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			Resumen. En este artículo se evidencian los resultados de una investigación realizada el 2014 en tres universidades chilenas. El objetivo de esta investigación fue analizar las preferencias de estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje del estudiantado de la carrera de pedagogía en inglés. Participaron 279 estudiantes en la prueba de estilos de enseñanza y 238 estudiantes en la prueba de estilos de aprendizaje, pertenecientes a primer, tercer y quinto año de la carrera de pedagogía en inglés. Este estudio tuvo como referente conceptual en la investigación de los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje a Grasha y Riechmann, quienes proponen una clasificación, una agrupación por clústers y la construcción de clústers integrados (Lewis, 2014; Grasha y Riechmann, 1975). Los hallazgos revelan que todo el estudiantado tiene una actitud favorable hacia los estilos de enseñanza facilitador y estilo de aprendizaje colaborativo.

			Palabras claves. Educación superior, escalas de estilos de aprendizaje de Grasha- Reichmann, inventario de estilo de enseñanza, inglés, pedagogía.

			Abstract. This paper shows the findings of a study conducted in three Chilean universities in 2014. It aims to analyze EFL student teachers’ preferences regarding their teaching and learning styles. 279 participants answered the teaching style inventory and 238 took the learning style questionnaire. These participants are first, third and fifth year student-teachers. This study uses Grasha and Riechman’s model to study teaching and learning styles. These authors propose a classification, cluster grouping and integrated clustering (Lewis, 2014; Grasha y Riechmann, 1975). The findings reveal that all student teachers favor the Facilitator teaching style and the Collaborative learning style.

			Keywords. Higher education, Grasha-Reichmann learning style scales, teaching style inventory, english, pedagogy.

			Grasha (2003) define estilos de aprendizaje como las preferencias de cada estudiante, referentes a dos elementos: su forma de pensar y la interacción con el resto de estudiantes en diferentes ambientes y experiencias educativas. Tanto el pensamiento como la interacción conforman la base para que el estudiantado reflexione con respecto a las formas en que se apropia y genera conocimientos con respecto a un contenido específico. Para evidenciar estos elementos se han construido numerosas encuestas y pruebas, que evidencian estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza al que se adhieren. En este escenario, se administraron las encuestas Learning Style Scale (GRLSS) y Teaching Style Inventory (TSI) (Grasha y Reichmann-Hruska, 1996), las cuales se seleccionaron por las siguientes razones: 

			
					Permiten medir las preferencias de estilos de enseñanza y aprendizaje de escolares, estudiantes de universidades y personas adultas. 

					Han sido probadas y validadas en variadas poblaciones.

					Se centran en la interacción estudiantil entre sus pares, docentes y el proceso de aprendizaje.

					En general, ambas encuestas son complementarias, puesto que evidencian la coincidencia o el desencuentro que pudiesen existir entre los estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza que los sujetos prefieren, lo que permitiría la adaptación o diversificación de las metodologías de enseñanza.

			

			En relación con la experiencia propuesta por Grasha (2003), se realiza una investigación en la que los objetivos principales son: (1) analizar las preferencias de los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje del estudiantado de pedagogía en inglés, y (2) determinar si el año de formación de los sujetos participantes (primero, tercero y quinto año) influye en la preferencia de algún estilo por sobre otro. 

			Cabe destacar que este artículo se inserta en el contexto del proyecto FONDECYT 1150889, titulado Las dimensiones cognitivas, afectivas y sociales del proceso de planificación de aula y su relación con los desempeños pedagógico en estudiantes de práctica profesional y profesores nóveles de pedagogía en inglés (Díaz-Larenas, 2015).

			Problemática

			La mayor parte de las investigaciones en educación superior emergen del interés por estudiar aspectos básicos del proceso de enseñanza y aprendizaje, particularmente de los métodos de adquisición y construcción del conocimiento. Estas investigaciones, que se pueden encontrar con distintas denominaciones y enfoques, solo demuestran que el énfasis sigue vinculado al proceso de conocimiento. En el presente estudio, se ha abordado la temática a través de la teoría de los estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza, que propone una perspectiva multidimensional, la cual involucra los ámbitos psicológico y pedagógico (Valadez, 2009). 

			La problemática de este estudio se desprende de la posibilidad de identificar e indagar la preferencia de estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza, e identificar la interacción del estudiantado mediante la elección de estas preferencias. Grasha (2003) relevó que cada estudiante tiene diferentes necesidades y los estilos de aprendizaje afectan la forma en cómo alcanza el conocimiento y la interacción con otras personas (Anderson y Carta-Falsa, 2002). La interacción que el personal docente desarrolle con sus estudiantes puede moldear y apoyar la forma en que adoptan y luego prefieren diferentes estilos de aprendizaje (Grasha, 2002). La integración de estos dos ámbitos, estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje, proporciona la caracterización del estudiantado, en diferentes años de su formación académica (Alumran, 2008; Cano, 2000). Estas preferencias evidencian las experiencias académicas que posee el estudiantado, puesto que, según Grasha (2001), los estilos de aprendizaje se consideran parte de la filosofía de enseñanza, ya que proporcionan una razón para la implementación de una variedad de estrategias durante la instrucción para satisfacer las necesidades de aprendizaje (Alonso y Gallego, 2010). Este proceso podría favorecer el aprendizaje, contribuyendo a disipar las incompatibilidades entre los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje, lo que propiciaría una mayor efectividad en la actividad formativa (Hervás, 2003). 

			Al respecto, estudios empíricos realizados por Horwitz (2008) revelan que, aunque es complejo proveer una instrucción diferenciada a una amplia variedad de estilos de aprendizaje, la comprensión de estos estilos contribuye a que el profesorado reconozca las fortalezas y debilidades de sus estudiantes. Por su parte, Bygate (2001) indican que a pesar de que alinear estilos de enseñanza con estilos de aprendizaje es una meta deseable, es muy difícil individualizar la enseñanza para cada estilo de aprendizaje en una clase de lenguas extranjeras. La investigación llevada a cabo por Cook (2008) sostiene que la diversidad de estilos de enseñanza en una lengua extranjera refleja la complejidad de la lengua y el amplio repertorio de necesidades comunicativas estudiantiles. Entonces, es imposible pensar que una lengua extranjera pueda ser aprendida de una sola forma. Al contrario, el aprendizaje de una lengua extranjera implica aprender de maneras diversas.

			Fundamentos conceptuales y teóricos de los estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza

			Estilos de aprendizaje

			Los fundamentos de la teorización de los estilos de aprendizaje se establecen como un área de convergencia entre la psicología y la pedagogía, la que reúne elementos del paradigma constructivista del proceso de enseñanza y aprendizaje. En este escenario, se entiende el aprendizaje como un ente dinámico que está afecto al contexto y las características del sujeto (Bruning, Schraw y Ronning, 2002), por lo que es fundamental que el individuo sea activo en la construcción y regulación de sus saberes. 

			Tanto Steiman (2005) como Rogoff (2003) indican que el estudiantado y el personal docente constituyen agentes activos que interactúan desde contextos históricamente situados, desencadenando procesos mutuos de enseñanza y aprendizaje, lo que permitiría al personal docente poder reflexionar y analizar su praxis, y adecuar sus estrategias en relación con la necesidad y característica de sus estudiantes. A su vez, este ejercicio de reflexión, contribuye a que el estudiantado abandone las limitaciones propias de la sistematización clásica del proceso de aprendizaje que otorga la educación formal y sea capaz de migrar a otros esquemas mediante el propio conocimiento y autorregulación.

			La teoría de los estilos de aprendizaje se presenta como un quiebre en relación con los modelos educativos existentes, al incorporar la diversidad y heterogeneidad como base del aprendizaje, situando este proceso en las características históricas y contextuales del individuo, lo que favorece el distanciamiento de las concepciones deterministas de la educación. 

			Diversos estudios han clasificado los estilos de aprendizaje de las personas, según variados criterios y objetivos. Gardner (2011) precisa que este proceso cognitivo consta de la percepción y procesamiento de información. En esta línea, Lozano (2008) propone que el estilo de aprendizaje está compuesto por un ámbito biológico y psicológico, en el que la definición de características individuales en conjunto con la exposición a la instrucción, métodos y ambientes, serían eficaces para alguna cantidad de estudiantes. La preferencia por estos estilos puede variar significativamente entre individuos. A menor progreso académico, se torna necesario ajustar las experiencias de aprendizaje a las preferencias individuales. Basándose en estas preferencias, el sujeto docente puede aprender a utilizar los estilos de aprendizaje para planificar sus actividades académicas (Dunn, 2000; Guild y Garger, 1985; Lozano, 2008).

			El modelo de estilos de aprendizaje desarrollado por Grasha (2001) y Briesmaster y Briesmaster-Paredes (2013) se fundamenta en la preferencia de estudiantes en el proceso de interacción con pares y docentes, relacionada con los patrones conductuales que los individuos posean. Grasha (2002) presenta seis estilos de aprendizaje, clasificados en tres reactivos: las actitudes del individuo frente al aprendizaje (participativo o elusivo), la percepción que tienen de su docente y de sus pares (competitivo o colaborativo), y su conducta frente a los procedimientos didácticos en el aula (dependiente o independiente). Según Grasha (2002), los componentes de los reactivos son opuestos; sin embargo, no son excluyentes, ya que se complementan entre sí. Esta situación se puede evidenciar cuando las condiciones y exigencias didácticas son modificadas por el personal docente para variar la preferencia del estudiantado.

			La clasificación de estos reactivos (Briesmaster y Briesmaster-Paredes, 2013; Grasha, 2002; Grasha y Riechmann, 1975; Lewis, 2014) agrupa las preferencias por oposición. El primer reactivo está relacionado con la actitud hacia el aprendizaje, perfila a estudiantes con estilo participativo como a quienes disfrutan al momento de interiorizar nuevos conocimientos, con consciencia y responsabilidad de su proceso cognitivo, por lo que realizar un esfuerzo personal adicional a la clase es considerado una práctica cotidiana. Los grupos de estudiantes con un perfil opuesto se denominan elusivos y se caracterizan por no tener interés en participar ni aprender del curso. Una forma de revertir esta situación es evidenciarles los posibles beneficios que implica el curso. 

			El segundo reactivo se fundamenta en la percepción y relación que los sujetos participantes tengan con otra parte del estudiantado y docente a cargo del curso. Estudiantes con estilo colaborativo trabajan de forma cooperativa en grupos y estudian de buena manera con sus pares. Lo opuesto a este grupo serían estudiantes de estilo competitivo, caracterizados porque trabajan principalmente en función de un reconocimiento frente a sus pares, por lo que se adaptan de buena manera en torno a actividades competitivas donde puedan perder o ganar. 

			El último reactivo se sustenta en la posición que adoptan frente a los procedimientos didácticos. Estudiantes con estilo independiente tienden a trabajar de forma autónoma, a su vez muestran seguridad de sus capacidades y habilidades, por lo que su docente debería propiciar actividades que puedan realizar de forma individual, en la que se puedan autorregular. En el otro extremo, se encuentran estudiantes con estilo dependiente que ven a su docente como la única fuente de información, y se limitan a solo realizar actividades y aprender lo que les indique. 

			En la tabla 1 se exponen las principales características de los estilos de aprendizaje planteados por Grasha y Riechmann (Briesmaster y Briesmaster-Paredes, 2013).
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			Estilos de enseñanza

			A partir del estudio de los estilos de aprendizaje, se han conceptualizado los estilos de enseñanza como la forma que utiliza el personal docente para interactuar en la clase, revelando la concepción que tiene sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje y de los actores que participan en dicho proceso. Esta percepción ha sido investigada por diversos estudios que vinculan dicha concepción al estilo de aprendizaje, la enseñanza y las características cognitivas y de personalidad de los sujetos (Lozano, 2008). Al hablar de estilos de enseñanza, se hace referencia a diversos aspectos: a las preferencias (Dunn, 2000), la disposición (Pask y Scott, 2000), a la inclinación o tendencia (Oludipe, 2012), a los patrones conductuales (García, Santizo y Alonso, 2004; Guild y Garger, 1985) y a las habilidades y fortalezas (Gardner, 2011).

			Las investigaciones acerca de los estilos de enseñanza se han bifurcado en dos dimensiones: pedagógica y psicológica (Camargo y Hederich, 2007). La dimensión psicológica relaciona el estilo de enseñanza con una manifestación del estilo cognitivo, de aprendizaje y pensamiento del personal docente durante su ejercicio (Zhang, 2004). Desde la dimensión pedagógica, se considera la enseñanza como un proceso reflexivo y consciente, e incluso efectivo, puesto que se adecúa a los requerimientos de la cualificación (Zhang, 2004). 

			Los estilos de enseñanza pueden detectarse como un patrón específico de creencias, necesidades y comportamientos que los cuerpos docentes representan en las clases (Virvou y Moundridou, 2001). Para clasificar estos estilos, se proponen cuatro categorías: a) Doctor, moldea comportamientos por medio de refuerzos; b) Experto, operacionaliza la adquisición del conocimiento; c) Entrenador, pone su énfasis en la aplicación del conocimiento; d) Humanista, propicia y gestiona el autoconocimiento.

			Otra propuesta es la realizada por Grasha (2002, 1994) y Hruska-Riechmann y Grasha (1982), en la que clasifican los estilos de enseñanza, pero a su vez se encargan de elaborar un modelo que integra los estilos de enseñanza y los estilos de aprendizaje. En dicha clasificación se perfilan cinco estilos de enseñanza: Experto (docente que posee todo el conocimiento que transmitirá a sus estudiantes); Autoridad formal (docente que establece métodos aceptables y regulares para realizar tareas); Modelo personal (docente que enseña mediante la ejemplificación y guía a sus estudiantes a través de actividades de aprendizaje); Facilitador (docente que dirige y guía mediante preguntas y explora las interrogantes de sus estudiantes, de tal forma que puedan desarrollar el trabajo de independencia de forma gradual); Delegador (docente que deja trabajar a sus estudiantes de forma autónoma, por lo que se perciben como entes independientes y su rol docente como un ente consultor). Cada docente puede poseer varios estilos de enseñanza, pero con distinta graduación, por lo que esta clasificación no es excluyente. En la siguiente tabla se exponen las principales características de cada estilo de enseñanza propuesto por Grasha (2002).
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			Integración de los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje

			El modelo integrado de Grasha (1995, 1996) y Grasha y Yangarber-Hicks (2000) propone una tipología basada en la relación simbiótica entre el perfil del personal docente, el proceso instruccional que emplea en clases y los estilos de aprendizaje de sus estudiantes. Luego de las observaciones realizadas por Grasha y Yangarber-Hicks (2000), Grasha (1996, 1990) y los resultados del Inventario de estilos de enseñanza, se logró conformar cuatro grupos dominantes de estilos de enseñanza. El primer grupo es el experto/autoridad formal, el segundo grupo es el modelo personal/experto/autoridad formal, el tercer grupo es el facilitador/modelo personal/experto y el cuarto grupo es el delegador/facilitador/experto. El primer y cuarto grupo son los extremos de la escala, y el segundo y tercer grupo son instancias intermedias.

			Al igual que los estilos de enseñanza, se conformaron cuatro grupos para los estilos de aprendizaje. El primer grupo es el clúster de enseñanza dependiente/participativo/competitivo, el segundo grupo es el clúster de enseñanza participativo/dependiente/colaborativo, el tercer grupo es el clúster de enseñanza colaborativo/participativo/independiente y el cuarto grupo representa el clúster de enseñanza independiente/colaborativo/participativo.

			A partir de la experiencia en las investigaciones desarrolladas por Grasha y Yangarber-Hicks (2000), Grasha (1995) y Grasha y Riechmann, 1975), se afirma que los estilos de enseñanza, los estilos de aprendizaje y el proceso que ocurre en el aula son interdependientes, por lo que la activación de uno de ellos tiene implicancia directa, condicionando uno de los otros componentes. Esta relación se puede ver en la construcción de cuatro clústers integrados (tabla 3) que relacionan el estilo de enseñanza con el estilo de aprendizaje.
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			El clúster integrado 1 se caracteriza por ser la unión del clúster de enseñanza experto y autoridad formal. Según Grasha (2002), este conjunto de estilos está vinculado a estudiantes con bajo desempeño en los contenidos y que se caracterizan por formar parte del clúster de aprendizaje dependiente/participativo/competitivo. La enseñanza para estudiantes que se ubican en este clúster puede tener mayor efectividad cuando sus docentes controlan al grupo, no es necesario generar relaciones interpersonales entre sí. 

			En relación con el clúster integrado 2, estudiantes en esta categoría deben poseer mayor conocimiento para realizar las tareas asignadas en clases. Este estilo de enseñanza propicia el desarrollo de habilidades en la resolución de problemas, por lo que el proceso de enseñanza y aprendizaje se encuentra centrado en el estudiantado. Para potenciar este clúster y el desarrollo del aprendizaje de estudiantes es favorable aplicar, por ejemplo, métodos basados en juegos de roles. Cabe señalar que la vinculación de este estilo de enseñanza y estilo de aprendizaje fomenta un clima de respeto y confianza en el aula.

			En el clúster integrado 3, la interacción de los estilos de enseñanza facilitador/modelo, personal/experto genera condiciones para estudiantes que se caracterizan por pertenecer al clúster de los estilos de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente. Estudiantes responsables que aceptan los desafíos cognitivos que su docente les presenta, suelen tomar la iniciativa y con conductas proactivos. Docentes que enseñan a estudiantes con estas condiciones deben ejecutar metodologías que aseguren los procesos cognitivos, más que ejercer control por el contenido, lo que tributa a desarrollar habilidades de pensamiento crítico y el trabajo en equipo.

			El clúster integrado 4 relaciona el clúster de enseñanza delegador/facilitador/experto, el cual lleva a obtener buenos resultados con estudiantes que poseen altos niveles de conocimiento. Estudiantes de estas características adoptan los estilos de aprendizaje independiente/colaborativo/participativo y se caracterizan por la autonomía y empoderamiento de su proceso cognitivo. El rol docente es consultivo.

			La decisión de construir esta agrupación de estilos se desprende de un análisis de la praxis docente en la que el profesorado se puede preguntar qué estilos de aprendizaje quiere fomentar, o cuáles son los objetivos a los que sus estudiantes debiesen llegar, para luego visualizar qué estilo de enseñanza sería el más adecuado. No obstante, Grasha (2002; 1994; Grasha y Gardener, 1991) menciona que modificar el estilo de enseñanza no es tan fácil como seleccionar entre los elementos desmembrados de cada clúster, por lo que es necesario comprender los modelos, saber aplicarlos y escoger el momento adecuado para utilizarlos. Adicionalmente, el personal docente debe tener manejo de las interacciones dentro del aula y aprender a establecer relaciones con sus estudiantes, de manera que la interacción permita que el proceso de enseñanza y aprendizaje fluya de forma natural y efectiva. Esto consolida las bases para que el estudiantado desarrolle la capacidad de aprender de nuevas maneras y el personal docente esté dispuesto a guiarlo.

			El modelo integrado propicia alejarse de la época en que se “llenaban cajas vacías”, por medio de procedimientos repetitivos, y releva la posición de las estrategias de enseñanza como base fundamental para el desarrollo de objetivos más amplios, como los filosóficos, teóricos y conceptuales (Grasha y Gardener, 1991).

			Metodología

			El objetivo de esta investigación es analizar las preferencias de los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje de estudiantes de pedagogía en inglés, y determinar si el año su formación (primero, tercero y quinto año) influye en la preferencia de algunos estilos por sobre otros.

			Sujetos

			La muestra corresponde a 238 sujetos válidos para el instrumento de estilos de aprendizaje (Grasha-Reichmann Learning Style Scales, GRLSS) y 279 sujetos válidos para el instrumento de estilos de enseñanza (Teaching Style Inventory, TSI). Todos los sujetos de la muestra pertenecen a la carrera de Pedagogía en Inglés, de tres universidades públicas de Chile, una ubicada en la zona norte, la otra en la zona central y la última en la zona sur. Sus edades fluctúan entre 18 y 24 años, con un 81% de mujeres y 19% de varones.

			Diseño

			Este estudio, descriptivo de tipo transversal y comparativo, se constituye mediante un muestreo no experimental, en el que se consulta a los sujetos a través de la aplicación del instrumento una vez, en un tiempo determinado, sin afectar las características que se observan en sus miembros individuales o en su conjunto. Otras variables que se tuvieron en cuenta fueron la universidad de procedencia y el año de formación al que pertenecía cada sujeto.

			Instrumentos

			Grasha y Riechmann (1975), Grasha (2002); Grasha (1996) realizaron entrevistas y obtuvieron variados datos de los estudiantes mediante cuestionarios y concluyeron que seis estilos del aprendizaje eran evidentes: independiente, dependiente, colaborativo, competitivo, elusivo y participativo. Crearon un instrumento basado en los tipos de estilos de aprendizaje en el aula y usando los seis estilos que encontraron, propusieron las escalas Grasha-Riechmann Student Learning Styles Scales, o GRSLSS (Briesmaster y Briesmaster-Paredes, 2013; Grasha y Riechmann, 1975; Grasha y Yangarber-Hicks, 2000), las cuales sustentan las preferencias estudiantiles, respecto a la interacción con sus pares y sus docentes; además, refiriere a la combinación de estilos que un sujeto puede llegar a evidenciar. 

			Algunas investigaciones realizaron una revisión a las propiedades psicométricas de estas pruebas, utilizando el alfa de Cronbach, con lo que se constató que el coeficiente de fiabilidad y consistencia interna varía entre 0,5 (Bourhis y Stubss, 1991) y 0,7 (Ó Fathaigh, 2000) en promedio.

			El cuestionario de estilos de aprendizaje consta de 60 afirmaciones (ver apéndice A) orientadas a determinar el estilo de aprendizaje de cada estudiante. Para conocer el estilo de aprendizaje que predomina se suman las puntuaciones de cada afirmación y luego este resultado se divide por 10 para encontrar el promedio a los ítems asignados a cada estilo de aprendizaje. Las seis modalidades de estilos de aprendizaje propuestas por Grasha y Riechmann están altamente relacionadas con el estilo de enseñanza docente. Esto se evidencia cuando Grasha (2002; 1996) elaboró un modelo de estilos de enseñanza de docentes estableciendo las cualidades personales del profesorado en el proceso instruccional. Para esto desarrolló el instrumento llamado Teaching Styles Inventory o TSI, en el cual se presentan cinco patrones diferentes de docentes: Experto, Autoridad formal, Modelo personal, Facilitador y Delegador. Se entiende que cada docente posee cada uno de los estilos en diferente grado y los combina dependiendo del contexto, estilo de aprendizaje de sus estudiantes, de la propia personalidad, materia a enseñar, tipo de curso, gusto personal por el curso, número de estudiantes, tipo de evaluación, entre otros aspectos. El cuestionario de estilos de enseñanza consta de 40 ítems (ver apéndice B), orientados a determinar la preferencia de enseñanza. Para hallar el estilo de enseñanza predominante se suman las puntuaciones asignadas a cada ítem, luego este resultado se divide por ocho, de tal forma de encontrar el valor promedio de los ítems asignados a cada estilo de enseñanza.

			Esta indagación impulsó el modelo integrado de los estilos del aprendizaje y de enseñanza. El objetivo era “describe the stylistic qualities of teachers and students, to show how they related to each other, and to offer suggestions for how this information could be used to enhance the nature and quality of classroom experiences. [Describir los estilos de maestros y alumnos, mostrar cómo relacionar a cada uno y ofrecer sugerencias de usar la información para enriquecer la naturaleza y calidad de experiencias en el aula]” (Grasha, 1996, p. 152). 

			Procedimiento de análisis de datos

			En esta investigación se apeló a las técnicas de estadística descriptiva y, en virtud de que las variables no cumplían con los criterios de normalidad, se optó por las tablas de contingencia (Cochran, 1952; Elliot, 2007) que permiten analizar la relación entre dos o más variables y métodos de análisis no paramétrico que incluyeron la prueba de Kruskal-Wallis (Elliot, 2007; Kruskal y Wallis, 1952), la cual identifica las desviaciones típicas cuando estas difieren en gran magnitud dentro de la muestra, y la prueba de U de Mann Whitney (Lewis-Beck, Bryman y Futing, 2004), la cual permite determinar si dos grupos independientes obtienen los mismos resultados y se pudo realizar una comparación para hallar la diferencia con el resto de los grupos. Los datos fueron analizados con el software estadístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

			Resultados

			Estilo de aprendizaje preferente de estudiantes de pedagogía en inglés

			En general, los hallazgos en los estilos de aprendizaje de estudiantes de las tres universidades y los tres años analizados no presentan variaciones en un rango global, identificándose con el clúster de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente, que caracteriza a estudiantes con iniciativa y disposición para aceptar responsabilidades para cumplir las demandas de diversas tareas de aprendizaje. Este resultado da cuenta del proceso formativo del personal docente de inglés, en el cual el estudiantado participa en actividades comunicativas que requieren tanto de un trabajo autónomo como colaborativo para el aprendizaje efectivo de una lengua extranjera. En relación con el estilo menos favorable, se presenta el estilo dependiente, cuyas principales características se encuentran en estudiantes con poca curiosidad intelectual y que aprenden solo lo que deben. Este fue el estilo que se presentó como aquel menos preferente por estudiantes de pedagogía en inglés, lo que genera concordancia con el clúster con el que se le relaciona.

			Estilo de aprendizaje preferente del estudiantado por universidad

			Al obtener los resultados de las tres universidades se observó que estudiantes de la universidad del norte manifiestan una actitud favorable hacia los estilos de aprendizaje, ya que la media observada de 2,91 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica que los estilos de aprendizaje que obtienen la puntuación más favorable corresponden a: colaborativo, con una media de 3,18; participativo, con una media de 3,06; independiente, con una media de 3,02. El estilo de aprendizaje que presenta la puntuación menos favorable corresponde al elusivo (con una media de 2,70). 

			El estudiantado de la universidad del centro manifiesta una actitud favorable hacia los estilos de aprendizaje, puesto que la media observada de 2,88 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica que los estilos de aprendizaje que obtienen la puntuación más preferente, corresponden a: colaborativo, con una media de 3,17; participativo, con una media de 3,01; independiente, con una media de 2, 94. Finalmente, el estilo de aprendizaje que presenta la puntuación menos favorable corresponde al estilo elusivo, con una media de 2,67. 

			El estudiantado de la universidad del sur manifiestan también actitud favorable hacia los estilos de aprendizaje, ya que la media observada de 2,83 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica, además, que los estilos de aprendizaje que obtienen la puntuación más favorable corresponden a: colaborativo, con una media de 3,10; participativo, con una media de 3,05; independiente, con una media de 2,90. El estilo de aprendizaje que presenta la puntuación menos favorable corresponde al dependiente, con una media de 2,61. 

			En relación con el puntaje total de la escala, la universidad del norte presenta la percepción más favorable hacia la identificación de dichos estilos. Por otro lado, la universidad del sur evidencia la percepción menos favorable hacia los estilos de aprendizaje en su conjunto y al estilo dependiente en particular. 

			Los resultados encontrados visibilizan dos aspectos de proceso de formación de del profesorado de inglés: por una parte, participa de actividades autónomas y colaborativas para adquirir la lengua extranjera y, por otra parte, debe desarrollar una competencia docente que lo habilite para diseñar actividades de aprendizaje autónomo y colaborativo para sus estudiantes. En este sentido, el futuro profesorado no solo diseña, ejecuta y evalúa actividades, sino que las vivencia como parte de su propio aprendizaje de la lengua extranjera.

			En la tabla 4 se observa que existen diferencias estadísticamente significativas en las valoraciones del puntaje total de la escala y el estilo de aprendizaje dependiente según universidad, ya que el valor de significación es inferior a 0,05. De esta manera, se infiere que los estilos de aprendizaje en su conjunto, además del estilo dependiente en particular, inciden en la actitud estudiantil. 
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			Es necesario destacar que la diferencia estadísticamente significativa del estilo de aprendizaje dependiente en relación con los otros estilos, se vincula a las preferencias menos favorables, pero a su vez se podría explicar por la tendencia de las preferencias primarias, puesto que estas responden al clúster de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente que Grasha (2002) propone, contrarias al estilo anteriormente señalado. En este sentido, el aprendizaje efectivo de una lengua extranjera requiere de un sujeto autónomo que se arriesgue en la comunicación y participe activamente de los intercambios lingüísticos.

			Estilo de aprendizaje preferente por estudiantes según año de estudio

			Los hallazgos en relación con las preferencias de los estilos de aprendizaje según año de estudio no presentan grandes variaciones. En el caso de primer y quinto año, se pueden identificar estas preferencias con el clúster de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente, lo que ocurre en las tres universidades. Sin embargo, el tercer año sufre una variación, al interior del mismo clúster, pues se altera el orden de las preferencias colaborativo/independiente/participativo, pero esta alteración no alcanza a ser una diferencia estadísticamente significativa.

			En general, la actitud más favorable hacia el clúster de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente se vincula con estudiantes que tienden a compartir sus ideas e interactuar a menudo con sus docentes y pares de clase, ampliando sus conocimientos cuando trabajan en grupo y equipo. Otra de los elementos que les caracteriza es el gusto por asistir a clases y participar en las actividades propuestas, muestran disposición a hacer más de lo esperado y a ayudar a sus compañeros y compañeras. A su vez, consideran que el aprendizaje es importante independiente de cuál sea la asignatura. El aprendizaje de una lengua extranjera demanda el despliegue de un conjunto de estrategias comunicativas, sociales y afectivas que potencien la interacción y la participación de sus interlocutores y las direccionen hacia el logro de una comunicación efectiva entre sí.

			En la tabla 5 se observa que existen diferencias estadísticamente significativas en las valoraciones del estilo de aprendizaje competitivo y dependiente según año de carrera, ya que el valor de significación es inferior a 0,05. De esta manera, se deduce que estos factores inciden en la actitud estudiantil. 
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			Se observa que, para los estilos de aprendizaje competitivo y dependiente, estudiantes de primer año presentan la percepción menos favorable. Por otro lado, estudiantes de quinto año evidencian la percepción más favorable hacia estos estilos de aprendizaje. Al respecto, se podría plantear, de manera tentativa, que a medida que se avanza en los años de carrera la percepción tiende a ser más favorable para los estilos de aprendizaje competitivo y dependiente, puesto que esta es la etapa en la que el estudiantado comienza su inserción en los establecimientos educacionales en el contexto de sus prácticas pedagógicas y profesionales, lo que requiere la interacción diaria con docentes en ejercicio, situación que les llevar a depender y cumplir las exigencias que impone el establecimiento educacional.

			Estilo de enseñanza preferente de estudiantes de pedagogía en inglés

			Este estudiantado manifiesta una actitud favorable hacia la utilización de estilos de enseñanza, ya que la media observada de 3,17 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica también que los estilos de enseñanza que obtienen la puntuación más favorable corresponden a: facilitador, con una media de 3,27; experto, con una media de 3,16; modelo personal, con una media de 3,15. El estilo de enseñanza que presenta la puntuación menos favorable corresponde a autoridad formal con una media de 2,89.

			Estilo de enseñanza preferente de estudiantes por universidad

			Estudiantes de la universidad del norte manifiestan una actitud favorable hacia la utilización de estilos de enseñanza, ya que la media observada de 3,18 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica que los estilos de enseñanza que obtienen la puntuación más favorable corresponden a: experto, con una media de 3,21; facilitador, con una media de 3,21; modelo personal, con una media de 3,19. El estilo de enseñanza que presenta la puntuación menos favorable corresponde a autoridad formal con una media de 2,91.

			Estudiantes de la universidad del centro manifiestan una actitud favorable hacia la utilización de estilos de enseñanza, ya que la media observada de 3,13 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica que los estilos de enseñanza que obtienen la puntuación más favorable corresponden a: facilitador, con una media de 3,28; experto, con una media de 3,13; modelo personal, con una media de 3,12. El estilo de enseñanza que presenta la puntuación menos favorable corresponde a autoridad formal con una media de 2,86.

			Estudiantes de la universidad del sur manifiestan una actitud favorable hacia la utilización de estilos de enseñanza, ya que la media observada de 3,19 es superior a la media teórica de 2,5. Se identifica que los estilos de enseñanza que obtienen la puntuación más favorable corresponden a: facilitador, con una media de 3,28; experto, con una media de 3,15; modelo personal, con una media de 3,15. El estilo de enseñanza que presenta la puntuación menos favorable corresponde a autoridad formal, con una media de 2,91.

			En los resultados anteriores se observa que la misma variedad de estilos de enseñanza circulan en las tres universidades; sin embargo, los énfasis son distintos. En una de ellas, el estilo experto prevalece por sobre los otros estilos; en cambio, en las otras dos, el estilo facilitador muestra una actitud favorable. Esto refleja dos enfoques de enseñanza de lenguas: uno centrado en el profesorado como transmisor del contenido lingüístico y otro centrado en el estudiantado como fuente del proceso facilitador docente.

			En la tabla 6 se observa que no existen diferencias estadísticamente significativas en los estilos de enseñanza según universidad, ya que el valor de significación es superior a 0,05. Se deduce que el hecho de pertenecer a una universidad determinada no incide en la actitud hacia los estilos de enseñanza. 
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			Estilo de enseñanza preferente de estudiantes por año de estudio

			En relación con los hallazgos realizados según año de estudios se puede observar que no hay una homogeneidad, sin embargo, conservan las preferencias del clúster de enseñanza facilitador/modelo personal/experto, pero con variaciones en las preferencias de estos estilos de enseñanza, lo que provoca una alteración en el orden.

			Es relevante analizar el quinto año, puesto que releva las preferencias hacia el estilo experto, lo que provoca invertir el clúster de enseñanza experto/modelo personal/facilitador. Se puede inferir que el estudiantado de quinto año tiende al estilo experto por encontrarse en la etapa final de su formación, en la cual su situación académica es la de las prácticas profesionales y la realización de las actividades de finalización de carrera, tales como tesis o seminario de titulación. Por este motivo, se infiere que necesitan un personal docente con el conocimiento y la experiencia que requieren, que le guíe de la manera necesaria para terminar este proceso. La excepción a esta tendencia es la universidad del centro, pues en relación con el quinto año, cumple con la clasificación del clúster de enseñanza facilitador/modelo personal/experto propuesto por Grasha (2002, 1996; Grasha y Riechmann, 1975).

			Cabe mencionar como reflexión que, al quinto año, el futuro profesorado de inglés está en el punto de egreso de la universidad, lo que requiere de procesos de autonomía que le permitan el manejo de la enseñanza de la lengua extranjera, y el dominio de los contenidos lingüísticos y pedagógicos. En este escenario, este futuro profesor o profesora debe desplegar todas las estrategias profesionales que ha aprendido para asumir la responsabilidad de educar a sus estudiantes en el aprendizaje del idioma.

			En la tabla 7 se observa que existen diferencias estadísticamente significativas según curso en el puntaje total del cuestionario y los estilos de enseñanza: experto, facilitador y delegador; ya que el valor de significación es inferior a 0,05. Se deduce que el hecho de pertenecer a un curso determinado incide en la actitud hacia los estilos de enseñanza, puesto que a medida que está más cerca del término de su formación profesional, sus preferencias cambian hacia el eje de desarrollo individual de la enseñanza.
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			Se observa que, en los estilos de enseñanza y el puntaje total del cuestionario, el primer año presenta la actitud más favorable. Por otro lado, se identifica que, en los estilos de enseñanza facilitador, delegador y el puntaje total del instrumento, el quinto año presenta la actitud menos favorable. 

			Relación entre los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje

			Al examinar los resultados obtenidos en las tres instituciones de educación superior, se observa un predominio de los estilos de aprendizaje colaborativo, participativo y en menor nivel, independiente. Con relación con los clúster de estilos primarios de aprendizaje propuestos por Grasha (2002, 1996) y Grasha y Riechmann (1975) se observa una absoluta concordancia con del clúster de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente. A pesar de que existen variaciones según institución y año de estudio, las preferencias se encuentran al interior del mismo clúster.

			Referente a los estilos de enseñanza, el estudiantado prefiere la combinación perteneciente al clúster de enseñanza facilitador/personal/experto, sin embargo, se ve levemente modificado puesto que el orden de preferencias es facilitador/experto/modelo personal. A pesar de lo mencionado, no existen grandes variaciones en las preferencias o migración hacia un clúster que se encuentre en los extremos del modelo.

			A modo global y al relacionar las variables universidad, año de estudio, preferencia de estilos de enseñanza y preferencia de estilo de aprendizaje, el único año de estudio que cumple con la integración del modelo de Grasha y Yangarber-Hicks (2000) es el tercer año, cuyas preferencias son más favorables hacia el clúster de enseñanza facilitador/modelo personal/experto y el clúster de aprendizaje colaborativo/participativo/independiente, constituyéndose en el clúster integrado 3. Los grupos que prefirieron estilos de aprendizaje y enseñanza que convergieran en este clúster integrado fueron el tercer año de la universidad del norte y el quinto año de la universidad del centro.

			En el análisis de la relación estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje quedan en evidencia los enfoques didácticos que han afectado la enseñanza y aprendizaje de una lengua extrajera históricamente. La existencia de enfoques estructuralistas estimula un papel docente centrado en la entrega de contenidos lingüísticos, con estudiantes que desempeñan un rol más bien pasivo y receptor de dichos contenidos. Esto se contrapone con enfoques didácticos comunicativos, centrados en el estudiantado y en el personal docente que cumple una función facilitadora del aprendizaje de una lengua extranjera. El primer enfoque, estructuralista, conlleva estilos de enseñanza experto y de autoridad formal, y estilos de aprendizaje competitivos y dependientes del profesorado. El segundo enfoque de naturaleza comunicativa, y centrado en el estudiantado, se adhiere a estilos de enseñanza facilitador y modelo personal con estilos de aprendizaje colaborativo, participativo e independiente.

			En el caso de las universidades que lograron este mismo resultado, se observan la universidad del norte en el tercer año de estudios y la universidad del centro en el quinto año de estudio. A pesar de que este es un estudio de las preferencias de estudiantes, se puede asumir que estas instituciones en los años señalados logran la compatibilidad entre el estilo de enseñanza y el estilo de aprendizaje, a partir de la experiencia de formación académica de sus estudiantes.

			Conclusión

			Luego de analizar los hallazgos de esta investigación, según el propósito de este estudio, se observó que los sujetos estudiantes analizados tendían hacia el clúster de enseñanza facilitador/ modelo personal/ experto y clúster de aprendizaje colaborador/ participativo/ independiente. Entre los estilos de aprendizaje, no se encontraron diferencias estadísticamente significativamente en relación con la universidad o el año de estudio, a diferencia de la percepción estudiantil sobre los estilos de enseñanza que tienden a variar al interior del clúster mencionado, por lo que no se puede declarar correspondencia absoluta.

			Cabe destacar que, si bien no existieron diferencias significativas del estilo de enseñanza en general, en las dos universidades de los extremos del país, sus estudiantes manifestaron una mayor preferencia en primera instancia hacia el estilo de enseñanza experto, lo que evidencia que buscan un personal docente que posea el conocimiento y experiencia que requieran en ese momento de la carrera. Una excepción es la universidad del centro, la cual se inclina en primera instancia por el estilo de enseñanza facilitador; en función de esto es posible inferir que en el año de finalización de la carrera de Pedagogía en Inglés, sus estudiantes prefieren a un personal docente que les prepare y guíe, para desarrollar gradualmente la independencia, iniciativa y responsabilidad.

			En la tendencia general de las preferencias de estilo de aprendizaje, la excepción se presenta en el tercer año de estudio, de las universidades del centro y sur del país, las cuales no concretan preferencias que se encuentren al interior del clúster de aprendizaje colaborativo/ participativo/ independiente.

			Al analizar los resultados de los estudiantes por año de estudio y universidad, se evidenciaron dos grupos de estudiantes (tercer año, universidad del norte y quinto año, universidad del centro) que se inclinaron por estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje que relevan la existencia de clústers integrados (Grasha y Yangarber-Hicks, 2000), concretando sus preferencias en el clúster integrado 3, en el que es posible inferir que estos grupos estudiantiles se caracterizan por ser responsables, aceptan los desafíos cognitivos que su docente les presenta, suelen tomar la iniciativa y manifiestan un comportamiento proactivo. El profesorado de estos grupos utiliza metodologías que deben asegurar los procesos cognitivos, más que el manejo del contenido, lo que tributa a desarrollar habilidades de pensamiento crítico y el trabajo en equipo. 

			Al evidenciar una tendencia general de estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje, es posible inferir que los cuerpos docentes están potenciando mayormente algunos métodos y estrategias didácticas por sobre otras, por lo que cabe esperar que sus estudiantes que se inclinen hacia los estilos que sean potenciados por sus docentes, posiblemente obtengan mayores logros a lo largo de su formación, a diferencia de quienes tengan una preferencia opuesta, pues posiblemente tengan mayores obstáculos durante su formación. 

			Este estudio se aproxima a las tendencias de la población, lo que motiva a futuras investigaciones que amplíen y confirmen sus supuestos. Para esto es necesario concretar un estudio longitudinal, en el que se realice un seguimiento de cohortes durante la formación académica de estudiantes de Pedagogía en Inglés de las tres universidades consultadas, con el fin de analizar, si esta tendencia se mantiene en el tiempo y pudiese establecer un patrón en relación con el año de estudio, universidad y carrera.

			En definitiva, es posible enunciar que los factores de influencia y configuración de los estilos de aprendizaje continúan siendo arduamente debatidos. En un sentido restringido, la identificación de los estilos de aprendizaje representa un elemento de diagnóstico que permite tomar decisiones pedagógicas en el sistema universitario, al involucrar tanto a estudiantes como a docentes. En otros términos, se ubica como un recurso que podría prevenir eventuales dificultades de aprendizaje, así como los desencuentros entre estilos enseñanza y estilos de aprendizaje. 

			Por otro lado, los estilos de aprendizaje pueden ser buenos predictores de la permanencia de estudiantes en la universidad. De esta manera, la determinación de los estilos de aprendizaje podría considerarse como un componente de análisis en el marco de programas universitarios públicos e inclusivos encaminados hacia la disminución de los niveles de deserción académica, especialmente en los primeros periodos de la formación académica. 

			Finalmente, este estudio da cumplimiento a su objetivo, en cuanto la existencia de determinados estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje configura las preferencias de este grupo de participantes y determina estilos distintos en los diferentes años formativos. Respecto de futuras líneas de acción, los inventarios de estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje constituyen una herramienta importante para el monitoreo del proceso de formación profesional de los futuros profesores y profesoras de inglés, en tanto contribuyen al diagnóstico de la integración que los grupos participantes deberían lograr entre su formación lingüística y pedagógica, puesto que esta integración es la que ayuda a definir la competencia docente en el aula.
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Tabla 3
Modelo integrado de estilo de ensefianza y estilo de aprendizaje

Clusterintegrado 1 Estilo de ensefianza: experto/autoridad formal

Estilo de aprendizaje: dependiente/participativo/competitivo

Clusterintegrado 2 Estilo de ensefianza: modelo personal/experto/autoridad formal

Estilo de aprendizaje: participativo/dependiente/competitivo

Cluster integrado 3 Estilo de ensefianza: facilitador/modelo personal/experto

Estilo de aprendizaje: colaborativo/participativo/independiente

Clusterintegrado 4  Estilo de ensefianza: delegador/facilitador/experto

Estilo de aprendizaje: independiente/colaborativo/participativo

Nota: Grasha y Yangarber-Hicks, 2000.
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Tabla 1
Caracteristicas de los estilos de aprendizaje

Estilo Caracteristicas de estudiantes con cada estilo

Participativo Tienen mucha disposicion para el trabajo y tareas; muestran atencion y estan pendientes la
mayor parte del tiempo. Disfrutan la clase siendo buenos elementos en ella.

Competitivo Son el centro de atencion y les agrada recibir reconocimientos en relacién con sus logros, es por
esto que estudian para demostrar a otras personas su superioridad en cuanto a calificaciones.

Dependiente Evidencian baja curiosidad intelectual y aprenden solo lo que sudocente lesindica. Ven al personal
docentey a sus compafieros y compafieras como referentes para realizar sus actividades.

Elusivo No tienen interés en las actividades escolares, muestran apatia y prefieren estar fuera del aula.
Suelen no participary la clase no les entusiasma.

Colaborativo Se les hace facil el trabajo con sus pares y aprenden compartiendo ideas.

Independiente  Manifiestan autonomia y confian en su aprendizaje. Al pensar por si, deciden lo que esimportante
y lo que no. Evitan trabajar con sus pares y se les hace muy facil trabajar de manera solitaria.

Adaptada de los textos de Grasha y Yangarber-Hicks 2000 y Hruska-Riechmann y Grasha, 1982.
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Tabla 7

Estadisticos de contraste® estilos de ensefianza segtin ario de estudio

Experto  Autoridad formal ~Modelo personal  Facilitador ~ Delegador  Puntaje Total
Chi-cuadrado 9,554 043 5013 26,776 28,227 9,252
Gl 2 2 2 2 2 2
Sig. asintot. 979 082 1000

a Prueba de Kruskal-Wallis
b Variable de agrupacién: Curso
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Tabla 5
Estadisticos de contraste™ estilos de aprendizaje segtin afio de estudio

Puntaje total/ escala Competitivo Colaborativo Elusivo Participativo Dependiente  Independiente
(hi-cuadrado 3,068 15,606 4,852 1,026 5224 16,560 597
gl 2 2 2 2 2 2 2
Sig.asintét. 216 088 599 o7 051

a. Prueba de Kruskal-Wallis
b. Variable de agrupacidn: Ao de Carrera

Nota: Elaboracion propia
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Tabla 2
Caracteristicas de los estilos de ensefianza

Estilo Caracteristicas docentes para cada estilo

Experto Domina los detalles de la disciplina que imparte, ademas, promueve la competencia entre
sus estudiantes por medio de los desafios. Tiene el conocimiento y la experiencia que sus
estudiantes requieren.

Autoridad formal Posee un estatus en el establecimiento educativo y entre el estudiantado, puesto que
ha demostrado el vasto dominio de su disciplina. Se guia y cuida cumplir la normativa del
establecimiento. Realiza una eficaz retroalimentacién basada en los objetivos del curso, sus
expectativas y mediante los reglamentos institucionales.

Personal Se considera como un ejemplo y percibe que la mejor manera de ensefiar es a través de su
forma de pensar y comportarse.

Facilitador Prepara y guia a sus estudiantes para desarrollar gradualmente la independencia, iniciativa
y responsabilidad. Utiliza el pensamiento critico para concretar su objetivo, utilizando
proyectos o problemas en los que el estudiantado resuelve y aprende por su cuenta, por lo
que su funcién docente es asesorar.

Delegador Proporciona libertad a sus estudiantes, mediante la autonomia, en trabajos en proyectos de
manera independiente. Su labor docente es consultiva.

Nota: Lozano 2008; Grasha, 1990; Grasha, 1994.
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Apéndice A

Cuestionario de estilos de ensefianza

AMfirmaciones

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Indeciso

De acuerdo

Muy deacuerdo

1

2

5

Lo mésimportante que mis estudiantes deben aprender son hechos,
conceptosy principios.

i altos estandares de desempefio en la clase para misestudiantes.

Lo quedigo y hago en dases modela I forma como mis estudiantes
entienden el contenido de ensefianza.

Misabjetivosy métodos de ensefianza estan dirgidos a na varedad de
estilos de aprendizaes.

Mis estudiantes usualmente trabajan individualmente en sus poyectos,
ysolo on un poco de mi supervisicn.

Lo mis importante para mi €5 compartir mi conocimiento y experiencia
con mis estudiantes.

Lesentrego una retroalimentacion negativa a mis estudiantes cuando su
desempeii es insatisfactorio.

Estimulo aque mis estudiantes imitenlos ejemplos que s doy.

Dedico tiempo a consultar ais estudiantes sobre cémo mejorarsu
trabajo en sus proyectos indvidualesy grupales.

0.

Lasactividades deadase estimulan a mis etudiantes a que desarrollen
sus propiasideassobre los contenidos.

n

Lo que tengo que decir sobre un tema es importante para que
mis estudiantes desarrollen una perspectiva mis amplia sobe as
problematicasde ese mismo.

i

Mis estudiantes describiran misestandares y expectativas como
estritosy rgidos.

B,

Suelo mostraramis estudiantes cimoy qué hacer paradominar el
ntenido del curso.

.

Las discusiones en grupos pequefos son empeladas para ayudara mis
estudiantesa desarollarsu hablidad de pensarcriticamente.

1.

Misestudiantes disefian una o mds experiencias de autoaprendizaje.

6.

Quieroque mis estudiatesse preparen ienen el curs para unrabao o,

.

s mi responsabildad definir qué deben aprender misestudiantesy
émo deberian aprender.

8.

Amenudo utizo mi experienci personal para lustar puntos sobre el
ntenido del urso.

9.

Oriento el trabajo de misestudiantes n sus proyectos formulando
preguntas, explorando apciones y sugiiendo formas alterativas e
hacer s cosas.

2.

Una meta importante para i e que i estudiantesdesarmllen las
habildades de pensar y trabajar independientemente.

2

Ls dases expositiasson una partesigificatvade émo enseiocadalecibn.

2

Doy amisestudiantes guias muy daras de cmo quiero que las
actvidades sean completadasen cada dase.

3.

Amenudoles demuestro a mis estudiantes como pueden usarvarios
principiosy concepts.

u.

Lasactividades de a lase motivan a mis estudiantes a tomar la
iniciaiva y aserresponsables con suaprendizaje.

2.

Mis estudiantes asumena responsabildad para ensefar partede a ase.

2.

Miexperienciasuele ser usada para resolver desacuerdossobre las
problematicasde los contenidos.

7.

Misclases tenen metasy objetivos muy especificos que quierolograr.

3.

Mis estudiantes eciben frecuentes comentaros orales  escitossobre
sudesempeio.

2.

Solcitosugerenciasamis estudiantes sobre comoy qué ensefar e el curso.

30.

Mis estudiantes establecen su propi itmo de trabajo paa realizarsus
proyectosindividuales  grupales.

31

Misestudiantes pueden describitme como unabodega de conacimientos”
quelesentrega s hechos, pincipios y conceptos que necesitan.

32

Misexpectativa de o que quiero que mis estudintes hagan en dases
estdn claramente establecdas en el programa.

3.

Coneltiempo, varios de misestudiantes comienzan a pensar como yo
sobre el contenido el curso.

34,

Mis estudiantes pueden elegi difeentes activdades con el fin de
ompltar los requsitos del crso.

35.

Mienfoque de ensefanza essimilar alde un gernte de un grupo de
trabajo que delega taras y responsabilidades alossubordinados.

36.

Tengo mis contenido a tratar que tiempo para cubrifo

37.

Misesténdares y expectativas ayudan amis estudiantes a desarolar
disiplna que deben aprender.

38

Mis estudiantes pueden descrbime como un sujeto"entrenador” que
trabaja cercanamente con alguien para corregir problemas.

39

Doy misestudiantes mucho apoyo personal y motivacién para que lo
hagan bien en el crso.

Asumo mi ol de experto que estddisponible para mis estudiantes
cuando necesiten ayuda.
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Tabla 4

Estadisticos de contraste® estilos de aprendizaje segtin universidad

Puntaje total/ escala  Competitivo Colaborativo Elusivo Participativo Dependiente  Independiente
Chi-cuadrado 6,132 625 3777 933 /184 16,921 349
gl 2 2 2 2 2 2 2
Sig.asintst. 73 151 627 o2 75

a. Prueba de Kruskal-Wallis
b. Variable de agrupacidn: Universidad

Nota: Elaboracion propia.
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Tablaé
Estadisticos de contraste*® estilos de ensefianza segan universidad
Experto  Autoridadformal Modelo personal  Facilitador  Delegador  Puntaje total

Chi-cuadrdo 3293 1263 876 1,606 286 1,758
Gl 2 2 2 2 2 2
Sig. asintét. 193 532 BAS 48 867 415

a Prueba de Kruskal-wallis
b Variable de agrupadén: Universidad
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