2025 (Diciembre), Retos, 73, 450-464

ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/index

Significaciones sobre los estilos de ensefianza utilizados por el
futuro profesorado de Educacion Fisica

Meanings assigned to teaching styles used by prospective Physical Education
teachers

Autores

Claudia Lorena Marin Rojas 1
Marcelo Ztfiga Herrera 1
Jean Paul Rannau Garrido 12

1Universidad Santo Tomas (Chile)
2Universidad de Las Américas
(Chile)

Autor de correspondencia:
Jean Paul Rannau Garrido
jrannau@gmail.com

Recibido: 30-07-25
Aceptado: 17-09-25

Como citar en APA

Marin Rojas, C. L., Zifiiga Herrera, M., & Rannau
Garrido, J. P. (2025). Significaciones sobre los
estilos de ensefianza utilizados por el futuro
profesorado de Educacién Fisica. Retos, 73, 450-
464.

https://doi.org/10.47197 /retos.v73.117292

Y Ay .,
Lot

Resumen
- ________________________________________________________|
Introduccién: el estudio analizd las significaciones que el profesorado en formacion inicial en

Pedagogia en Educacion Fisica otorg6 a los estilos de ensefianza aplicados durante su practica
pedagégica. La investigacion se inscribi6 en la tension entre los discursos formativos y las exi-
gencias escolares que condicionaron las decisiones metodoldgicas del estudiantado.

Objetivo: comprender las significaciones que el profesorado en formacion inicial en Pedagogia
en Educacioén Fisica asigna a los estilos de ensefianza utilizados durante su practica pedagdgica.
Metodologia: se basé en un estudio de caso intrinseco, con enfoque comprensivo-interpreta-
tivo. Se empled la técnica de grupo focal con veinte estudiantes en proceso de practica pedagé-
gica en una universidad chilena.

Resultados: revelaron una apropiacién parcial pero reflexiva del espectro de estilos de ense-
fianza, en tension con las condiciones institucionales, las culturas escolares y las convicciones
personales. Se observé una reproduccion de estilos dominantes junto con el desarrollo de de-
cisiones didacticas sustentadas en valores éticos, identitarios y situados.

Discusion: se contrasté estos hallazgos con estudios previos que destacan la persistencia de
modelos reproductivos en la formacién inicial docente, pero también reconocen la emergencia
de practicas pedagogicas mas dialdgicas y comprometidas con la realidad escolar.
Conclusiones: los estilos de ensefianza constituyen posicionamientos ético-pedagdgicos situa-
dos, y que su ensefianza requiere instancias reflexivas que permitan comprenderlos como mar-
cos de accion pedagdgica conscientes y contextualmente fundamentados.
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de ensefianza.

Abstract

Introduction: The study analyzed the meanings assigned by preservice Physical Education
teachers to the teaching styles applied during their pedagogical practice. The research was
framed within the tension between training discourses and school demands that conditioned
the students’ methodological decisions.

Objective: To understand the meanings that preservice Physical Education teachers assign to
the teaching styles employed during their pedagogical practice.

Methodology: The study was based on an intrinsic case study with a comprehensive-interpre-
tative approach. A focus group technique was used with twenty students undergoing pedagog-
ical practice at a Chilean university.

Results: The findings revealed a partial but reflective appropriation of the spectrum of teaching
styles, in tension with institutional conditions, school cultures, and personal convictions. A re-
production of dominant styles was observed, along with the development of didactic decisions
grounded in ethical, identity-based, and contextually situated values.

Discussion: These findings were contrasted with previous studies that highlight the persistence
of reproductive models in initial teacher training, while also acknowledging the emergence of
more dialogical pedagogical practices committed to school realities.

Conclusions: Teaching styles constitute situated ethical-pedagogical stances, and their instruc-
tion requires reflective instances that allow them to be understood as frameworks for conscious
and contextually grounded pedagogical action.

Keywords

Physical Education; pre-service teacher education; teaching methods; teaching practice; teach-
ing styles.
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Introduccion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
Este estudio aborda el modo en que el profesorado en formacion inicial en Pedagogia en Educacién Fi-
sica interpreta y da sentido a los estilos de ensefianza que utiliza durante su practica pedagogica. Se
focaliza en las tensiones entre los discursos de estudiantes en formacién inicial y las exigencias del con-
texto escolar, que inciden en sus decisiones metodoldgicas. La pregunta que guia esta investigacidn es:
;Qué significaciones asigna el profesorado en formacidn inicial a los estilos de ensefianza utilizados du-
rante su practica pedagdgica en contextos escolares reales?

La ensenanza en Educacion Fisica y el legado del Espectro de los Estilos de Ensefianza

Desde hace mas de cuarenta anos, la teoria del Espectro de Estilos de Ensefianza se ha constituido como
un referente ineludible para comprender y transformar las practicas pedagégicas en el ambito de la
Educacién Fisica (EF). Concebido originalmente como una respuesta critica a la fragmentacién metodo-
légica y al predominio de enfoques instruccionales idiosincraticos, el Espectro de Estilos de Ensefanza
(Mosston & Ashworth, 1986) ofrece una vision sistematica basada en la toma de decisiones, mostrando
como el control pedagoégico se desplaza progresivamente del docente al estudiante a lo largo de sus
distintos estilos.

En su formulacién mas consolidada, el Espectro de Estilos de Ensefianza organiza once modos de trabajo
en una progresion que va desde la reproducciéon de modelos, por ejemplo, el mando directo, hasta la
generaciéon auténoma de respuestas, como el descubrimiento guiado o la autoensefianza. Cada estilo
resulta funcional cuando el reparto de decisiones entre docente y estudiantes se ajusta a los objetivos
de aprendizaje y a las caracteristicas del contexto. Basado en la premisa de la “no controversia”
(non-versus approach), el Espectro de Estilos de Ensefianza ha sido clave para superar la dicotomia tra-
dicional entre enfoques directivos y constructivistas. Este marco permite a docentes y formadores de
docentes analizar de forma critica la coherencia entre intencidon pedagogica, decisiones didacticas y re-
sultados de aprendizaje (Goldberger et al., 2012).

En consecuencia, la eleccidn de un estilo debe responder a la congruencia entre los objetivos persegui-
dos y las condiciones del entorno, en lugar de basarse en preferencias personales o tendencias cultura-
les. De este modo, el Espectro posibilita una reflexién situada sobre la relacién entre ensefianza, apren-
dizaje y metas educativas. Sin embargo, la investigacion empirica evidencia que, en la practica escolar,
los estilos reproductivos contindan predominando, incluso en contextos que declaran la necesidad de
innovar pedagégicamente.

En una revision de la literatura reciente, Rodriguez-Martinez y Hoyos-Cuartas (2021) identificaron una
marcada sobrerrepresentacion de los estilos directivos, como el mando directo, frente a los estilos pro-
ductivos, tales como el descubrimiento guiado o la resolucién de problemas. Este patréon persiste a pesar
de la amplia evidencia que acredita los beneficios de los estilos productivos para desarrollar pensa-
miento critico, autonomia y creatividad.

Aunque en Educacion Fisica se han impulsado diversas iniciativas de innovacion, la formacién inicial
docente mantiene una fuerte inercia hacia enfoques tradicionales, lo que limita la capacidad del profe-
sorado en formacién para tomar decisiones pedagégicas informadas y contextualizadas. SueSee et al.
(2021) advierten que muchas de las tensiones actuales, dependencia de estilos directivos y dificultades
para fomentar la autonomia estudiantil, ya fueron previstas por Mosston en la década de 1960. En este
escenario, el Espectro de Estilos de Ensefianza se erige como una herramienta formativa esencial: su
estructura flexible permite analizar criticamente las elecciones metodoldgicas.

Asimismo, de forma complementaria, Pill et al. (2023) subrayan que el Espectro ofrece una tipologia
amplia que profundiza en las relaciones pedagogicas que se construyen en el aula. Asi, para el profeso-
rado en formacion, este marco favorece una practica mas reflexiva, deliberada y coherente con las in-
tenciones educativas, facilitando la transicion desde la mera reproducciéon de esquemas tradicionales
hacia una docencia situada y con sentido pedagégico.

Tensiones entre formacion, identidad y contexto en los estilos de ensefianza

En el &mbito de la formacién inicial docente en Pedagogia en Educacién Fisica, las y los estudiantes en
practica profesional se enfrentan a instituciones que frecuentemente facilitan estilos reproductivos por
razones asociadas al control del grupo, la eficiencia evaluativa o las presiones institucionales (Rannau,
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2023). Simultaneamente, estos futuros docentes son expuestos, en su formacién universitaria, a discur-
sos pedagogicos que promueven la autonomia del estudiantado, la resolucién de problemas y la partici-
pacién como principios fundantes de una didactica transformadora.

Este cruce entre ideales formativos y estructuras escolares genera una zona de friccién donde se confi-
guran las primeras decisiones pedagoégicas auténticas. En este momento, el uso de determinados estilos
de ensefianza esta fuertemente vinculado a procesos de identidad profesional y no responde exclusiva-
mente a criterios técnicos: las elecciones didacticas expresan representaciones profundas sobre lo que
significa “ser docente” y revelan las tensiones entre lo aprendido, lo deseado y lo posible.

Es asi como investigaciones como las de Syrmpas et al. (2017) documentan la existencia de modelos
mentales divergentes entre el profesorado en formacién: por un lado, quienes conciben el aprendizaje
como una transmision unidireccional tienden a legitimar los estilos de reproduccién como garantes del
orden, la disciplina y la eficacia (Paez et al., 2024). Por otro, aquellos con una comprensién mas cons-
tructivista del aprendizaje valoran los estilos de produccién por su potencial emancipador, capaces de
fomentar la autonomia, la creatividad, la autorregulacién y el pensamiento critico.

Estas posiciones no son dicotémicas ni estables, mas bien, evolucionan a lo largo de la experiencia for-
mativa, particularmente cuando se ofrece una ensefianza explicita y reflexiva del Espectro de Estilos de
Ensefianza. En esta linea, Simonton et al. (2024) identifican que la exposicion sistematica y situada al
Espectro permite al profesorado en formaciéon ampliar su repertorio pedagégico, vincular intenciones
educativas con decisiones instruccionales, y reducir la ansiedad asociada a la planificacién. Por lo tanto,
la progresiva apropiacién del Espectro facilita la toma de decisiones deliberadas, coherentes con las
metas del aprendizaje y ajustadas al contexto escolar. Este hallazgo resuena con lo propuesto por Wi-
lliams y Pill (2024), quienes subrayan que los estilos son posicionamientos pedagdgicos que configuran
la naturaleza de la relacién educativa y no meramente técnicas de ensefianza. Desde esta perspectiva, el
Espectro actiia como una gama de aproximaciones pedagogicas a la labor docente que permite al profe-
sorado en formacién comprender las implicancias relacionales y éticas de sus elecciones metodoldgicas.

No obstante, esta apropiacion no siempre se traduce en una aplicacion efectiva en el contexto de la prac-
tica pedagdgica. Estudios como el de Askildsen y Lgndal (2023) advierten que, incluso cuando los y las
estudiantes de pedagogia reconocen el valor de estilos mas dialogicos o participativos, su implementa-
cion se ve dificultada por estructuras escolares que facilitan la conformidad y la eficacia técnica. Este
desfase entre lo que se desea ensefiar y lo que se puede aplicar constituye una disonancia formativa que,
lejos de resolverse facilmente, atraviesa la constituciéon misma de la identidad docente en sus primeras
etapas.

Por su parte, Yildizer et al. (2018) encuentran que, aunque el profesorado en formaciéon es capaz de
identificar tedricamente los distintos estilos y expresar preferencias por aquellos que promueven la
participacion del estudiantado, tiende a reproducir estilos tradicionales en su practica, influenciado por
sus propias experiencias escolares y por las expectativas del entorno institucional.

Lo anterior permite ofrecer un supuesto central de esta investigacion, ya que existe una coexistencia
contradictoria entre la legitimacién pragmatica de estilos directivos, como garantes del orden y la auto-
ridad pedagogica, y 1a construccion simbélica de estilos productivos como expresion de una ensefianza
ideal, ética y transformadora. Esta tension entre el deber ser y el poder hacer condicionan la experiencia
de practica profesional y delimitan el horizonte de posibilidades en una Educacién Fisica realmente in-
clusiva, critica y situada.

La prdctica pedagdgica progresiva y la significacion de los estilos de ensefianza en la cons-
truccion de identidad

Investigaciones recientes como las de Ferraz et al. (2020) subrayan que los procesos de practicas pro-
gresivas permiten a los docentes en formacion vincular el conocimiento académico con los desafios
reales del aula, generando saberes pedagoégicos contextualizados que incluyen, entre otros aspectos, la
implementacion flexible de distintos estilos de ensefianza.

A pesar de los aportes del Espectro, los estilos de ensefianza que promueven la autonomia, la resoluciéon
de problemas o la autorregulacion siguen enfrentando barreras estructurales en las escuelas. Salters y
Scharoun (2022) documentaron cémo las percepciones del profesorado en formacién sobre la ense-
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fianza de habilidades motrices fundamentales estan condicionadas por marcos institucionales que favo-
recen el control del grupo por sobre la exploracién. Esta constatacion se alinea con lo descrito por Rosa
etal. (2021), quienes destacan que incluso docentes en formacion con altas expectativas hacia metodo-
logias activas terminan adoptando practicas tradicionales al enfrentar realidades escolares exigentes,
poco colaborativas o con escasa apertura a la innovacion pedagogica.

La formacién inicial juega un papel decisivo en la configuracién de las significaciones pedagdgicas del
futuro profesorado. Cafadas y Espada (2023), desde una perspectiva fenomenoldgica, sefialan que los
estilos de ensefianza se comprenden como herramientas instruccionales y como manifestaciones de una
identidad docente en construccion. Asi, la progresiva exposicion a estilos como la ensefianza reciproca
o laindagacion facilita una comprension mas relacional y ética de la practica pedagdégica. Esta evolucién
es posible en la medida que los programas formativos, como proponen Pérez-Pueyo et al. (2020, 2021),
integran un enfoque reflexivo y coherente entre el saber tedrico y las experiencias en terreno, promo-
viendo en el profesorado en formacion una actitud critica frente a los estilos directivos naturalizados.

El desarrollo de instrumentos para evaluar las percepciones docentes sobre los métodos de enseflanza
ha acompafiado estos procesos. Leo et al. (2023, 2024) identifican, a través de una revisién sistematica
y validacidn de instrumentos, una proliferacion de herramientas cuantitativas que buscan medir la apli-
cacion de metodologias en EF, pero que en su mayoria carecen de anclaje cualitativo que permita inter-
pretar las significaciones subjetivas que los futuros docentes construyen sobre su quehacer. Esta obser-
vacién es consistente con la propuesta de Moreno-Murcia et al. (2024), quienes validan una escala mul-
ticausal sobre métodos pedagogicos, y advierten que la comprension del profesorado en formacién so-
bre el “uso correcto” de un estilo esta mediada por multiples factores: tradicion escolar, cultura institu-
cional, grado de confianza personal y dominio del contenido.

Aunque el cuerpo de estudios sobre estilos de ensefianza en EF es cada vez mas robusto, persisten im-
portantes brechas. En primer lugar, la mayoria de las investigaciones se centran en la descripcion de
estilos utilizados o preferidos, dejando en segundo plano las significaciones que los docentes en forma-
cion asignan a dichos estilos en el marco de sus intervenciones reales. Esta ausencia ha sido reconocida
por Fernandez y Espada (2017), quienes mencionan la escasa profundizacién cualitativa sobre cdmo el
profesorado en formacién comprende y resignifica sus decisiones metodolégicas, especialmente en si-
tuaciones donde sus elecciones son condicionadas por el acompafiamiento de tutores o por las légicas
de funcionamiento de la escuela.

Asimismo, el estudio de Pérez-Pueyo et al. (2021) en el contexto mexicano evidencia que el discurso
universitario sobre ensefianza activa y transformadora no siempre se traduce en practicas reales, con-
figurandose una distancia que, lejos de resolverse con la exposicién a modelos, requiere procesos de
reflexion contextualizados. Esto plantea un problema formativo crucial: ;c6mo se articulan los discursos
pedagogicos institucionales con las experiencias concretas de ensefianza durante la practica pedagé-
gica?

En Chile, la discusion sobre los estilos de ensefianza en Educacién Fisica se encuentra estrechamente
vinculada a las politicas de Formacidn Inicial Docente (FID) y a los marcos normativos que orientan la
practica pedagogica en el sistema escolar. El Ministerio de Educacion (2021) plantea que el profesorado
en formacién debe ser capaz de tomar decisiones didacticas pertinentes, diversificadas y fundamenta-
das, incorporando estrategias que promuevan el protagonismo estudiantil, la reflexidn y el aprendizaje
activo. No obstante, estudios recientes en el contexto chileno evidencian que las practicas pedagégicas
en los centros escolares contintian fuertemente influenciadas por una tradicion instruccional basada en
el mando directo, la ejecucion técnicay el control conductual del grupo (Abusleme-Allimant et al., 2020).

Es asi como la cultura escolar condiciona las posibilidades reales de aplicacion de estilos de ensefianza
alternativos a esta mirada dicotémica, particularmente entre docentes en formacion que, a pesar de su
exposicion a propuestas didacticas innovadoras durante su formacion universitaria, enfrentan obstacu-
los estructurales y culturales que restringen su capacidad de experimentar con metodologias mas par-
ticipativas, dialdgicas o reflexivas. Asi, se configura una brecha entre la intencionalidad formativa y la
accion pedagdgica situada, que repercute directamente en la construccion de la identidad profesional
docente.

La revision del estado del arte permite identificar dos vacios fundamentales en la literatura actual. En
primer lugar, existe una escasez de estudios cualitativos centrados en las significaciones construidas
\AMDp .
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por estudiantes en practica respecto de los estilos que utilizan, especialmente en contextos latinoame-
ricanos donde la brecha entre teoria y practica es particularmente critica. En segundo lugar, son escasas
las investigaciones que aborden de forma sistematica la tension entre el discurso de los estudiantes en
formacidn y las estructuras de poder o tradicion presentes en el contexto escolar, desde la perspectiva
de los estudiantes en formacién docente.

Estas ausencias obstaculizan la comprension del proceso real de apropiacion pedagdgica que transita el
profesorado en formacion inicial y limitan el desarrollo de estrategias formativas coherentes con sus
necesidades, desafios y posibilidades reales. Ademas, impiden develar cémo los estilos de ensefianza se
convierten en oportunidades simbdlicas de construccion de la identidad profesional emergente y como
estas representaciones estan mediadas por estructuras escolares que imponen ciertos modos de ense-
filar como mas legitimos que otros.

A partir de lo anterior, este estudio se propone comprender las significaciones que el profesorado en
formacidn inicial en Pedagogia en Educacion Fisica asigna a los estilos de ensefianza utilizados durante
su practica pedagdgica, considerando las tensiones entre la identidad profesional emergente y el con-
texto escolar en que se insertan sus intervenciones.

Método
|
Diserio

Este estudio se enmarca en un enfoque cualitativo de corte comprensivo-interpretativo, mediante un
diseno de caso intrinseco (Stake, 1995) y de caracter transversal. Su propédsito es comprender las signi-
ficaciones que el profesorado en formacién inicial asigna a los estilos de ensefianza utilizados durante
su practica pedagogica en contextos escolares reales. Se asume que dichas significaciones son construc-
ciones subjetivas y contextuales, emergentes de la interaccion entre discursos formativos, estructuras
escolares e identidades profesionales en formacion.

A nivel tedrico-metodoldgico, se incorporan los aportes de la Teoria de las Representaciones Sociales
desde una perspectiva critica y politica (Magioglou & Coen, 2021), entendidas como matrices de signifi-
cacion social que configuran sentidos sobre lo que es valioso o legitimo en un campo determinado. El
analisis se orienta desde una logica hermenéutica, incorporando la tipologia de significaciones hegem6-
nicas, emancipadas y polémicas (Rodriguez & Garcia, 2007), lo que permite interpretar los sentidos pe-
dagogicos mas alla de su dimensidn técnica. Esta lectura se potencia al concebir tales representaciones
sociales como significaciones, en tanto, expresiones situadas de posicionamientos sociales frente a mar-
cos normativos y relaciones de poder que emergen en las escuelas, que el profesorado en formacién
internaliza, resiste o transforma.

En este marco, el estudio aporta a la comprensiéon de un caso especifico y ofrece criterios e indicadores
transferibles para la evaluacidn de procesos pedagégicos vinculados a la distribucién de decisiones, la
participacion significativa y la calidad del cierre didactico. De esta manera, sus hallazgos se proyectan
hacia debates mas amplios sobre curriculo de formacién inicial docente, desarrollo profesional y linea-
mientos institucionales, habilitando comparaciones entre distintos paises y tipos de establecimientos.
Asi, la investigacion se inscribe en un horizonte latinoamericano que busca fortalecer la agenda acadé-
mica regional mediante evidencia situada, un lenguaje comun y orientaciones practicas para su imple-
mentacion.

Participantes

La investigacidn conté con la participacién de 20 estudiantes en formacion inicial de la carrera de Peda-
gogia en Educacion Fisica de una universidad privada, quienes realizaron su practica pedagégica en di-
versos establecimientos educacionales de la Region Metropolitana de Chile (Tabla 1). Se consideraron
estudiantes provenientes de dos planes de estudio: el plan regular de cinco afios (sin estudios técnico-
profesionales previo con titulo de Preparacion Fisica) y el plan de prosecucion de estudios de tres afios
(con estudios técnico-profesionales previos).
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Las practicas se desarrollaron en distintos niveles del sistema escolar (parvularia, basica y media) y
respondieron a dos etapas formativas: la practica intermedia, centrada en la gestion de estrategias di-
dacticas inclusivas desde la Motricidad Humana y la Salud, y la practica profesional, orientada al desa-
rrollo de intervenciones pedagégicas avanzadas fundamentadas en una gestién critica y reflexiva, en
atencion a la diversidad del contexto escolar y comunitario. La practica pedagogica se organiza en una
triada de estudiante en formacion, docente guia (acompafiante de la universidad) y docente tutor (acom-
pafiante de la escuela).

La muestra fue intencional (Ruiz, 2012) y de acuerdo con los siguientes criterios de inclusién: a) Hom-
bres y mujeres; b) Diversidad etaria; c) Diversidad planes formativos; d) Diversidad niveles escolares
de intervencion; e) Comunidades de aprendizaje conformadas, con el proposito de acceder a experien-
cias variadas respecto a los estilos de ensefianza aplicados en contextos reales. La participacion se or-
ganizd en cuatro grupos focales considerando los criterios mencionados, con un total de 20 estudiantes:
12 hombres y 8 mujeres, cuyas edades oscilaban entre los 20 y los 32 afios.

Tabla 1. Participantes

Grupos focales Tipo de practica pedagégica Estudiante Género Edad

El Hombre 25

E2 Mujer 22

Grupo focal 1 G1 Practica intermedia Regular E3 Mujer 20
E4 Hombre 21

E5 Hombre 21

El Mujer 27

E2 Hombre 30

Grupo focal 2 G2 Practica intermedia Prosecucion E3 Hombre 27
E4 Hombre 24

E5 Mujer 27

E1l Mujer 27

E2 Mujer 24

Grupo focal 3 G3 Practica intermedia Regular E3 Hombre 27
E4 Hombre 25

E5 Hombre 25

E1l Mujer 32

- . » E2 Hombre 28

Grupo focal 4 G4 Préctica profesional Prosecucion E3 Mujer 27
E4 Hombre 27

E5 Hombre 32

Fuente: elaboracién propia.

La investigacion garantizo la confidencialidad, anonimato y participacién voluntaria de los estudiantes,
mediante la firma de un consentimiento informado. Se explic6 el propdsito del estudio, asegurando que
su participacion no afectaria su evaluacidon académica. Las grabaciones fueron protegidas y los nombres
reemplazados por nomenclaturas. Por ejemplo, G1:E3 corresponde al Estudiante 3 del Grupo 1.

Procedimiento

La técnica principal de recoleccidn de informacidn fue la entrevista grupal tipo grupo focal (Hamui-Sut-
ton & Varela-Ruiz, 2013), aplicada al término del proceso de practica intermedia y profesional como
parte del examen final integrador. Se emple6 un guion semiestructurado que permitié explorar las ex-
periencias, percepciones y decisiones pedagogicas de las y los participantes en torno a los estilos de
enseflanza en Educacién Fisica.

El guion se estructur6 a partir de tres preguntas clave, orientadas a indagar desde una perspectiva re-
flexiva y critica los sentidos atribuidos a sus elecciones pedagoégicas. La primera pregunta fue: ;Qué es-
tilos de enseflanza predominan en su practica pedagégica y como cree que estos reflejan su forma de
ser y proyectarse como docente de Educacion Fisica?, con el propésito de identificar y caracterizar los
estilos utilizados, asi como su coherencia con la identidad docente emergente. La segunda interrogante
plante6: ;Qué factores influyeron en la eleccion de los estilos de ensefianza que aplicé durante su prac-
tica? ;Hubo tensiones entre lo aprendido en la formaciéon y lo vivido en la escuela?, lo que permiti6 re-
conocer influencias institucionales, formativas y contextuales, asi como identificar tensiones y adapta-
ciones desde un analisis situado. Finalmente, se formul6 la pregunta: ;Qué decisiones pedagdgicas vin-

culadas a estilos de enseflanza considera mas logradas o menos logradas y por qué?, promoviendo un
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analisis argumentado de las decisiones tomadas y una evaluacion critica de logros y desafios en el pro-
ceso formativo.

Anadlisis de datos

El andlisis se desarrollé bajo los principios de la teoria fundamentada, mediante un proceso inductivo,
emergente y no lineal, orientado a la generacién de significaciones desde los datos (Bonilla-Garcia &
Lépez-Suarez, 2016; Alarcon Lora et al., 2017). Esto permiti6 explorar los sentidos construidos por el
profesorado en formacién desde sus propias experiencias situadas, reconociendo la interaccién entre
contexto, subjetividad y codificacién como base para la construccion teérica.

Los grupos focales fueron grabados, transcritos integramente en documentos Word y organizados en
un paquete de proyecto mediante el software ATLAS.ti v24. Inicialmente, se realizé una organizacion
cronoldgica del corpus discursivo para obtener una visién panoramica. Posteriormente, se aplicé una
codificacidn abierta (codificacion in vivo), orientada a identificar conceptos relevantes tanto en sus for-
mulaciones explicitas como en sus alusiones implicitas. En esta etapa, se atendié especialmente a los
sentidos asignados a los estilos de ensefianza en relacion con las tensiones entre formacién universita-
ria, identidad docente y contexto escolar.

Como parte del proceso interpretativo, se construyeron redes semanticas que vincularon cédigos y ca-
tegorias emergentes (grupos de codigos), facilitando la identificacién de patrones de significacién en
torno a los estilos de ensefianza y sus funciones pedagogicas. Estas redes de significaciones fueron ana-
lizadas a la luz de la tipologia de representaciones hegemdnicas, emancipadas y polémicas (Rodriguez
& Garcia, 2007). Las representaciones hegemonicas corresponden a sentidos dominantes, naturalizados
y ampliamente compartidos en el ambito educativo, que gozan de consenso y reflejan posiciones insti-
tucionalizadas. Las representaciones polémicas, en cambio, emergen en contextos de conflicto o ambi-
valencia, expresando tensiones entre discursos formativos, experiencias escolares y posicionamientos
docentes. Finalmente, las representaciones emancipadas aluden a construcciones simbélicas alternati-
vas, criticas y transformadoras, que se alejan de las l6gicas dominantes y abren nuevas posibilidades de
sentido y accién pedagdgica.

Resultados
|
El analisis de los discursos permitié identificar una serie de configuraciones identitarias y reflexivas en
torno a los estilos de enseflanza adoptados durante la practica pedagogica. A través de la codificacion
abierta y la construccién de una red semantica (Figura 1), emergieron cuatro categorias principales:
transicion entre estilos de ensefianza; influencia del contexto escolar; modelo del tutor guia; y, valores
y propositos pedagogicos.

Figura 1. Red semantica de los resultados.
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Transicion entre estilos de ensefianza

Los discursos evidencian procesos de transformacion en las concepciones y practicas pedagogicas, mar-
cados por un transito desde estilos directivos hacia enfoques mas comprensivos y participativos. Este
cambio es descrito como una evolucion reflexiva y situada. Se identificaron c6digos como Cambio iden-
titario, Flexibilidad pedagogica, y Ruptura con el directivismo, que expresan una evolucién progresiva
desde estilos directivos hacia enfoques mas dialdgicos.

Por ejemplo, se mencionan trayectorias como: “Pasé de una identidad tradicional a una constructivista...
actio como guia y facilitador” (G2:E4) o “Me costo6 la creatividad; transité de conductista a enfoque 1u-
dico” (G3:E3). Estas transiciones no se presentan como rupturas abruptas, sino como procesos reflexi-
vos y adaptativos: “Entré con una idea y fui flexibilizando mi accionar docente” (G1:E3). En muchos ca-
sos, estas trayectorias se describen con conciencia de los cambios de sentido en la planificaciéon y la
relacion pedagdgica: “Soy un docente comprensivo que escucha los intereses... era un docente milita-
rista; ahora busco ambientes propicios” (G1:E1). Este conjunto de cddigos revela representaciones
emancipadas que componen la categoria, al proponer nuevas formas de ejercer la docencia frente a mo-
delos tradicionales.

Influencia del contexto escolar

Los participantes indican que el contexto escolar influye de manera decisiva en la eleccion de estilos,
especialmente en contextos marcados por alta vulneracidn y situaciones de conflicto. Aquello lo reflejan
sus cddigos, que refieren a Adaptacion al entorno; Estilo condicionado por la vulnerabilidad; Conflictos
de convivencia; Estructura escolar restrictiva; e, Hibridaciéon metodolégica.

El contexto aparece como una variable determinante en la toma de decisiones metodologicas, especial-
mente en situaciones de alta vulneracién o conflictos de convivencia: “El contexto de alta vulnerabilidad
me llevo a un actuar conductista” (G4:E5), “Tuve que ejercer mando directo por problemas de conviven-
cia, aunque quiero ser constructivista” (G2:E3).

Asimismo, se observa que el modelo institucional escolar condiciona la posibilidad de implementar cier-
tos enfoques: “Tuve que ser conductista porque el colegio lo exigia” (G2:E3) o “La estructura del colegio
es conductista, pero quise mezclarlo con constructivismo” (G3:E1).

En este marco, algunas y algunos practicantes adoptan estrategias hibridas, combinando estilos segin
el contexto: “En contextos dificiles mezclé conductismo y constructivismo” (G2:E4).

Estas afirmaciones reflejan representaciones hegemonizadas en torno a los estilos de ensefianza, en las
que el contexto escolar, particularmente en escenarios de alta vulneracion, aparece como una fuerza
normativa que impone limites a las decisiones pedagogicas. No obstante, también emergen discursos
polémicos que tensionan dichas imposiciones, al buscar alternativas metodoldgicas mas dialégicas y si-
tuadas. En este sentido, la convivencia no se presenta como un problema de orden o control, sino, mas
bien, como una dimensidon movilizadora que interpela al profesorado en formacién a adaptar y resigni-
ficar sus practicas en funcién de los desafios reales que enfrentan en los establecimientos escolares.

Modelo del tutor guia

El profesorado en formacidn atribuye al tutor o tutora un rol modelador de practicas docentes. Dicha
influencia puede ser percibida como apoyo o como una restriccion a la autonomia. Se identifican codigos
como: Influencia del tutor; Modelamiento pedagdgico; Resistencia a la imitacion; y, Tutor como refe-
rente ético.

El rol del tutor o profesora guia también emergié como una influencia significativa en la configuracion
de estilos de ensefianza: “Mi tutor incidié en que yo fuese de cierta forma: él entregaba valores y luego
los estudiantes hacian la clase” (G3:E3), “El contexto incidio, el tutor tenia planificaciéon flexible” (G3:E3).

En ciertos casos, esta influencia fue percibida como una limitacién a la agencia pedagdgica: “Quiero ser
un profesor que inspire... pero el tutor model6 un método conductista” (G4:E4).

Aqui se configuran representaciones polémicas, donde la figura del tutor se debate entre el acompafia-
miento y la imposicién de un estilo, en un marco de tensién con la agencia pedagégica.
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Valores y propésitos pedagdgicos

En esta categoria, se identifica una orientacion clara hacia enfoques pedagégicos sensibles, participati-
vos y éticamente fundados, identificAndose c6digos como: Educacién inclusiva; Valoracion de la emo-
cionalidad; Ensefianza con sentido ético; Participacién y juego; y, Reflexion profesional.

El andlisis permitid identificar una fuerte orientacion hacia la construcciéon de ambientes inclusivos, re-
flexivos y afectivos, donde la ensefianza se articula con la formacién ética y relacional: “Promuevo valo-
resy creatividad” (G4:E5), “Planifico mis clases de manera inclusiva y flexible para que todos participen”
(G4:E1), “Mi foco es lo emocional y el trabajo en equipo” (G3:E3).

Este enfoque ético se vincula con la incorporacién de dindmicas participativas, ludicas y dialégicas: “Hi-
cimos actividades de juego que permitieron expresar valores y regular la convivencia” (G4:E1), “El tra-
bajo colaborativo fue clave para hacer la clase mas ladica” (G2:E3).

También se expresa una disposicién constante a la reflexiéon y autoformacién como rasgo constitutivo
de la identidad profesional emergente: “Mi foco es reflexionar y capacitarme constantemente para ase-
gurar clases relevantes” (G3:E3).

Esta categoria configura representaciones emancipadas, en tanto expresan una ruptura con visiones
técnicas o unidimensionales de la enseflanza.

Significaciones atribuidas a los estilos de ensefianza

Los estilos de enseflanza son significados como expresiones identitarias y relacionales, que se configu-
ran desde la experiencia, la reflexion y los valores personales. Al respecto, se identifican c6digos como:
Estilos como identidad; Estilos como ética pedagégica; Ensefianza situada; Metodologia como relacién;
y, Concepciones de autoridad.

Desde esta perspectiva, los estilos aparecen como posicionamientos intencionados frente a la ense-
flanza, vinculados a valores, creencias y finalidades educativas. Asf lo expresa un participante: “Ser cons-
tructivista es hacer protagonista al estudiante” (G2:E1). Otro declara: “Soy de mando directo... el obje-
tivo es que obedezcan la clase” (G2:E1), evidenciando como estas elecciones metodoldgicas reflejan dis-
tintas concepciones de ensefianza, autoridad y aprendizaje. Asimismo, los estilos de ensefianza son sig-
nificados como estrategias dindmicas y adaptables, que se transforman segun el grupo, la experiencia, y
el contexto escolar: “Adectio las metodologias al contexto para crear una clase para todos y todas”
(G4:E3).

Los discursos analizados muestran que los estilos de ensefianza son comprendidos como formas de re-
lacion pedagdgica cargadas de sentido personal, institucional y ético. Por lo tanto, no tan solo técnicas.
Las y los estudiantes en practica los asumen como una expresion de su identidad profesional en cons-
truccidn, asi como una respuesta situada a las exigencias del contexto.

Esta dimension situacional da cuenta de una comprension relacional y flexible del rol docente, mas alla
de clasificaciones rigidas. En suma, los estilos de ensefianza son concebidos por el profesorado en for-
macion como vehiculos para encarnar sus ideales educativos, navegar las tensiones institucionales y
proyectar la docencia que desean ejercer. Por tanto, esta categoria integra representaciones polémicas
(tension entre autoridad y participacidn) y emancipadas (comprension ética, contextual y relacional del
acto de ensefiar).

Discusion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
Estos hallazgos confirman la persistencia de estilos reproductivos, ampliamente documentada en la li-
teratura internacional (Rodriguez-Martinez & Hoyos-Cuartas, 2021; Syrmpas & Digelidis, 2014) y tam-
bién en el contexto chileno (Abusleme-Allimant et al., 2020). Sin embargo, los hallazgos de esta investi-
gacion indican que la adopcion de los estilos de ensefianza trasciende la eleccion técnica, y se constituye
como una manifestacidon simbdlica de una identidad profesional en construccion, tensionada entre di-
versas fuerzas formativas y contextuales.
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Una de las tensiones mas significativas que emerge del estudio se configura entre los discursos centra-
dos en adoptar estilos de ensefianza activa, fundamentados en el constructivismo y el logro de la auto-
nomia, y las légicas escolares que demandan control y normatividad. Aquello refuerza lo sefialado por
Askildsen y Lgndal (2023) acerca de la dificultad de materializar metodologias participativas en contex-
tos de alta prescripcion institucional.

Asimismo, los hallazgos evidencian una apropiacion parcial pero significativa de los estilos, lo que per-
mite al profesorado en formacién tensionar sus decisiones pedagogicas entre lo prescrito y lo vivido.
Este fendmeno también ha sido identificado por Pill et al. (2023) y Williams y Pill (2024), quienes sefia-
lan que el espectro muchas veces es interpretado de forma dicotémica, como si se tratara de elegir entre
ser “de mando directo” o “constructivista”, sin matices intermedios. Por tanto, resulta necesario transi-
tar hacia modelos pedagégicos no polarizantes (non-versus), que permitan comprender la diversidad
de estilos como posicionamientos situados.

Al clasificar los sentidos atribuidos en representaciones hegemonicas, polémicas y emancipadas (Rodri-
guez & Garcia, 2007), se muestra que el profesorado en formacion no solo reproduce o desafia estilos:
también negocia su lugar en las dindmicas que determinan las formas de relacién. Esta lectura comple-
jiza la visidn funcional de los estilos, que los perfilan como una metodologia, estrategia o técnica instru-
mental (Rosa etal., 2021), y los posiciona como devenires dialécticos que median entre lo prescrito (he-
gemonia de lo escolar) y lo vivido (experiencia reflexiva), permitiendo resignificar la pregunta inicial:
los estilos de ensefianza constituyen orientaciones de posicionamiento ético-relacional mas que simples
técnicas instrumentales de encausamiento de la conducta (Beltran et al., 2020).

En esta linea, Reyes-Jedlicki et al. (2014) sostienen que, mas alla de los condicionamientos instituciona-
les, lo que se hace visible son procesos de subjetivacién pedagdgica en los que comienza a configurarse
una agencia docente emergente, sostenida en valores éticos y formas relacionales del ensefiar. Esta pers-
pectiva dialoga con los hallazgos del presente estudio, donde el sujeto docente (él y la estudiante en
practica) no es concebido como un mero receptor de prescripciones estructurales, sino como un actor
que reflexiona, resiste e interpreta su practica desde una posicion situada. La agencia profesional que
emerge es discreta pero relevante: se forja en lo cotidiano, se ancla en la experiencia y desafia los moldes
normativos de las expectativas de una docencia efectiva.

Este transito no esta exento de tensiones: muchas y muchos estudiantes parten desde practicas puniti-
vas, reproduciendo logicas de control que sienten como obligatorias, lo que Reyes et al. (2020) denomi-
nan dispositivos que median las relaciones. Ante aquello, Syrmpas & Digelidis (2014) refieren que la
adopcion de este tipo de practicas esta influenciada por sus experiencias previas como estudiantes es-
colares.

En los resultados, se refleja que la adopcién de estilos de ensefianza determinados los deja en un estado
de ansiedad constante, atravesado por la incertidumbre y el temor a “hacerlo mal”. Se ven forzados a
actuar en contra de sus convicciones pedagogicas, tensionados entre lo que quisieran ser y lo que el
contexto les exige, tanto sus docentes acompafiantes como las dindmicas culturales sobre una “clase
ideal”, del como mantener el control y la disciplina. Este aspecto es reportado por Paez et al,, (2024) al
ser una caracteristica relevante para ser un profesor eficaz, segun el discurso de académicos y estudian-
tes universitarios.

Esto refuerza la necesidad de promover practicas pedagégicas mas reflexivas, en las que el Espectro de
Estilos sea asumido como una herramienta para pensar criticamente la ensefianza y vincular las inten-
ciones educativas con las decisiones situadas que se toman en el aula. En este sentido, los programas de
formacion inicial tienen terreno para propiciar espacios de tutoria que cuestionen la naturalizacion del
mando directo, incorporar simulaciones donde se puedan ensayar estilos mas dial6gicos en entornos
seguros, y fomentar la documentacion sistematica de la practica como forma de visibilizar y comprender
los procesos de subjetivacion que atraviesan el acto didactico.

Por otra parte, los hallazgos en torno al valor del juego como mediacion ética, afectiva y participativa
refuerzan esta propuesta, al evidenciar que las dindmicas lddicas favorecen la expresion de valores, la
inclusidn y la autorregulacién convivencial, habilitando estilos mas relacionales y menos prescriptivos
(Rannau, 2024a).
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Otro hallazgo que se observa es que quienes provienen de planes de prosecucidn de estudios, con histo-
rial académico en formacidn técnico-profesional, manifiestan una mayor familiaridad con estilos repro-
ductivos e instruccionales centrados en la eficiencia y el logro técnico, lo que delimita su repertorio me-
todolégico y dificulta la apropiacion plena del Espectro como una herramienta critica y reflexiva. Estas
diferencias configuran posiciones pedagogicas diferenciadas que revelan cémo la subjetividad docente
se construye en la intersecciéon entre cultura profesional previa y estructura institucional. Inclusive, Si-
monton et al. (2024) refieren que este tipo de decisiéon surge por una comodidad instructiva en expe-
riencias de un practicum temprano.

Un aspecto clave que emerge de los resultados es que la eleccidon de estilos de ensefianza, particular-
mente los directivos, responde menos a una convicciéon pedagdgica que a la necesidad urgente de con-
trolar el grupo en contextos de alta conflictividad escolar. Esta funcién disciplinar del estilo, especial-
mente del mando directo, no se justifica por criterios didacticos, sino por dindmicas convivenciales que
tensionan al profesorado en formacion. El control de la clase se convierte en una demanda primaria,
incluso anterior a la planificacién pedagdgica, situando a las y los practicantes en una posicion reactiva
mas que propositiva. En este escenario, las elecciones metodoldgicas no se explican por la bisqueda de
aprendizajes relativos a lo disciplinar, sino por la contencién del grupo, la prevencién de conflictos y la
necesidad de mantener una imagen de autoridad frente a la comunidad escolar (Rannau, 2024b).

Lo anterior refuerza la hegemonia del estilo conductista como estrategia de orden, invisibilizando las
posibilidades formativas de otros enfoques. La ensefianza, en estos casos, se supedita a la supervivencia
simbolica del rol docente en espacios altamente normados, donde la convivencia escolar aparece menos
como una oportunidad pedagoégica y mas como un campo de disputa disciplinaria.

En este punto, los hallazgos también dialogan con narrativas emergentes en el campo de la Educaciéon
Fisica, donde los estilos de ensefianza median dimensiones de género e interculturalidad. Ciertas elec-
ciones metodoldgicas pueden reproducir estereotipos de autoridad asociados al género, mientras que
enfoques mas dial6gicos abren posibilidades de cuidado y corresponsabilidad. De igual modo, en con-
textos culturalmente diversos, los estilos funcionan como dispositivos que reconocen o invisibilizan sa-
beres locales, invitando a situar la ensefianza en clave intercultural. Esta lectura amplia la interpretacion
de los estilos, mostrando que no solo organizan la practica pedagogica, sino que también reflejan rela-
ciones de poder y procesos de inclusidn o exclusidn.

Por ultimo, Gomes & Carreiro da Costa (2025) plantean que la eficacia y calidad responderia a la capa-
cidad critica del profesorado en su praxis, considerando una amplia gama decisiones didacticas y formas
de interaccidn. Esta constatacion obliga a repensar las practicas formativas, incorporando estrategias
que problematicen sus usos como dispositivos relacionales en escenarios de convivencia escolar com-
pleja, y no meramente reconocer qué estilos de ensefianza existen.

Conclusiones
|
Los hallazgos de este estudio permiten comprender que los estilos de ensefianza adoptados por el pro-
fesorado en formacién inicial en Educacion Fisica se configuran como expresiones de su subjetivacion
profesional emergente, permeadas por experiencias escolares previas, tensiones contextuales y discur-
sos formativos.

En efecto, se constata que el uso de estrategias directivas se vincula frecuentemente a la necesidad de
organizar la ensefianza en funcion de la disminucién de los conflictos que emergen de la convivencia,
especialmente en contextos de alta vulneracion, donde la gestion de la clase se transforma en una estra-
tegia de control disciplinar y no se enfoca en el aprendizaje de los contenidos disciplinares. Esta orien-
tacion revela que el uso de estilos no puede disociarse de una interpretacion situada de las relaciones
pedagoégicas, donde elementos como el uso del espacio, del tiempo y la interaccién configuran un encua-
dre que atraviesa el acto didactico.

Asimismo, se identifican significaciones complejas que oscilan entre lo hegemoénico, lo polémico y lo
emancipado, lo que indica que los estilos de ensefianza son vividos como decisiones cargadas de valor
ético, politico y relacional. Esta comprension amplia la nocion técnica del Espectro de Estilos de Ense-
flanza y lo posiciona como una oportunidad para interrogar criticamente las practicas docentes,
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abriendo paso a una reflexién situada sobre el acto educativo. Asi, los estilos de ensenanza no se com-
prenden unicamente como técnicas. Mas bien, son posicionamientos ético-pedagégicos atravesados por
narrativas de género, interculturalidad e inclusién. Esta perspectiva amplia la originalidad de las cate-
gorias emergentes y fortalece la pertinencia regional del estudio.

Este estudio contribuye a reubicar el Espectro de Estilos de Ensefianza dentro de las ecologias escolares
propias de la region Latinoamericana, las que estdn marcadas por contextos de desigualdad, exigencias
de control y recursos acotados. Permite mostrar que la eleccién metodolégica es, ante todo, gobernanza
de la relacién pedagédgica. Al ofrecer un léxico analitico (significados hegemdnicos, polémicos y emanci-
pados) y herramientas operativas, se cierra una brecha entre discurso formativo y accion en aula. De
esta manera, se dialoga con prioridades regionales como inclusién, convivencia y agencia estudiantil.

En cuanto a las proyecciones formativas, se plantea la urgencia de desencapsular el trabajo en torno a
los estilos de enseflanza, promoviendo un enfoque que trascienda las practicas pedagogicas, que per-
mita abordar sus significaciones a lo largo de toda la formacién inicial y no como contenidos aislados en
asignaturas metodolégicas. La progresiva apropiacidn del Espectro debe permear tanto los espacios dis-
ciplinares como las practicas pedagégicas, en un didlogo continuo que fortalezca procesos de subjetiva-
cion profesional coherentes con las demandas sociales contingentes que se reflejan naturalmente en la
Educacion Fisica.

En este sentido, instancias integradoras como los didlogos colectivos permanentes y/o evaluaciones re-
flexivas finales resultan claves para articular las decisiones metodolégicas con las significaciones subje-
tivas de docentes en formacion, generando espacios de valoracion critica y proyeccion profesional.

Entre las limitaciones del estudio, se reconoce que el analisis se centr6 exclusivamente en discursos
reconstruidos desde experiencias de practica en una tnica universidad privada del contexto chileno, lo
cual acota la posibilidad de generalizacion. Tampoco se incorporaron observaciones de aula que com-
plementaran las percepciones autorreferidas del profesorado en formacién. Ademas, se reconoce la au-
sencia de triangulacién metodologica, al centrarse inicamente en grupos focales. Esta decisién respon-
dié al caracter intrinseco del caso y al interés por profundizar en significaciones colectivas, aunque res-
tringe la posibilidad de contrastar los hallazgos con otras técnicas de recolecciéon de datos. Aun asi, la
riqueza cualitativa del corpus permitié acceder a significaciones relevantes, subjetivas y situadas.

Para futuros estudios, se sugiere avanzar hacia investigaciones que exploren y profundicen sobre los
sentidos y los recursos metodologicos y epistemolégicos que el profesorado en formacién dinamiza para
abordar los conflictos del aula, ampliando la comprensién del acto de ensefiar como un proceso contex-
tual, ético y relacional. En definitiva, se trata de asumir que las significaciones que el profesorado en
formacidn atribuye a sus decisiones pedagégicas son posicionamientos subjetivos que requieren ser re-
conocidos, acompaifiados y resignificados en clave de la construcciéon de una didactica relacional y no
meramente técnica.
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