Estilos de profesores reconocidos por

promover participacion en el aula

Resumen

Los estilos de ensenanza son com-
ponentes primordiales del proceso
educativo desde las perspectivas
constructivistas de formacién de cono-
cimientos en el aula universitaria. Por
ello, el objetivo del presente trabajo
es comparar los estilos de ensefianza
e interaccion de dos docentes recono-
cidos por promover la participacién en
el aula de dos asignaturas. Se trata de
un estudio de casos, exploratorio de corte
transversal. Se realizaron entrevistas
semiestructuradas con los docentes

y observaciones de clases a partir de
categorias preestablecidas. Las clases
tuvieron a los docentes como media-
dores principales, quienes habilitaron
la participacién a partir de preguntas
e intervenciones.

Gabriela Raynaudo
Ana Borgobello

Abstract

Teaching styles are one of the main
components present in the educative
process relating to a constructivist
perspective in the university class-
room. The aim of the present study
was to compare the interaction and
teaching styles of two professors
known for promoting participation

in class. The study design was ex-
ploratory descriptive and transversal.
Semi-structured interviews with
teachers were realized. In addition,
observations of three classes were per-
Jormed based on pre-accord catego-
ries. All interactions were recorded for
posterior analysis. The results showed
that teachers were the primary class
mediators formulating questions,
interventions that enable students’
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La mayoria de las intervenciones de participation. The majority of the in-
los estudiantes fueron conceptuales. terventions made by the students were
Se discuten los resultados y se reali- conceptual. The results are discussed,
zan consideraciones para investiga- and some considerations for future
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educativa.

a educacion en el nivel universitario tiene la misién de ser pro-

ductora y transformadora de insumos culturales. Por excelencia, el

aula es el escenario donde los procesos pedagégicos y psicosocia-
les se ponen en juego. Concebimos al aula como un espacio de socializa-
cién en el que se construyen conocimientos académicamente validados.

La educacién formal puede comprenderse como un proceso piblico
donde se negocian y consenstan significados (Bruner, 1988). Se postula
que cualquier accién del docente es social y cognitiva, y el nexo que une
ambos aspectos es el discurso (Cazden, 1986). Desde este enfoque de
indagacion, el aprendizaje se da en la interaccién con otros, ya sea en
forma directa, con personas, o indirectamente, con material que ha sido
elaborado por otros. El estudio de la interaccién docente-estudiante per-
mite dar cuenta de las estrategias que despliegan los ensefantes para dar
sus clases en esas situaciones de interaccién que tienen lugar en las aulas
(Coll y Séanchez, 2008).

Los basamentos del estudio del discurso en el aula radicarfan, en-
tonces, en el abordaje del significado construido en el contexto de la in-
teraccion. Como la mayor parte de las intervenciones de los docentes y
los estudiantes se realiza mediante el lenguaje oral y escrito, el estudio
del discurso es un modo de aproximacién sumamente relevante para dar

cuenta de lo que acontece en el aula.
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El presente trabajo pretende abordar los estilos de ensefianza y la in-
teraccién docente-estudiante de dos grupos-clase de la Licenciatura en
Psicologia, considerando la interaccién sociocognitiva entre actores dentro

del contexto universitario.
INTERACCION SOCIOCOGNITIVA

Segun Peralta (2010), desde la Escuela de Psicologia Social de Ginebra,
se sostiene un enfoque constructivista e interaccionista fundamentado en
que las interacciones sociales actdan como inductoras de la elaboracién
de organizaciones cognitivas. Aunque esta linea fue generada a partir de
la corriente piagetiana, se acerca también a la perspectiva de Vygotsky, al
asignarle un rol determinante a la interaccién sociocognitiva.

Vygotsky (2007) plantea que lo que se comprende sobre la realidad
estd influenciado por las categorizaciones sociales interiorizadas de la
cultura. El conocimiento no sélo implica una relacién entre un sujeto y
un objeto, sino que involucra, a la vez, la relacién del sujeto con los otros
sujetos. De este modo, se opone al individualismo de la psicologia cogni-
tiva cldsica.

Desde la perspectiva de la psicologia genética se posiciona al len-
guaje como un medio para expresar la vida mental, mientras que, para
Vygotsky (1984) y autores posvygotskyanos como Wertsch (1988), es el
medio por el cual el pensamiento se desarrolla y expresa. Por otro lado,
Bruner (1990) comprende al lenguaje como un medio simbélico dindmi-
co para la accién social.

Segtin Coll y Sanchez (2008), dentro del aula confluye una variedad
de factores que exceden a los que se originan y suceden entre el docente y
los estudiantes; por ejemplo, problemas institucionales, planes de estudio,
condiciones laborales, entre otros. A esto se suma la propia complejidad
de la dindmica del aula, donde ocurren diversos fenémenos psicosociales
al mismo tiempo.

Para Coll, Onrubia y Mauri (2008), la ensefianza es un proceso en el

que el docente apoya y dirige la construccién del conocimiento teniendo
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en cuenta la estructura conceptual previa de los estudiantes. El aprendi-
zaje académico es entendido como el resultado de la interaccién entre el
estudiante que aprende, el contenido por aprender y el docente que ayuda
a construir significados (Serrano y Pons, 2008). Coll (2005) denomina a
esto tridngulo diddctico interactivo. Segin Rizo Garcia (2007), los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje requieren la colaboracién entre los dos
actores fundamentales implicados, el docente y los estudiantes, mientras
que el contenido es de menor relevancia. El conocimiento es el producto
del encuentro con los otros, donde pueden surgir desacuerdos, discusiones

y negociaciones (Peralta, 2012).
PRECISIONES CONCEPTUALES ACERCA DE LOS ESTILOS DE ENSENANZA

De acuerdo con Ventura (2011, 2016), la teorfa de los estilos de ensefianza
se conformé como un campo de vinculacién entre la educacion y la psi-
cologfa, con elementos del constructivismo aplicado a la ensefianza y el
aprendizaje, asi como de la didéctica de las ciencias.

Desde este modo, se entiende que el concepto tridgngulo diddctico de
Coll (2005) es el eje central en la ensefianza de las ciencias (Gagliardi,
2008). Otro concepto relevante para comprender los procesos de aprendi-
zaje en la educacién superior es la participacion guiada, de Rogoff (1993),
que relaciona el desarrollo individual y las interacciones sociales, dando
peso a los valores y a los artefactos culturales mediadores.

La literatura sobre estilos de ensefianza es amplia, por lo que es usual
encontrar que se utiliza el término estilo de modo intercambiable con
otros; por ejemplo, estrategia, método, rol, modalidad, entre otros (Borgo-
bello y Peralta, 2007; Borgobello, Peralta y Roselli, 2010). Retomando los
andlisis que plantea Ventura (2011, 2013), diferenciaremos los conceptos
estrategias, estilos y métodos.

Dentro del concepto de estrategias se incluyen las herramientas que
despliega alguien para facilitar a otro la adquisicién de conocimientos
(Beltrdn, Alcillo, Pérez y Rodriguez, 2005). Los métodos remiten a mo-

dos de conducir el pensamiento y las acciones para la consecucién de
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un objetivo o finalidad. Adem4s, Valadez (2009) sostiene que el uso de
estrategias y métodos es consciente y deliberado, mientras que los esti-
los de ensefianza pueden no ser explicitamente reconocidos por la propia
persona, ya que son configuraciones implicitas que tienen que ver con
aspectos de la personalidad y la aptitud del docente (Avila, 2007). En
consonancia con esta postura, Pinelo (2008) plantea que los estilos de
ensefianza aluden a la forma personal de cada docente de pensar y actuar
dentro del aula. Sin embargo, Yiiksel (2008) plantea que, por mas que los
estilos de docencia sean implicitos, pueden cambiar y mejorarse a partir
de la reflexién critica de los docentes.

Ventura (2011) destaca la importancia que tiene la reflexién sobre
la propia practica, ya que permite revisar y adecuar las estrategias di-
décticas en funcién de cada grupo de estudiantes. Asi, es posible decir
que hablar de estilos remite a mencionar cudles son los procedimientos

tipicos que los docentes prefieren emplear en las acciones de ensefiar
(Ventura, 2013).

ESTUDIOS EMPIRICOS SOBRE ESTILOS DE ENSENANZA

Gargallo (2008) analizé investigaciones que abordan cémo ensefian los
docentes universitarios, de las que se concluye que existen dos grandes
modelos: la orientacién centrada en la ensefianza y la orientacién centrada
en el aprendizaje.

La orientacién centrada en la ensefianza seria un modelo reproductivo
de la informacién, donde los conocimientos ya han sido construidos por
otros y el docente se posiciona como el tinico responsable de su orga-
nizacién y transmisién. La interaccién entre el profesor y los estudian-
tes es baja y unidireccional. Por otro lado, la orientacién centrada en el
aprendizaje se incluirfa dentro del modelo constructivista que posiciona
al estudiante en un lugar privilegiado, siendo artifice de su propio cono-
cimiento. Se considera al aprendizaje como un cambio en la estructura

mental, cambio que puede ser facilitado a partir de la guia de otro. Como
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los significados son compartidos y estdn en constante negociacion, la in-
teraccion es bidireccional.

Por su parte, a partir de observaciones a docentes universitarios de
psicologia y de fisica, Peralta y Roselli (2015) describieron tres tipos de
interacciéon docente-estudiante. Llamaron a la primera categoria colabo-
rativa, ya que se trataba de clases con amplia participacién de los es-
tudiantes, especialmente en tareas autogestionadas; tal es el caso de la
resolucién de ejercicios y férmulas. La segunda categoria de interaccién
es la participativa guiada, caracterizada por ser una clase donde el rol
fundamental lo cumplia el docente, ya que era quien exponia el tema, pero
que también inclufa las opiniones e intervenciones de los estudiantes, ha-
ciendo preguntas que incentivaban la participacién. La tercera categoria
fue la expositiva, que se distingue por la exposicién protagénica del do-
cente, con escasa o nula participacién de los estudiantes.

En otro trabajo, Borgobello et al. (2013) investigaron, en clases de una
misma temética y conformadas por estudiantes similares, las caracterfsti-
cas de tres profesores universitarios con diferentes niveles de experiencia:
un docente titular y dos asistentes; uno de los asistentes era un docente
graduado, mientras que el otro sélo era graduado (en la universidad ar-
gentina, los auxiliares que atin son estudiantes de grado, pueden asistir
e impartir alguna clase acompaiiados del docente responsable). Los auto-
res encontraron que existia una relacién entre los niveles de experiencia
docente previa y que los roles habituales de los profesores universitarios
influyeron en los estilos de docencia de los auxiliares. En este estudio, se
concluye que el estilo docente es influido tanto por caracteristicas perso-
nales, como por el tipo de rol socialmente aprendido en el contexto en el
que se ejerce.

También, Borgobello et al. (2010) analizaron los estilos de ensefian-
za de docentes pertenecientes a dos carreras distintas: una cétedra de
ciencias humanas y otra de ciencias exactas. Encontraron que el conteni-
do enseniado promovia ciertas diferencias en la forma de dar clases. Por
ejemplo, los profesores de ciencias humanas promovian un estilo m4s dis-

cursivo que los docentes de ciencias exactas que utilizaban mayor apoyo
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visual. Por otro lado, Guzman (2011) afirma que los docentes de ciencias
naturales y exactas dan mayor importancia al aprendizaje del dominio
factual; en cambio, los de humanidades y ciencias sociales otorgan mayor
peso al desarrollo personal del estudiante, a la discusién y a las habilida-
des comunicativas y sociales.

Otro elemento esencial que distingue las clases entre sf son los recur-
sos didécticos que utiliza el docente para la transmisién y apropiacién de
los conocimientos (Borgobello et al., 2010).

Leon, Penalba y Escudero (2002) analizaron la literatura respecto de
las preguntas que hacen los docentes en el aula para arribar a ciertos
consejos acerca de c6mo mejorar la practica de ensefianza. Los autores
sugieren preparar las preguntas con anterioridad, que los estudiantes
las repitan en voz alta y que los mismos tengan tiempo suficiente para
pensar respuestas adecuadas. Ademds, advierten que las preguntas con
las respuestas st y no son las menos valiosas, ya que su elaboracién
requiere un minimo de esfuerzo cognitivo. Por otra parte, sugieren, aun-
que enfaticamente, que el docente permita a los estudiantes generar sus
propias preguntas.

Basédndonos en los estudios mencionados, se realizé una compara-
cién entre docentes reconocidos en la institucién como casos paradigma-

ticos en la ensefanza participativa.
MEropo

Se llevé a cabo un estudio de casos con énfasis exploratorio de las verba-
lizaciones publicas emitidas y posterior andlisis estadistico-descriptivo de
las intervenciones de los docentes. En cada caso se describen los estilos
de ensefianza y las pautas de interaccién observadas.

Asimismo, se realizé un acercamiento naturalistico, con la finalidad
de abordar los fen6menos de interés sin interferir en ellos, sin desconocer
que la presencia de un observador en el campo influye de algtin modo en
la dindmica cotidiana. Desde esta mirada, se comprende al espacio dulico

como una unidad de andlisis particular.
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El estudio se hizo en la ciudad de Rosario, Argentina. Se analizaron
cuatro clases de una universidad privada. En el presente trabajo, se destaca
que en dicha institucién cada asignatura es dictada por un mismo docente
en médulos tedricos y préacticos. Se trabajé con dos asignaturas de la Carre-
ra de Psicologia, turno nocturno. Una materia biol6gica pertenecia al ciclo
bésico y la otra, sobre psicoterapias, al ciclo superior. Se realizaron dos
observaciones por materia durante dos semanas; es decir, un total de cuatro
clases de cuatro horas cétedra cada una. Los docentes fueron seleccionados
a partir de entrevistas a informantes considerados clave. Se eligieron
docentes identificados como promotores de la participacién en el aula. A
partir de los sujetos mencionados por los informantes clave, se incluy6 en
el estudio a los docentes que manifestaron su voluntad de participar. Para
la recoleccién de datos, se realizaron observaciones de las clases a partir
de categorfas preestablecidas en una planilla de observacién. Se utilizé una
planilla de observacién adaptada de Borgobello y Peralta (2007); Borgobello
et al. (2010) y Borgobello, Sartori y Roselli (2016) (figura 1).

Observacion del docente Observacion de los estudiantes
1. Preguntas sin respuesta (PSR)

1. Pedido de aclaracion (pa)

2. Preguntas con respuesta (PCR) 2. Pedido de repeticion (vr)

3. Pedidos de silencio o disciplina (pD) 3. Intervenciones conceptuales (ic)

4. Aspectos organizativos (o) 4. Respuesta al docente no conceptual

(RDNC)

5. Sugerencias de bibliografia (ss) 5. Otra afirmacién ajena a la clase (AJE)

6. Aclaraciones de términos (AT) Uso de recursos didacticos

7. Relaciones conceptuales con otros temas (RCT) Léminas proyectadas con proyector

8. Historizaciones de concepto (HC) Léminas impresas

9. Metaforas explicativas, comparaciones y ejem-

Guias de estudio/trabajo
plos (MCE)

10. Sugerencias de técnicas de estudio o procedi-

. Pizarron
mientos (STP)

11. Expresiones de motivacion (Em) Multimedia

12. Respuesta a estudiante (no conceptual) (RANC) Otros

13. Otra afirmacion ajena a la clase (D)

Figura 1. Modelo de la planilla de observacién de clases
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e Aspectos generales de la clase. Se registré el ndmero de observa-
cién, la asignatura de la que se traté, la fecha de la observacién y el tipo
de clase (expositiva, exposicién dialogada o participativa) y quién la dicto.
Ademds, se registr6 la hora de inicio y de finalizacién.

e Observacién del docente. Se consignaron las verbalizaciones pibli-
cas emitidas por los docentes: Psr se utilizé para las preguntas no respon-
didas por los estudiantes y PCR, para las que si se respondieron; pp, para
los pedidos de silencio o disciplina; A0, para los aspectos organizativos
de la clase o de la asignatura en general; sB, para sugerencias de biblio-
graffa; AT, para las aclaraciones de términos o precisiones conceptuales;
RCT, para cuando se establecian relaciones conceptuales con otros temas
de la asignatura; HC, para historizaciones de conceptos; MCE, para el uso
de metdforas explicativas, comparaciones o ejemplos de conceptos; STP,
para sugerencias de técnicas de estudio o procedimientos; EM, para las
expresiones de motivacion; RANC, para las respuestas al estudiante no con-
ceptuales y AJD, para los comentarios ajenos a la clase.

e Observacién de los estudiantes. Se consignaron las verbalizaciones
publicas emitidas por los estudiantes: A, para los pedidos de aclaracién;
PR, para las solicitudes de repeticién; Ic, para las intervenciones concep-
tuales; RDNC, para las respuestas al docente que no fueron conceptuales y
AJE, para afirmaciones ajenas a las clases.

e Uso de recursos diddcticos. Se consignd si el docente utilizé ldminas
proyectadas o impresas, gufas de estudio, pizarrén o elementos multime-

dia como Power Point u otros.

En cuanto al procedimiento, se atendieron cuatro clases correspon-
dientes al cierre del cuatrimestre. Antes del comienzo de la primera clase,
se realizaron las entrevistas, que duraron aproximadamente 45 minutos.
Los ejes teméticos fueron: formacién académica; aspectos teéricos que
fundamentan su préctica docente; estructura de la cdtedra analizada y
actividad docente en otras universidades y carreras. Luego, se solicité a

los docentes involucrados que desarrollaran las clases tal como tenfan
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planeado hacerlo. Durante la observacién, se audiograbaron las emisiones
publicas con el fin de facilitar su transcripcion.

También, se condujeron entrevistas semiestructuradas con los docen-
tes seleccionados para conocer su formacién académica. Por otro lado,
se dividié el material transcripto para su anélisis, tomando como criterio
los cambios en las verbalizaciones publicas emitidas por docentes y estu-
diantes; es decir, se siguié una fragmentacién temdtica, lo que posibilité
que los codificadores capturaran las variables en su forma mds natural
(Anderson, Rourke, Garrison, y Archer, 2001).

Al momento del andlisis de los datos, se relativizaron las unidades de
an4lisis en funcién de la duracién de la clase. Una investigadora codificé
todos los fragmentos; mientras que en una etapa posterior, una segunda
investigadora codific6 10% de ellos para obtener el indice de acuerdo con
la prueba Kappa, de donde se obtuvo un alto nivel de acuerdo entre las
investigadoras (k = 0.817).

Ademds del andlisis descriptivo cuantitativo, se ilustraron las

categorfas exploradas con fragmentos del discurso de cada docente.
REsuLrapos

Con el objetivo de organizar la exposicién, se muestran los resultados de las
entrevistas y después los de las observaciones. Las observaciones de clase
se agruparon por asignatura y, dentro de cada una de ellas, por nimero de
clase. Se consideraron ciertas apreciaciones respecto de los estudiantes,

aunque no fueron el foco de este trabajo.
CONTEXTUALIZACION DE LOS RESULTADOS A PARTIR DE LAS ENTREVISTAS

Conocer aspectos generales sobre la trayectoria académica de los do-
centes permitié contextualizar el trabajo de campo realizado en el aula.
Respecto de la formacién académica, se trata de profesionales con re-
corridos distintos. El docente de biologia, en lo sucesivo M, relaté: “mi

formacién de base es de bioquimico. Realicé, también, un Master of
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Science in Biochemistry, en Estados Unidos, y actualmente soy docto-
rando por el IUNIR™.

La docente de psicoterapias, P, es psicéloga, profesora en psicologia y
especialista en psicoterapia cognitiva. Por tanto, uno de los profesionales
pertenece a una disciplina relacionada con la psicologia y el otro proviene
de la psicologia propiamente dicha.

En cuanto a los aspectos teéricos que fundamentan sus précticas do-
centes, ambos destacan la mirada holistica acerca del estudiante y de
aprendizaje activo, como expresa P: “Lo importante es que el estudiante
pueda establecer relaciones conceptuales y tener criterio propio al selec-
cionar la informacién relevante”. Ademds, en ambos casos, se trata de
profesionales con vasta experiencia en la docencia, ya que llevan frente
al curso mds de quince afios. Asimismo, en cuanto a la actividad docente
en otras universidades y carreras, M comenta: “En las tres universidades
que ejerzo, tengo 300 alumnos repartidos en comisiones de 20 a 30 estu-
diantes”. P da clases en una sola universidad y en un posgrado privado,
pero se desempeia en cuatro carreras distintas. Lo anterior da cuenta de
la impronta que tiene la docencia en estos profesionales.

En relacién con la estructura de las catedras analizadas, ambos
docentes hacen referencia a los modos de cursado y evaluaciéon, y destacan
la flexibilidad que tienen para abordar las clases tedricas y précticas.
M expresa: “No hay una divisién entre horas préicticas o teéricas como
en otras universidades y la modalidad de trabajo en el aula es bastante
flexible”. Dentro de esta flexibilidad también destacan que se permite
realizar con los estudiantes distintas salidas al campo como, por ejemplo,

salidas did4cticas a la biblioteca y centros de salud.

ANALISIS DE LAS OBSERVACIONES

Como se mencioné en el apartado anterior, los resultados de las observaciones
fueron analizados de acuerdo con las categorfas previamente teorizadas por

Borgobello et al. (2010). Dichas categorias permitieron dar cuenta de los esti-

los docentes y las caracteristicas de las clases que llevan adelante.
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En tres de las cuatro clases, los docentes se ubicaron frente al curso,
excepto en la segunda observacién de biologia, en la que el docente se
ubicé de espalda a los estudiantes y frente a una computadora. Los docen-
tes impartieron clases bajo un estilo de exposicién dialogada. Cada uno
tuvo su impronta (figuras 2 y 3).

Las dos clases de biologia difirieron entre si por la cantidad de inter-
venciones emitidas (tabla 1). La clase I se caracterizé por el mayor niimero
de intervenciones que hubo; de hecho, fue la que més fragmentos catego-
rizados tuvo de las cuatro clases, y por ser la que registré mayor porcen-
taje de participacion por parte de los estudiantes. Los recursos did4cticos
utilizados fueron el pizarrén y marcador como soporte de la exposicién
oral. También se utilizé una computadora con salida de audio para poner
musica ambiental.

La clase 2 tuvo una particularidad. Se trat6 de una salida did4ctica a la
biblioteca de la universidad para aprender a buscar informacién relevante
en bases de datos cientificas y libros. Tuvo menor cantidad de intervencio-
nes que la clase anterior. Los recursos utilizados fueron la computadora y
libros para indicar fuentes bibliogréficas cientificas.

Las dos clases de psicoterapias tuvieron un niimero muy similar de in-
tervenciones, especialmente en la frecuencia de las intervenciones docentes
(tabla 1). Ambas clases tuvieron caracteristicas similares; fueron principal-
mente de revisién, consolidacién de conceptos y evacuacién de dudas. En
ambas clases, se utilizé el pizarrén y el gis como recursos didécticos, aun-

que su uso fue esporddico y para ilustrar aspectos del discurso oral.
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Tabla 1. Cantidad de fragmentos segun clase y emisor

Biologia Psicoterapias
Clase 1 2 1 2

f % f % f % f %
Docente 812 64.6 257 832 662 748 620 79.5
Estudiantes 445 354 52 16.8 223 252 160 20.5

Total 1257 100 309 100 885 100 780 100

Fragmentos

La tabla 2 ilustra y caracteriza las categorias observadas en funcién
del discurso docente. Este andlisis permitié ejemplificar al estilo particu-
lar de cada docente siguiendo las categorfas en anilisis. Por lo expuesto,
resulta ilustrativa para la lectura del apartado siguiente, en el que se des-

criben los casos analizados.

Tabla 2. Ejemplos de categorfas observadas en funcién del discurso de cada docente

Docente caso 1: Biologia Docente caso 2: Psicoterapias

PSR $Si? (No?
(Pueden ver esa diferencia?
PCR (Qué mas? (Cual es? ;Vimos el registro
diario de pensamientos?
PD Si, pero esta hablando la chica que esta adelante, -

querido.

AO Tomo asistencia. Y repito: lo voy a subir al gru-  Bueno, para la proxima, trai-
po. Pero coméntenle a todo el mundo que la clase  gan el texto que les dije hoy,
que viene sera en la biblioteca que queda en la para trabajar con eso. Para la
otra sede. ultima clase, buscaré un par

de casos a fin de que vean y
recuerden entregar el trabajo
para la semana que viene.

SB Bueno, miren todos los titulos que hay; elijanel  Se trata de un texto bastante
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que les guste. Mira, éste es bueno, y el de Como
funciona la mente, de Steven Pinker, es un libro
interesantisimo.

bueno. Ojala pudieran leerlo.
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AT Los lipidos nunca se convierten en glucosa. En otro tipo de demanda, hay
muchos tipos de demanda; es
decir, no todas las demandas
se centran en la personalidad.

HC Porque asi sucede, también, con quienes es- Bueno, identificacion de pen-
tudiaron los derechos romanos, la historia, la samientos. Este registro diario
antigiiedad. es una técnica de 1979 que, en

su momento, se implementd
para el tratamiento con los
depresivos.

MCE Esperen, no se equivoquen de puerta. Si quieren  Es como si fuera una tabla
que sea mas grande todavia... no se equivoquen  que puede tener la cantidad de
de puerta [se refiere a la puerta de un psiquia- columnas que nosotros que-
trico]. ramos, segun lo que intenta-

mos registrar [acciones].

STP Al respecto, yo si puedo llegar a alterar el orden,  Ahi diferencian temas de
de acuerdo con lo que este sitio considere lo mas  motivo de consulta.
relevante, Por ello, primero te mostrara lo mas
importante.

EM Exactamente. Exacto.

Obvio.

RANC No sé si esta de moda ahora; estuvo de moda Si, lo van contando.
hace mucho tiempo.

AJD Qué vergiienza, jno saben nada! Ni saben qué Su rutina, jno? Aca en Rosa-

sinfonia de Mozart es ni la camara de combus-
tion del auto.

rio, mal que mal, la gente...
como que es mas chico, do-
minas mas la ciudad, no es
tan complicado. Pero alla hay
muchas diagonales y te metes
en lugares de los que después
no puedes salir [...] no te da
lugar al error, porque si te
equivocas en una entrada, te
representa 20 minutos o media
hora dando vueltas, ;jno?

Nota. Abreviaturas aclaradas en la figura 1.

Caso 1

Las clases estuvieron a cargo de un profesor con vasta experiencia en

la docencia en distintas instituciones universitarias. En la primera clase,
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que tuvo una duracién de 157 minutos, es decir, algo mds de 2 horas y
media, estuvieron presentes 17 estudiantes. La segunda clase cont6 con la
presencia de 10 estudiantes y duré 84 minutos, es decir, cerca de 1 hora
y media. El docente tuvo un rol més protagénico en esta tltima clase que
en la anterior, ya que se dedicé a mostrar los procedimientos de bisqueda
de informacién acercdandose a los estudiantes. Por ello, por momentos, la
clase vir6 de ser expositiva-dialogada a expositiva.

En cuanto a los tipos de mensajes que se emitieron en la Clase 1, la
grifica 1 representa las intervenciones del docente y de los estudiantes.
La mayoria de los mensajes emitidos por el docente fueron aclaraciones de
conceptos (26%), seguida de preguntas sin respuestas (20.5%) y comenta-
rios ajenos (19%). Respecto de los estudiantes, del total de sus mensajes,
casi la mitad (49%) fueron intervenciones conceptuales. También se regis-

tré 26% de comentarios ajenos.

Grafica 1. Caso 1. Clase 1. Intervenciones realizadas por el docente
y los estudiantes

En la segunda clase hubo modificaciones en el tipo de intervenciones.
En primer lugar, se posicionaron las preguntas sin respuesta (34%); segui-
das de las aclaraciones conceptuales (15%), el uso de metdforas y ejemplos
(14%), los comentarios ajenos (13%) y las sugerencias de técnicas y pro-
cedimientos (11%). Esta dltima categoria aumenté en comparacién con la
clase anterior. En relacién con los estudiantes, mas de 50% de las inter-

venciones fueron conceptuales, seguidos de pedidos de aclaracion (29%).
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Grafica 2. Caso 1. Clase 2. Intervenciones realizadas por el docente

Se observé que se trata de un docente con un estilo particular: flexi-
ble en el modo de dar clases, que usualmente permitia que los estudian-
tes intervinieran ddndoles protagonismo, lo que posibilité construir la
temdtica de la clase a partir de lo que los mismos alumnos comentaron
y propusieron. En este sentido, es posible destacar que en el comienzo
del dictado de la asignatura, una estudiante hizo una consulta personal.

A continuacién, se presentan, en cursivas, fragmentos del didlogo que

y los estudiantes

ilustran dichos aspectos:

P:

Al:

P:

Al:

P:

A2:

P:

Al:

Al:
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¢Eso es la tiroides?

Supuestamente, tiene un quiste.

Un quiste, aja.

¢Qué onda con eso?

¢Cémo qué onda?

Nada se opera.

Sentf a la cirujana ac4.

Me preocupa, es una buena mujer, una compaiiera de
trabajo. Asf de grande.

;Qué dice el informe? De apariencia cémo ;sebdceo, de agua?
Pasa que yo vi una foto. La quise leer para poder darle
informacién.

¢No le pudiste sacar una foto?

No, estaba trabajando.
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Por ejemplo, ante un diagnéstico desconocido, una estudiante, preocu-
pada, hizo una consulta sobre la salud de una comparfiera de trabajo. El
docente present6 claro interés sobre la preocupacion. Consideramos que si
bien este intercambio, al igual que el introducido previamente, correspon-
de a la categoria de ajeno (AJE) por no estar cefiido a la clase, tienen una
importante funcién en el desarrollo de la clase, ya que otorgan dinamismo.
En la misma clase, ya més avanzada, se referencié este mismo aspecto de

sus clases. De modo explicito:

P: ;Qué opinas de lo que dijo?

Al: Puede ser como actividad fisica [varios estudiantes asienten].
A2: Si, pero libera endorfinas.

P: Digan cualquier cosa, como siempre.

Al: Y yo ya aporté...

P: Yo siempre digo que mis clases son lindas, porque yo habilito

a que la gente diga todo. Es un orgullo mfo. “Ay, jc6mo
dijeron eso?”. Porque yo los habilito, mi presencia no los
amedrenta. Serfa muy triste que yo viniera acd y que nadie
me dijera nada porque les preocupa qué les voy o no a decir.

P: Avance.

El dltimo fragmento comienza con una pregunta a una estudiante so-
bre qué opina de la intervencién conceptual que hizo un compafiero. Ante
la respuesta de la alumna, el docente comenta: “Digan cualquier cosa”
[expresién de motivacién], algo que remite a una anécdota personal. Segtin
lo que explica, intuimos que a otros docentes les llama la atencién las
intervenciones de sus estudiantes durante las clases. Ademads, el docente
toma en cuenta dichas intervenciones y a partir de ellas introduce concep-

tos tedricos. Por ejemplo:
A: Claro, eso era lo que le querfa consultar. Debido a mi

trabajo, me tocé ver una situacién en la que, lamentablemente,

desconozco si la conclusion venia de un médico.
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P: Ah.

A lo que voy es que, a lo mejor, la historia es un poco

r

chocante, porque a mf me chocé.
Bueno.

Yo soy policia.

Aja.

Nos llamaron para avisarnos de una persona muerta en un

> 7=

departamento. Cuando llegué, la persona estaba desnuda;
supuestamente, tenfa relaciones sexuales con la duefia del
departamento cuando fallecié. En el lugar, encontramos
gran cantidad de botellas de vino y muchos cigarros en la

pieza; es decir, no se tomaron sélo una botella.

v

Descontrol, dirfa yo.

r

Parecia un lindo momento.

P: Bueno, no confundamos gordura con hinchazén. Una cosa
es el descontrol y otra cosa es el lindo momento.

A: St. Y como yo soy muy preguntona, el cuerpo estaba medio azul.

p: sAzul?

A: Medio, vio cuando... no era de color.

A partir de este relato, el docente comenzé a introducir aclaraciones
conceptuales respecto del paciente cianético y el envenenamiento por cia-
nuro: “La persona queda azul por la metahemoglobinemia que le genera
este desplazamiento del oxigeno en el grupo hemo, que tiene la hemoglo-
bina, la cual es una protefna que da el color rojo a la sangre. Entonces,
cuando uno ve a un paciente azulado, en la jerga cientifica se le llama
ctandtico porque viene de la palabra cianuro”. Ademds, a partir de esta
intervencion, realizé especificaciones en cuanto a la diferencia entre el
conocimiento del sentido comtin y el conocimiento cientifico y a la preca-
riedad de los instrumentos al momento de realizar autopsias en Argentina.
La mencién del estado de las instalaciones donde se realizan las autopsias
llevé a un estudiante a comentar una experiencia que tuvo tiempo atrds

con una cirugfa:
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A: Durante una operacion, me levanté. Fue totalmente horrible.
Me cortaron la amigdala. Yo respiraba con 40% del aire,
dormia todo el tiempo; estaba muy mal. Pero nadie querfa

operarme, hasta que por fin encontramos a alguien que lo hizo.

A: Encontraron.

A: Claro, y resulta que mientras me operaba, yo me levanté.

P: Espera, repiteme lo que dijiste: No te querfan operar, pero
buscaste hasta encontrar a uno que te operd.

A: Claro. El médico acepté operarme y eso me cambié la
vida, porque ahora puedo hacer deporte. Pero cuando me
estaba operando, me levanté. Me dolia todo.

p: ¢Te acuerdas de todo eso o te lo contaron?

A: Yo me acuerdo. Me dijeron: quédate quieto y me durmieron
de nuevo.

P: Ahf te dieron un mazazo en la cabeza.

A: Horrible.

En este dltimo fragmento, se observa el interés del docente por el co-
mentario del estudiante y, nuevamente, un comentario sirvié como dispa-
rador para trabajar aspectos conceptuales. En esta ocasién, se inicié una
explicacién sobre la historia de la anestesia (historizacién de concepto).

Para resumir, se observé a un docente que habilitaba a los estudiantes
a intervenir con libertad, lo cual reafirmé él mismo en la entrevista y en

una de sus clases.
Caso 2

La docente que dictaba esta asignatura también tenia vasta experiencia
en la prictica docente, tanto en grado como en posgrado. El anélisis de
sus clases y su posicionamiento ante los estudiantes llevaria a pensar
que se trataba de una docente “accesible”, pero que, a la vez, marcaba
desde su manera de expresarse, la asimetria existente entre ella y los

estudiantes. Esto pudo observase en los intercambios que, en general,
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se iniciaban desde los tépicos que ella proponia, marcando los tiempos
de la clase.

Respecto de la primera clase, con una duracién de 152 minutos,
es decir, 2 horas y media, estuvieron presentes 8 estudiantes. En la
segunda, que duré 141 minutos, también casi 2 horas y media, se
conté con la presencia de 7 estudiantes. En ambas clases, la modali-
dad fue exposicién dialogada, buscando la participacién e interven-
cién de los estudiantes.

En cuanto a los tipos de intervenciones, en la Clase I (grdfica 3), la
docente realizé aclaraciones conceptuales (30%), seguido de las pre-
guntas sin respuestas (27%) y uso de metéforas y ejemplos (26%). En
lo concerniente a los estudiantes, mas de 70% de sus verbalizaciones
correspondieron a intervenciones conceptuales, seguidas de pedidos de

aclaracion (12%).

Grafica 3. Caso 2. Clase 1. Intervenciones realizadas por el docente

y los estudiantes

En la Clase 2 (grafica 4), hubo consistencia en lo observado, ya que las
categorfas discursivas se mantienen en el mismo orden y frecuencia simi-
lar de aparicién. Esta clase cont6 con mds intervenciones relacionadas a
aspectos organizativos. En el caso de los estudiantes ocurrié algo similar,

casi 70% de las verbalizaciones fueron intervenciones conceptuales.
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Grafica 4. Caso 2. Clase 2. Intervenciones realizadas por el docente

y los estudiantes

Debido a que habian realizado una salida didédctica a un consultorio

de clinica psicolégica en la clase anterior, los primeros didlogos estuvieron

orientados a intercambiar apreciaciones sobre ella. Asimismo, se reali-

zaron algunos acuerdos en torno de las unidades del programa que ya

habian dado en el cuatrimestre. Algunas pautas de interaccién caracterfs-

ticas de las clases fueron las siguientes:

Al:

Al:
A2:

Al:

En cuestién de cantidad, en realidad, el primer caso

era mucho més...

Més informacién.

Digo en cantidad.

St

El tenfa un discurso agotador desde el hecho de lo verborrdgico,
practicamente no respiraba,

¢No?

Claro y no te dejaba iniroducir preguntas, lo complicado
era que no podfa seguir recabando mucha informacién, asf

que terminabas con cosas reiteradas.

Este tipo de fragmento fue caracteristico y transversal a la clase. A

una aclaracién conceptual, le segufa una intervenciéon conceptual de los

estudiantes. De este modo fue construyéndose la trama dialégica y el de-

sarrollo teérico de la clase.

Vol. 20, nim. 1-2 | enero-diciembre 2018 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 125



Estilos de profesores reconocidos por promover participacion en el aula

Como se observa en el siguiente fragmento de intercambios, el clima
en el aula era relajado, con una docente interesada por la situacién acadé-

mica de sus estudiantes:

A: Profe, ;yo?
p: A ver, Matfas, tienes cuatro faltas. Arrancaste mal con tres

al hilo. Pero igual, tienes dos semanas, mds o menos.

p: ¢Por qué arrancaste ast, con tres faltas?

A: Me fui de viaje, estaba trabajando en Estados Unidos y
llegué tres semanas tarde, me pasé en todas las materias.

P: Ah, ;dénde estuviste?

A: En California.

En dicho intercambio, la docente pasaba asistencia (aspecto organiza-
tivo burocratico) y estaba diciendo a cada estudiante cudntas inasistencias
tenfa. En ese momento, destaca a un estudiante por sus faltas.

En sintesis, la docente buscé el didlogo sostenido con los estudiantes,
basdndose en intervenciones conceptuales y ejemplos traidos de la expe-

riencia observacional de los propios estudiantes.

PRESENTACION Y DISCUSION ACERCA DE LAS INTERVENCIONES
DE LOS ESTUDIANTES EN AMBOS CASOS

Al analizar las verbalizaciones de los estudiantes, se advirtié que al-
gunas de sus intervenciones podian ser subcategorizadas en las cate-
gorfas preestablecidas por la planilla de observacién. Por ejemplo, la
siguiente intervencion fue categorizada como respuesta no conceptual al
docente (RDNC): “Si, es bueno ver el lugar donde se trabaja”. Si bien se
trata de una afirmacién no conceptual, también se estd expresando una
emocion, lo que le agrega complejidad al enunciado. Lo mismo ocurre
con la siguiente frase: “Con el segundo caso, por ejemplo, ese hombre
que tiene una cuestién de ansiedad bastante marcada”. Este fragmento

fue categorizado como la intervencién conceptual y efectivamente lo es,
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aunque, también, el estudiante estd presentando un ejemplo sostenido
en un caso clinico.

Por tltimo, cabe resaltar la cantidad de intervenciones conceptuales
que, en general, realizaron los estudiantes. En las cuatro clases analiza-
das, al menos la mitad de las intervenciones de los estudiantes fueron de
tipo conceptual. Al comparar los resultados obtenidos con los de Borgo-
bello et al. (2010), encontraron frecuencias inferiores a 1% en todos los
casos analizados, oscilando entre 0.03 y 0.76 en las observaciones en
ciencias humanas y entre 0.04 y 0.08 en ciencias exactas. En el presente

estudio, las frecuencias relativas fueron superiores, entre 0.32 y 1.42.
CONCLUSIONES

Los estilos de ensefianza se sittian como uno de los componentes centrales
del proceso educativo desde perspectivas constructivistas del conocimien-
to en el aula universitaria. Este trabajo situg al aula como un espacio so-
cial de ensefianza y aprendizaje, analizando la interaccién sociocognitiva
a partir de observaciones naturales de clases en educacién superior.

En los casos analizados, si bien ambos docentes impartieron clases
bajo un estilo de exposicién-dialogada, cada uno tuvo improntas diferen-
ciales que permiten reconocer particularidades a partir del andlisis del
discurso de ambos. Consideramos que dichas divergencias se basan en la
diferencia respecto de su formacién académica e historia personal (Ven-
tura, 2011 y 2016), entre las que se incluyen la influencia del contexto
institucional, entre otros.

Siguiendo la categorizacién realizada por Peralta y Roselli (2015), si
bien son diferentes entre si, se traté de casos en los que trabajaron con
participacién guiada, aludiendo al concepto de Rogoff (1993). Las clases
se caracterizaron por tener al docente como actor principal cuyo rol fue
habilitar 1a participacién a partir de preguntas e intervenciones que apun-
taron a conocer las opiniones y conceptualizaciones de los estudiantes.
Esto se sostiene en las cuatro clases, pero, especialmente, en la primera

de la asignatura sobre biologia y las dos de la asignatura sobre psicotera-
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pias. No se evidencié gran apoyatura en materiales did4cticos, sino que
el énfasis estuvo puesto en lo discursivo. Por otro lado, ambos docentes
sostuvieron estilos que promueven la intervencién de los estudiantes. Esto
puede confirmarse en que la gran mayorfa de los comentarios de los estu-
diantes son intervenciones conceptuales y no meros pedidos de repeticién
al docente. Esto sustenta lo mencionado por ambos en las entrevistas res-
pecto de la relevancia asignada al rol activo del estudiante.

En este sentido, podemos conjeturar que el estilo del docente de bio-
logfa se apoya en las propuestas de los estudiantes, tomando sus inter-
venciones como puntos de partida para la construccién conceptual. De
este modo, es posible pensar que las intervenciones que los estudiantes
realizaban no desviaban el curso de la clase, sino que se tomaron como
insumos que el docente tomaba para desarrollarla. Otra particularidad
del caso fue que en las clases sonaba musica clédsica para “armonizar
el espacio”.

Ademés, el tipo de intervenciones que realizé el docente fueron dis-
tintas en la Clase I y 2. Como ambas se llevaron a cabo en contextos
diferentes, interpretamos tales diferencias como un reflejo de la capacidad
que tendrfa el docente para adecuarse a distintos contextos educativos.
En cambio, la otra docente intervino en ambas clases de modo muy si-
milar. Pudo ser interesante conocer el estilo de la misma docente durante
la salida did4ctica que realizaron previamente, con el fin de analizar su
desenvolvimiento en otro contexto.

Por otro lado, al analizar las intervenciones de los estudiantes, nota-
mos que, al adecuarlas a las categorfas preestablecidas por la planilla de
observacién, algunas perdian riqueza en el contenido social y afectivo.
Pensemos que la diversidad dialégica con la que estos estudiantes se ex-
presaron, respecto de estudios previos de Borgobello et al. (2010), estd
relacionada con al menos dos aspectos. En primer lugar, la cantidad de
estudiantes presentes en estudios previos fue altamente superior, ya que
aquf se trataba de grupos muy pequefios. Por otro lado, es atribuible a los
estilos de los docentes estudiados, y al tratarse de docentes que motivaban

de manera abierta, que empleaban preguntas retéricas, que respondian
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a las consultas de sus estudiantes y demostraban interés por lo que ellos
proponian.

Seria de relevancia préctica y teérica en futuros trabajos indagar
sobre las intervenciones de los estudiantes como protagonistas, pues,
como mencionamos, estilos de ensefianza y estilos de aprendizaje son un
binomio (Yiiksel, 2008) que se sustenta mutuamente.

Dentro de las fortalezas de este tipo de estudios de caso, podemos
mencionar la posibilidad de realizar un acercamiento contextualizado a las
clases. Por otro lado, el andlisis descriptivo de casos permite a los docentes
reflexionar sobre el armado y la planificacién de sus propias clases sin
intencién de realizar una generalizacién de los resultados obtenidos. Es por
esto que el interés radica no sélo en los resultados de investigaciones que
permiten enriquecer el campo de conocimiento de esta drea, también en la
importancia para los propios docentes. Los estilos de docencia irfan m4s
alld de las tareas asignadas formalmente o reglamentadas, se trataria de
configuraciones gestadas a partir de la intersubjetividad (Ventura, 2016).

Podemos afirmar que la ensefianza estd basada fundamentalmente en
la palabra, incluso cuando, en la actualidad, suele decirse que la imagen
tiene una impronta fundamental. Por ello, es posible, y de relevancia
tedrica y practica, hacer explicitos estos estilos mediante la reflexion y la
investigacién educativa, con la finalidad de conducir practicas docentes
basadas en teorfa y, a la vez, situadas y reflexivas.

En términos comparativos, el Caso 1 destacé por desapegarse de
guiones prestablecidos y tener las intervenciones de los estudiantes
como base para la construccién colectiva de conocimiento. En el Caso
2, la docente seguia un guion més estructurado en apariencia, siendo las
intervenciones de los estudiantes més ajustadas a ese guion, o, si bien se
daban situaciones de alejamiento del guion, se retornaba a él.

Los estudios de casos ponen en relevancia las particularidades por
sobre las generalidades. Este estudio fue pensado como la presentacién
detallada de casos paradigmdticos considerados por promover
la participacién, destacando similitudes y diferencias. En este

sentido, puede considerarse el escrito como insumo para docentes e
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investigadores en relacién con pricticas docentes que promuevan la
reflexién tedrico-practica desde la lectura concreta de lo que sucede
en aulas reales.

Si bien la investigacién en el andlisis de casos en educacién es am-
plia, ciertos ejes de indagacién parecen requerir nuevos estudios. Ejemplo
de ello es que, en estos casos, la disciplina ensefiada parece tener un
peso relativamente menor que el estilo personal de cada docente. Futuras
investigaciones podrian ahondar en comparaciones de estilos personales
participativos en diferentes disciplinas ensefiadas y los estilos personales

diferentes podrian ser comparados en temas de ensefianza similares.
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