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Este articulo presenta y analiza diferentes propuestas de conceptualizacion y clasificacion de estilos de ensefianza
o estilos pedagégicos. Para hacerlo puntualiza el concepto general de sstilo y su sentido en el Ambito psicologico;
identifica las dos tradiciones mas significativas de los estudios sobre los estilos de ensefianza: la psicologica y la
pedagogica; finalmente, evalla la condicion estilistica de las tipologias descritas para mantener algunas y descartar
otras como ejemplares legitimos de la categoria conceptual de estilos de ensefianza.
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THE TEACHING STYLE. SEARCHIING FOR A PRECISE CONCEPT

This article presents and analyzes different proposals of teaching styles’ classification or pedagogical styles. To do it,
the general concept of style and its sense in the psychological ambit is defined. It identifies the two most meaningful
traditions in the studies of teaching styles: the psychological and the pedagogical ones; and finally, it assesses the
stylistic condition of the described typologies to keep some and discard others which belong to the teaching styles

Key words: Style, cognitive style, teaching style, temporal stability, evaluative neutrality.
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INTRODUCCION

Este trabajo centra su atencion en
una nocion gue, de forma incipiente
aun, ha ido ganando terreno y legi-
timidad en el contexto de la investi-
gacidén educativa y pedagogica: la
nocién de estilo de ensefianza.

Para el examen de esta nocion recu-
rriremos primero al establecimiento

de los origenes de la nociéon general
de estilo, su historia y sus caracteris-
ticas distintivas. Luego expondremos
algunos de los principales plantea-
mientos actuales de las tipologias
de estilo de ensefianza y su cate-
gorizacion. Después, el analisis de
cada una de las tipologias, desde
las caracteristicas de la nocién ge-

neral de estilo, permitira discriminar
aquellas tipologias que, en el sentido
propio, no podrian ser considera-
das dimensiones estilisticas. Para
concluir, se establece una reflexion
sobre la prospectiva y las principales
necesidades de construccion de co-
nocimiento sobre el tema.
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LA NOCION
GENERAL DE ESTILO

L.a nocion general de estilo no tiene
su origen en el entorno educativo.
Esta proviene principalmente de las
artes y se refiere al conjunto de ca-
racteristicas que definen una tenden-
cia estética identificable y distintiva;
bien sea de una época, por ejemplo,
el estilo neocfasico, de un pueblo, el
estilo africano, o de un arfista, el es-
tilo de Cervantes. Su uso tampoco
esta circunscrito a este ambito de la
actividad humana. Se habla también
de estilos en los deportes, en la te-
daccion de textos e incluso de estilos
de desarrollo econémico’. En todos
los casos el término se usa para re-
ferirse a modalidades distintivas y
claramente identificables en la expre-
sién de una actividad humana.

Por extension, el término estilo co-
mienza a utilizarse en psicologia ha-
cia la década de 1950 para referirse
a ciertos rasgos diferenciadores o
individualizadores en la caracteriza-
cibn de una persona. Asi, English e

English definen el estilo como “... la
suma total de detalles de la conducta
gue influyen comparativamente poco
en la consecucion de una meta, pero
gue dan una manera caracteristica,
casi una identificacion, a un individuo
0 a una actuacién particular” (1958,
citados por Witkin y Goodenough,
1981). En este mismo &mbito, para
Messick (1987) el estilo se entiende
como un conjunto de regularidades
consistentes en la forma de la acti-
vidad humana que se lleva a cabo,
con independencia del contenido,
esto es, de los dominios propios de
la actividad.

En este sentido general se han dis-
tinguido tipos de estilos diferentes
relacionados con dimensiones com-
portamentales especificas, como
los estilos expresivos (por ejemplo,
Allport?, los estilos de respuesta
(por ejemplo Block?), los estilos de-
fensivos (por ejemplo Messick?), los
estilos de aprendizaje (por ejemplo,
Schmeck®) y los estilos cognitivos
(por ejemplo Kogan®).

1 0. Sunkel, "“La interaccion entre los
estilos de desarrollo y el medio ambiente
en América Latina”. Sunkel, Oswaldo y
Nocolo, Giglo en Estilos de desarrollo
y medio ambiente en América Latina.
México: Fondo de Cultura Econémica,
1980.

2 G. W. Awrorr, Pattern and growth in
personality. New York: Rineharty Wins-
ton, 1961.

¥ J. BLock, The challenge of response
sets. New York: Appleton Century Crafts,
1965.

4 8. Messick, Structural relationships
across cognition, personality and style. En
Snow, R. E. y Farr M. J. (Eds.). Aptitude
learning and instruction, Vol. [Il. Conative
and affective process analysis, 1987,

S R. R. Scumeck, Strategies and styles of
learning. An integration of varied perspec-
tives. En Schmeck, R. R. (Ed.). Learning
strategies and learning styles. New York:
Plenum, 1988.

& N. Koean, Stylistic variation in childhood
and adolescence. Creativity, metaphor
and cognitive style. En Flavell J. H. y
Markman E.M. (Eds.). Handbook of child
psychology: Cognitive development, Vol.
3. New York: Wiley, 1983.

En una nueva extensién del concepto
general de estilo, el término estilo de
ensefianza ha sido adoptado entre
los investigadores para referirse a
diferencias claramente identificables
entre los profesores respecto de
su forma de ensefiar. Es importan-
te aqui distinguir los elementos de
forma, o manera de ensefiar, de los
elementos de contenido, referidos a
lo que es ensefiado. La nocidn es
intuitivamente comprensible si nos
remitimos a nuestra propia expe-
riencia como alumnos: cada uno de
nuestros profesores tendia a hablar
de cierta forma, a plantear tipos de
actividades particulares, a evaluar de
una determinada manera, interactuar
con cierto nivel de cercania, etc,;
en suma, cada profesor tenia cierto
estilo de ensefianza caracteristico y
siempre fue tema de discusion entre
los compafieros cual era el estilo pre-
ferido de cada cual.

Sin embargo, en contraste con con-
ceptos como el de estilo de apren-
dizaje, que resulta bastante claro
dada la condicion inequivocamente
individual y distintiva del proceso
mismo del aprendizaje, la nocion de
estilo de ensefianza ha dado lugar
a diversas interpretaciones que es
necesario aclarar. ;Debe proponer-
se realmente un concepto como el
de "estilo de ensefianza"? ;,No son
suficientes las nociones que ya te-
nemos para describir la actividad de
los profesores, como la de “enfoque
pedagbgico” o “perspectiva didactica”
para describir el comportamiento del
profesor en el espacio del aula de
clase? ¢Tiene esta nocion sentido,
interés o utilidad en el contexto de
las investigaciones psicopedagégicas
contemporaneas?

Para dar respuesta a estas preguntas,
debemos examinar primero los prin-
cipales trabajos que plantean estilos
de ensefianza o, al menos, utilizan
esta denominacion especifica. Una
revision de la literatura sobre el tema
revela claramente la existencia de dos
lineas de investigacion con propositos
y desarrollos teéricos diferentes: una
psicoldgica y otra pedagogica. A conti-
nuacién, nos referiremos a ellas.
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LOS ESTILOS DE ENSENANZA:
LA TRADICION PS[COLOGICA_

La primera de las lineas de investi-
gacion sobre el estilo de ensefianza
tiene un origen vinculado con la
psicologia diferencial y concibe los
estilos de ensefianza como una ma-
nifestacién mas del concepto general
de estilo cognitivo. En esta tradicion
psicolégica, el término estilo se re-
fiere a las formas preferidas de uso
de las habilidades que se poseen’.
Luego de varias décadas de inves-
tigacion sobre los estilos, esta tradi-
cién ha propuesto diferentes rotulos,
dentro de los cuales los mas usados
son: estilo cognitivo, estilo de apren-
dizaje y estilo de pensamiento. Asi,
en esta perspectiva, el término estilo
de ensefianza “... se adopta para
referirse al estilo cognitivo, de apren-
dizaje y de pensamiento del profesor
durante su actividad docente™. Dicho
en otros términos, para esta linea
psicologica, el concepto de estilo de
ensefianza se define en términos de
las formas preferidas de ensefar del
docente que resultan connaturales a
su propio estilo cognitivo.

Los primeros trabajos en esta linea
psicologica se remontan a finales de
la década de 1960 con el estilo cogni-
tivo en la dimensién de independen-
cia-dependencia de campo (DICY y

7 R. STERNBERG, Thinking styles. New York:
Cambridge University Press, 1997.
B Li-Fane Zuane, Thinking styles. Univer-
sity students’ preferred teaching styles
and their conceptions of effective teach-
ers. The Journal of Psychology, 138(3),
2004,
9 El estilo cognitivo en la dimension de
independencia-dependencia de campo
hace alusion a diferencias individuales en
el tipo de informacion que se privilegia a
" la hora de llevar a cabo una tarea cog-
nitiva. Mientras unos sujetos privilegian
informacion interna (independientes de
campo) otros privilegian informacion
externa (dependientes de campo).
En consonancia con esta descripcion
general, los sujetos dependientes de
campo desarrollan de manera esponta-
nea habilidades sociales, y los sujetos
independientes de campo desarrollan en

caracterizaban las preferencias en el
uso de estrategias de ensefianza por
parte de profesores diferenciados por
su estilo cognitivo en esta dimension.
De acuerdo con Wu'™ los profesores
independientes de campo favorecen
procedimientos en los que puedan
asumir un rol directivo impersonal,
como la exposicion o la disertacion,
frente a roles que supongan un con-
tacto mas personal con los estudian-
tes, que serian los preferidos por los
profesores dependientes de campo.
En el mismo sentido, Witkin y sus
colaboradores', en su caracteriza-
cion de las implicaciones educativas
de la DIC, encontraron que mientras
los profesores independientes de
campo hacian un mayor énfasis en
el manejo de contenidos en la cla-
se, los profesores dependientes de
campo preferian un mayor énfasis
de los aspectos interpersonales de
la situacién de aula.

La tradicion investigativa sobre ten-
dencias estilisticas de los profesores
desde la dimensién de indepen-
dencia-dependencia de campo ha
sido continuada recientemente por
el grupo de Olivia Saracho, de la
Universidad de Maryland, el cual ha
trabajado principalmente la relacion
entre los eslilos de ensefianza y los
estilos de aprendizaje en el aula de
clase. Sarachoy sus colaboradores'?
han venido construyendo un modelo
descriptivo de todas las dinamicas
que podrian surgir de las coires-
pondencias o incongruencias entre
los estilos cognitivos de profesores,

forma espontanea habilidades analiticas,
como la capacidad de restructuracion per-
ceptual. Witkin y Goodenough; Christian
Hederich y Angela Camargo.

10 1967, citado por Witkin y Goodenough,
Estilos cognitivos. Naturaleza y origenes.
Madrid: Ediciones Piramide , 1981.

" H. Witkin, C. A. Moore, D. GOODENOUGH
y P. Cox, Field dependent and field inde-
pendent cognitive style and their educa-
tional implications. Review of Educational
Research, 47, 1977.

2 0. SaracHo, Matching teachers’ and
students’ cognitive styles. Early child de-
velopment and care, 173(2-3), 2003.

de estudiantes, e incluso del estilo
cognitivo “implicito” en diversos con-
tenidos de aprendizaje. Un ejemplo
del tipo de investigaciones que se
apoya en esta construccion tedrica
es el trabajo de Ford y Chen™, en el
cual se examinan las implicaciones
del grado de correspondencia entre
el estilo cognitivo que resultaria fa-
vorecido en diferentes ambientes de
aprendizaje computacional y el estilo
cognitivo de los estudiantes. Esta
investigacion arroj6é como resultado
que la correspondencia favorece el
logro de aprendizaje de estos (lti-
mos. La favorabilidad de la corres-
pondencia entre estilos no es, sin
embargo, completamente universal;
en otros casos es la incongruencia la
que favorece el logro (por ejemplo,
Saracho).

Otro desarrollo similar, pero ahora
dentro de otras dimensiones de
estilo cognitivo: la analitico-holisti-
ca y la verbal-visual, se destaca
el trabajo de Richard Riding, de la
Universidad de Birmingham, el cual
ha mostrado que el estilo cognitivo
del profesor se manifiesta en varios
aspectos del proceso pedagdgico.
Especificamente, se han identificado

BN, Forny S. Y. CHen, Matching/mismat-
ching revisited. An empirical study of lear-
ning and teaching styles. British Journal of
Educational Technology, 32(1), 2001.
" El estilo cognitivo en la dimensién
analitico-holistica constituye una re-
elaboracion del estilo cognitivo de in-
dependencia-dependencia de campo
ya presentado, y hace referencia a la
tendencia de los sujetos a considerar las
situaciones como compuestas por partes
relativamente independientes entre si
(tendencia analitica), o bien a concebir
las situaciones como un todo que debe
ser mirado de manera global (tendencia
holistica). El estilo cognitivo verbal-visual
hace referencia a las tendencias propias
de la codificacion de la informacién, bien
sea de tipo verbal-conceptual o visual-
iconico, respectivamente. Esta dimension
ha sido desarrollada por Richard Riding
durante los Gltimos 15 afios y presenta
gran desarrollo en su aplicacion al sector
educativo y organizacional.
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diferencias entre profesores de esti-
lo cognitivo analitico u holistico en
cuanto que, mienfras los profesores
de estilo cognitivo holistico adoptan
un estilo de ensefianza informal, los
profesores de estilo analitico prefie-
ren construir entornos de ensefanza
mas formales'®. Asi mismo, mientras
los profesores de estilo holistico
prefieren tratar los contenidos de
aprendizaje de una manera global,
pasando de un tema a otro de mane-
ra flexible, los profesores analiticos
favorecen el tratamiento tematico
detallado, la resolucién sistematica
de problemas y la asignacion de
diferentes estructuras logicas a un
mismo contenido’®. Ademas, mien-
tras los profesores de estilo holistico
sacan mucho provecho del trabajo
en equipo y son mas receptivos a
las sugerencias de otros, los profe-
sores analiticos prefieren mantener
un control mas estrecho de todo el
proceso de ensefianza’.

" Lo anterior es apenas una muestra
del tipo de diferencias que profe-
sores de uno u otro estilo cognitivo
manifiestan en su labor docente.
Con un trabajo en la misma linea de
definicion de perfiles estilisticos para
los profesores, Evans'® identifica un
grupo de 25 aspectos de una clase
que se encuentran bajo el control del
profesor y, por tanto, expresan su
estilo de ensefianza. Organizados
segln las decisiones que se toman
antes o durante una clase, se men-
cionan, entre otras, la organizacion
fisica del aula de clase, la organiza-

5 J, B. Biees, What do inventories of
students’ learning styles really measure?
A theoretical view and clarification. Bri-
tish Journal of Educational Psychology,
63, 1993.

5 C. W. ALunson y J. Haves, The cognitive
style index. A measure of intuition-analy-
sis for organizational research. Journal of
Management Studies, 33, 1996.

7 R. Ribing, School learning and cognitive
style. London: David Fulton Publishers,
Ltda., 2002,

18 C. Evans, Exploring the relationship be-
tween cognitive style and teaching style.
Educational Psychology, 24(4), 2004.

cién de las actividades, la naturaleza
de la interaccion con los estudiantes,
la forma de uso de los materiales,
las formas de interrogar, el tipo de
retroalimentacion preferido frente al
trabajo del estudiante y las actitudes
respecto de la evaluacién. Todos es-
tos aspectos harian parte del estilo
de ensefianza de un profesor con un
estilo cognitivo determinado™.

En general, podria aceptarse que
esta primera linea de investigacion
sobre los estilos de ensefianza posee
una tradicion firmemente respaldada
por una gran cantidad de investiga-
ciones, modelos tedricos explicativos
sobre el estilo cognitivo y propuestas
mas bien generales de aplicacién en
el ambito educativo. Una gran ven-
taja de esta perspectiva de trabajo
sobre los estilos de ensefianza es el
hecho de que aporta instrumentos
stlidamente consolidados para la
identificacién de la tendencia cogni-
tiva de los profesores, y por tanto de
su tendencia pedagdgica. Se trata
de pruebas psicolégicas que traba-
jan con indicadores de naturaleza
perceptual, lo cual las hace medidas
muy fuertes y confiables. Vale desta-
car aqui la prueba Embedded Figu-
res Tes, EFT, para la identificacion
de la independencia-dependencia
de campo, y la prueba Cognitive Stile
Analysis, CSA, para la identificacion

de las tendencias analitico-holistica .

y verbal-visual.

9 Evans, op. cit.

En contraste con su desarrollo ted-
rico e instrumental, la tradicion de
los estilos de ensefianza desde la
perspectiva de los estilos cognitivos
ha tenido un desarrollo mas bien
modesto en cuanto a trasladar tales
teorias a estrategias didacticas es-
pecificas en el aula de clase. Tal y
como lo afirma Evans®, a pesar de
gue se ha llamado la atencién sobre
la necesidad de mucha mas investi-
gacién en ambientes de aprendizajes
concretos, los estudios sobre estilos
cognitivos y comportamientos de
aula de profesores y alumnos son
aun pocos. En este sentido, la au-
sencia de investigaciones sobre una
ensefianza diferencial efectiva desde
la tradicion de los estilos cognitivos
ha llevado a algunos a plantear que
aun no existen caracterizaciones
diferenciadoras convincentes sobre
como ensefian los profesores?.

LOS ESTILOS DE ENSENANZA:
LA TRADICION PEDAGOGICA

La segunda de las tradiciones inte-
lectuales sobre el tema de los estilos
de ensefianza, mas claramente liga-
da con la investigacion pedagogica,
enmarca los estilos de ensefianza
en el contexto de las necesidades
de cualificacién docente en busca de
una ensefanza cada vez mas efec-
tiva, para algunos, o una ensefianza
cada vez mas reflexiva y consciente,
para otros. En general, se utilizan
diferentes criterios para establecer
las clasificaciones. Veamos:

Algunos autores echan mano de
atributos relacionados con la actitud
mas tipica del profesor cuando esta
frente a su clase para la formulacién
de sus tipologias. Bronstrom?2, por
ejemplo, en el contexto especifico

# |bid.

2t D. Mcintyre, (1997). Teacher edu-
cation in a new context. London: Paul
Chapman.

2 R, BronsTrROM, Training style inventory.
En Jones, J. L. y Pfeiffer, J. V. (Eds.).
Annual handbook for group facilitatiors.
San Diego: Pfeiffer, 1979.
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de la educacion médica, propone
una categorizacién de los profeso-
res utilizando como criterio basico el
énfasis que se pone en una de las
posibles funciones del médico-tutor
durante el proceso de ensefianza
aprendizaje. Asi, propone cuatro es-
tilos: 1) el doctor, que moldea com-
portamientos mediante el refuerzo;
2) el experto, que hace énfasis en el
conocimiento que debe adquirirse; 3)
el entrenador, gque pone su atencion
en la aplicacion practica del conoci-
miento, y 4) el humanista, que valora
el autodescubrimiento en contextos
acogedores y flexibles.

Muy similar a la tipologia de Brons-
trom, pero esta vez en el contexto
mas general de la educacion univer-
sitaria, es la de Grasha?. En esta
tipologia se propone una categoriza-
cion de cinco estilos de ensefianza,
que corresponden a cinco perfiles
personales identificados median-
te rotulos descriptivos. Son estos:
1) el experto, que confia en su pro-
fundo conocimiento de la materia que
ensefia; 2) la autoridad formal, que
pone énfasis en su posicién acadé-
mica; 3) el modelo personal, que se
plantea como un ejemplo para sus
alumnos; 4) el facilitador, que valora

especialmente la interaccién con el |

estudiante, y 5) el delegador, que
busca la autonomia del estudiante
para el logro de su aprendizaje.

las tipologias de Bronstrom y Gra-
sha tienen en comun el hecho de que
toman en consideracion las mismas
dimensiones del comportamiento do-
cente en el aula de clase: el grado de
énfasis en el contenido especifico a
ser ensefiado, la fuente de la autori-
dad del maestro, la naturaleza de la
interaccion social entre profesores y
alumnos y el grado de control ejer-
cido por el docente en la situacion
de clase. Al identificar los comporta-
mientos del profesor en cada una de
estas dimensiones, estas tipologias

%3 A, GrasHa, Teaching with style. San Ber-
nandino, CA: Alliance Publishers, 1996.

proponen rotulos que resultan ser
imagenes mas sugerentes que de-
finitorias, y a las que les hace falta
una descripcion mas sistematica de
las caracteristicas estructurales que
las precisarian. Estos rotulos consti-
tuyen, sin embargo, aproximaciones
muy valiosas al concepto de estilo de
ensefianza que aln permanecen en
fases iniciales de su desarrollo. Por
sus caracteristicas, podriamos rotu-
lar estas tipologias de estilos de en-
sefianza como tipologias prototipicas
del rol personal del maestro.

Un segundo grupo de trabajos den-
tro de la tradicidn de la investigacion
pedagdgica intenta caracterizar es-
tilos pedagdgicos, o de ensefianza,
estableciendo la diferenciacién entre
unas practicas pedagégicas consi-
deradas tradicionales frente a ofras
consideradas alfernativas, en algin
sentido. La caracteristica distintiva
de estos trabajos es la positiva va-
loracion que se establece, desde
los planteamientos iniciales, de las
practicas alternativas. Muchos tra-
bajos entran en este segundo grupo,
entre los cuales pueden mencio-
narse, en el contexto internacional,
el de Correia de Sousa y Santos?®,
que identifica dos tipos de estilos
pedagogicos o, mas bien, tipos de
pedagogias sobre la base de siste-
mas de valores y representaciones
socioculturales: el del profesor como
trasmisor de conocimientos y el del
profesor como facilitador de relacio-
nes. Muy similar a esta clasificacion
es la de Finson y cols.?, quienes
plantean estilos de ensefianza en la
farma de orientaciones pedagégicas
relacionadas con las concepciones
del profesor sobre el area ensefiada,
gue para este caso se trata de las
ciencias naturales. Proponen enton-
ces dos polaridades: una orientacién
constructivista, en la que el profesor

241, Correla DE Sousa v L. Santos, 1999,
A relagdo entre estilos pedagogicos e
desempenho escolar em Portugal. Psi-
cologfa Reflexdo e Critica, 12(2). Puerto
Alegre, Brasil: Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.

intenta promover la bisqueda activa
del conocimiento por parte del estu-
diante, y una orientacion expositiva,
en la cual el profesor se centra en la
trasmision del mismo.

Dentro de este segundo grupo de
trabajos debe mencionarse, en el
contexto nacional, el trabajo de Calle-
jas y Corredor®, en el cual los estilos
pedagdgicos han sido conceptuali
zados como “... la manera propia y
particular como los docentes asumen
la mediacién pedagégica integral-
mente desde su saber, saber hacer,
saber comunicar y saber ser..."%,
Estas dimensiones, que parecen es-
tablecidas en clara correspondencia
con el concepto de competencia, les
permiten identificar tres estilos peda-
gogicos: el del interés emancipatorio,
el del interés practico y el del inferés
técnico®.

En términos generales, las tipologias
referenciadas antes dejan ver cierto
esfuerzo por contrarrestar enfoques
tradicionales de ensefianza con
perspectivas basadas en teorias
de ensefianza y aprendizaje mas
contemporaneas. Asi, en vez de ca-
racterizar la actividad concreta del
profesor en el aula, intentan identifi-
car concepciones o puntos de vista
respecto de la labor educativa. De
igual forma, dentro de estas tipolo-
gias de estilos de ensefianza que
propenden por acciones alternativas,
se intenta incorporar dentro del estilo
una dimensién conceptual acerca
del saber ensefiado, que distingue
aquellos profesores que consideran
su saber como un cuerpo de cono-

2 M. CaLLEJAS, Y M. Correpor, (2003). La
renovacion de los estilos pedagogicos:
colectivos para la investigacion y la ac-
cién en la universidad. Revista Docencia
Universitaria Cededuis, 3(1).

% |_. E. SaLcenoy cols. (2005). Los estilos
pedagogicos vy la investigacion-accidn.
Implicaciones en el desarrollo profesoral
de los docentes universitarios. Pedagogia
y Saberes, 23. Bogota: Universidad Ped-
agogica Nacional. :

27 CaLLedas ¥ Correnor, Op. cif.
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cimientos completo y acabado, de
aquellos que lo consideran como
algo en proceso de construccion®.
Ofra de las dimensiones incluidas
dentro de estas tipologias es la di-
mension ideoldgica, referida a las
creencias sobre el papel social del
maestro, que irian desde el maestro
trasmisor-reproductor-perpetuador,
que mantiene el statu quo, hasta el
maestro constructor-promotor-eman-
cipador, que promueve cambios
sociales.

Desde nuestro punto de vista, la in-
clusion de estas dimensiones relacio-
nadas con concepciones y creencias
resulta en extremo problematica para
fa definicion del estilo de ensefian-
za, en la medida en que, sabemos,
existe una enorme distancia entre lo
que el maestro opina o cree y lo que
en efecto hace en el aula de clase.
¢Hasta qué punto son los maestros
consistentes con sus opiniones de
la actividad pedagoégica? La investi-
gacion ha mostrado que, en general,
muy poco?®. En esta medida, /pue-

2 K Finson y cols. Comparing science
teaching styles fo students’ perceptions
of scientists. School Science and Mathe-
matics, 106(1). :

8 L, Reves, L. SaLcepo, y A, Perarin,
(1999). Acciones y creencias. Tesoro
oculto del educador. Bogota: Universidad
Pedagogica Nacional.

den estos rasgos relacionados con
las creencias y las concepciones
ser definitorios de alguna dimension
estilistica de la ensefianza?

Otro rasgo comun a estas tipologias
es el hecho de que claramente toman
partido por alguna de las modali-
dades de ensefianza identificadas.
Esto parece estar relacionado con
el hecho de que cuando se enfrentan
dos corrientes pedagogicas aparen-
temente opuestas surgen defensores
radicales de cada una de ellas que
impiden soluciones de compromiso™,
Asi, para Correia de Sousa y Santos
es mas deseable ser un profesor fa-
cilitador, para Finson y sus colegas
es mejor tener una orientacion cons-
tructivista y para Callejas y Corredor
resulta mas adecuado poseer un
estilo pedagégico desde el interés
emancipatorio. Este dltimo rasgo re-
sulta también bastante problematico,
en tanto entra en contradiccion con
uno de los elementos que forman
parte de la definicion misma de la
nocién de estilo. Hablaremos de ello
mas adelante.

2 M, PressLEY, y cols. Teaching processes
in elementary and secondary education.
En Reynolds, W. y Miller, G. (Eds.).
Handbook of Psychology, 7. Educational
psychology, Hoboken, New Jersey: John
Willey and Sons, Inc.

En contraste con la tradicion psi-
cologica, la linea pedagogica de
estilos de ensefianza parece estar
todavia en las fases iniciales de su
consolidacion por cuanto son pocos
los modelos tedricos explicativos
gue ha construido y presenta menos
respaldo de investigacién sistematica
para sus formulaciones. Ilguaimente,
los avances de esta linea en lo que
toca a los procedimientos para la
evaluacion del estilo de ensefianza
de los profesores son aun modestos.
Hasta el momento, solo se han pro-
puesto mecanismos de autorreporte
por parte del profesor (por ejemplo,
Grasha®') o inventarios de compor-
tamientos de aula diligenciados por
sus estudiantes (por ejemplo, Finson,
2006). Tales procedimientos pasan
por alto la extrema subjetividad in-
herente, tanto a la-evaluacién de la
accion propia (el profesor), como a
la evaluacién del comportamiento
de aquel que tiene poder sobre no-
sotros. Diriase que esta tradicion por

‘el momento confia demasiado en las

dinamicas de la presencia y la convi-
vencia en el aula de clase.

¢PUEDEN LOS ESTILOS DE
ENSENANZA CONSIDERARSE
ESTILOS?

Una vez revisados y expuestos los
trabajos mas relevantes que propo-
nen la nocion de estilo de ensefian-
za, podemos discutir la pregunta del
sentido y pertinencia de la nocién en
el contexto de la investigacion edu-
cativa y psicopedagogica.

Para hacerlo, debemas remitirnos de
nuevo al concepto general de estilo
que, en psicologia, lleva implicitas
varias caracteristicas distintivas.
Hederich* destaca cuatro que le re-

# Grasha, op. cit.

* C. HepericH, Estilo cognitivo en la di-
mensién de independencia dependencia
de campo. Influencias culturales e impli-
caciones educativas, Tesis doctoral, Uni-
versidad Autbnoma de Barcelona, 2004.
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sultan connaturales: 1) es una nocién
esencialmente diferenciadora, en la
medida en que establece peculiari-
dades distintivas; 2) es relativamente
estable en cada individuo; 3) es, en
alguna medida, integradora de dife-
rentes dimensiones del sujeto, y 4)
es, en términos valorativos, neutral:
no debe valorarse, en terminos abso-
lutos, un estilo por encima de otro.

Visto en estos términos, ien qué me-
dida los trabajos que hemos exami-
nado sobre los estilos de ensefianza
en efecto pueden ser denominados
como tales?

Iniciando con la primera de las carac-
teristicas distintivas, ¢ son los estilos
de ensefianza categorias diferencia-
doras del ejercicio docente? No cabe
‘duda de que todas y cada una de
las propuestas de identificacion de
categorias de estilos de ensefianza
han sido hechas sobre la base del
supuesto de la distintividad de la ac-
tividad del profesor. Se trata de una
idea que, como ya lo hemos expre-
sado, es intuitivamente inteligible y
facil de representar. En general, el
solo hecho de poner el foco de la
atencion en la actividad del profesor
y de ofrecer para su actividad una
serie de categorias descriptivas de
su labor, representa un esfuerzo
valioso frente al escaso ndmero de
trabajos actuales que intentan asig-
nar una imagen positiva a la actividad
del profesor.

Por su parte, la idea de que el estilo
de ensefianza implique cierta estabi-
lidad temporal —que corresponde a la
segunda de nuestras caracteristicas
distintivas— la distingue de comporta-
mientos ocasionales asociados con
una situacién pedagbgica especifica.
De acuerdo con Riding y Rayner®,

# R. Rioine, y Ravyner, Towards a ca-
tegorization of cognitive styles and
learning styles. Educational Psychology,
17(1y 2), 1997.

3 |, Curry, Integrating concepts of cog-
nitive or learning styles. A review with
attention to psychometric standards. Ot-
tawa: Canadian College of Health Service
Executives, 1987.

es precisamente esta estabilidad
temporal el rasgo mas definitorio
de la nocion general de estilo en
psicologia y, a pesar de que es una
caracteristica que ha ido matizan-
dose en el desarrollo del constructo,
no ha perdido su caracter de rasgo
necesario.

Al respecto de la estabilidad tempo-
ral del estilo de ensefianza vale la
pena anotar gue, dentro del espectro
de comportamientos que despliega
el maestro en la actividad de aula,
deben diferenciarse algunos que
dependen de factores ambientales y
circunstanciales, como el nivel aca-
démico de los alumnos, el entorno
fisico o las caracteristicas del tema
ensefiado, por ejemplo, de aquellos
gue permanecen estables por estar
ligados con elementos de la perso-
nalidad del maestro, como sus mo-
dalidades de interaccién social o su
tolerancia frente a la ambigliedad.

Para ilustrar este punto puede evo-
carse el modelo de estilo cognitive de
tres capas concéntricas de Curry®,
analogo a una cebolla. De acuerdo
con este modelo, el estilo cognitivo
del individuo tiene un centro, de ca-
racter mas bien inmutable, confor-
mado por aspectos concernientes
a los rasgos de su personalidad; a
este centro le sigue una “capa” de
elementos que caracterizan cierta
modalidad de procesamiento de
la informacién, que pueden variar
~dentro de ciertos limites— segin las
caracterfsticas de la tarea; por tltimo,
la "cascara de la cebolla" contiene
las preferencias de aprendizaje que
mas varian en funcion de las circuns-
tancias y las condiciones del medio
ambiente. Haciendo exirapolacion
de este modelo, podria pensarse
que el estilo de ensefianza podria
tener una estructura similar, en la
que existe un centro de caracter mas
bien permanente entre las diferentes
situaciones y estable en el tiempo, y
una periferia que presentaria mayor
variabilidad.

Ahora bien, ¢qué tan estables son
los rasgos que caracterizan las cate-
gorias de estilo de ensefianza antes

presentados? Un examen detallado
de las tipologias presentadas mues-
tra que las dimensiones de estilo de
ensefianza definidas desde la tradi-
cion psicoldgica muestran la maxima
estabilidad temporal, al hacer refe-
rencia a los rasgos estructurales de
la personalidad. La segunda de las
tradiciones intelectuales sobre el
tema, de naturaleza pedagdgica, se
ha mostrado menos preocupada por
establecer la estabilidad del estilo de
ensefianza, si bien algunos avances
se vislumbran en trabajos como el
de Grasha, para quien el estilo de
ensefianza “... corresponde a las
caracteristicas y los comportamien-
tos personales y perdurables que
surgen en la forma como conducimos
nuestras clases"®. Sin embargo, en
la gran mayoria de los trabajos cita-
dos desde la Gptica pedagogica, y
muy especialmente en aquellos que
enfatizan la tensién entre pedagogias
tradicionales y alternativas, no solo
se ignora la estabilidad temporal del
estilo de ensefianza, sino que mas
bien se aboga por un cambio en el
mismo, cuestion que desde la prime-
ra perspectiva es dificil, ademas de
cuestionable.

La tercera de las caracteristicas
mencionadas sefalaria el papel del
estilo como nocion integradora. Esta
caracterfstica diferencia la nocién de
estilo de la nocion de rasgo, en la
medida en que supone que el esti-
lo constituye mas bien un conjunto
integrado de rasgos que presentan
una relacion funcional entre si al ser
cada uno expresion particular de la
totalidad que constituye la persona-
lidad del individuo.

Pensar que el estilo de ensefanza
debe integrar diferentes rasgos del
comportamiento pedagogico del pro-
fesor esta en el origen de todas las
tipologias presentadas, si bien noen
todas se aclaran de forma suficiente
las diferentes dimensiones de la acti-
vidad pedagadgica gue se integran en
un estilo dado. Para ejemplificar este

¥ GrasHA, op. cit., p. 1.
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punto puede mencionarse que, den-
tro de las tipologias de estilo de ense-
fianza derivadas del estilo cognitivo,
en el planteamiento de independen-
cia-dependencia de campo de Witkin
se integran tres dimensiones de la
actividad pedagdgica relacionadas
con: el manejo del contenido (es-
tructurado-no estructurado), la for-
ma de interaccién con el estudiante
(impersonal-personal) y el grado de
control del profesor sobre la situacion
de clase (alto-bajo). Ademas, dentro
de las tipologias derivadas de la
tradicién pedagogica, la de Grasha
conserva la forma de interaccién con
el estudiante (impersonal-personal) y
el grado de control del profesor so-
bre la situacion de clase (alto-bajo)
y afiade la fuente de autoridad del
maestro (el conocimiento-la jerarquia
institucional-la funcién evaluadora
del profesor).

Finalmente, tenemos la caracteris-
tica que, a nuestro juicio, es la mas
importante de la nocién de estilo:
su neutralidad valorativa. Se trata
en este caso del hecho de que los
valores de cualquier categoria o di-
mension de estilo de la que se trate
no pueden ubicarse en una escala
de mejor o peor sobre la simple ca-
racterizacion del valor mismo. Una
cierta condicion estilistica solo podria
evaluarse respecto de su adecuacién
para una cierta circunstancia (situa-
cion o tarea especificas) y nunca
respecto del esfilo mismo. Esta ca-
racteristica hace del estilo un cons-
tructo muy Gtit en momentos en que
es necesario establecer diferencias
sin abandonar ideales de equidad e
imparcialidad.

Ahora bien, frente a la pregunta
de si los estilos de ensefanza ya
expuestos plantean categorias di-
ferenciadoras que poseen un valor
neutral, debe admitirse que algu-
nas de las tipologias propuestas no
pueden considerarse, propiamente,
dimensiones de estilo de ensefianza,
en tanto violan el presupuesto de la
neutralidad valorativa del estilo. En
efecto, a algunos de los estilos de en-
sefianza propuestos, y en particular
a aquellos que propenden por peda-
gogias alternativas a las tradiciona-
les, les subyace un sesgo valorativo
explicito, en la medida en que
estos trabajos plantean que

es necesario mejorar cier-

tos estilos, o abandonar

ciertos estilos en favor de

otros. En estas tipologias

sus autores toman partido
por una de las categorias
» que proponen: la orientacion

constructivista, para Finson,
el profesor facilitador para
Correia de Sousa y Santos y el in-

. terés emancipatorio para Callejas y

Corredor. No ocurre lo mismo con las
tipologias de Grasha o Bronstrom,
quienes plantean que cada estilo
de ensefianza tiene una ventaja y
al tiempo una desventaja, asi como
en las tipologias de estilos de ense-
fianza de tradicion psicologica. En
estos casos se aboga mas bien por
una flexibilidad del maestro para-el

logro de una mejor adaptacion a las
caracteristicas del estilo de aprendi-
zaje de sus alumnos, aspecto gue no
modifica el estilo de ensefianza del
docente, ni lo estigmatiza®,

Por supuesto, estas diferentes cate-
gorias de ensefianza, que no caben
en la definicidon de estilo, poseen un
valor intrinseco innegable. Su recon-
ceptualizacion desde otras Opticas
de la reflexion pedagobgica, pero
no desde la 6ptica de la nocion de
estilo, permite ubicarlos con mayor
comodidad dentro de corrientes de
investigacion de tipo pragmatico en la
blsgueda de una ensefianza acorde
con estandares contemporaneos® o
de tipo critico reflexivo para cambiar
concepciones y fortalecer la profe-
si6n docente®.

ACERCA DE LA PROSPECTIVA
DEL CONCEPTO

El recorrido que hemos realizado por
la literatura que de forma explicita
utiliza el término estilo pedagdgico
o estilo de ensefianza muestra un
campo de reflexiéon que, progresiva-
mente, ha ido ganando terreno en la
investigacion pedagogica pero que,
al momento presente, se encuentra
en sus fases iniciales de desarrollo.

Asi, se vislumbran necesidades
apremiantes de desarrollo del cono-
cimiento en el campo. En particular
es necesario clarificar las dimensio-
nes utilizadas en la definicion de las
tipologias estableciendo, para cada

3 Q. SaracHo, op. cit: Grasha, op. cit.;
R. Fewpber y G. Henriaues, Learning and
teaching styles in foreign and second
language education. Foreign Language
Annals, 28(1), 1965.

¥ L. Vauesn, ¥y R. Baker,Teaching in
the medical setting. Balancing teach-
ing styles, learning styles and teaching
methods. Medical Teacher, 6, 2001; K.
K. Leuns y cols. Development of a tea-
ching; M. Pressly y cols; K. Finson y cols,
Comparing....

3 | Correla DE Sousa y L. Santos,
op. cit.
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una de ellas, sus condiciones dife-
renciadoras, su estabilidad temporal,
su neufralidad valorativa y su co-ocu-
rrencia con las ofras dimensiones
utilizadas. Estos aspectos han tenido
aun poca atencion por parte de los
investigadores en el campo.

Otro de los campos en los que se
requiere mayor investigacion se
relaciona con la elaboracion de ins-
trumentos que permitan la identifi-
cacion del estilo de ensefianza. Adn
existen demasiadas propuestas de
autorreporte del profesor acerca de
sus practicas que arrojan informacién
no muy confiable sobre las mismas.
Es necesario avanzar en la construc-
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