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Claves para la comprension de los estilos de enseianza

Keys to understanding teaching styles

MONTENEGRO-MORA, Luis A.
SAA-RICO, William H.?

Resumen

Este articulo analiza las principales perspectivas tedricas y conceptuales sobre los estilos de ensefianza
desde un enfoque documental, descriptivo y comparativo. Se identifican relaciones y diferencias entre
estilos, modelos y métodos de ensefianza, abordando su vinculo con la experiencia y formacién docente.
Se concluye que la ensefianza es un proceso complejo que requiere claridad conceptual, ya que
persisten practicas que reproducen errores tedricos debido a falencias en la formacidn disciplinar del
profesorado.

Palabras clave: estilos de enseiflanza, modelos pedagdgicos, practica docente, formacion del
profesorado

Abstract

This article analyzes the main theoretical and conceptual perspectives on teaching styles from a
documentary, descriptive, and comparative perspective. It identifies relationships and differences
between teaching styles, models, and methods, addressing their relationship with teacher experience
and training. It concludes that teaching is a complex process that requires conceptual clarity, as practices
persist that reproduce theoretical errors due to shortcomings in teacher training.

Key words: teaching styles, pedagogical models, teaching practice, teacher education

1. Introduccion

Uno de los pilares esenciales para el fortalecimiento de la calidad educativa es la produccion y difusién del
conocimiento como resultado de procesos de investigacion cientifica rigurosa y contextualizada (Cisneros y
Olave, 2012). En este marco, las ciencias de la educacion han propuesto diversas metodologias y marcos
conceptuales que buscan comprender y responder a las necesidades formativas de los estudiantes, asi como
también mejorar los procesos mediante los cuales se imparte la ensefianza. Este andlisis se nutre de la critica, la
contrastacion y el didlogo entre perspectivas tedricas, que permiten configurar un panorama amplio sobre los
multiples enfoques que orientan la practica docente. En tal sentido, la revisidn de la literatura se constituye en
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una herramienta clave para la consolidacién del pensamiento pedagdgico y el desarrollo cientifico del campo
educativo.

En este contexto, el concepto de estilos de ensefanza ha sido objeto de reflexién y andlisis a nivel internacional,
dada su estrecha relacion con la forma en que el conocimiento es mediado por el docente y recibido por los
estudiantes. La preocupacidn por mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje ha motivado a investigadores
en diversos paises, como Espafia (Lopez, 1996; Delgado, 2015; Gonzales y Pino, 2016; Gutiérrez, 2018), Estados
Unidos (Grasha, 1996), Venezuela (De Ledn, 2005; Castro y Guzman, 2005) y Colombia (Henao y Molina, 2013;
Cardona et al., 2016), a profundizar en la manera como los docentes configuran sus practicas en funcién de
factores personales, contextuales y profesionales. En dichas investigaciones se ha observado que los estilos de
ensefianza influyen directamente tanto en el rendimiento académico de los estudiantes como en las dindmicas
de la practica docente, condicionadas por variables como el ambiente de aula, los recursos disponibles, el nivel
de cualificacion del docente, el disefio de estrategias pedagdgicas y los criterios de evaluacion.

Pese al interés creciente en el tema persisten confusiones conceptuales y metodoldgicas alrededor de lo que se
entiende por estilo de ensefianza, su clasificacion y su diferenciacidn frente a conceptos afines como métodos o
modelos de ensefianza. Por ello, el presente articulo propone una revision critica y fundamentada del concepto
de estilo de ensefianza, partiendo de su génesis tedrica y abordando su evolucion hasta llegar a algunas de las
clasificaciones mas representativas en la literatura especializada.

Uno de los aportes fundacionales lo ofrece Flanders (1977), quien establece una distincién entre estilos de
ensefianza directos e indirectos. El primero se caracteriza por ser mas estructurado, centrado en la exposicion
del docente y la critica a las respuestas de los estudiantes; mientras que el segundo promueve una interaccion
mas activa y dialdgica, estimulando la participacion del alumnado. Mas adelante, Bennet (1979) complejiza esta
tipologia al ubicar los estilos de ensefianza en un eje que va desde el enfoque progresista hasta el tradicional. Su
propuesta contempla doce estilos internos que varian desde una ensefianza liberal con agrupamiento flexible y
autonomia estudiantil, hasta una ensefianza formal, centrada en el control y la rigidez. Sin embargo, dicha
propuesta fue objeto de criticas por no considerar otras variables como el tiempo de aprendizaje o el nivel de
implicacion de los estudiantes en las tareas (Montero, 1990).

Desde otra perspectiva, Montero (1990) propone sustituir el término “estilo de ensefianza” por el de
“perspectiva”, al considerar que los docentes actuan guiados por direcciones reflexivas que les permiten elegir
la mejor manera de ensefiar segln sus condiciones contextuales. Por su parte, Grasha (1996) plantea una
clasificacion mas reciente y consolidada, al identificar cinco estilos: experto, autoridad formal, modelo personal,
facilitador y delegador. Cada uno refleja diferentes formas en que el docente se posiciona frente al conocimiento
y la relacidn pedagdgica con sus estudiantes.

Otros estudios han intentado simplificar la definicién clasificando los estilos como verbales y no verbales (Alvarez,
2004), o directos e indirectos (Acosta, 2007), segun el tipo de comunicacién y las expresiones utilizadas por el
docente. Paralelamente, otros autores han abordado el fendmeno desde el enfoque de los modelos de
ensefianza, lo que ha dado lugar a debates sobre la posible sinonimia entre ambos conceptos. Mientras algunos
los consideran intercambiables (Escudero, 1981; Diaz y Hernandez, 1999; Sarmiento, 2004), la tendencia
contemporanea es distinguir entre ambos, sefialando que los modelos configuran marcos generales adoptados
institucionalmente, mientras que los estilos son formas particulares, situadas y personales de actuar del docente
(Colom y Melich, 1994).

Escudero (1981) define los modelos de ensefianza como representaciones simplificadas de fendmenos
educativos que permiten delimitar variables para su andlisis. A su vez, Cardona et al., (2016) entienden los estilos
de ensefianza como formas personales de ejercer la docencia, derivadas de las experiencias, conocimientos,
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habilidades y disposiciones del profesor. Esto implica que el modelo tiene un alcance institucional, mientras que
el estilo se circunscribe a la accién del docente en el aula.

De Ledn (2005), retomando a Manterola (2001), enfatiza que los modelos de ensefianza son construcciones
tedricas orientadoras del proceso pedagdgico, mientras que los estilos corresponden a las adaptaciones
personales del docente para llevarlos a la practica. En este sentido, su definicién y aplicacién dependen del
contexto, los recursos humanos y las condiciones institucionales. No obstante, el autor también advierte que la
gran variedad de elementos que influyen en la construccion de un estilo de ensefianza impide una clasificacion
definitiva, razén por la cual se retoman los aportes de Henao y Molina (2013) y de Cardona et al., (2016), quienes
proponen nuevas perspectivas para su categorizacion.

2. Metodologia

El presente articulo se desarrollé bajo un enfoque metodoldgico cualitativo, mediante un disefio de tipo
documental, descriptivo y comparativo, cuyo propdsito fue analizar el desarrollo tedrico y conceptual de los
estilos de ensefianza y su relacidn con nociones afines como modelos, métodos y procesos de ensefianza. Este
tipo de investigacidn resulta pertinente cuando se busca generar una comprensiéon profunda a partir del analisis
sistematico de fuentes secundarias (Arias, 2012), especialmente en contextos donde la reflexién tedrica
contribuye a clarificar y consolidar marcos conceptuales aplicables en la practica educativa.

La estrategia metodoldgica consistidé en una revision bibliografica sistematica que permitio el rastreo y analisis
del “trasegar histérico” de los principales conceptos asociados a la ensefianza, particularmente aquellos que
configuran la base del pensamiento pedagdgico relacionado con los estilos de ensefianza. El proceso de revisién
tuvo como eje las siguientes preguntas orientadoras: ¢Qué se entiende por ensefianza? ¢Qué se considera un
estilo de ensefianza? ¢Cudles son los modelos de ensefianza y como se distinguen de los estilos? éCémo se
relacionan los estilos de ensefianza con la formacion académica y la experiencia docente?

Para la recopilacion de informacidn, se utilizo el software Publish or Perish en su versidén 6.4, una herramienta
académica que facilita el acceso y andlisis de publicaciones cientificas indexadas. Este programa permitio realizar
busquedas especializadas en bases de datos como Google Scholar, Scopus, Crossref y Web of Science, empleando
como palabras clave: ensefanza, estilos de ensefianza, modelos de ensefianza y métodos de ensefianza. A partir
de estas categorias base, se identificaron obras académicas relevantes que han contribuido de manera
significativa al desarrollo conceptual del tema.

Se establecieron como criterios de inclusion los siguientes: (a) publicaciones académicas entre los afios 1970 y
2023 que abordaran de manera directa alguno de los conceptos centrales; (b) articulos cientificos, libros, tesis y
capitulos de libro con revisidon por pares; (c) trabajos escritos en espafiol e inglés. Los criterios de exclusién
contemplaron publicaciones sin respaldo académico, entradas de blogs, documentos sin autoria reconocida y
textos con poca relaciéon con los objetivos del estudio.

El corpus documental seleccionado fue analizado mediante una técnica de analisis de contenido cualitativo,
centrado en la identificacidn de categorias tedricas emergentes y constantes significativas entre las fuentes. En
este proceso se organizaron los textos en torno a cuatro categorias centrales: ensefianza, estilo de ensefianza,
modelo de ensefianza y método de ensefianza, considerando tanto sus definiciones como sus aplicaciones y
relaciones. A su vez, se permitieron categorias emergentes, que surgieron durante la lectura critica de los
documentos y que demostraron tener una conexion directa con los propdsitos de la revisidn, tales como:
formacidn docente, experiencia pedagdgica, relacién docente-estudiante y clima de aula.

Asi pues, se aplicé una técnica de comparacién conceptual, que permitié contrastar las diferentes posturas
tedricas, resaltar coincidencias, identificar controversias y evaluar las propuestas de clasificacion existentes. Esta
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técnica fue clave para evidenciar la evolucion de los conceptos a lo largo del tiempo y establecer lineas de
convergencia y divergencia entre autores clasicos y contemporaneos.

3. Resultados y discusion

Los resultados permiten comprender que los conceptos analizados no son categorias aisladas ni estaticas, sino
sistemas interrelacionados que configuran el andamiaje tedrico-practico de la ensefianza. Su analisis comparado
permite esclarecer confusiones frecuentes en el discurso pedagdgico y contribuye a fortalecer la reflexion critica
sobre el rol docente en el marco de una educacién inclusiva, contextualizada y de calidad.

3.1. {Qué es la enseiflanza?

El andlisis documental permitid consolidar una visidn integral del concepto de ensefianza como un proceso
complejo, dindmico y multicomponente. A partir de las fuentes revisadas, se identificaron tres grandes
dimensiones que estructuran este concepto:

Dimensién humano-practica: la ensefianza es una actividad fundamentalmente humana, vinculada a la
intencionalidad del docente para propiciar la construccion del conocimiento. Esta dimension supone
planificacion, metas claras y la creacién de ambientes propicios para el aprendizaje, donde intervienen medios y
estrategias pedagdgicas especificas (Lobrot, 1974; Sacristan y Pérez, 1983; Zabalza, 1990).

Dimensidn sociotécnica y comunicativa: se reconocen las transformaciones contemporaneas de la ensefianza a
partir de la incorporacién de tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC). La ensefianza se proyecta
ahora en escenarios presenciales, virtuales y globales, que dinamizan el intercambio sincrdnico y asincrénico de
saberes (De Pablos, 1999; Sarmiento, 2004; Cardona et al., 2016).

Dimensidn ética y formativa: la ensefianza no se limita a la transmisidon de conocimientos, sino que busca formar
ciudadanos integros. Esto implica una tarea docente cimentada en principios morales y éticos que guien su
accionar y favorezcan la formacién en valores (Klingberg, 1970; Labarrere y Valdivia, 1991; Jackson, 2002).

Asimismo, se identificaron elementos estructurales constantes en las distintas definiciones de ensefianza: los
objetivos educativos, la accion del docente, la participacidn activa del estudiante, los contenidos, los métodos y
medios pedagadgicos, las formas de organizacion de la clase y los mecanismos de evaluacién. Estos componentes
permiten comprender el entramado que conforma el proceso de ensefianza en sus multiples dimensiones.

Aln mas, el estudio permitié establecer que la ensefianza se configura a partir de relaciones dialdgicas entre el
docentey el estudiante, mediadas por la planeacidn didactica, la instruccidn, y los modelos y estilos de ensefianza
adoptados. Asi, se refuerza la idea de que el estilo de ensefianza se construye sobre la base de un dominio tedrico
y practico que da sentido al proceso educativo en funcién del contexto y del propdsito formativo.

Los resultados obtenidos refuerzan la concepcion de la ensefianza como una practica situada, influenciada por
multiples factores que trascienden la mera transmisiéon de informacion. La literatura revisada permite
comprender que no existe una uUnica forma de definir ni ejercer la ensefianza, pues su naturaleza estd
profundamente entrelazada con la historia, la cultura institucional, la formacidn del docente y las exigencias del
entorno educativo.

En la dimensién humano-practica, autores como Zabalza (1990) y Martinez Boom (1995) coinciden en que el acto
de ensefiar requiere planificacion y reflexion constante, ya que se trata de una practica profesional intencionada
gue demanda claridad en los objetivos y coherencia en los medios empleados. Esto implica reconocer que la
ensefianza es una tarea deliberada, cargada de responsabilidad social y pedagdgica.
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Por otra parte, los aportes de De Pablos (1999) y Sarmiento (2004) introducen el papel de las TIC como
catalizadores de nuevos escenarios para la ensefianza. Estas tecnologias amplian las posibilidades de interaccidn,
favorecen el acceso al conocimiento y exigen del docente habilidades digitales y competencias comunicativas
adaptadas a contextos multimediales. En consecuencia, la ensefianza deja de estar anclada unicamente al
espacio fisico del aula y se proyecta hacia ambientes virtuales e hibridos, sin perder su esencia formativa.

Desde la dimensidn ética, los autores de la escuela soviética (Danilov, 1984; Labarrere y Valdivia, 1991) subrayan
el papel de la ensefianza en el desarrollo integral del ser humano, al concebirla como una herramienta para
formar intelecto, voluntad y sentimientos. Estas perspectivas coinciden con Jackson (2002), quien enfatiza en los
requerimientos epistemoldgicos de la ensefianza, y en la necesidad de que el docente no solo domine el
contenido, sino también las formas de presentarlo de manera significativa.

Otro punto relevante abordado en la discusidn es la necesidad de diferenciar entre el dominio del contenido y el
dominio de la ensefianza, una distincidn clave para comprender las limitaciones en la formacion docente. Como
bien sefala Morin (1990), la ensefianza es también un método, una forma de hacer, que debe ser perfeccionada
mediante la experiencia reflexiva y la actualizacién continua del conocimiento profesional.

Autores como Jackson (2002) plantean que la ensefianza debe apoyarse en principios como la mesura en el trato,
la autorregulaciéon emocional, la comprensién de los contextos y la disposicidn a corregir errores como parte del
aprendizaje profesional. Estas ideas coinciden con los postulados de Dewey (2010), quien afirma que la
experiencia docente se construye mediante la interaccion continua entre teoria y practica, lo que da lugar a
creencias firmes y saberes profesionales dificiles de codificar pero fundamentales para el buen ejercicio del
magisterio.

3.2. ¢Qué se considera como estilo de ensefanza?

El andlisis documental realizado permitié identificar que el concepto de estilo de ensefianza tiene sus raices en
la psicologia, particularmente en el estudio de las diferencias individuales en la forma de ensefiar y aprender. A
partir de la revision de diversas fuentes tedricas, se encontrd un consenso general en cuanto a que los estilos de
ensefianza constituyen un conjunto de actitudes, creencias, procedimientos y comportamientos que el docente
adopta en el ejercicio de su practica pedagdgica, en funciéon de sus caracteristicas personales, formacion
académica, contexto institucional y relaciones con los estudiantes (Guerrero, 1988; Lépez, 1996; Grasha, 1996;
De Ledn, 2005; Delgado, 2015).

Los estilos de ensefianza se manifiestan en multiples dimensiones: la interaccion docente-estudiante, el
ambiente del aula, la planificacidn de actividades, la seleccion de métodos y medios, y los procesos de evaluacion.
Estas dimensiones son moduladas por factores tanto involuntarios (temperamento, costumbres, creencias)
como voluntarios (formacién, reflexividad, decisiones pedagdgicas conscientes) del docente (Renddén, 2010;
Cardona et al., 2016).

En cuanto a su clasificacién, se hallaron seis estilos ampliamente aceptados y sistematizados por diversos
estudios: tradicional, individualizador, participativo, socializador, cognoscitivo y creativo (Delgado y Sicilia, 2002;
Henao y Molina, 2013; Garcia-Blanco, 2012). Cada uno de estos estilos se caracteriza por formas distintas de
concebir la relacién educativa, desde enfoques centrados en la autoridad del docente hasta propuestas que
promueven la autonomia, la creatividad o el trabajo colaborativo de los estudiantes.

Asimismo, se establecié que los estilos de ensefianza no actian de forma aislada, sino que se integran a otros
componentes estructurales del proceso pedagdgico, especialmente los modelos y métodos de ensefianza. Los
métodos, en particular, fueron identificados como sistemas de reglas que orientan la accidon docente hacia
objetivos concretos de aprendizaje (Labarrere y Valdivia, 1991), y su eleccidn esta estrechamente vinculada al
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estilo adoptado por el educador, asi como al objeto de ensefanza, el medio disponible y los fines educativos
previstos.

Los resultados obtenidos confirman que el concepto de estilo de ensefianza no puede ser reducido a una sola
definicidn o esquema, ya que esta profundamente influenciado por multiples variables contextuales, personales
y estructurales. Como destacan Renddn (2010) y Grasha (1996), los estilos de ensefianza son producto de una
construcciéon pedagégica que incluye tanto dimensiones internas del docente (creencias, actitudes,
conocimientos) como externas (recursos, relaciones, curriculo).

La pluralidad de clasificaciones encontradas en la literatura refleja la complejidad del fenémeno. Si bien la
tipologia propuesta por Delgado y Sicilia (2002) ofrece una estructura util y funcional, su aplicacion debe ser
interpretada desde el contexto especifico del docente y su grupo de estudiantes. Por ejemplo, un estilo
participativo podria ser muy efectivo en contextos de educacion basica con grupos heterogéneos, mientras que
un estilo cognoscitivo podria ser mas adecuado en entornos universitarios que promueven el aprendizaje
auténomo e investigativo.

De igual forma, la distincion entre estilos y métodos resulta esencial para evitar confusiones conceptuales en la
practica educativa. Como lo explican Labarrere y Valdivia (1991), los métodos representan herramientas o vias
para alcanzar determinados fines, mientras que los estilos configuran el modo personal y situado con el que el
docente implementa dichas herramientas. En consecuencia, un mismo método (por ejemplo, la exposicién
dialogada) puede ser utilizado desde distintos estilos de ensefianza, dependiendo de la intencionalidad, el
contexto y la interaccién docente-estudiante.

Esta distincion también permite comprender por qué la eleccién de métodos debe estar alineada con el estilo
predominante del docente. Por ejemplo, un estilo creativo dificilmente se apoyara en métodos rigidos o
expositivos, mientras que un estilo tradicional tendera a priorizar estructuras mas normativas. Esta articulacién
entre estilo y método refleja lo que De Ledn (2005) llama una “transformacién personal de elementos del
modelo”, es decir, una apropiacién situada y subjetiva de los marcos tedricos generales de la ensefianza.

Aasi las cosas, la discusién pone en evidencia que el estilo de ensefianza no es una categoria estatica, sino una
configuracién dindmica que evoluciona a lo largo del ejercicio profesional del docente. Este caracter flexible exige
de los profesores un proceso constante de autoobservacion, reflexion y ajuste de su préctica, orientado a
responder de manera eficaz y ética a las demandas del contexto educativo. Como lo afirma Jackson (2002), el
estilo debe ser comprendido como una forma de trato, de disciplina mesurada y de correccién reflexiva, mas que
como una técnica cerrada o universalmente aplicable.

De modo que, la investigacion reafirma que comprender y definir el estilo de ensefianza exige una mirada
integradora que lo vincule con la didactica, la planificacidn, los modelos y métodos de ensefianza, asi como con
el contexto social, cultural y humano en el que se ejerce la docencia. Esta comprension es fundamental para
promover practicas pedagdgicas reflexivas, coherentes y transformadoras, que respondan a las exigencias de
una educacién inclusiva y de calidad.

3.3 ¢Qué son los modelos de ensenanza?

El analisis documental permitid identificar que los modelos de ensefianza se constituyen como estructuras
tedricas que ofrecen referencias sistematicas y generalizadas sobre cdmo planear, desarrollar y evaluar procesos
educativos. A diferencia de los estilos 0 métodos de ensefianza, los modelos poseen un caracter mas amplio y
estructurante, en tanto buscan orientar la accién pedagogica desde principios conceptuales, metodoldgicos y
evaluativos duraderos (Escudero, 1981; Martinez, 2004; De Ledn, 2005).
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Los autores coinciden en que los modelos deben cumplir dos funciones fundamentales: (1) sugerir criterios
tedricos y metodoldgicos duraderos, cuya validez pueda ser verificada mediante investigaciones empiricas —
especialmente de tipo experimental o cuasi-experimental— y (2) ofrecer un funcionamiento verificable en el
aula, articulado a practicas pedagdgicas observables y evaluables (Escudero, 1981; De Ledn, 2005).

El estudio reveld que los modelos de ensefanza, en su diversidad, no constituyen recetas fijas, sino
construcciones flexibles, susceptibles de adaptarse a contextos especificos y a las necesidades educativas de
estudiantes diversos. Esta versatilidad obliga al docente a recurrir a una combinacion de modelos, entendidos
como productos de la reflexion pedagdgica y de la experiencia profesional acumulada (Martinez, 2004).

En cuanto a su clasificacion, el analisis permitio identificar tres enfoques historicos fundamentales:

Enfoque técnico: basado en el conductismo, con representantes como Skinner y Tolman. Considera que el
aprendizaje es el resultado del refuerzo y la respuesta del estudiante ante estimulos disefiados por el docente
(Sarmiento, 2004). En este modelo, la ensefanza se estructura en partes pequefias, sistematizadas, con refuerzos
continuos e intermitentes.

Enfoque heuristico o practico: con influencias de Piaget y Bruner, este enfoque valora la actividad constructiva
del estudiante, quien aprende resolviendo problemas en contextos significativos. El docente guia el proceso,
pero no transmite directamente el conocimiento (Bruner, 1974; Sarmiento, 2004).

Enfoque sociocritico: influido por Vigotsky, Leontiev y Galperin, propone una ensefianza centrada en la
interaccion social, el didlogo critico y la construccidén colectiva del conocimiento, atendiendo a problemas
sociales reales mediante la reflexién y la accién colaborativa (Rozada, 1997; Sarmiento, 2004).

Ademas de estos enfoques, se reconocieron otras clasificaciones estructurales de los modelos de ensefianza.
Escudero (1981) propone una tipologia basada en la forma y funcidn de los modelos: modelos escala, analdgicos,
matematicos y tedricos. Por su parte, Martinez (2004) plantea que los modelos deben integrar funciones
descriptivas, explicativas, predictivas y orientativas, dentro de una estructura profunda que articula
concepciones del aprendizaje, del sujeto y de la cultura.

Asi, Chavez y Pérez (2015) sistematizan los modelos pedagdgicos en tres corrientes generales: naturalista
(positivista, pragmatica, tecnoldgica), social (socialista, funcionalista, popular) y trascendente (personalista). Esta
organizacion refleja la influencia de las grandes corrientes de pensamiento en la configuracion de los modelos
de ensefianza aplicados en la actualidad.

Los resultados evidencian que los modelos de ensefianza son estructuras complejas que articulan teorias del
aprendizaje, estrategias pedagadgicas y finalidades educativas en una propuesta organizada, con capacidad de
adaptarse a diversos contextos formativos. Su funcion es doble: por un lado, ofrecer orientacién tedrica y
practica a los docentes; por otro, servir como base para el andlisis, evaluacién y transformacion de los procesos
educativos.

Uno de los aspectos mas relevantes es la no universalidad de los modelos. Como afirman De Ledn (2005) y
Martinez (2004), no es posible aplicar un Unico modelo a todos los escenarios educativos, debido a la complejidad
de las variables que intervienen en el proceso de ensefianza: caracteristicas del estudiante, del docente, del
contenido, del contexto y de los recursos. Esta imposibilidad de un modelo Unico refuerza la necesidad de
flexibilidad pedagdgica, basada en la competencia reflexiva del docente para adaptar, combinar o redisefiar
modelos segun las necesidades del aula.

El enfoque técnico, si bien ha sido criticado por su caracter directivo y su énfasis en el control del
comportamiento, aun se utiliza en escenarios donde la claridad de procedimientos y la eficiencia son prioritarias.
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Su persistencia en muchos contextos escolares muestra que no todos los modelos han sido superados, sino que
se reconfiguran segun las condiciones institucionales y culturales (Gros, 1997; Araujo y Chadwick, 1988).

En contraposicidn, el enfoque heuristico responde mejor a las demandas actuales de una educacion centrada en
el estudiante, en el pensamiento critico y en la solucidn de problemas. Su énfasis en el descubrimiento y la
reflexion promueve aprendizajes mas duraderos vy significativos, pero exige un mayor grado de autonomia y
preparacion por parte del docente (Stenhouse, 1991; Bruner, 1974).

El enfoque sociocritico representa una alternativa profundamente transformadora. Al reconocer la dimension
social del conocimiento y proponer la ensefianza como una practica politica y emancipadora, ofrece
herramientas para atender las desigualdades y fomentar la justicia social desde el aula (Freire, 1970; Weber,
2002). No obstante, su implementacidn requiere condiciones institucionales, culturales y metodoldgicas que no
siempre estan garantizadas.

Las clasificaciones propuestas por Escudero (1981) y Martinez (2004) aportan al debate una visidbn mas
sistematica y estructural de los modelos. Escudero incorpora una mirada epistemoldgica sobre la construccion
de modelos, mientras que Martinez destaca la importancia de una estructura profunda que articule teoria,
practica y contexto, elemento clave para la contextualizacién pedagodgica.

Asi pues, la clasificacion de Chavez y Pérez (2015) permite observar que los modelos no son entes aislados, sino
que forman parte de corrientes pedagdgicas mas amplias, atravesadas por valores, fines y visiones
antropoldgicas del ser humano. Esta perspectiva es especialmente util para comprender las tensiones ideoldgicas
gue atraviesan la educacién actual, asi como los desafios para construir modelos contextualizados, criticos y
pertinentes.

De este modo, los modelos de ensefianza deben entenderse como estructuras abiertas, no acabadas, que
ofrecen marcos de orientacién para la accion docente, pero que requieren ser continuamente revisados,
adaptados y contextualizados. Su analisis es clave para fortalecer la formaciéon del profesorado, disefar
propuestas didacticas coherentes y contribuir a una educacién mas justa, reflexiva y transformadora.

3.4 {Como se relacionan los estilos de ensefianza con la formacidon académicay la
experiencia docente?

Los hallazgos derivados del andlisis documental permiten afirmar que la adopcidn y consolidacion de los estilos
de ensefianza por parte del profesorado estd directamente vinculada con diversos factores personales,
académicos y profesionales, entre los que se destacan: la formacion disciplinar y pedagdgica, los afos de
experiencia docente, la edad, el género, el grado de cualificacidn profesional, y las areas de conocimiento que
ensefia el docente (Bolivar, 1998; Laudadio y Da Dalt, 2014; Delgado, 2015).

Uno de los estudios mas representativos en esta linea es el realizado por Laudadio y Da Dalt (2014), quienes
analizaron a una muestra de 188 docentes universitarios (43% hombres y 57% mujeres) con edades
comprendidas entre los 26 y 66 afos. Su investigacion puso en evidencia que los estilos de ensefianza adoptados
se ven modulados por caracteristicas personales, asi como por la formacion académica y la trayectoria
profesional de cada docente. Si bien el estudio se centré en el ambito universitario, se reconoce que sus
conclusiones pueden aportar elementos interpretativos para otros niveles educativos, aunque siempre bajo una
lectura critica y contextualizada.

Adicionalmente, se hallaron coincidencias con las investigaciones de Carusso y Dussel (1996), quienes sefialan
gue los docentes con mayor cualificacion académica y mas afios de experiencia tienden a demostrar una mayor
capacidad de seleccion y aplicacion de estilos de ensefianza flexibles, adaptativos e innovadores, en comparacion
con aquellos que apenas inician su trayectoria profesional.
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En el plano tedrico, autores como Callejas y Corredor (2002), Martinez P. (2009), Renddén (2010, 2013) y Delgado
(2015), coinciden en que la adopcién de un estilo de ensefianza no responde exclusivamente a una decisién
consciente e inmediata, sino que se trata de un proceso formativo y progresivo, basado en la experiencia
acumulada, la practica reflexiva, el analisis de errores, el contacto con la diversidad estudiantil y la constante
revision critica del propio quehacer docente.

Delgado (2015), especificamente en el campo de la ensefianza de la Educacién Fisica, plantea un modelo de fases
del desarrollo profesional docente, que van desde la etapa inicial hasta la de liberacion. El autor identifica que
es en las fases de experimentacidn y critica donde los docentes muestran mayor capacidad para jugar con
diferentes estilos de ensefianza, integrar enfoques alternativos y redefinir métodos en funcién de las necesidades
del entorno educativo. En estas fases, la experiencia acumulada y el conocimiento adquirido se traducen en una
practica pedagdgica mas consciente, flexible y contextualizada.

Los resultados analizados permiten sostener que existe una relacion directa y significativa entre los estilos de
ensefianza y la formacion académica y profesional del docente. En primer lugar, esta relacion evidencia que los
estilos de ensefianza no son estructuras rigidas o innatas, sino formas de actuacion pedagdgica que se
construyen, ajustan y perfeccionan a lo largo del desarrollo profesional del maestro.

Este hallazgo se alinea con las teorias del conocimiento practico docente, las cuales postulan que la experiencia
en el aula y la reflexion sistematica sobre la practica constituyen fuentes primordiales de saber pedagdgico
(Schon, 1992; Shulman, 1987). Asi, el docente aprende a ensefiar no solamente por lo que estudia, sino por lo
gue vive, evalla y transforma durante su interaccion con los estudiantes y el entorno educativo.

En esta linea, Delgado (2015) introduce un elemento crucial al establecer que el transito por las fases del
desarrollo profesional docente impacta directamente en la consolidacidn de los estilos de ensefianza. Durante la
fase de experimentacidn, el docente comienza a explorar nuevas metodologias, se atreve a modificar rutinas
tradicionales y a asumir riesgos didacticos. En la fase de critica, la reflexién se vuelve mas aguda, permitiendo al
docente replantear sus practicas con criterios de pertinencia, equidad e innovacién. Estas fases representan
momentos privilegiados de crecimiento profesional donde se forja un estilo de ensefianza auténtico y coherente
con el contexto.

Por otro lado, el estudio de Laudadio y Da Dalt (2014) pone de relieve la influencia de variables personales como
la edad y el género, aunque su generalizacion a otros niveles educativos debe hacerse con cautela. No obstante,
este tipo de estudios invita a repensar la individualizacion del proceso docente, reconociendo que no existen
estilos de ensefianza ideales ni universales, sino practicas diversificadas que responden a trayectorias de vida,
historias formativas y ambientes institucionales distintos.

Otro aspecto clave discutido en la literatura es el papel de la formacion posgradual en la diversificacién y mejora
de los estilos de ensefianza. Una mayor cualificacion académica no garantiza por si sola una mejor practica, pero
si amplia el repertorio de herramientas conceptuales y metodoldgicas, permitiendo al docente adoptar
decisiones pedagdgicas mas fundamentadas y adaptadas a las realidades del aula (Renddn, 2010; Martinez,
2009).

Es asi como, los estilos de enseflanza constituyen una expresion compleja y dindmica del saber docente,
influenciada por la formacidn recibida, la experiencia vivida y el entorno donde se ejerce la practica. Comprender
esta relacién es importante para disefiar politicas de formacion docente mas integrales, acompafiar el desarrollo
profesional de los educadores y promover estilos de ensefanza reflexivos, inclusivos y eficaces en todos los
niveles del sistema educativo.

Pag. 331



ISSN-L: 0798-1015 e elSSN: 2739-0071 (En linea) - Revista Espacios — Vol. 46, N2 03, Afio 2025 ¢ May-Jun

4. Conclusiones

La ensefianza es una practica compleja, situada y multidimensional, que involucra componentes humanos,
técnicos y éticos. No se reduce a la mera transmision de contenidos, sino que implica la planificacion
intencionada de procesos de formacidon orientados al desarrollo integral del ser humano. Este caracter integral
exige del docente una alta preparacién pedagdgica, competencia comunicativa y dominio ético de su accion.

Se identificaron tres dimensiones clave de la ensefianza: (i) la dimensiéon humano-practica, que subraya el rol
activo del docente en la construccidon de ambientes de aprendizaje intencionales y significativos; (ii) la dimensién
sociotécnica, que reconoce la influencia creciente de las TIC en la configuracidn de nuevos escenarios educativos;
y (iii) la dimensidn ética-formativa, que coloca en el centro de la ensefianza la formacion de ciudadanos con
pensamiento critico y compromiso social.

Los estilos de ensefianza se configuran como expresiones personales y profesionales del saber pedagdgico. Lejos
de ser estaticos, estos estilos emergen de la interaccion entre la formacidn académica, las experiencias vividas,
los contextos institucionales y las relaciones con los estudiantes. Se reconocen como estructuras dinamicas y
contextuales que guian la forma en que los docentes planean, ejecutan y evaltan su practica educativa.

La literatura consultada evidencié una pluralidad de estilos de ensefianza, los cuales reflejan distintas formas de
comprender la relacion educativa. La tipologia que distingue entre estilos tradicional, individualizador,
participativo, socializador, cognoscitivo y creativo, se muestra como una herramienta util para comprender la
diversidad en las practicas docentes. No obstante, su aplicacion debe contextualizarse y adaptarse a las
caracteristicas de los grupos escolares, a fin de evitar rigideces conceptuales.

Los modelos de ensefianza, por su parte, constituyen construcciones tedricas de mayor alcance, orientadas a
estructurar de manera coherente los procesos de ensefianza-aprendizaje. Su funcién es doble: ofrecer criterios
metodoldgicos y conceptuales duraderos y brindar un marco de actuacidon flexible, capaz de adaptarse a la
diversidad de contextos educativos. La investigacion identifico tres grandes enfoques en los que se agrupan
multiples modelos: técnico, heuristico y sociocritico, cada uno con sus fundamentos epistemoldgicos, sus
métodos predominantes y sus objetivos educativos diferenciados.

Se constatd que no es posible adoptar un Unico modelo de ensefianza en todos los escenarios formativos, debido
a la complejidad de variables implicadas en el acto educativo. Esta imposibilidad refuerza la necesidad de
flexibilidad metodolégica y reflexividad docente, entendidas como capacidades esenciales para combinar y
adaptar modelos, métodos y estilos en funcion de los propdsitos educativos y las condiciones del entorno.

La relacion entre los estilos de ensefianza y la formacién académica y profesional del docente es ineludible. Los
estilos no surgen de manera espontanea, sino que se construyen progresivamente en el ejercicio reflexivo de la
practica. La experiencia acumulada, el ensayo y error, el contacto con la diversidad estudiantil y la formacién
continua constituyen pilares fundamentales para el desarrollo de un estilo de ensefianza eficaz, ético y coherente
con las demandas educativas actuales.

La investigacion también evidencié que factores como la edad, el género, la cualificacion académica y los afios
de experiencia docente influyen en la eleccion y configuracion de los estilos de ensefianza, aunque estos deben
analizarse con cautela y sin caer en determinismos. Lo esencial es reconocer que el desarrollo profesional
docente es un proceso dinamico, en el que la reflexidn critica sobre la practica desempefia un papel central para
el mejoramiento educativo.

Se reafirma la importancia de promover en la formacién docente inicial y continua un enfoque integrador que
articule conocimientos tedricos, habilidades practicas, capacidades reflexivas y compromiso ético. Solo asi sera
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posible fortalecer el perfil profesional del maestro y contribuir, desde sus decisiones didacticas, a la construccion
de una escuela inclusiva, transformadora y socialmente relevante.
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