la reflexidn critica, reflexiva y trans-
formadora en el estudiante-docente-contexto, a partir del enrique-

cimiento intelectual, ético, epistémico y cognitivo del/a abogado/a.

Por tanto, el horizonte misional de la IES y del programa de Dere-
cho, coherente y responsable, estara encaminado hacia la formacion
del ser, estableciéndolo como agente integral, revestido de calida-
des académicas como la interdisciplinariedad y la transdisciplina-
riedad, fruto de la cultura del estudio y la investigacion, a través
de intervenciones pedagodgicas, didacticas, cientificas, juridicas y
tecnologicas que respondan al desarrollo de las competencias que

requiere el contexto.

Esta solidez conceptual, epistémica e interdisciplinar asumira los
valores sociales y profesionales desde la solidez de las estructuras
normativas, tedricas y doctrinales de las escuelas de Derecho, res-
petando su alcance practico, pero resinificando su cardcter y valor
social respecto de las necesidades de su contexto, no queriendo de-
cir con esto que se planteard una amalgama bizarra acomodativa de
la teoria juridica, sino que mas bien se contextualizaran los valores
propios de las estructuras filosoficas y jusfilosoficas de estas, en pro
de su fortalecimiento y acercamiento de estas a la practica juridica y

a la administracion de justicia.
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