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La estilistica en la formacion del profesorado:gPamas de investigacién y prospectivas

Resumen

El objetivo de esta revision es analizar y sistezaatas bases conceptuales y empiri-
cas disponibles en la literatura en torno a laserttes de investigacion, los objetos de estu-
dio y las perspectivas futuras de investigaciéelezampo de la estilistica que contribuyan al
logro de buenas practicas en la formacion del pavéglo. Se presentan tres aproximaciones:
una de corte empirista-behaviorista, en la quencgeye la corriente presagio-producto; otra
racionalista-cognitivista, dentro de la que tiehggar diferentes aproximaciones (el pensa-
miento del profesor y la ensefianza adaptativaling, tercera de caracter sociocontextual y
situada. No obstante, estas corrientes se alineanemfoque nomotético mostrando limita-
ciones para explicar los estilos personales conroanale la propia identidad docente. Asi, se
propone incursionar en aspectos dinamicos e idéogsade la estilistica en la formacion del
profesorado poniendo mayor atencién en la captueaplicacion de la riqueza y plasticidad
estilistica a través de discontinuidades, sutilezascles y diversos tipos de cambio.

Palabras Clave:estilistica, formacion del profesorado, enfoque oi@tico, enfoque ideogra-

fico.
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Stylistics in teacher training: investigation pragrs and prospects

Abstract

The aim is to analyze and systematize the conceatubempirical basis of available
literature on research approaches, objects of staily future prospects in stylistic field to
encourage teacher training best practice. Threzarels approaches are presented: empiricist-
behaviorist approach, rationalist-cognitivist agmie and sociocultural approach. However,
these main streams are aligned to a nomotheticapprshowing limitations to explain the
personal styles as traits of teaching identity. sSThtiis proposed to search into dynamic as-
pects of stylistic and ideographic teacher trairfousing in capture and explanation of plas-
ticity and movements through discontinuities, seties or loops and various types of change.

Keywords: stylistics, teacher training, nomothetic approadepgraphic approach.
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Introduccién

Durante las ultimas décadas, el estudio de las ldadas relativamente estables de
los docentes para ensefiar, es decir, los estileagiianza han recibido especial atencion en
el ambito de la Psicologia Educativa en el mard¢gaEyrama psicoeducativo llamado perso-
nal (Beltrany Pérez, 2011). Un aspecto interesante de estegpnagrsegun los autores, es
gue atiende tanto procesos como necesidades gersmnan que ensefan y aprenden, y no

los factores externos al proceso educativo.

Los psicologos establecieron una distincion enbie gfandes enfoques del estudio de
la personalidad (Valsiner y Salvatore, 2012) quemeesponderia con dos grandes focos en
el estudio de la estilistica del profesorado. Rodado, elenfoque nomotéticque trata de
encontrar leyes generales sobre variaciones ingiléd, combinando datos de muchos indi-
viduos. Por otro lado, el enfoque ideografico queose estudiar la individualidad en forma
intensiva. En pocas palabras, el enfoque nomotpacsigue aspectos estructurales de la esti-
listica a través de la busqueda de regularidadesgistencias. En cambio, esifoque ideo-
gréafico indaga aspectos dinamicos a través de la captexalicacion de la riqueza y plasti-
cidad (transiciones, discontinuidades, sutilezaslds y diversos tipos de cambio) en la cons-

truccion estilistica del profesorado.

Sin embargo, los conocimientos tedricos que sedesarrollado al interior de estos
enfoques en los Ultimos afos tienden a impactaragbimente en la forma en que los profe-
sores abordan la practica educativa (Alvarez y &#e2013). A pesar de la tendencia creciente
de actualizacién de los programas de formaciémpadesorado, Feixast al. (2013) plantea-
ron que las dificultades persisten en las relaci@mdre las teorias y las practicas porque el
profesorado tiende a establecer otras prioridagesef a las actividades de planificar la trans-
ferencia de los aprendizajes de la formacion decd®r consiguiente, los conocimientos y
las habilidades adquiridas no se implementan fréengente en la practica.

Los autores establecieron tres grandes factoreiconantes en la transferencia de la
formacion a las practicas docentes: la formacibentrno y el individuo. En este trabajo se
plantea que la articulacion de estos tres factouesle integrarse desde el conocimiento y la
reflexion sobre la estilistica y, en particularholos estilos personales de los futuros profe-
sores, es decir, sus estilos actuales y sus egtdgsctados hacia un futuro.
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Sin embargo, a la problematica de la transferesgiafiade un campo estilistico im-
pregnado por la incierta confusidon semantica ylaesextension de constructos, mas alla de
que predominen la estilistica adaptativa y relaaiem la actualidad. Esta situacion se traduce
fundamentalmente en dos problematicas. Por un ladmnvivencia de desarrollos concep-
tuales fragmentados y sin aparente conexion yebpaotro, la ausencia de un consenso genera-
lizado en la comunidad cientifica acerca de laslicapcias de la estilistica en educacién
(Ventura, 2016).

Por estos motivos, este trabajo se propone angligstematizar las bases conceptua-
les y empiricas disponibles en la literatura enda tres ejes: (1) las corrientes de investiga-
cion; (2) los objetos de estudi€B) las perspectivas futuras de investigacionl @ampo de la
estilistica que contribuyan al logro de buenastmas en la formacion del profesorado.

La estilistica desde diferentes programas de invégacion: presagio-producto, mediacio-

nal cognitivo y sociocontextual

Este apartado esta organizado en tres puntodrptaalas corrientes psicoeducativas
qgue le dieron un mayor lugar al estudio, concepaeibn y evaluacion de la estilistica: el
programa presagio-producto, el programa mediacicogtitivo y el enfoque sociocontextual
o situado. Estas diferentes formas de entendetilésgca en la ensefianza, aunque comparten
la idea general de que la ensefianza no es un abjgdnaturaleza sea fija e inmutable, difie-
ren en cuestiones epistemoldgicas esenciales coexdep ser el caracter mas o menos ex-

terno de la configuracién estilistica y el carastarial o solitario de dicha construccioén.

De manera general los diferentes programas estiésse podrian situar en un sistema
de coordenadas cartesianas espaciales cuyos dogpfrian determinados, respectivamente,
por los pares dialécticos naturaleza estructuiatgsual y mecanismo individual-social (Fi-
gura 1) lo que conduce a que difieran a la horardaunciarse sobre como se construye el

estilo de ensefianza.
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Naturaleza estructural

Estilos directo-indirecto

Estilos tradicional-progresista Estilo adapftativo

Mecanismo individual Mecanismo social

Estilos reproductivo-productivo Estilo relacional

Estilo personal

Naturaleza procesual

Figura 1 Corrientes estilisticas en la ensefianza (elaidoracopia)

Es preciso aclarar que se empleara la expresi@gr@ma de investigacion” en reemplazo del
término paradigma. Segun Shulman (1997), la nodéprograma conserva cierta estructura
paradigmatica y, al mismo tiempo, se diferenci&ltleporque resulta compatible con la idea
de ausencia de un Unico paradigma dominante erci@ge8ociales.

El estilo como la conducta eficaz del profesompmrgrama presagio-producto

El programa presagio-producto surgié en Estadosid$nalcanzando su méaximo pre-
dominio entre las décadas de 1960 y 1980. Su deaidn responde a una concepciéon del
acto de ensefianza-aprendizaje como un binomiocoicidisie. El estilo de ensefianza se iden-
tific6 como uno de los atributos del profesor gaasaba un mejor rendimiento académico de
los estudiantes (BrophyGood, 1986).

La indagacion del estilo de ensefianza se centrdbsarvaciones sistematicas en el
aula. Frente a las posturas de este programa gotegban al estilo/instruccién directa (cen-
trado en la autoridad y la exposicion de las idedgprofesor) como el método de ensefianza
mas eficaz. Flanders (1970) intento justificarif@otesis basada en que el estilo indirecto ge-
nera mejores rendimientos y mejores actitudes slallonnos. El estilo indirecto se caracteri-
z6 por la aceptacion y el elogio del docente aamtexpresion de sentimientos y desarrollo de
sus propias ideas por parte de los estudianteer8irargo, los resultados no fueron conclu-

yentes para tomar una posicién a favor de un (estio de ensefianza.
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Por su parte, Bennet (1976) identifico 12 estilesdsefianza dentro de eontinuum
tradicional-progresista. En un polo, los profesdradicionales se identificaban por organizar
la clase de manera fija, mostrar alta preocupgoodrel control de la clase y del rendimiento,
centrar su clase en una unica disciplina y en d@ed magistrales, y, expresar motivacion
extrinseca. En el polo opuesto, los profesoresrpsigjas se caracterizaban por organizar la
clase de manera flexible, mostrar baja preocupamdrel control de la clase y del rendimien-
to, integrar contenidos de diversas disciplinasiree se clase en estrategias participativas,

manifestar motivacion intrinseca.

En las dltimas décadas, estos estudios dejarostdeaentrados exclusivamente en la
conducta eficaz del profesor para desarrollarlbeddos “Sistemas de Evaluacion Formati-
va” compatidos entre profesor-alumnos. Las finalelamas destacadas de este sistema son:
mejorar el rendimiento académico y la satisfaccdéhalumnado asi como obtener informa-
cion de como evoluciona el proceso formativo emigos de si las conductas de profesores y

alumnos se ajustan o no a lo previsto/programadm@ro-Martinet al.,, 2014).

Sin embargo, las criticas que reciben los estudim®ados al programa presagio-
producto se basan en ciertas limitaciones paracaxpbs mecanismos subyacentes entre pre-
sagio y producto. Debido a ello, aun cuando esigrpma estaba en su apogeo la debilidad
de las explicaciones conductistas asi como lagammibnes e inconsistencias de sus resulta-
dos impulsaron la busqueda de nuevas orientacgueese fundaron en modelos mediaciona-

les cognitivos.

El estilo del profesor como mediador cognitivopedgrama mediacional

El programa mediacional cognitivo traslado el abjé¢ estudio de la conducta obser-
vable hacia los procesos cognitivos para atendes anecanismos y las representaciones
mentales subyacentes a la ensefianza y el aprendioajcebidos como procesos indepen-
dientes. Desde esta perspectiva se impulsaroryrptado, investigaciones desde el enfoque
del pensamiento del profesorado, y, por el otrtydéss desde el enfoque de la ensefianza

adaptativa.

Estilos reproductivo-productivo como toma de deciss del profesorado
Esta corriente se desarrollo principalmente dngtitute for Research on Teachidg

la Universidad de Michigan de Estados Unidos medios trabajos de Clark, Yinger, Peter-
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son, Shalvelson, Shulman, entre otros. Su denommaesponde al interés por la manera en
gue los docentes actuan, perciben y se planteatmjo profesional.

El modelo de Clark y Peterson (1997) agrupo losgsos de pensamiento del profe-
sor en tres esferas: (1) procesos de planifica¢iyntoma de decisiones; (3) teorias y creen-
cias. En este marco, los estilos de ensefianzasdéoltentes en el aula fueron concebidos
como una toma de decisiones. El ejemplo paradigméie este posicionamiento fue el “Es-
pectro de Estilos de Ensefianza” (Mosston, 1990prbauesta radicd en que la ensefianza
esta regida por las decisiones que toma el profaesap un Unico proceso unificador que or-
ganiza: (1) la actividad de los estudiantes; (2)ogitenido; (3) los tiempos; (4) los espacios;
(5) los materiales y equipamientos; (6) la inteiG@tentre el profesor y los estudiantes.

El modelo fue revisado, clarificado y enriquecidovarias oportunidades, adquiriendo
progresivamente mayores grados de relevancia adiermal (Goldberger Ashworth y Byra,
2012). En su versién actual, el modelo parte delnaa “cada deliberado acto de ensefanza
es el resultado de una decision previa” (Mosst®801p.40) y su estructura esta organizada
de acuerdo las decisiones que tienen lugar en@ldecensefianza agrupadas tres fases: pre-
impacto (decisiones previas al acto de ensefiamapacto (decisiones durante el mismo) y
post-impacto (decisiones posterioridel acto de ensefianza). Con base en la tomactde de
siones en estas tres fases sobre qué y cuandaerseidentificaron 11 estilos de ensefianza
(Tabla 1).

Tabla 1.Ejes y caracteristicas principales de los estilesedsefianza

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

- Se reproduce un modelo previo.
- Se proporciona tiempo al alumno para hacer uea fadividual.
B Practica - El profesor dispone de tiempo para establecer intgaccion en
forma individual y grupal.
- Los alumnos trabajan en equipo.
- Se establecen respuestas inmediatas.
C Reciprocidad - Los alumnos siguen los criterios de ejecucidpithslos por el profe-
sor.
- Se desarrollan técnicas de socializacion.
- Los alumnos realizan su tarea individual.
D Autocontrol - Los alumnos establecen circuitos de interacciimeeellos usando
los criterios desarrollados por el profesor.
- La misma tarea se disefia con diferentes graddgideitad.
- Los alumnos deciden el nivel inicial de dificalta

E Inclusién . : . L.
- Todos los alumnos tienen que estar incluidodgimanivel.
- Los alumnos deciden cudndo han superado su nivel.
F Descubrimiento - El profesor, mediante una secaeespecifica de preguntas, ayuda
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guiado al alumno en la consecucion de un objetrevipmente determinado
pero desconocido por éste.
- El profesor presenta un problema. La estructuréinseca de la tarea
Descubrimiento adopta una Unica respuesta correcta.

G : . "
convergente - Los alumnos, razonando o realizando otras opmrasi cognitivas,
llegan al descubrimiento de la respuesta correstauzion.
- Los alumnos producen diferentes respuestas paranica pregunta.
H Produccion di- - La estructura intrinseca de la tarea conllevatiplés respuestas
vergente posibles.
- Las respuestas son valoradas segun los procedimiposibles.
o - El alumno disefia, desarrolla y lleva a cabo wani gle tareas orga-
Disefio de pro- :
e nizadas en un programa personal.
gramas indivi- : . .
I - El alumno selecciona el tema, identifica las prdgs, recoge los
duales por parte . T
datos, descubre las respuestas y organiza la iatidm
del alumno ) o
- El profesor escoge el area de conocimiento.
3 Iniciacion del - El alumno inicia el estilo/s en el que dirigitéepisodio o la serie de
alumno episodios.
- El alumno inicia su experiencia didactica, laefis, la realiza y la
evalla.
K Auto-ensefianza - El alumno decide cémo y en qué debe ayudarleoékgor.

- El profesor acepta las decisiones del alumnoopgnciona las con-
diciones generales para que se cumplan las deesstméste.

Estos 11 estilos de ensefianza se agruparon bagraludes orientaciones. La prime-
ra, de caracter reproductivo, comprendio el grupestilos A-E (6rdenes, practica, reciproci-
dad, autocontrol e inclusion) centrados en la tdmadecisiones de los profesores que alienta
la recuperaciéon de los conocimientos aprendidosegainda orientacion, de tipo productiva,
incluyé el grupo de estilos F-K (descubrimientoagiai y convergente, produccion divergente,
disefio de programas individuales, iniciacion deimalo y auto-ensefianza) promoviendo
nuevos conocimientos a partir de la toma de dewsigestionada por parte de los estudian-

tes.

En sintesis, la perspectiva clasica del pensamagitprofesor se ocupé del estudio de
los estilos de ensefianza como una expresion aenia de decisiones del profesor. Sin em-
bargo, estos estudios recibieron criticas en decadones. Por un lado, la relacion directa
entre la toma de decisiones intencional/racionakyacciones, asi como el abordaje fragmen-
tado de juicios, toma de decisiones y teorias.dgursdo lugar, se problematizé la creciente
distancia entre el estudio del profesorado y lagstigaciones cada vez mas robustas sobre

los procesos cognitivos del alumnado.
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El estilo adaptativo como preferencia instrucciodal profesorado

La llamada “instruccion adaptativa” (Corno y Sndwg6; Kikaset al.,in press; Nur-
mi et al, 2012) es un movimiento estadounidense que sadnsih respuesta a las limitacio-
nes del programa presagio-producto para facil@suprocesos educativos en el aula. Se plan-
tea que los profesoreleben adaptar sus modalidades instruccionalespadéerencias de los
estudiantes. La modalidad instruccional involuaraedlas ayudas que el docente lleva a cabo
tanto dentro como fuera del aula para favorecepetndizaje de contenidos y capacidades
(autonomia, competencia, relacion, etc.) de sugigsttes (Aeltermaet al, 2014; Grasha,
2002).

La adaptacion instruccional esta precedida porrangso diagndstico para la identifi-
cacion de las preferencias de aprendizaje de tasliantes o tendencias de los individuos a
elegir o expresar predileccidon por una técnicaraupa combinacion de ellas. La intervencion
docente en el aula busca lograr una correspondentia estilos de ensefianza—aprendizaje.
En su version mas estricta y difundida, la llamddpdtesis de emparejamiento” asumio que
cuando profesores y estudiantes coinciden en silssede ensefianza-aprendizaje, la eficacia
de la interaccién entre los dos partes mejorandifgigtivamente el producto del aprendizaje
de los estudiantes (Chowdhury, 2015; Zhanhgl., 2013).

El modelo de Grasha (2002) combina estilos de emzeAaprendizaje con los si-
guientes propasitos: (1) describir las cualidadegstilo en ambos grupos; (2) demostrar co-
mo se relacionan entre si; (3) ofrecer recomendasisobre como se puede realzar la expe-
riencia de calidad en la sala de clases. Este med@lud los estilos de ensefianza de los pro-
fesores desde el punto de vista del comportamat@stos en la sala de clases. Segun el ci-
tado autor, se pueden definir cinco estilos de fearsm especificogxperto, autoridad for-
mal, modelo personal, facilitador y delegador. Gaa002) los define de la siguiente mane-
ra:

1) Experto: Es aquel profesor que tiene el conamitoi y la experiencia que los estu-
diantes requieren. Mantiene su estatus entre sudiastes porque domina los detalles de la
disciplina que imparte, ademas, desafia a susiastad por medio de la competencia entre
ellos.

2) Autoridad formal: Se refiere al docente que negiet su estatus entre los estudian-
tes por su conocimiento que imparte de maneractstada. Ofrece retroalimentacion eficaz
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a los estudiantes basada en los objetivos del csusoexpectativas y mediante los reglamen-
tos institucionales. Asegura el respeto de las ativas y reglamentaciones instituidas.

3) Modelo personal: Es el profesor que cree séejemplo para sus estudiantes” y
qgue por medio de su propio desempefio les muestlasadas formas adecuadas para pensar y
comportarse. Es meticuloso y ordenado, y por meelisu persona motiva a sus estudiantes a
emular su propio comportamiento.

4) Facilitador: Es aquel que guia o asesora adhglentes hacia el aprendizaje me-
diante cuestionamientos alternativos y toma desdews. Enfatiza el desarrollo de los estu-
diantes buscando fomentar independencia, inicigtisegsponsabilidad. Prefiere el trabajo por
medio de proyectos o problemas que permiten aslosliantes autogestionar su aprendizaje.

5) Delegador: Es aquel que le da la libertad ahalua ser lo mas autobnomo posible.
Motiva a los estudiantes a trabajar en proyectanaieera independiente o en pequefos equi-

pos. Las ayudas del profesor operan Unicamente comsultor del proyecto.

Sin embargo, cabe sefalar que esta modalidadat@arelbasada en la adaptacion y el
ajuste instruccional presenta como limitacion laasibilidad de que el estudiante cuente con
cierto grado de perspectivismo para gestionarmndisti estilos en funcién de los diferentes
contextos y situaciones. A fines de la década d&® Mitkin, Moore, Goodenough y Cox
(1977) ya habian reconocido que “pudiera ocurrie gara ciertos tiode contenido de
aprendizaje un contraste entre los estilos dekpmfy del alumnado sea mas estimulante que
la similitud” (p.39). Los autores justifican estaspbilidad aduciendo que la heterogeneidad
genera una gran variedad de puntos de vista queuenen los aprendizajes de los estudian-

tes.

Apoyando la idea del desajuste, Doyle y Ruther{@@B4) revisaron un conjunto de
investigaciones llevadas a cabo en el contextaestadense encontrando mejores efectos en
el rendimiento de aprendizaje ante la incompatiadi entre estilos ensefianza-aprendizaje.
Por su parte, los autores fundan su posicion eseégt argumentos de orden “practico”. Por
ejemplo, considerando que los estilos de aprerainaplucran diferentes dimensiones, ¢ co-
mo puede saber el profesor a cual de ellos prastgor atencién para ajustar su ensefianza?,
0, ¢cOmo elaborar y manejar una diversidad de rogted un entorno tan complejo como el

de la clase?
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En la actualidad se plantea que los resultadosanabnducido a una conclusion a fa-
vor de los argumentos de la hipotesis de corresaia o en su contra debido a los limites
de la concepcion de emparejamiento en su sentidoestéacto (Zhangt al, 2013). Esto es,
la absoluta coincidencia de “uno-a-uno” de lod@sentre estudiantes y profesores. Planteos
como éstos promovieron otro tipo de trabajos emgsrien torno a los estilos de ensefianza y
los estilos de aprendizaje en el ambito univeisit®esde este punto de vista, surgio la pro-
puesta de Zhangt al. (2013) de ampliar la version clasica de ajustelabs entre estilos
ensefianza-aprendizafssi, algunos autores apoyan la idea de que desajusipstales entre
los estilos de aprendizaje y de ensefianza son engfibiosos en términos de fomentar el
uso de actividades de aprendizaje que los estediaiat implementarian por su propia volun-
tad (Evans y Waring, 2012; Zhaegal.,2013).

En sintesis, el enfoque de la ensefianza adapéteivae que la valoracion del desem-
pefio del estudiante requiere del andlisis de cosemes diferenciadores de las metodologias
de ensefanza de los profesores asi como las dif@secognitivas individuales de los estu-
diantes. Por el contrario, el enfoque sociocontxtuestiona que el conocimiento sea consi-
derado Unicamente como la manipulacion de los domlentro de la mente del individuo y
el aprendizaje consista meramente en la adquisitdé@sos conocimientos y habilidades. Asi,
Cools, Armstrong y Verbrigghe (2014) advirtieronnlecesidad de disefios mas descriptivos
que experimentales con hipotesis flexibles impulsasl interés por otros objetos de estudio:
en qué grados y de qué formas se relacionan edil@nsefianza y aprendizaje en las aulas
universitarias naturales. Grados y formas de r@ague no pueden deslindarse del contexto
y las condiciones discursivas de produccion asiocdenlas intencionalidades comunicativas

de los interlocutores.

El estilo del profesor como intercambio comunicatoon los estudiantes: el enfoque socio-

contextual

El enfoque sociocontextual desplazd la mirada epae los programas cognitivos
clasicos centrados en el profesor otorgandole aizarelacional y contextual a los estilos de
ensefianza. Es relacional porque asume que logsedtitentes no pueden analizarse por se-
parado ni de manera independiente del contextmedalse despliegan las practicas educati-
vas. Los procesos de ensefianza, ligados intimaradatede aprendizaje, se producen a tra-

vés del discurso desplegado por profesores y esitedi. EI lenguaje se concibe como un
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punto de encuentro entre la actividad social y @hdo cognitivo individual siendo el cono-
cimiento el resultado de la interaccion humanaadéien el contexto de aula que se reconcep-

tualizd como la comunidad de mutuos aprendices (hMe@014).

La relacion jerarquica entre cognicion y acciompgada por el programa mediacional
cognitivo, en tanto la accion deriva de una plaation cognitiva previa, se cuestiond (Saxe,
2015). En este sentido, aparecieron posturas mtzsaahas que entienden que si bien las ac-
ciones de los profesores estan mediadas por suepmuiones de aprendizaje y ensefianza,
éstas no operan como pautas preestablecidas@ndade decisiones interactivas y, por ende,

no pueden ser totalmente previsiblpriori (Pradas, 2010).

La nocidn de estilo sociointeractivo esta definmtimcipalmente por tres caracteristi-
cas: relativa estabilidad, multidimensionalidadeytnalidad valorativa. Es decir, no es posi-
ble ponderar un estilo de ensefianza por encimards en términos absolutos (Hederich,
2013). El estilo se expresa como intercambios gmtfesores y estudiantes que dan forma al
discurso interactivo de clase. Estos intercamhiosagtos comunicativos de preferencia ver-
bal que pueden considerarse la “unidad minima”disturso aulico (Villalta y Martinic,
2013). Los intercambios comunicativos se analizgus turnos de palabra (grado de prota-
gonismo del profesor) y modalidades de intervenc@éhalumno (grado de cooperacion).
Estos turnos y modalidades de intervencion handgfiaidos por otros autores como estruc-
turas interactivas mediante las cuales profesorestydiantes se relacionan en las aulas uni-

versitarias: expositivas, dialogadas, discusiétreastras (Prados y Cubero, 2013).

Ventura y Moscoloni (2015) demostraron que estudsnniversitarios especializaron
sus estilos de aprendizaje, durante el transcugda tbrmacion académica, tendiendo a ar-
monizar con los estilos de ensefianza predomindetesis profesores. De modo que se esta-
blecen articulaciones entre supuestos de espexaliz cognitiva y relacion socio-estilistica
en tanto los estilos docentes influyen en la acanbn de ciertos estilos sobre otros de los

estudiantes al interior de cada comunidad académica

En definitiva, los intercambios comunicativos emirefesores y estudiantes se consi-
deran una de las vias mas relevantes para deaagoiitenidos de ensefianza y favorecer el
despliegue de procesos cognitivos de mutua inflaeantre ambos (Villalta y Martinic,
2013). Asi, si los profesores ensefian de acueodona les gustaria aprender y de acuerdo a

cudles fueron las estrategias que les resultar@nefigaces a ellos mismos para introducirse
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en una comunidad académica, entonces no solo estanteidentificar los estilos de los

estudiantes sino también considerar los estilospdendizaje de los profesores, en la medida

en que estas preferencias parecerian regular siesloséde ensefianza habituales asi como

sobre las perspectivas de aprendizaje de los astedi (Ventura, 2016). A continuacion se

presenta una sintesis sobre los enfoques estiigii@dominantes en la actualidad en la For-

macion del Profesorado Universitario (Tabla 2).

Tabla 2.Sintesis sobre los Enfoques Estilisticos predoniésaen la actualidad en la Forma-

cion del Profesorado Universitario

INVESTIGACION ESTILISTICA ADAPTATIVA ESTILISICA RELACIONAL
Tradicion psi- Programa mediacional centrado efnfoque sociocontextual centra-
coeducativa el pensamiento del profesor. do en las relaciones entre profe-

sores y estudiantes

Pregunta de in-
vestigacion

¢, Qué modo instruccional (ajuste vg,Como se relacionan los estilos

desajuste estilos de ensefanzde aprendizaje y los estilos de

aprendizaje) determina mejores efeensefianza en el ambito educati-

tos en el rendimiento académico deo? Estas relaciones: ¢tienden a

los estudiantes? la armonizacion?; ¢tienden a la
discrepancia?

Disefio

Disefio experimental con grupo corBisefio descriptivo-correlacional
trol. con métodos observacionales y
de encuestas.

Variables

Manipulaciéon de variables instrucMedicion de preferencias de

cionales. Control de variables exteaprendizaje y ensefianza. Anali-

nas/contextuales. sis y relaciones entre perfiles
estilisticos predominantes.

Hallazgos

Resultados discrepantes, algun&esultados coherentes con la
investigaciones apoyan la hipotesisipotesis planteada. Estas rela-
de emparejamiento y otras no leiones entre los estilos de apren-
apoyan, lo cual dificulté tomar unalizaje y los estilos de ensefianza
posicion definitiva por uno de logparecerian ocurrir de manera

dos disefos educativos. implicita.
Abordaje educa- (1) Identificar los estilos de aprendifl) Identificar los estilos de
tivo zaje de los estudiantes. aprendizaje de los estudiantes.

(2) Modificar los estilos de ensefian2) Entrenar a los estudiantes en
za del docente segun diversas altéécnicas y habilidades de estudio
nativas de adaptacion: y aprendizaje para que se adap-
2.1 unificacion de métodos y técniten a los estilos predominantes
cas alineada a grupos conformadoe ensefianza de sus docentes.
con estilos homogéneos.

2.2 diversificacion de métodos vy

técnicas alineada a grupos con esti-

los heterogéneos.
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Hasta aqui los estudios revisados adoptaron umeafeoomotéticopresentan genera-
lizaciones sobre los estilos de la poblacion daceBh palabras de Fenstermacher (1997)
formar a futuros profesores de esta manera equavaldibir y a ensefiar una especie de esti-
lo. Este estilo forma parte del contenido que dalvdransmitido al estudiante tanto como los

hechos, teorias, argumentaciones e ideas del teensecensefia.

En estas investigaciones se abstraen aspectospéestanalidad para medirlos y con-
vertirlos en datos presciendiendo de la personssif\éa y Salvatore, 2012), esto es, la perso-
na completa en su contextehole-persoh Asi, el estilo desde una perspectiva ideograga
construido personalmente pudiendo valerse y pudientkgrar aspectos de su formacion,

entorno e individualidad.

Construyendo bases para una estilistica ideografieaorregulacion personal en la forma-

cion del profesorado

La articulacion modelo-estilo de ensefianza se tiatana relacion de regulacion pero
nunca de determinacion, ofreciendo puntos de ifiletion y anclaje (Ventura, 2016). De
este modo, el estilo trasciende el concepto de doéiracluyendo variables del proceso de
ensefianza -tales como caracteristicas personalscupaciones, concepciones sobre el
aprendizaje y la ensefianza, satisfacciones y pye@sgorregulativos- asi como variables del
proceso de aprendizaje -tales como caracterighessonales, preocupaciones, concepciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza, satisfacciopescesos autorregulativos- (De la Fuente,
Garcia-Berbén y Zapata, 2013; Veiga-Sireéial.,2015).

Un claro exponente de esta posicién es el Mode@EPRCO (De la Fuente, 2007;

De la Fuente y Justicia, 2007), cuya denominacseleacronimo de Disefo, Desarrollo y

Producto, debido a que considera a los proces@uimderegulacion en la enseflanza en una
profunda conexién con los procesos autorregulativoaprendizaje. El profesor se implica en
tres fases de este proceso: el disefio (antesgsalrdllo (durante) y el producto final (des-

pués). Durante el disefio, el profesor programa padéo del proceso, en términos de carga
de aprendizaje, tiempos y significados de cada mtmen la secuencia de aprendizaje, asi
como explicita y comparte este disefio con los ésttes para que puedan representarlo y
hacerlo propio. El desarrollo implica actividadesahsefanza, tales como explicar objetivos
y metas de aprendizaje, actividades preparatoni@&s ae iniciar cada tarea, retroalimentacion
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formativa y continua; estrategias de aprendizaj@ietas y herramientas para llevar a cabo
las actividades. Por ultimo, el producto final imaa tanto la evaluacion de las competen-
cias construidas como la estimacion de la satigfaate estudiantes y su propia satisfaccion

respecto al proceso realizado (De la Fuente yciaisp007).

Nuevas evidencias acerca de esta propuesta sugueeia formacion, en interaccion
con el nivel de regulacion en la ensefianza, prododenpacto en la percepciéon de los estu-
diantes universitarios de la ensefianza de reguladi la autorregulacion del aprendizaje y
sobre su nivel de satisfaccion (De la Fuente, GéBerbén y Zapata, 2013). Mas especifica-
mente, un alto rendimiento y confianza académieae@ser producido por un tipo de interac-

ciébn denominada autorregulacion personal (De lafewet al.,2014).

Por lo expuesto, un estilo con autorregulacion@erepresenta una particular con-
figuracién en los modos de concebir y llevar a ciabensefianza que se expresa en las dife-
rentes dimensiones de la accién del docente. Unfigooacion entendida desde un punto de
vista ideografico y dindmico como una organizagomgular de formas regulares de desem-
pefar un rol privilegiado (Cols, 2011). La ideaatdafiguracion enfatiza, por un lado, el ca-
racter multidimensional del estilo. El estilo es,m@imera instancia, un modo de actuar. Una
manera particular que despliega el profesor parardéaer los procesos de construccion del
conocimiento, articula varios elementos: un paldictecorte del contenido, un modo particu-
lar de vincularse con los alumnos, una propuestadoigica. El estilo constituye una mane-
ra de entrar en relacion y de llevar a cabo laferss. A su vez el estilo no es solo un modo
de obrar sino también un modo de percibir, concghialorar la ensefianza. Los rasgos que
definen el actuar son expresivos de un modo ddammte. Por otro lado, la idea de configu-
racion remite a una cuestion de “combinaciéon”, attipular modo en que se “compone la

obra”, para producir una forma singular e inédita.

Se advierte, en este sentido, que la idea de aoafighn permite asumir otro punto de
vista. En tanto lo singular e inédito no esta dsalo por el tipo de atributos sino por un tipo
de conexion particular entre ello, por el modo eea éstos se engarzan unos con otros. Confi-
guracion alude a forma, a totalidad. Por ellojenkes importante la mediacion del andlisis de
las formas discursivas y de actividad del sujdtestlo no se aprehende como una sumatoria
y combinacion de rasgos independientes referiddistantos aspectos o criterios sino por la
particular combinacion y pregnancia de cada unellds. La singulatalquimia” que consti-
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tuye el estilo de ensefianza de un docente se a@davés de anmiradaholisticd (Cols,
2011, p.179).

En cada configuracion estilistica hay relacionesalginuidad (entre la particular in-
terpretacion del maestro de alguna cuestion yuosos de accion adoptados) y relaciones de
una naturaleza diferente, mas bien de discontidufelantura 2016). Las relaciones de dis-
continuidad pueden considerarse emergentes delagjtezisiones no resueltas que, a su vez,
podrian atribuirse a una dificultad para movilizgecursos, quizés disponibles, en el contexto
de la accién, o de la carencia de recursos neosgaaira instrumentar las intenciones planea-
das. O pueden estar ligados a la dificultad parailpeel problema y la necesidad de legiti-

mar un modo de obrar que ofrece cierto grado derskgl.

Sin embargo, desde posturas més actuales sobeddemnes de discontinuidad, estas
tensiones son propias de las negociaciones y pmsi@onamientos personales, también lla-
madas versiones, ligadas a acciones (represengamasanifiestas) en contextos educativos
concretos (Hermans, 2013). En este sentido, b g&rsonal es el resultado de un proceso
de construccion que involucra marcas biogréaficagcas identitarias. Hermans (2013) sugie-
re avanzar en la articulacion entre una teoriadetion y una teoria de la identidad. Para él,
la cuestion de la accién esté ligada al problemia i#entidad del actor, en la medida en que
el sujeto es transformado por la propia acciénje/la accion pone en juego representaciones
identitarias. Resulta dificil distinguir, entoncestre ser y actuar. El autor ha planteado tam-
bién una serie de consideraciones relevantes aderizanecesidad de que el abordaje de esta
problematica incorpore la consideracion de losirdzs componentes de la identidad —
representacionales, operatorios, afectivos y bimgist, que atienda a su captacion en tanto

“estado” y en tanto “proceso”, y a sus nivelesvidliales y colectivos.

Conclusiones

En este articulo se ha postulado brevemente uidmpanoramica de las distintas co-
rrientes y los distintos modos de hacer en la ferémade docentes respecto a la estilistica.
Estas perspectivas se derivan de concepcionesds/sobre la profesion de ensefar y buscan

su fundamento en posiciones fundamentalmente pgjicals sobre el modelo de la mente.

Los modelos docendggy las teorias sobre la ensefianza y el aprendizgpaldan el re-
sumen presentado y expresado mediante tres apmigimea: una de corte empirista-
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behaviorista, en la que se incluye la corrientsgy@-producto, otra racionalista-cognitivista,

dentro de la que tienen lugar diferentes aproxiores (el pensamiento del profesor y la en-
seflanza adaptativa), y, una tercera de caractercsotextual y situada. Es posible concluir

que en la actualidad las tres aproximaciones se@mneten con una vision la ensefanza
intimamente vinculada con una vision del aprendiz@pbe destacarlo considerando que no
fue entendido en esos términos en los inicios deestudios alineados a los enfoques presa-
gio-producto y racionalista-cognitivista. No obstartodas ellas se inscriben en un enfoque
nomoteético mostrando limitaciones para explicar dstilos personales como marcas de la
propia identidad docente. Asi, se propone incuesien aspectos dinamicos e ideograficos de
la estilistica en la formacion del profesorado padb mayor atencion en la captura y expli-

cacion de la rigueza y plasticidad estilisticaaads de transiciones, discontinuidades, sutile-

zas, bucles y diversos tipos de cambio.

Desde una perspectiva personal, el estilo operaaom herramienta para describir
los patrones de accion del sujeto y sus modos foentar “lo real”, para elucidar los sentidos
qgue el actor atribuye a su experiencia y su ac@éma establecer lazos entre las configura-
ciones de actividad y las concepciones del sujedoca de la accién, y para buscar articula-
ciones entre las diferentes dimensiones de la m¢ogaciones entre la intervencion didacti-
ca, gestion y relacion pedagdgica, entre inteneiorstrumentacion, entre las decisiones rela-
tivas a los distintos componentes de la ensefiaBnagsa posibilidad de volver inteligible al
observador un conjunto de elementos heterogéneas ydiscortantes reside justamente, la

potencialidad de la nocién de estilo personal gpraegulado.

En conclusion, en este articulo se defienden dessithasicas en torno al modo de en-
tender la naturaleza de los estilos de ensenamzaurPlado, los estilos estarian integrados
tanto por formas preferidas de actuar como poreagueiones sobre el aprendizaje y la ense-
flanza (que les otorgan sentido a dichas actuagidhesotro lado, los estilos estarian ancla-
dos a configuraciones individuales, asi como sesiglcontextuales. Estas dos nociones, a su
vez, deberian reflejarse en los objetos de estyghiosicionamientos metodoldgicos adopta-
dos en las investigaciones actuales a través cent@lementacion de técnicas, tipos de anali-
sis y perspectivas de interpretacion de resultados.

Esta aproximacion estilistica ofrece recursos fmfarmacion del profesorado, algu-
nos de los cuales han sido ya incorporados a mutghées practicas formativas presentes en

nuestro entorno. Todas ellas ofrecen posibilidatkesombinatoria y realizacion mdultiple,
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nuevas miradas que encuentran sentidos distintoscedar y reinterpretar las aportaciones

recibidas.

Referencias

Aelterman, N., Vansteenkiste, M., Van den BergheDe Meyer, J., y Haerens, L. (2014).
Fostering a Need-Supportive Teaching Style: Intetiea Effects on Physical Educa-
tion Teachers’ Beliefs and Teaching Behavidmurnal of Sport & Exercise Psycholo-
gy, 36,595 — 609. doi: 10.1123/jsep.2013-0229

Alvarez, C., y Hevia, I. (2013). Posibilidades gniies de la relacion teoria-practica en la
formacion inicial del profesoradoCultura y Educacion, 28), 337 — 346. doi:
10.1174/113564013807749759

Beltran, J., y Pérez, L. (2011). Mas de un sigld’deologia Educativa. Valoracion general y
perspectivas de futur®apeles del Psicologo, 82, 204 — 231.

Bennett, N. (1976)Teaching styles and pupil progresSambridge: Harvard University
Press.

Brophy, J., y Good, T. (1986). Teacher behavior studlent achievement. En M. Wittrock
(Ed.),Handbook of research on teachi(@p. 328 — 375). Nueva York: Macmillan.
Chowdhury, R.K. (2015). Learning and teaching sagsessment for improving project-based

learning of engineering students: A case of UnAeab Emirates UniversityAustrala-
sian Journal of Engineering Education, (2], 81 — 94. doi: 10.7158/D13-014.2015.20.1

Clark, C., y Peterson, P. (1997). Procesos de pgasto de los docentes. En M. Wittrock
(Ed.),La investigacion de la ensefianza, lll. Profesoreduynnos(pp. 443 — 539). Bar-
celona: Paidos.

Cols, E. (2011)Estilos de ensefianza. Sentidos personales y coafignes de accion tras la

semejanza de las palabrd®osario: Homo Sapiens.

Cools, E., Armstrong, S., y Verbrigghe, J. (20M#gthodological practices in cognitive style
research: Insights and recommendations from the ¢iebusiness and psycholodyu-
ropean Journal of Work and Organizational Psychglo@34), 627 — 641. doi:
10.1080/1359432X.2013.788245

Electronic Journal of Research in Educational Psyogy, 142), 417-4381SSN:1696-2095. 2016. no. 39 - 435 -
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.39.15073




La estilistica en la formacion del profesorado:gPamas de investigacién y prospectivas

Corno, L., y Snow, R. (1986). Adapting teachingniividual differences among learners. En
M. Wittrock (Ed.), Handbook of research on teachirfgp. 605 — 629). Nueva York:
McMillan.

De la Fuente, J. (2007)odelo de utilidad DIDEPR® Almeria: Education & Psychology

[+D+i.

De la Fuente, J., Garcia-Berbén, A.B., y Zapat420Q13). How regulatory teaching impacts
university students' perceptions of the teachimgAmg process: The role of teacher
training.Infancia y Aprendizaje, ¥8), 375 — 385. doi: 10.1174/021037013807533016

De la Fuente, J., y Justicia, F. (2007). The DED&R®odel for Regulating Teaching and
Learning: recent advanceslectronic Journal of Research in Educational Potolyy, 5
(3), 535 - 564.

De la Fuente, J., Sander, P., Cardelle-Elawar, MJusticia, F. (2014). Personal self-
regulation and regulatory teaching to predict RemBimce and Academic Confidence:
new evidence for the DEDEPRO Mot Electronic Journal of Research in Education-
al Psychology, 1@), 591 — 620. doi: 10.14204/ejrep.34.14031

Doyle, W., y Rutherford, B. (1984). Classroom resbaon matching learning and teaching
styles.Theory Into Practice, 230 — 25.

Evans, C., y Waring, M. (2012). Application of &glin educational instruction and assess-
ment. En L. Zhang, R. Sternberg y S. Rayner (Ed@&8,handbook of intellectual styles
(pp. 297 — 330). New York: Springer.

Feixas, M., Fernandez, A., Lagos, P., Quesady; Eabaté, S. (2013). Factores condicionan-
tes de la transferencia de la formacion docentta emiversidad: un estudio sobre la
transferencia de las competencias docemtéancia y Aprendizaje, 38), 401 — 416.
doi: 10.1174/021037013807533034

Fenstermacher, G. (1997). Tres aspectos de lafitode la investigacion sobre la ensefianza.
En M. Wittrock (Ed.)La investigacion de la ensefianza, |. Enfoquesjdsgr métodos
(pp- 149 — 179). Barcelona: Paidos.

Flanders, N. (1970Analisis de la interaccion didacticdadrid: Anaya.

Goldberger, M., Ashworth, S., y Byra, M. (2012) eSpum of Teaching Styles Retrospective
2012.Quest, 644), 268 — 282. doi: 10.1080/00336297.2012.706883

-436- Electronic Journal of Research in Educational Psjlolyy, 142), 417-4381SSN:1696-2095. 2016. no. 39
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.39.15073




Ana Clara Ventura

Grasha, A. (2002)Teaching with Style. A Practical Guide to Enhanduggrning by Under-
standing Teaching and Learning Styl8an Bernadino, CA: Alliance Publishers.

Hederich, C. (2013). Estilistica educatifRevista Colombiana de Educacion, @4 — 56.

Hermans, H.J.M. (2013). The Dialogical Self in Ealimn: Introduction.Journal of Con-
structivist Psychology, Z8), 81 — 89. doi:10.1080/10720537.2013.759018

Kikas, E., Gintautas Silinskas, G., JOgi, A.L.,qo8la, P. (in press). Effects of teacher's indi-
vidualized support on children's reading skills amgrest in classrooms with different
teaching styled.earning and Individual Differencedoi: 10.1016/j.lindif.2016.05.015

Medina, L. (2014). How to access the conceptiorsthaories that underlie teaching practic-
es? A theoretical-methodological reflection basedlialogic discourse analysiSultu-
ra y Educacion, 2@), 603 — 616. doi:10.1080/11356405.2014.965448

Mosston, M. (1990). Las tres erres para los proéssoReflexionar, refinar, revitalizar.
Apunts: Educacio Fisica i Esports, 239 — 44.

Nurmi, J.E., Viljaranta, J., Tolvanen, A., y Aunpka (2012). Teachers adapt their instruction
according to students' academic performaickicational Psychology, 3%71 — 588.
doi: 10.1080/01443410.2012.675645

Pradas, R. (2010). El estudio del pensamiento adegorado sobre la toma de decisiones
interactivas: Analisis de un caso en Educaciénc&isiscolarCultura y Educacion,
22(1), 21 — 36. doi: 10.1174/113564010790935187

Prados, M., y Cubero, M. (2013). Reflexionando eaa&te como estudiar el proceso de ense-
Aanza-aprendizaje en el contexto natural del amieetsitaria.Cultura y Educacion,
25(3), 273 — 284. doi: 10.1174/113564013807749696

Romero-Martin, R., Fraile-Aranda, A., Lopez-PasténM., y Castejon-Oliva, F.J. (2014).
The relationship between formative assessment ragstacademic performance and
teacher and student workloads in higher educalidancia y Aprendizaje, 32), 310 —
341. doi: 10.1080/02103702.2014.918818

Saxe, G.B. (2015). Studying culture-cognition rielas in collective practices of daily life: a
research  framework. Infancia 'y  Aprendizaje, 8), 473 - 508.
doi:10.1080/02103702.2015.1054669

Shulman, L. (1997). Paradigmas y programas de figaeson en el estudio de la ensefanza:
Una perspectiva contemporanea. En M. Wittrock (HEd)investigacion de la ensefan-

za, |. Enfoques, teorias y métodpp. 9 — 91). Barcelona: Paidos.

Electronic Journal of Research in Educational Psyogy, 142), 417-4381SSN:1696-2095. 2016. no. 39 - 437 -
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.39.15073




La estilistica en la formacion del profesorado:gPamas de investigacién y prospectivas

Valsiner, J., y Salvatore, S. (2012). How idiograpdtience could create its terminology? In
S. Salvatore, J. Valsiner, y A. Gennaro (Eddaking sense of infinite uniqueness: The
emerging system of idiographic science yearboaliofjraphic sciencégVol. 4, pp. 3—
20). Charlotte: Information Age Publishing.

Veiga-Simao, A.M., Flores, M.A., Barros, A., Ferdas, S., y Mesquita, D. (2015). Percep-
tions of university teachers about teaching andyjtiredity of pedagogy in higher educa-
tion: a study in Portugal. Infancia y Aprendizaje, 38), 102 - 143.
doi:10.1080/02103702.2014.996408

Ventura, A.C. (2016). ¢ Ensefio como aprendi?: elebéstilo de aprendizaje en la ensefianza
del profesorado universitario. Aula Abierta, 442), 91 - 98. doi:
10.1016/j.aula.2016.05.001

Ventura, A.C., y Moscoloni, N. (2015). Estilos desefianza y aprendizaje en las aulas uni-
versitarias: la dimension cognitiva y social deeilistica.Psicologia, Conocimiento y
Sociedad, &), 82 — 109.

Villalta, M., y Martinic, S. (2013). Interacciondhctica y procesos cognitivos. Una aproxi-
macion desde la practica y discurso del docésmeersitas Psychologica, {2), 221 —
233.

Witkin, H., Moore, C., Goodenough, D., y Cox, P91X). Field—-dependence and field—
independence cognitive styles and their educatiomalications.Review of Educational
Research, 47, % 64.

Zhang, L., Sternberg, R., y Fan, J. (2013). Rentpithe concept of style matcBritish Jour-
nal of Educational Psychology, 8325 — 237. doi: 10.1111/bjep.12011

-438- Electronic Journal of Research in Educational Psjlolyy, 142), 417-4381SSN:1696-2095. 2016. no. 39
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.39.15073




