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| ESTILOS DE ENSENANZA UNIVERSITARIA Y SU RELACION
- CON LA EXPERIENCIA SUBJETIVA DE LOS PROFESORES

Julieta Laudadio, Mariana Tezgn y Belén Mesurado

Introduccion

El estudio de los estilos de ensefianza tiene un gran interés para asegurar
mejores experiencias educativas. Varios autores (Cohen & Amidon, 2004;
Heimlich & Norland, 2002; Mosston & Ashworth, 2002) sostienen que es
importante estudiar los estilos de ensefianza de los docentes, ya que a partir
de estos estudios se descubren las ventajas de un determinado modo de
ensefiar, tanfo para quien ensefia, como para quién aprende. En general las
investigaciones actuales al abordar los estilos de las practicas educativas
en el &mbito universitario se han centrado en la perspectiva del alumno
(Finson, Thomas, & Pedersen, 2006; Miles & Gonsalves, 2005; Zang,
2001; Grasha 1996) y en su experiencia subjetiva de flow durante el estudio
(Hoekman, McCormick, & Barnett, 2005; Rathunde & Csikszentmihalyi,
2005; Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider, & Shernoff, 2003; Schiefele
& Csikszentmihalyi, 1995). Por el contrario, el objetivo de este estudio es
centrarse en la figura del docente evaluando c6mo experimenta su actividad
académica.

En los dltimos afios han surgido distintos modelos tedricos explicativos
de los estilos de ensefianza. Gayle (1994) analiza algunas investigaciones
realizadas al respecto, identificando dos posturas: (1) quienes consideran a
los estilos de ensefianza como mera decision dicotémica entre estrategias
y dimensiones (Axelrod 1973; Kagan, Moss, & Sigel, 1960; Bruner,
Goodnow, & Austin 1956) y (2) quienes postulan que los estilos de
enseflanza forman un perfil mas complejo que el simple uso de estrategias
(Kolb 1984; Powell 1984; Gregorc 1982).

Gayle (1994) sostiene que el concepto de estilos de ensefianza no puede
ser considerado como una simple opcidn entre una serie de estrategias,
técnicas y acciones educativas, sino que debe ser estudiado como un sistema
estructurado y complejo de conductas estables. Entre los aspectos que

“describen cada estilo Gayle sostiene que no se puede dejar de considerar la
personalidad del profesor, sus modos propios de hacer y los procesos que
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permiten alcanzar determinados resultados.

Por otro lado Heimlich y Norland (2002) al considerar el concepto de
estilos de ensefianza, sostienen que éstos no se reducen a un solo aspecto
sino que abarcan todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. En todo acto
educativo encontramos algunos aspectos constantes: hay un educador que
trasmite y facilita el contenido a cada educando, este a su vez pertenece a
un grupo dentro de un determinado ambiente. Es decir, que son cinco los
elementos que componen un modelo de ensefianza segun estos autores: el
educador, el educando, el grupo, el contenido y el ambiente. En este modelo
de ensefianza el punto clave es la manera de ensefianza y la importancia de
cada uno de los elementos que lo constituyen.’

Los estilos de ensefianza hacen referencia a los modos particulares,
caracteristicos y tunicos de educar. Son comportamientos verbales y
no verbales estables de quienes tienen a cargo el acto de ensefiar en la
universidad (Laudadio, 2008).

Los estudios comparativos en relacion a las buenas practicas
educativas (Carpenter & Tait, 2001) clasifican los estilos de ensefianza
en estilos centrados en el profesor y centrados en el estudiante. El estilo
centrado en el profesor, considera el aprendizaje en términos trasmision de
contenidos, en donde el estudiante tiene un papel pasivo —receptor de la
informacion—.Si bien todo aprendizaje implica un cambio relativamente
estable en la conducta, en este caso €l estudiante no relaciona los
contenidos trasmitidos por el profesor, ni los dota de coherencia para
integrarlos a su estructura cognitiva, sino que se limita a reproducirlos. En
el caso de los estilos centrados en el estudiante, los profesores se centran
mas en las necesidades de los estudiantes que en el conocimiento que se
debe trasmitir. Supone una relacién colaborativa entre el profesor y los
estudiantes, estos son considerados como participantes activos tanto del
contenido como del proceso de aprendizaje. Este estilo se desarrolla en un
ambiente de colaboracién, didlogo abierto y constante que le permite al
profesor considerar los resultados de su accion. A pesar de que los docentes,
generalmente, utilizan estilos centrados en el profesor, las investigaciones
en este campo sefialan que los estilos centrados en el estudiante favorecen
un ambiente de aprendizaje y facilitan el desarrollo del pensamiento critico
en el alumno. Los principios que favorecen el aprendizaje de los adultos
y los estilos de ensefianza utilizados para mejorar las habilidades del
pensamiento critico coinciden con las caracteristicas del estilo centrado en
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los estudiantes (Carpenter & Tait, 2001).

Otros autores consideran los estilos de diferentes maneras, por
ejemplo, estilos més tradicionales y otros més innovadores que favorecen
el aprendizaje activo. También se pueden hallar clasificaciones que los
dividen segun estilos familiares, escolares, segun las épocas, los pueblos,
las modalidades. Otros estilos mencionados son: el tradicional, el basado
en problemas o método del caso (Lueng, Lue, & Lee, 2003) y el estilo
centrado en los estudiantes o en el profesor (Trigwell & Prosser, 2004).
El estilo basado en problemas o método del caso utiliza estrategias de
ensefianza que se contraponen a la estrategia expositiva o magistral, en
las cuales el docente es el protagonista del proceso ensefianza-aprendizaje.
En las estrategias basadas en problemas el docente es un orientador, un
expositor de casos o situaciones problematicas y es el estudiante quien se
apropia del proceso, busca la informacién, la selecciona, organiza e intenta
resolver con ella los problemas propuestos.

Feixas (2002), teniendo en cuenta los estudios de Trigwell y Prosser
- (2004), postula que los diferentes estilos de ensefianza del docente pueden
sintetizarse en dos: (1) Estilo de Ensefianza docente Transitivo o centrado
en el docente y (2) Estilo de Ensefianza Participativo y Reflexivo o centrado
en el estudiante. En el estilo de ensefianza Transitivo- el protagonismo de la
ensefianza estd centrado en el profesor y en la transferencia de informacién
¥y conocimiento, mediante estrategias tradicionales como la clase magistral
- que representan la actividad principal del docente. Por el contrario en
el Estilo Participativo y Reflexivo, el protagonista es el estudiante y la
principal funcién del profesor es ayudarle a desarrollar sus ideas y analizar
sus concepciones sobre la materia desde diferentes perspectivas criticas. En
el caso de los profesores universitarios es posible que sus estilos educativos
estén asociados a diferentes experiencias subjetivas al realizar sus tareas
académicas. Por ello, es importante analizar si existen estilos educativos
asociados a diferentes experiencias subjetivas de gratificacion.

En esta investigacion se opt6 por la clasificacion de Feixas (2002) pues
permite hipotetizar que existirian diferencias en la experiencia subjetiva
de los docentes segun centren su actividad académica en sf mismo o en el
estudiante.

‘Dado que Csikszentmihalyi (1998), dedicé muchos afios al estudio
de la experiencia subjetiva en adolescentes y adultos, se utiliz6 la teoria
desarrollada por este autor a fines de explicar la experiencia subjetiva de

425



Experiencia de subjetiva en profesores

los docentes universitarios. Csikszentmihalyi (1997, 1998), afirma que
el estado subjetivo Optimo, denominado experiencia 6ptima o flow, esta
determinado por las siguientes caracteristicas:

+  Metas claras a cada paso del camino. En el estado de flow siempre
se sabe lo que debe ser hecho.

Feedback inmediato a las propias acciones. En un estado de flow,
se sabe cuan bien se esta realizando la tarea.

«  Actividad y conciencia estdn unidas. En el estado de flow, la
concentracién estd focalizada en la tarea.

»  Las distracciones quedan excluidas de la conciencia. Las personas
prestan mayor atencion s6lo de lo que es relevante aqui y ahora. El flow
es el resultado de la concentracion intensa en el presente, la cual alivia de
los temores usuales que causan depresion y ansiedad en la vida diaria. Las
distracciones interrumpen el estado de experiencia ptima.

+  No hay miedo al fracaso. En la experiencia 6ptima, se esta
demasiado absorto como para preocuparse por el fracaso. Se sabe lo que
debe ser hecho, y se reconoce la posesion de las destrezas adecuadas a
los desafios. Pero si el desafio se presenta como insuperable, surge un
sentimiento de frustracion en vez de placer.

« La autoconciencia disminuye. Al estar muy implicado en la
actividad la atencion deja de centrarse en uno mismo para posarse en la
tarea que se realiza.

«  El sentido del tiempo queda distorsionado. Generalmente, en el
estado de flow la persona que lo experimenta se olvida del tiempo, y las
horas pueden pasar en lo que parecen ser unos pocos minutos o los minutos
como si fueran horas. '

«  Equilibrio entre los desafios y las habilidades. En la experiencia
Optima, la persona siente que sus habilidades son adecuadas para las
oportunidades de accion.

En sintesis, puede afirmarse que el estado subjetivo optimo o flow puede
definirse como el estado de experiencia 6ptima que las personas expresan
cuando estan intensamente implicadas en lo que estin haciendo y que les
resulta divertido hacer (Csikszentmihalyi, 1999).

Mientras que hay muchos estudios sobre la experiencia subjetiva de
flow de los estudiantes son pocos los que estudian la experiencia de los
profesores (Hektner, Schmidt, & Csikszentmihalyi, 2007). Algunos de los
estudios realizados en docentes muestran que los profesores tienen mayores
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niveles de flow cuando tienen la posibilidad de determinar la estructura y
metodologia de sus clases (Dibianca, 2000 cit. por Hektner, Schmidt, &
Csikszentmihalyi, 2007).

De aqui surge el interés por estudiar si hay diferencias significativas en
la experiencia subjetiva de flow en los docentes universitarios, durante el
dictado de sus clases, en funcion de los estilos de ensefianza adoptados por
ellos mismos (centrado en el docente o centrado en el estudiante).

Metodologia

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 70 docentes universitarios (18 varones
¥ 52 mujeres) con un rango de edad de 26 a 64 afios (M = 38, DT = 10.9).
Los participantes son docentes de Universidades estatales y privadas de la
ciudad de Buenos Aires, Mendoza y San Juan. La evaluacion se realizé de
forma individual.

Instrumento y Procedimiento

1) Para la medicion de los estilos se enseflanza, se utiliz6 una
adaptacion argentina del Cuestionario sobre la Orientacién Docente del
Profesor Universitario de Feixas (2002) realizada por Lucero (2005).
Dicho instrumento permite conocer la orientacién o enfoque docente
—preocupaciones, concepciones sobre la docencia, dindmica metodolégica
y evaluacion— del profesor universitario en una asignatura o contexto
concreto. El cuestionario nos da informacién sobre dos estilos educativos:
(1) Estilo de Ensefianza Transitivo o Centrado en el Docente y (2) Estilo de
Ensefianza Participativo y Reflexivo o Centrado en el Alumno.

El Cuestionario estd compuesto por 36 items de escala tipo Lickert de 5
puntos, 18 items para operacionalizar cada estilo. Se le pidio a los docentes
que elijan la opcién que mejor represente su orientacion docente. Las
opciones de respuesta van de: “totalmente de acuerdo” (5) a “totalmente
en desacuerdo” (1).

2) Para la medicion de la experiencia 6ptima se utilizé el Cuestionario de
Experiencia Optima para adolescentes (Mesurado, 2008) realizando una
adaptacion para adultos. Se realizaron los estudios de validez y confiabilidad
del instrumento obteniendo resultados satisfactorios y muy similares a los
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hallados en la muestra de adolescentes (Mesurado, en prensa).

El Cuestionario de experiencia optima consta de 27 itenis y permite
medir dos aspectos de la experiencia de flow la calidad afectiva y la
activacion cognitiva por un lado y la percepcion de logro y habilidad, por
el otro (Mesurado, en prensa).

A cada docente se le pidié que completara el Cuestionario expresando
las emociones y cogniciones asociadas durante el dictado de clases.

Andlisis de los datos

Para el analisis de los datos se realizaron tres Analisis de la Varianza simples
(ANOVAs). Uno para evaluar las diferencias en la experiencia subjetiva de
flow en los distintos estilos de enseflanza (centrado en el docente o en el
estudiante) durante el dictado de las clases. Seguidamente se realizaron
los otros dos analisis de la varianza para evaluar las diferencias-en cada
una de las dimensiones de la experiencia subjetiva (afectiva-cognitiva y
percepcion de logro y habilidad) en funcién de los estilos de ensefianza.

Resultados

Se encontraron diferencias significativas en la experiencia subjetiva de flow,
durante el dictado de clases, con respecto al estilo de ensefianza utilizado
por el docente universitario F(1, 68) = 11.54, p <. 001. Esto significa
que el docente que tiene un estilo de ensefianza centrado en si mismo, en
el momento de dictar las clases, posee una mayor experiencia subjetiva
optima que los docentes que se centran en los estudiantes.

Habiendo encontrado una diferencia significativa en la experiencia
subjetiva general en relacion a los diferentes estilos de ensefianza, se
procedid a analizar las diferencias en funcién de las distintas dimensiones
que componen la experiencia de flow. Se hallaron diferencias significativas
en la dimension Afectiva-Cognitiva en funcion de los estilos de ensefianza
F(1,68) = 16.01, p <. 000. Los profesores que centraban su actividad
docente en ellos mismos tenian mayor experiencia afectiva positiva, sentian
mayor gratificacion y poseian mayor activacién cognitiva (ej. capacidad de
centrar la atencion en el dictado de la clase, ete.) que aquellos que centran su
actividad docentes en el alumno. Por el contrario no se hallaron diferencias
significativas con respecto a la percepcion de logro y habilidad en funcidén
del estilo educativo adoptado. (Ver tabla)
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Tabla 1. Relacion entre estilos educativos y experiencia subjetiva de flow.
Valor F del Andlisis de la Varianza

Estilo centrado en el docente  Estilo centrado en el

alumno
n=40 n=30
M DE M DE F(1,68) P
Flow 4.86 41 4.55 34 11.54 L0017
Afecto-
Cognicién 5.48 65 4.88 6 16.01 .000™
Percepcion
de Logro y 4.26 29 4.23 32 12 74
Habilidad

‘p<.00l  *'p<.0001

Discusion y conclusiones

Los resultados indican niveles m4s altos de experiencia 6ptima en los
- docentes que centran su actividad académica en si mismos que en aquellos

que centran la misma en el alumno. Es decir que los profesores centrados

en si mismos presentan niveles de mayor concentracion y disfrute durante

la actividad académica.

Ante estos resultados, se analizaron las dimensiones de la experiencia
subjetiva de flow (1. afectivo-cognitiva y 2. percepcion de habilidad y logro
en la tarea) en relacion a cada estilo, ya que interesaba conocer en qué
medida influfan estos en cada una de las dimensiones de la experiencia
subjetiva. Los datos obtenidos sefialan que al considerar la dimensién
afectivo cognitiva, los profesores centrados en si mismos tienen una
experiencia significativamente mayor que aquellos centrados en los
alumnos. Sin embargo, al centrarnos en la dimensién de percepcién de
habilidad y logro, no se encontraron diferencias significativas entre ambos
estilos educativos.

A los fines educativos el estilo centrado en el docente, concibe la
enseflanza universitaria, preferentemente, como una transmisién de
conocimientos. En este sentido se podria pensar que los resultados obtenidos
se deben a que los profesores que utilizan un método de ensefianza centrado
en si mismo, tienen objetivos mas acotados y por ello podrian verificar mas
facilmente el logro de los mismos que aquellos docentes que se centran
en el alumno al perseguir metas mas asequibles facilitaria experimentar
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emociones positivas y gratificantes, pudiendo asimismo centrar su atencion
y concentracion en la tarea con mayor facilidad.

En cambio, los docentes centrados en el estudiante, al no limitar la
ensefianza a la trasmision de conocimiento, es probable que encuentren
mayores dificultades a la hora de comprobar el logro de esas metas y esto
afectaria su experiencia cognitiva y afectiva durante el dictado de clases.
Pareceria que estos profesores resignan la posibilidad de una experiencia
mas gratificante en la tarea para plantear objetivos y metas mds ambiciosas
a sus estudiantes.

No se hallaron diferencias significativas en la percepcidn de logro y
habilidad en funcién de los diferentes estilos educativos. Esto se deberia
a que si bien se plantean objetivos distintos, los docentes de ambas
modalidades de ensefianza de esta muestra se consideran capaces de
alcanzarlos.
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