Luis ENRIQUE SALCEDO TORRES™
Fanny Forero RODRIGUEZ**
MaRia MERCEDES CALLEJAS***
A1 BERTO Parno Novoa™®##%
PauLa EMiLio QuiEpo™##

LOS ESTILOS PEDAGOGICOS
Y LA INVESTIGACION-ACCION.
Implicaciones en el desarrollo profesional
de los docentes universitarios

=

El objetivo de este trabajo es describir el avance de la investigacion sobre los estilos pedagégicos de los profesores
de la Universidad Pedagdgica Nacional (Bogota, Colombia). El trabajo se ha desarrollado mediante la investiga-
cién—accion, método que favorece el desarrollo profesional de los docentes a través de la reflexién del profesor
sobre su propio desempefio y centra la atencién en la descripcién y desarrollo de estrategias para promover su
comprension, planeacion y accion. i
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THE PEDAGOGICAL STYLES AND THE ACTION- RESEARCH. IMPLICATIONS IN THE
PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF PROFESSORS

Abstract

The purpose of this paper is to present an advance of the research on the pedagogic styles of teachers at the
Pedagogical National University (Bogota, Colombia). The research is conducted through Action Research which
attempts to plans the teacher reflection on their own performance and centers the attention on the description and
development of strategies for promoting their understanding, preparation and practices.
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INTRODUCCION

Quiza el rasgo mas destacado

del profesional sea la capacidad
para la autoevaluacion y la mejora
de si mismo por medio de la
investigacién y el estudio riguroso
y sistematico de su practica.

J. McKernan, 1999.

Las exigencias que caracterizan el
ejercicio profesional del profesor
universitario han generado en mu-
chos paises la preocupacion por el
desarrollo profesional de estos. Las
tareas de docencia, investigacion y
proyeccion social requieren su pre-
paracion, como un factor clave para
el fomento de la calidad de la educa-
cion. En este sentido la tendencia de
integrar las tres tareas compromete a
los profesores especificamente con
la investigacion de su ensefianza
(Stenhouse, 1998).

Un analisis de las perspectivas
desde las cuales se ha abordado la
practica educativa permite apreciar
en muchos casos la ausencia de una
reflexién pedagogica, de una toma de
conciencia de lo que se hace como
profesor, ya que la misma es poster-
gada ante la necesidad de resolver
situaciones practicas cotidianas. Con
frecuencia los profesores consideran
que es urgente hacer cosas, actuar
con un sentido técnico o desarrollar
actividades innovadoras, sin dete-
nerse a pensar por qué actaan asiy
cémo influyen sus decisiones en los
resultados que obtienen.

La disposicion de los profesores para
reflexionar criticamente sobre su pro-
pia actividad y contrastar la investiga-
cién realizada sobre el curriculo enlos
equipos de docentes es fundamental
para el desarrollo profesional docen-
te. Por ello, la reflexion critica en el
proceso de formacion debe darse en
grupos de trabajo que esteén dispues-
tos a dialogar, explicitar y confrontar
concepciones diferentes en torno
a un interés comudn, a escuchar y
comprender otros puntos de vista y a
sentirse libres para expresar dudas o
desconocimientos, con la intencion de
conocer y aprender de otros.

Esto implica que es impartante
considerar el compromiso de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional en la
produccion de conocimiento sobre
la formacién de educadores en cada
una de las areas propuestas en los
proyectos curriculares, lo que implica
la reflexion permanente sobre los
procesos cognitivos, metodolégicos
y actitudinales que se desarrollan
en las aulas universitarias, asumi-
dos por los profesores desde sus
estilos pedagdgicos, con la idea de
responder de manera mas pertinente
al reto de formar maestros para una
sociedad del conocimiento.

Desde los anteriores presupuestos
se han desarrollado las primeras
etapas de la investigacion que tratan
de determinar las implicaciones que
tiene la visibilizacion, reflexién—cri-
tica y toma de conciencia de los
estilos pedagégicos desde los cuales
cada profesor desarrolla su practica
pedagbgica, mediante la Investiga-
cién—-accion.

La intencionalidad de las primeras
fases de la investigacion ha sido
conformar los grupos de investiga-
cién accion y generar la problemati-
zacion de las practicas pedagbgicas
de los profesores de la Universidad
Pedagogica Nacional, a través de un
proceso critico—reflexivo sobre los
estilos pedagogicos y- el desarrollo
profesional docente.

En la Universidad Pedagogica Na-
cional se han desarrollado conceptos
con los cuales se abordan los ana-
lisis y las reflexiones iniciales en los
que profundiza el proyecto: estilos
pedagébgicos, desarrollo profesional
docente y reflexion.

Los estilos pedagogicos han sido
conceptualizados en la investigacion
como la manera propia y particular
como los docentes asumen la me-
diacion pedagégica integralmente
desde su saber, saber hacer, saber
comunicar y saber ser, para contri-
buir a la formacion de educadores.
Dentro de este concepto se consi-
deran cada una de las dimensiones
asi:

El saber: hace referencia al dominio
de la disciplina que ensefia, alas ca-
pacidades para investigar y construir
conocimiento pedagogico y didactico
sobre lo disciplinar, y al sistema de
creencias que ha elaborado desde
su experiencia educativa. Las ca-
tegorias que se analizan en esta
dimension del estilo pedagbgico son:
conocer, ensefiar, aprendet, evaluar
e investigar.

El saber hacer implica el sentido y la
significacion de la practica docente
y los procesos de construccion que
hace el profesor como parte de su
historia de vida y su proyecto do-
cente. Las categorias que orientan el
analisis en esta dimension son:

* Actividades académicas realiza-
das por el profesor orientadas a
la produccién de conocimientos
pedagogicos, educativos y disci-
plinares.

« Estrategias, tareas y recursos
utilizados por el profesor, las for-
mas como son apropiados porlos
estudiantes y las actitudes que
ellos desarrollan.

El saber comunicar tiene que ver con
las interacciones en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, en los que
intervienen unos actores, profesory
estudiantes, que intercambian signifi-
cados y experiencias, y participan en

40

Pedagogia y Saberes N.° 23 2005



contextos comunicativos. Las cate-
gorias de analisis de esta dimensién
son: los actores, la participacion, las
interacciones, los discursos y el con-
texto y el ambiente de aula a partirde
la relacion con las normas.

El saber ser se relaciona con la
responsabilidad del docente de
contribuir a la formacion integral
del estudiante, desde una practica
que involucra valores y en la que es
necesaria la toma de conciencia de
la importancia del curriculo oculto en
la formacién de los educadores. Las
categorias que orientan el analisis
estan relacionadas con;

Desarrollo de valores: respon-
sabilidad, autonomia, tolerancia,
sensibilidad con el hacer, forma-
cion, creatividad, actitud reflexiva
y critica.

Desarrollo profesional docente: La
ensefianza, en cuanto ejercicio pro-
fesional, ha sido caracterizada por
unos rasgos que la diferencian de
otras actividades no profesionales,
como contar con un cuerpo de meé-
todos y procedimientos derivados
de la investigacion y la teoria; estar
orientada por principios éticos que
velan por la calidad de la atencion
a los educandos; guiarse por el
gjercicio autbnomo de establecer
colectivamente sus estatutos y
regulaciones de sus practicas, po-
liticas y formas de organizacion. Si
bien segtin los contextos socio—cul-
turales estas condiciones se dan
0 no en la realidad de los grupos
docentes, el acuerdo general es que
la docencia ha de orientarse hacia
ese horizonte de desarrollo si aspi-
ra a reconocerse y ser reconocida
socialmente como profesion (Carry
Kemmis, 1988: 25-28).

Puede apreciarse como la idea de
desarrollo aparece vinculada a la
modificacion de un estado existente
_de competencia hacia otro deseado
inscrito en un gradiente de comple-
jizacion y profundizacion de lo pre-
existente y de sustentacion de esas
nuevas formas pretendidas.

A la luz de estas ideas, la profesio-
nalizacion del docente universitario
se ha entendido enmarcada en una
concepcion particular de universidad
y en ella, de lo que se entiende por
modelo de formacion docente; es de-
cir, el desarrollo profesional docente,
en buena medida, esta ligado a
contextos institucionales y en ellos a
ciertas practicas y concepciones de
educacion, ensefianza y formacion.

En resumen, se destaca la practi-
ca pedagogica del docente como
profesional de la educacion quien
construye en su accidn una vision
pedagogica, desde la cual desarrolla
competencias para elaborar discur-
sos claros y coherenles, lraducidos
en acciones reales transformadoras,
teniendo en cuenta valores que le
permiten una docencia ética, creati-
va y autonoma.

Reflexion: la reflexién en cuanto
proceso cognitivo y deliberativo, con
el que se reconocen, analizan y se
explican las propias actuaciones y
pensamientos, ha sido un disposi-
tivo empleado en el fortalecimiento
del ejercicio docente. Reflexionar
sobre las practicas propias y con-
cepciones de ensefianza ha estado
vinculado en los ultimos quince afios
al desarrollo de mejores compren-
siones sobre ensefar y aprender
(Calderhead, 1988). Se ha relacio-
nado el empleo de la reflexion con el
desarrollo del estilo docente de los
profesores: "el maestro refiexivo es
aquel que piensa y desarrolla razo-
namientos consecuentes con lo que
hace y asume los resultados de sus
acciones”. Segun lo planteado, este
trabajo muestra una primera fase de
acercamiento al estudio de los estilos
pedagdgicos de los profesores de la
Universidad Pedagagica Nacional,
a través del analisis de sus concep-
ciones y practicas en un contexto
comunicativo y ético.

METODOLOGIA

En el curso de las ultimas décadas
la formacion de los educadores se
ha centrado en la mejora de las

practicas de nuestros discursos y de
las formas de organizacion. Kemmis
y McTaggart (1992) plantean que la
investigacion—accion es el método
por excelencia para este propdsito
porque contribuye a la realizacion
de analisis criticos y auto criticos
de las aclividades de los individuos
y los grupos, al identificar la utiliza-
cion cambiante del lenguaje y sus
discursos, en las relaciones entre
estudiantes y profesores, en las for-
mas de organizar el trabajo escolar y
de evaluar de manera mas apropiada
las nuevas relaciones.

Desde el paradigma critico y eman-
cipatorio se propone un modelo de
la investigacion—accion, que articula
la teorfa y la practica, dando un ca-
racter educativo a la investigacion al
integrar el conocimiento y la accion
para desarrollar una practica que
estad fundamentada y sobre la cual
se reflexiona de manera critica, se
produce conocimiento y se reco-
noce que eslta comprometida con
opciones valorativas y eticas. Desde
lo educativo, considerar el curriculo
como una propuesta o hipétesis
que invita a una respuesta critica
de quienes lo ponen en practica,
implica que profesores y comunidad
deben adoptar una postura investi-
gadora hacia su trabajo, siendo la
reflexion sobre la practica la base
del desarrollo profesional. En este
sentido, el aula se convierte en
un laboratorio (Stenhouse, 1998:
194-195) para someter a prueba,
empiricamente, hipétesis y propues-
tas que son el curriculo planificado
y puesto en practica,

Es esencial ver |a investigacion—ac-
cion como un estudio riguroso y sis-
tematico que utiliza procedimientos
cientificos y se fundamenta en tres
pilares: los participantes que expe-
rimentan el problema son los que
mejor pueden estudiar e investigar su
entorno natural; el comportamiento
de las personas esta influido por
el entorno en que se produce y los
métodos cualitativos son los méas
adecuados para investigar esos en-
tornos naturales (McKernan, 1999:
25). Esto nos trae de nuevo, la con-
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sideracion de la investigacion—ac-
cién como estrategia de desarrollo
profesional docente, ya que los
profesores deben percibir, primero
que su propio papel incluye la tarea
de investigacion, y en segundo lugar,
deben asegurar el apoyo de un grupo
de investigacion que desempefie el
papel de colaboradores criticos.

POBLACION

La investigacion—accion implica un
proceso ciclico de planificacion, ac-
cion, observacion y reflexion sobre
un tema o una situacion problema-
tica. Se centra especialmente en la
accién como base para aumentar la
comprension y mejora de las propias
practicas trabajando en grupos
colaboradores, o equipos de inves-
tigacion accién. Es asi como se han
conformado grupos de profesores
participantes en la investigacion:

« Once profesores de la Universi-
dad Pedagégica Nacional, que
pertenecen a las Facultades de
Ciencia y Tecnologia, Educacion
Fisica, Educacion y Bellas Ar-
tes.

+ Seis profesores que son estu-
diantes de primer semestre de
la Maestria en Educacion, con
quienes se realiza el Seminario
de Tesis, pues ellos desarrollaran
su trabajo de investigacion en el
marco de este proyecto sobre
estilos pedagogicos.

INSTRUMENTOS

Los participantes han decido trabajar
juntos sobre el analisis de los estilos
pedagogicos, a la luz de la dimensio-
nes descritas. Para la planificacion
que llevara a la accion consistente en
el desarrollo especifico de proyectos,
se ha comenzado por obtener evi-
dencias del desempefio practico de
los participantes para lo cual se han
utilizado los siguientes instrumentos:
observacion de clases, registros que
incluyen grabaciones en audio y vi-
deo, cuestionarios para profesores
y estudiantes, diarios de campo y
entrevistas.

Grabaciones en video: se grabaron
entre tres y cuatro horas de clase a
cada uno de los profesores. Al iniciar
la clase se informaba a los estudian-
tes acerca de la grabacion para no
afectar el desarrollo normal de las
actividades. Estas grabaciones fue-
ron observadas y analizadas con el
grupo de investigacion.

Entrevista grupal con los estudiantes:
para la entrevista con los estudiantes
se tuvieron en cuenta las dimensio-
nes del saber y el saber hacer. Por
tratarse de una entrevista grupal con
un numero variable de estudiantes
se elaboraron dos preguntas: una
para la categoria de aprender de la
dimension del saber y otra para la
categoria estrategias de la dimension
saber hacer, las cuales se conside-
raron como posibles generadoras de
discusion y contraste de significados
entre los estudiantes, y que ademas
podian dar la oportunidad de formu-
lar preguntas complementarias. La
entrevista se realizo a los grupos de
estudiantes de los profesores del pro-
yecto cuyos estilos se estaban carac-
terizando y que habian participado en
las clases grabadas en video.

Guia para la observacion de las
clases: para orientar el trabajo de
observacion de los videos, tanto por
el grupo de investigacion como por el
grupo de profesores en el seminario
de investigacion—accion y de manera
individual con cada profesor, se pro-
puso una guia que consideraba las

dimensiones del hacer, el comunicar
y el ser, haciendo énfasis en las ca-
tegorias de analisis propuestas para
cada dimension.

Seminario de investigacién—accion:
es una estrategia de grupo reducido,
autodirigida y orientada al aprendi-
zaje. Las reuniones se realizaron
una vez a la semana y fueron gra-
badas en audio. Se caracteriza por
la identificacion, participacion y ana-
lisis reflexivo de posiciones, casos
y resultados. En este Seminario se
observaban los videos, se explora-
ban las creencias de los profesores
y se discutia con base en la lectura
de los textos sugeridos.

RESULTADOS

A medida que se desarrolla la in-
vestigacion en esta primera fase de
conformacién de equipos y recono-
cimiento de los estilos pedagogicos
de los profesores, se encuentra que
estos comienzan a pensar sobre su
desarrollo profesional, la responsabi-
lidad de asumirlo y las implicaciones
frente a los retos de la formacion de
educadores.

Durante los seminarios de investiga-
cion los participantes reflexionaron,
discutieron y analizaron diferentes
posturas sobre su desarrollo profe-
sional. A continuacién presentamos
una sintesis de algunas de las ideas
expresadas: Para algunos profesores
de la Universidad Pedagogica Nacio-
nal el desarrollo profesional docente
se entiende como: toda posibilidad
de cualificacion humana y profesional
(docente y disciplinar) que redunde
en el quehacer pedagogico; como
mejoramiento en competencias pe-
dagogico—didacticas, capacidad en
areas especificas del conocimiento
y mejoramiento en competencias
investigativas. Para otros es un
proceso gue apoya su crecimiento
individual (personal, cultural y social),
en su formacion educativa—pedag6-
gica y en el desempefo docente en
su campo disciplinar. Varios hacen
referencia a un proceso propio: es
el constante mejoramiento personal
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profesional, con base en la auto-
rreflexion del quehacer (profesional).
En este mismo sentido, lo consideran
como una actividad académica per-
manente que el profesor ejerce como
estudioso de su hacer. Asi mismo,
se hace referencia a los diversos
niveles de desarrollo que posee el
docente en su area especifica y en
la pedagogia. Es una busqueda de
condiciones propicias para el ejerci-
cio de la profesion en los diferentes
contextos educativos en los que se
puede desempefiar un docente. De
manera formal, liene que ver con
la investigacidn, la cualificacion y
la profesionalizacion del profesor,
reflejada también en intercambios
bibliograficos y académicos del orden
de especializaciones, maestrias y
doctorados. De manera informal,
hace referencia a las perspectivas
de progreso y de evolucion del sa-
ber de la educacion, que de manera
significativa apoya los procesos
formativos de los educadores. Es
visto como un recorrido en el que se
han construido principios y valores
(horizonte) para intentar un hacer
profesional cada vez de mejor cali-
dad. Es toda una historia de vida con
relacion al contexto socio—cultural y
politico del pais. Es un proceso del
quehacer docente, con referencia
a las necesidades nacionales y los
servicios que requiere el pais, basa-
do en la reflexién constante, aunada
a la accion coherente con el pensar
y el sentir individual proyectado al
colectivo. Se refiere al desarrollo de
habilidades y competencias, estruc-
turadas en torno a tres dimensiones:
accion, pensamiento y sentimiento.
Dos factores lo favorecen: la reflexion
constante sobre el propio quehacer
y el sentido que le atribuye el mismo
docente y retroalimentacién perma-
nente sobre ese quehacer.

Dos categorias emergen en esta re-
flexion: el reconocimiento del estado
actual y la identificacién del estado
deseado, las cuales generan la nece-
sidad de un “movimiento o modifica-
cién" argumentada y de profundidad
y complejidad creciente.

LOS ESTILOS PEDAGOGICOS
DE LOS PROFESORES

Hasta el momento, el analisis de los
estilos pedagdgicos de los profesores
se basa en la informacion que se ha
recolectado y en las reflexiones reali-
zadas en los Seminarios de investiga-
cion—accion con los profesores. A partir
del concepto de estilos pedagbgicos
asumido en este proyecto han podido
determinarse categorias dentro de las
dimensiones consideradas que han
servido para orientar el analisis de las
grabaciones, entrevistas y cuestiona-
rios trabajados con los profesores y los
estudiantes. En la tabla 1 se presenta
la sintesis de las categorias para cada
una de las cuatro dimensiones.

La identificacion de los estilos pe-
dagogicos ha dado a los profesores
la oportunidad de problematizar su
practica pedagogica al reflexionar
sobre ella, cosa que casi ninguno
habia realizado hasta el momento en
forma sistematica. Poder contrastar
las cuatro dimensiones del saber, el
saber hacer, el saber comunicar y

el saber ser les ha llevado a asumir
una actitud critica sobre las relacio-
nes cognitivas, sociales y subjetivas
inherentes a su accion docente.

SITUACIONES IDENTIFICADAS
POR LOS PROFESORES A
PARTIR DE LA REFLEXION
INICIAL SOBRE LOS ESTILOS
PEDAGOGICOS

A medida que los profesores avan-
zan en la reflexion y analisis de sus
practicas encuentran situaciones
sobre las que desean trabajar con
miras a avanzar en la planificacion
de las acciones que desarrollaran
en los proyectos de investigacion.
Algunas de estas acciones se re-
fieren a:

« Disefiary utilizar formas de ense-
fianza gque estimulen a los estu-
diantes al estudio y el aprendizaje
de la materia y que le aporten a
su formacion como educador en
un campo del saber.

TABLA 1. Categorias para cada una de las dimensiones del estilo pedagégico.

Dimension Categorias
Conocer
Ensefar
Saber (concepciones) Aprender
Evaluar
Investigar

Saber hacer (practica)

Actividades académicas, estrategias, tareas
y recursos.

Interacciones

Actores

Saber comunicar

Participacion

Discurso

Contexto y ambiente de aula

Desarrollo de valores: responsabilidad, res-
peto, autonomia, tolerancia, sensibilidad con
el hacer.

Saber ser (ética)

Creatividad

Formacion

Actitud reflexiva y critica
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* En uno de los proyectos curri-
culares el reto planteado es la
integracion de las asignaturas
con base en el desarrollo de
proyectos de investigacion a
partir de problemas relevantes
en el campo de formacién, que
involucran temas de las éareas
disciplinares, pedagogicas vy di-
dacticas, con el fin de favorecer
un aprendizaje con sentido en
los estudiantes. Los problemas
que son abordados dan a los
estudiantes la oportunidad de
manejar los aspectos conceptua-
les, metodologicos y éticos del
proceso de investigacién. Una
de las dificultades es lograr la
integracion de todos los saberes
y del discurso con la préactica.

+ Las practicas pedagogicas reali-
zadas por los estudiantes consti-
tuyen otra situacion que amerita
andlisis. Cuando un estudiante
se enfrenta a la practica hace un
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