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Estudio de los estilos de enseñanza y estilos 
de aprendizaje en la universidad

Resumen
La interacción entre las características contextuales, el modo de aprender de los 
alumnos y el estilo de enseñanza de los docentes abre un abanico de temáticas y 
plantea la necesidad de que los docentes conozcan los factores que infl uyen en la 
confi guración de una enseñanza efi caz. Asimismo la identifi cación de los estilos de 
enseñanza de los docentes exige la necesidad de contar con instrumentos adecuados 
para su evaluación que consideren los aspectos no sólo didácticos sino también pe-
dagógicos que confi guran dichos estilos.
El presente trabajo busca conocer cuáles son las formas típicas de enseñanza de los 
profesores universitarios en relación con las distintas disciplinas de enseñanza. Los es-
tilos de enseñanza fueron evaluados mediante el Cuestionario sobre la Orientación 
Docente del Profesor Universitario (Feixas, 2006). Se trabajó con una muestra de 188 
docentes de universidades privadas del sistema educativo argentino.
En relación con los estilos adoptados por los profesores no se observaron desde el 
punto de vista descriptivo diferencias en las distintas carreras analizadas. En las dis-
tintas áreas de conocimiento encontramos profesores que adoptan tanto el estilo 
centrado en el docente como el estilo centrado en el estudiante. 

Palabras clave
Pedagogía universitaria, métodos de enseñanza, estilos de aprendizaje, relación pro-
fesor-alumno, evaluación del aprendizaje (Fuente: Tesauro de la Unesco).

María Julieta Laudadío

Consejo de Investigaciones Científi cas 
y Técnicas (Conicet)
julietalaudadio@gmail.com

Elizabeth Da Dalt

Consejo de Investigaciones Científi cas 
y Técnicas (Conicet)
lizdalt@gmail.com



484

ISSN 0123–1294 | Educ.Educ. Vol. 17. No. 3 | Septiembre-Diciembre de 2014 | pp. 483-498.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educación

A Study of Teaching and Learning Styles in College

Abstract
The interaction between contextual characteristics, the way students learn and the way 
teachers teach opens up a range of issues and obliges teachers to be aware of the factors 
that influence what constitutes effective teaching.  Identifying teaching styles requires 
adequate tools for evaluation that consider not only the didactic elements that sha-
pe the way teachers teach, but also the theoretical aspects.
This paper is an attempt to identify the teaching styles typically used by college pro-
fessors in different disciplines.   The Questionnaire on the Teaching Orientation of the 
University Professor (Feixas, 2006) was used to evaluate teaching styles in a sample 
of 188 teachers from private universities in the Argentine educational system.
No differences, from a descriptive point of view, were observed in the styles adop-
ted by teachers in the disciplines that were analyzed. The authors found teachers in 
the various fields of knowledge who adopt both the teacher-centered style and the 
student-centered style.

Key words
University teaching, teaching methods, learning styles, teacher-student relationship, 
assessment of learning (Source: Unesco Thesaurus).
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Estudo dos estilos de ensino e estilos de 
aprendizagem na universidade

Resumo
A interação entre as características contextuais, o modo de aprender dos alunos e o 
estilo de ensino dos docentes abre uma série de temáticas e evidencia a necessidade 
de os docentes conhecerem os fatores que influenciam na configuração de um ensino 
eficaz. Além disso, a identificação dos estilos de ensino dos docentes exige a necessi-
dade de contar com instrumentos adequados para sua avaliação que considerem os 
aspectos não só didáticos, mas também pedagógicos que configuram esses estilos.
Este trabalho busca conhecer quais são as formas típicas de ensino dos professores 
universitários de diferentes disciplinas de ensino. Os estilos de ensino foram avalia-
dos por meio do Questionário sobre a Orientação Docente do Professor Universitá-
rio (Feixas, 2006). Trabalhou-se com uma amostra de 188 docentes de universidades 
particulares do sistema educativo argentino.
Quanto aos estilos adotados pelos professores, não foram observadas, do ponto de 
vista descritivo, diferenças nos cursos analisados. Nas diferentes áreas do conheci-
mento, encontraram-se professores que adotam tanto o estilo centrado no docente 
quanto o estilo centrado no estudante.

Palavras chave
Pedagogia universitária, métodos de ensino, estilos de aprendizagem, relação profes-
sor-aluno, avaliação da aprendizagem (Fonte: Tesauro da Unesco).
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Introducción 
Los contextos educativos de la educación su-

perior han variado de tal forma que ha crecido la 
complejidad del trabajo propio del profesorado uni-
versitario. Ante esta realidad, la capacitación y actua-
lización docente adquieren una importancia singu-
lar a fin de proporcionar una respuesta adecuada y 
eficaz a las exigencias de los nuevos contextos, que 
promueva efectivamente la calidad de la enseñanza. 
Ahora bien, para brindar una preparación pertinente 
se requiere detectar aquello en lo cual es necesario 
formar, buscando los medios adecuados para hacerlo. 
Para ello, es necesario tener en cuenta las caracterís-
ticas específicas de cada disciplina, de los profesores 
que la transmiten e incluso de la cultura institucio-
nal de la cual son parte. Es claro que cada proyecto 
de mejora de la enseñanza y sus objetivos deben 
responder y estar de acuerdo con las peculiaridades 
de los destinatarios —tanto docentes como educan-
dos—, los contenidos educativos, así como con las 
exigencias de un mundo en vertiginoso cambio.

Al reflexionar sobre los retos que actualmente 
debe enfrentar la educación superior, no puede igno-
rarse el papel relevante que ocupa la formación do-
cente del profesorado universitario. En efecto, si bien 
el nivel de una universidad lo configuran muchos fac-
tores, el que constituye un condicionante de máxima 
envergadura remite a la calidad del profesorado ya 
que garantiza una enseñanza eficaz, que apunte no 
solo a formar profesionales sino personas capaces 
de mantener una identidad personal frente a las cir-
cunstancias cambiantes. Y para ello no es suficiente 
dominar una determinada disciplina, es necesario 
enseñar a pensar y actuar como profesionales.

La interacción entre las características con-
textuales, el modo de aprender de los alumnos y el 
estilo de enseñanza de los docentes abre un abani-
co de temáticas y plantea la necesidad de que los 
docentes conozcan los factores que influyen en la 
configuración de una enseñanza eficaz. Entre ellos, 
encontramos las metas que persigue el alumno 
—aprender, obtener calificaciones, desarrollar habi-

lidad, adquirir sobre todo conocimientos aplicables 
y transferibles, aceptación o estatus social, etc.—, la 
percepción que tiene de la tarea que se le propone 
—desafío, amenaza, aburrimiento—, el foco en que 
pone su atención, su reacción ante el error o bajo 
rendimiento (Álvarez, 2005).

En lo que se refiere al docente, los trabajos ac-
tuales concuerdan en que a este se le abre el desafío 
de nuevos roles en el proceso de enseñanza. No solo 
dar información sino facilitar el aprendizaje de es-
trategias de estudio eficaces, cambiar el modelo de 
la disertación magistral, asumir funciones de orien-
tación (Martínez y Ortiz, 2005). Por cierto que esto 
requiere un análisis cuidadoso de las exigencias 
cada vez mayores y más complejas que se le presen-
tan a los profesores universitarios de cara a los cam-
bios sociales y culturales; a la vez, debe reconocerse 
la necesidad de adquirir la competencia didáctico-
pedagógica, además de la disciplinar. El presente 
trabajo busca conocer cuáles son las formas típicas 
de enseñanza de los profesores universitarios en re-
lación con la disciplina de enseñanza.

Estilos de enseñanza 
El estudio de las prácticas de la enseñanza re-

mite a un gran número de experiencias valiosas que 
llevan a cabo cada día los docentes. En este sentido, 
la didáctica procura analizar las condiciones de esas 
experiencias para, luego, identificar cuáles son más 
significativas. El análisis de las prácticas docentes 
conlleva necesariamente la búsqueda de prácticas 
eficaces. Los principios de esas prácticas de oficio 
fueron descritos con sencillez por Jackson (2002), 
quien señala que se trata simplemente de ser justo 
en el trato; dominar la disciplina; estimular, corregir 
a tiempo y, finalmente, reconocer errores y ayudar a 
superarlos. Litwin (2008) coincide al afirmar que 
las buenas prácticas suceden cuando subyacen a 
ellas buenas intenciones, buenas razones y, sustan-
tivamente, el cuidado por atender la epistemología 
del campo en cuestión. Recuperar experiencias para 
el estudio de la enseñanza permite reconocer las ex-
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plicaciones de los docentes, las ayudas que utilizan 
para favorecer la comprensión, la manera en que 
identifican los aprendizajes adquiridos por sus es-
tudiantes y los modos cómo impacta en los mismos 
docentes la metacognición acerca de sus prácticas.

Bain (2007) sintetiza las conclusiones de un 
estudio longitudinal de quince años, efectuado con 
una muestra representativa de profesores, en seis 
cuestiones generales: 1) ¿qué saben los profesores 
sobre cómo aprendemos? 2) ¿Cómo preparan sus 
clases? 3) ¿Qué esperan de sus estudiantes? 4) ¿Cómo 
dirigen la clase? 5) ¿Cómo tratan a sus estudiantes? 
6) ¿Cómo evalúan a sus estudiantes y a sí mismos? 
Al considerar de qué manera las respuestas a estos 
interrogantes mejoran la práctica docente, el autor 
rechaza el intento de tomar trozos sueltos de distin-
tos patrones y combinarlos, esperando que la simple 
adopción de ellos transforme la docencia. En efecto, 
esto no es edificante ni eficaz. La respuesta a estos 
interrogantes exige comprender la forma de pensar, 
las actitudes, los valores y los conceptos que están 
detrás de la docencia. Y, para ello, es necesario que 
cada docente ajuste cada idea a lo que él es y lo 
que enseña, sin perder la convicción de que la bue-
na docencia puede aprenderse.

Interesa ahora, a partir de variadas investiga-
ciones empíricas, identificar los componentes más 
significativos en la configuración de un determina-
do estilo para presentar las dimensiones esenciales 
que, desde el enfoque del presente estudio, definen 
las características que asume la enseñanza en el 
ámbito universitario.

Entre los primeros intentos por identificar los 
estilos de enseñanza encontramos a Gayle (1994), 
quien considera que son los modos de enseñar que 
están determinados por cinco factores: 1) la persona-
lidad del profesor; 2) la filosofía educativa que subya-
ce a su práctica docente; 3) su comportamiento y co-
nocimiento —no solo de la materia sino también de 
sus estudiantes y necesidades—; 4) las estrategias 
de enseñanza; 5) las técnicas utilizadas en la clase. Al 

mismo tiempo, Grasha (1994) establece tres factores 
que determinan el modo de enseñar de los docentes: 
1) las capacidades de los estudiantes (conocimientos 
previos, iniciativa, motivación, responsabilidad, ma-
durez, etc.); 2) las necesidades del docente respecto 
al control de la clase (organización, presentación de 
metas por alcanzar, seguimiento del progreso de los 
estudiantes, determinación o evaluación del nivel de 
rendimiento, etc.); 3) la capacidad del profesor para 
construir y mantener una relación educativa (comu-
nicación bidireccional, escucha atenta, habilidades 
de comunicación interpersonal, etc.). En posteriores 
trabajos, (Grasha, 2003) incluye dos nuevos factores: 
4) las estrategias de enseñanza y 5) las demandas de 
la situación o del contexto.

Estudios más recientes (Titus y Gremler, 2010) 
identifican cinco factores fundamentales para eva-
luar las creencias y los comportamientos del docen-
te, con algunas variantes respecto a la propuesta de 
Grasha, estos son: contenido, alumno, profesor, en-
torno social y ambiente físico donde se desarrolla la 
enseñanza. Estos autores destacan la necesidad de 
que los docentes reflexionen acerca de sus prácticas 
y la congruencia en relación con sus estilos de ense-
ñanza de manera sistemática. Asimismo, reconocen 
que esta tarea puede ser desalentadora y difícil de 
manejar, debido a la complejidad del intercambio de 
enseñanza-aprendizaje. A pesar de ello, señalan que 
cuando los educadores clarifican sus creencias y fi-
losofía de la enseñanza, las contradicciones o discre-
pancias entre lo que creen y lo que hacen se vuelven 
más patentes. Al respecto concluyen que la mayoría 
de estas contradicciones se deben principalmente 
a la falta de internalización de la reflexión como 
parte integrante de sus prácticas y a que las creen-
cias o filosofías de enseñanza carecen de solidez y 
profundidad. Otro de los factores destacados por la 
revisión bibliográfica en relación con los estilos de 
enseñanza son el interés por la docencia y la satis-
facción docente, dos aspectos necesarios de ahon-
dar desde las primeras instancias de formación 
pedagógica (García, 1993).
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Gosen y Washbush (1999) señalan entre los 
factores que orientan el modo de concretar el acto 
de enseñar el perfil de los docentes ya sea que esté 
vinculado al mundo profesional o bien al mundo de 
la investigación. Muestran, de todos modos, la nece-
sidad de desarrollar en ambos perfiles la capacidad 
de indagar sobre los resultados de sus prácticas a 
fin de identificar los modos que permiten que los es-
tudiantes puedan aprender con mayor eficacia. Re-
cientes estudios (Zhang, 2009) también consideran 
los estilos de enseñanza en función del perfil de los 
profesores. Los resultados sugieren que los profeso-
res que consideran la investigación como el atributo 
más importante de un profesor universitario eficaz, 
enseñan de manera más conservadora; mientras 
que los profesores que estiman que las actividades 
relacionadas con la enseñanza son un aspecto indis-
pensable por desarrollar en un maestro eficaz, enca-
ran la enseñanza de manera más creativa. 

También se hallan trabajos (Percival, 2004) que 
resaltan el papel que los métodos de enseñanza tie-
nen en el análisis del estilos de enseñanza de los do-
centes. Y si bien señalan la necesidad de que el profe-
sor reflexione acerca de la construcción que puede 
hacer de sus modos de enseñar a partir de la me-
todología utilizada, reconocen que no es el único 
factor para tener en cuenta. Desde este enfoque, los 
investigadores animan a evaluar el impacto que el 
método tiene en el aprendizaje con el objeto de con-
solidar el uso de aquellos que promueven aprendi-
zajes más significativos en los estudiantes.

Los últimos aportes en esta temática exploran 
la relación de los estilos de enseñanza con los mo-
dos de pensamiento de los docentes como un factor 
clave en la configuración de un determinado estilo 
(Zhang, 2008, 2009). Dicho autor parte de la premi-
sa de que el comportamiento de los docentes puede 
comprenderse en relación con las diversas formas 
de pensar la enseñanza, lo cual justifica aun más la 
necesidad de que los profesores conozcan sus for-
mas de pensamiento y cómo estas sustentan patro-
nes generales del estilo de su práctica educativa. 

La educación alude a una realidad humana 
compleja, y, por tanto, su conocimiento es tan difícil 
como arduo y complejo es el conocimiento del hom-
bre. Por tal motivo, a la hora de desarrollar una con-
ceptualización de los estilos de enseñanza se tendrá 
en cuenta: la visión del profesor, la visión que tiene el 
docente acerca del estudiante, el fin de la enseñanza 
perseguida por los profesores, la conceptualización 
de la acción educativa, los contenidos de enseñanza 
y la concepción de la evaluación (Laudadío, 2012a). 
Dimensiones que permiten entender de una mane-
ra más integral y comprehensiva los estilos de ense-
ñanza, sin reducirlos a una opción metodológica o 
didáctica, como evidencian algunos estudios.

A partir de los aportes realizados por los distin-
tos estudios citados, se describe brevemente cada 
uno de los aspectos propuestos en la configuración 
de los estilos de enseñanza.

1. La visión del profesor: hace referencia a la per-
cepción que el docente tiene de su papel en la 
enseñanza de una disciplina concreta y a su 
aporte personal y profesional en la formación 
de sus alumnos. 

2. La visión o mirada del alumno: se centra tan-
to en la representación que el profesor tiene 
del alumno real como en las expectativas que 
el profesor proyecta y posee del alumno ideal 
para esa disciplina.

3. El fin de la educación: explora aquellos objeti-
vos explícitos que tiene el profesor al organizar 
su acción educativa, pero también aquellos fi-
nes últimos que se propone al enseñar deter-
minada ciencia. Estos principios o fundamen-
tos dan sentido y dirigen la acción educativa y 
la elección de los contenidos que se van a ense-
ñar, y están en íntima relación con la visión que 
el docente tenga de su trabajo como profesor y 
del alumno como educando.

4. La forma o modo de concreción del proceso de 
enseñanza-aprendizaje o acción educativa.
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5. Los contenidos de la enseñanza: aquello que 
enseña, enmarcándolo no solo en el tema de la 
clase particular que dicta un profesor sino de 
todo el saber científico o carrera universitaria. 
De esta forma incluimos en contenido educati-
vo el acervo científico, su metodología caracte-
rística, datos, habilidades, rasgos particulares 
de esa ciencia, etc., que se busca promover al 
enseñar una disciplina científica particular.

6. La evaluación: proceso permanente e integral, 
donde se construye un juicio de valor sobre un 
aspecto de la realidad en la que están compro-
metidos todos los factores que participan y con-
figuran el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Estas seis dimensiones constituyen, desde el 
enfoque del presente trabajo, los elementos esen-
ciales o configuradores del constructo “estilo de en-
señanza” que tiene lugar en el marco de la esfera de 
la acción docente. 

Instrumentos de evaluación 
Las principales investigaciones sobre los es-

tilos de enseñanza han analizado variables singu-
lares y, frecuentemente, aisladas de los mismos 
(concepciones sobre docencia, creencias, enfoques 
de enseñanza y de aprendizaje, preocupaciones de 
los docentes, desarrollo intelectual, etc.), por lo que 
podemos encontrar una inmensa variedad de ins-
trumentos, tanto cuantitativos (tests, cuestionarios, 
etc.) como cualitativos (entrevistas, observación, 
autobiografías, etc.) que permiten su medición. Los 
más destacados se resumen a continuación:

1. El cuestionario es un tipo de prueba rápida, sen-
cilla y precisa que se aplica en condiciones de-
terminadas para obtener información concreta 
sobre un sujeto o grupo de sujetos. Consiste en 
un conjunto más o menos amplio de pregun-
tas, ítems o indicadores de conducta, de formu-
lación breve.

Algunos cuestionarios empleados para iden-
tificar concepciones, preocupaciones, problemas o 

estrategias didácticas de los profesores universita-
rios se han utilizado para comprender el modo y la 
orientación de la enseñanza universitaria. Entre los 
principales se destacan:

 y Approaches to Teaching Inventory (ATI), elabo-
rado por Prosser y Trigwell (1999) para identi-
ficar el enfoque docente del profesor (centrado 
en el profesor y su enseñanza o centrado en los 
estudiantes y su aprendizaje).

 y El Teaching Methods Inventory (TMI) de Gilbert 
y Gibbs (1998), sobre los métodos docentes.

 y El Module Experience Questionnaire (MEQ) de 
Ramsden (1993), sobre la experiencia educativa 
del profesor.

 y El Teaching Styles Inventory (TSI) de Grasha 
(1994), acerca de diferentes categorías de ense-
ñanza: expertos, autoridad formal, modelado, 
facilitador y delegador. 

 y El Effective Teacher Inventory (ETI) elaborado 
por Zhang (2001), sobre aspectos fundamenta-
les de la enseñanza eficaz, como: cualificación 
académica, preparación en el área de conoci-
miento, personalidad, relación con los estu-
diantes, motivación y dinámica en la clase.

 y El Teaching Styles Inventory (TSI) de Lueng, Lue 
y Lee (2003) acerca de los distintos tipos de 
enseñanza: asertiva, sugestiva, colaboradora y 
facilitadora. 

 y Principles of Adult Learning Scale (PALS), ela-
borado por Schaefer y Zygmont (2003), utili-
zado para identificar los estilos de enseñanza 
—centrado en el estudiante o centrado en el 
profesor—. Entre los aspectos que considera 
se encuentran: instrucción personalizada, re-
lación con la experiencia, identificación de las 
necesidades de los estudiantes, construcción 
del clima o atmósfera de la relación pedagógi-
ca profesor-alumno, participación en el apren-
dizaje y flexibilidad para el desarrollo.
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 y El Teaching Styles Questionnaire de Evans (2004), 
permite analizar las características que asume 
la enseñanza en el aula a partir de dos dimen-
siones: holística o analítica y verbal o visual. 

 y El Cuestionario sobre la Orientación Docente del 
Profesor Universitario (CODPU) de Feixas (2002), 
pretende conocer la orientación o el enfoque 
del profesor universitario en contexto concreto 
(preocupaciones, concepciones sobre la docen-
cia, dinámica metodológica y evaluación). 

2. La observación es la técnica más antigua que 
se conoce y probablemente la más subjetiva. 
Consiste en obtener datos sobre el compor-
tamiento, las acciones y las reacciones de los 
individuos. Cuando el observador utiliza de-
terminadas pautas o parámetros para cen-
trarse en las cuestiones que tiene que valo-
rar, hablamos de observación sistemática. La 
observación participante es otra técnica en 
la cual el investigador toma parte en la diná-
mica institucional como un miembro más y 
anota en un diario de campo las reflexiones, 
ideas y observaciones que se desprenden de 
la realidad y sus percepciones. El registro de la 
información constituye uno de los elementos 
clave de la observación participante. Hay una 
primera instancia del registro vinculada con 
el relevamiento que el investigador realiza in 
situ, a partir de su capacidad de percibir, sentir, 
intuir en el curso de la observación. La segunda 
instancia se relaciona con un momento de pro-
fundización del registro. El registro en cuestión 
implica una primera descripción en la que han 
de estar presentes todos aquellos aspectos que 
han conformado la observación en el campo. 
La organización y el análisis de la información 
suponen una tarea de sistematización y cla-
sificación del material relevado. Es un tipo de 
descripción microsocial e interpretativa, don-
de parte del desafío del investigador pasa por 

captar la variedad de significados y hacerlos 
accesibles (Vasilachis, 2007).

3. La entrevista es una técnica de investigación 
consistente en una conversación intenciona-
da entre dos o más personas en la cual una de 
las partes actúa como receptora y la otra como 
suministradora de información. Las entrevis-
tas recogen puntos de vista, opiniones e infor-
maciones de manera individual. Los entrevis-
tados, desde un primer momento, aceptan su 
participación en la investigación. La entrevista 
estructurada contiene un protocolo de pre-
guntas que sirven de marco de referencia, ya 
que orientan la indagación de los aspectos de 
interés en el estudio. 

4. Otros instrumentos utilizados en menor medi-
da en distintas investigaciones corresponden a 
las autobiografías e historias de vida. Las auto-
biografías son narraciones en primera persona 
sobre una experiencia personal, en el mismo 
orden en que sucedió; son totalmente subjeti-
vas, surgidas de la propia voluntad y no están 
sometidas a ningún control externo. Las his-
torias de vida son una estrategia introducida 
por antropólogos. Intentan ser la reconstruc-
ción de la vida de una persona y se utilizan 
otras fuentes de información además de la 
del propio sujeto, como por ejemplo, entrevis-
tas realizadas a personas próximas al indivi-
duo investigado.

La revisión de estas técnicas es el primer paso 
para discriminar y decidir desde qué posición es 
mejor aproximarse al estudio del desarrollo del pro-
fesor universitario como docente. Se opta por las 
técnicas menos evaluativas y más descriptivas de la 
realidad, pero se considera que, por encima de todo, 
ninguna de ellas en solitario será una herramienta 
suficiente. Por ello se utiliza más de una para obte-
ner datos contrastados que ayuden a entender la 
realidad estudiada bajo perspectivas distintas.
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Metodología 
El instrumento seleccionado para evaluar los 

estilos de enseñanza corresponde al Cuestionario so-
bre la Orientación Docente del Profesor Universitario 
(Feixas, 2002), el cual permite conocer la orientación 
o enfoque docente —preocupaciones, concepciones 
sobre la docencia, dinámica metodológica y evalua-
ción— del profesor universitario en una asignatu-
ra o contexto concreto. Este instrumento permite 
conocer si la actividad docente está centrada en la 
figura del profesor, en la enseñanza de un determi-
nado contenido o en el aprendizaje de los alumnos. 
El mismo está compuesto por 36 ítems que evalúan 
distintos aspectos de la docencia universitaria, cum-
pliendo con los requisitos de cantidad de ítems pro-
puesto por Cortada de Kohan (2004, 2008) a la hora 
de elaborar o seleccionar una escala —no menos de 
20 o 25 ítems—. El instrumento se centra en dos en-
foques u orientaciones docentes: uno centrado en el 
profesor y su enseñanza, y otro en el estudiante y su 
aprendizaje. Cada orientación es definida a partir de 
seis dimensiones: a) las características del profesor, 
b) las preocupaciones del profesor, c) el dominio del 
contenido, d) el proceso de enseñanza y aprendizaje 
(concepciones y estrategias docentes), e) la relación 
con los estudiantes. 

Y si bien la versión extensa del cuestionario (60 
ítems) fue validada y presentó una alta consistencia 
interna (α = 0,82), no se encontraron antecedentes 
de validación psicométrica de la versión breve. En 
trabajos anteriores se evaluaron las propiedades 
psicométricas de la versión definitiva propuesta por 
Feixas (2006), los resultados obtenidos fueron de 
utilidad para validar dicho instrumento en el con-
texto argentino (Laudadío, 2012b).

El instrumento definitivo se centra finalmen-
te en dos enfoques u orientaciones docentes: uno 
centrado en el profesor y su enseñanza, y otro en el 
aprendizaje de sus estudiantes a través de tres di-
mensiones: a) el profesor (características y preocu-
paciones del profesor), b) la docencia (dominio del 
contenido, concepciones y estrategias docentes, y 

estilo docente), y c) la relación con los estudiantes, en 
una asignatura o contexto concreto. Cabe destacar 
que se trata de un cuestionario factorial en su ori-
gen; es una escala Likert en la que se presentan una 
serie de aspectos relacionados con la docencia uni-
versitaria, y se le solicita al docente que seleccione la 
opción que mejor represente su estilo indicando el 
grado de acuerdo. Las categorías de las respuestas 
son las siguientes: “Totalmente de acuerdo”, “Bas-
tante de acuerdo”, “De acuerdo”, “Poco de acuerdo”, 
“Totalmente en desacuerdo”. Los 18 ítems impares 
son parte de una subcategoría que describe un en-
foque docente centrado en el profesor; los 18 ítems 
pares representan un enfoque docente centrado en 
el estudiante. En la subcategoría que describe un 
estilo docente transmisivo, el protagonismo lo tie-
ne el profesor, la transferencia de información y el 
conocimiento mediante estrategias tradicionales 
como la clase magistral que representan la activi-
dad principal del docente. En los 18 ítems restantes 
que representan un estilo participativo y reflexivo, 
el protagonista es el estudiante y la principal fun-
ción del profesor es ayudarle a desarrollar sus ideas 
y analizar sus concepciones sobre la materia desde 
diferentes perspectivas críticas. 

Resultados 
El cuestionario ha sido aplicado a 188 profeso-

res de universidades privadas del sistema educativo 
argentino. A continuación se exponen las caracte-
rísticas de la muestra estudiada. Desde el punto de 
vista del género, el 43 % representa el género mascu-
lino y el 57 %, el sexo femenino. Respecto a la distri-
bución de las edades, los datos señalan que el 34 % 
de los profesores tienen entre 40 y 49 años. El 5 % 
son profesores menores de 30 años y el 6 % mayor 
de 60. El rango de edad se extiende desde 26 a 66 
años (M = 44,59; DE = 9,8).

En cuanto a la titulación, el 71 % posee formación 
de posgrado; cabe señalar que el 43 % ha priorizado 
la formación disciplinar mientras que el 23 % corres-
ponde a la formación pedagógica. Solo el 5 % posee 
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formación de posgrado, tanto disciplinar como pe-
dagógica. También llama la atención que el 29 % de 
los profesores no haya avanzado en su formación 
académica.

La distribución de acuerdo al cargo docente 
indica que los profesores titulares representan el 
54 %, seguido de los profesores adjuntos con el 31 % y 
finalmente se encuentran los jefes de trabajos Prác-
ticos (JTP) con el 15 %. En cuanto a la carrera donde 
imparten la docencia, el 35 % de los encuestados da 
clases en áreas de ciencias económicas, el 33 % en 
ciencias humana y el 32 % en ciencias de la salud. 

La antigüedad o los años de experiencia docen-
te en la universidad es otro dato de identificación. La 
media de los profesores encuestados es de 12 años 
de experiencia docente en la universidad y el rango 
se extiende desde 1 año a 44 años de experiencia con 
un DE = 9,22. De los profesores que han contestado 
el cuestionario, un 14 % se pueden considerar profe-
sores noveles (menos de 4 años de experiencia), un 
35 % tiene de 4 a 10 años de experiencia, y el 50 % 
tiene 10 años o más. También cabe destacar que el 
53 % de los profesores tienen o han tenido experien-
cia docente en el ámbito no universitario. 

Otro dato de interés es el porcentaje de tiem-
po que el profesorado destina a cada una de las 
principales funciones universitarias: docencia, in-
vestigación y gestión. Teniendo en cuenta dicha 
dedicación se pueden definir tres perfiles: docente, 
investigador y profesional (incluye actividades de 
gestión y actividades fuera de la universidad). Al 
respecto se observa que el 68 % tienen un perfil pro-
fesional, el 28 % un perfil docente y solo un 4 % un 
perfil investigador. Estas cifras indican que la inves-
tigación ocuparía el último lugar en las actividades 
de los profesores universitarios; la docencia es con-
siderada una actividad alternativa. La dedicación a 
tareas de gestión y actividades profesionales fuera 
de la universidad es considerada prioritaria por los 
docentes universitarios. 

A continuación se presentan algunas conside-
raciones desde el punto de vista descriptivo a la hora 
de analizar las características de la muestra: 

Edad: mientras que la dedicación a la gestión 
y otras actividades profesionales va creciendo a me-
dida que los profesores avanzan en su carrera uni-
versitaria, la investigación decrece. El profesor que 
se encuentra entre los 40 y los 49 años es quien ma-
yor dedicación tiene a la docencia. La investigación 
ocupa un lugar importante en los primeros años de 
experiencia universitaria.

Sexo: los datos indican que existen diferencias 
en la dedicación de las mujeres y los hombres a las 
tareas de docencia, gestión e investigación. Al pare-
cer, las mujeres dedican más tiempo a la docencia 
(64,8 %) y a la investigación (66,7 %) que los hombres 
(45,3 %). 

Categoría profesional: se observa que en to-
das las categorías hay una fuerte tendencia a dedi-
car gran parte de su actividad a tareas de gestión o 
actividades extrauniversitarias, siendo la docencia 
una actividad secundaria especialmente en los pro-
fesores titulares y adjuntos. La investigación es una 
actividad relegada en todas las categorías docentes. 

Formación de postgrado: los profesores que 
tienen un perfil profesional e investigador priorizan 
la formación disciplinar (46 y 50 % respectivamen-
te). Asimismo, quienes tienen un perfil predomi-
nantemente docente, priorizan las actividades de 
formación pedagógica (42,6 %).

Áreas de conocimiento: los profesores de cien-
cias de la salud imparten menos docencia (15,4 %) 
que los profesores del resto de áreas de conocimien-
to que destinan entre el 34,6 % —en el caso de las 
ciencias humanas— y el 32,8 % —en el caso del área 
de ciencias económicas— de su tiempo. El área de 
conocimiento que más se dedica a gestión u otras 
actividades profesionales fuera de la universidad es 
la de ciencias de salud (84,6 %).
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Años de experiencia docente en la univer-
sidad: los profesores noveles (experiencia menor 
a 4 años) distribuyen su tiempo entre la docencia 
(44,7 %) y actividades de gestión y profesionales fue-
ra de la universidad. En los profesores que tienen 
entre 4 y 10 años de experiencia se observa una re-
ducción del tiempo dedicado a la docencia (24,7 %). 

Lo mismo sucede con los más experimentados, que 
poseen más de 10 años de experiencia (26,1 %).

Con el fin de conocer cuál es la orientación do-
cente de los profesores encuestados en cada una de 
las dimensiones definidas en el cuestionario COD-
PU, se ha considerado presentar los datos teniendo 
en consideración las medias de los ítems. 

Tabla 1. Medias y desviación típica de cada ítem del cuestionario

Media Desv. típ.
1.  Soy paciente y sensible a las preocupaciones de los estudiantes 4,17 0,796
2.  Procuro que los estudiantes acaben el curso con unos buenos apuntes 4,12 0,996
3.  Me interesa saber qué y cómo aprenden los estudiantes 4,44 0,747
4.  Me gusta ser el protagonista de la clase 2,54 0,983
5.  Me preocupa cómo puedo ayudar a aprender a los alumnos 4,51 0,690
6.  Me preocupa la opinión y la impresión que pueda causar en los estudiantes 3,88 0,946
7.  Me preocupa cómo cubrir las necesidades educativas de cada estudiante 4,08 0,895
8.  Me preocupa que los estudiantes no adquieran los principales conceptos de la asignatura 4,63 0,794
9.  Justifico a mis estudiantes la razón de mis decisiones docentes 3,70 1,044
10. Hago todo lo posible para poder abordar todo el programa 4,32 0,881
11.  Animo a los estudiantes a hacer tutorías para hablar de sus dificultades con la asignatura 3,53 1,096
12.  Hago uso de la oratoria para cautivar a los estudiantes 3,32 1,195
13.  Tutorizo muchos trabajos fuera de clase 2,89 1,225
14.  Las preguntas de los estudiantes me permiten comprobar que conozco el material con 

profundidad 3,99 0,995

15.  Analizo el punto de partida de los estudiantes 3,97 0,913
16.  Debo estar preparado para responder a cualquier pregunta que me hagan sobre la 

asignatura 4,01 1,070

17.   Enseño a los estudiantes a reestructurar sus conocimientos para entender la asignatura 
desde diferentes perspectivas 4,26 0,775

18.  Tengo unos buenos libros de textos en los cuales basar el contenido de mi asignatura 4,04 1,018
19.  Creo que la experiencia de los estudiantes es tan importante como la mía 3,90 1,126
20.  Mi experiencia profesional es esencial para ayudar a los estudiantes a entender el 

contenido de la asignatura 4,22 0,909

21.   Mi planificación es flexible, la adapto a las características y los intereses particulares de la 
mayoría de estudiantes 3,80 1,033

22.  Planifico la asignatura sobre la base de mi conocimiento, intereses, suposiciones de lo que 
creo que conviene a los estudiantes 3,55 1,180

23.  Utilizo una metodología que me da información acerca de cómo aprenden los alumnos 3,62 0,926
24.  Preparo los clases priorizando los conocimientos que domino 3,42 1,214



494

ISSN 0123–1294 | Educ.Educ. Vol. 17. No. 3 | Septiembre-Diciembre de 2014 | pp. 483-498.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educación

De la tabla se desprende que los cinco ítems 
con los que se muestran más de acuerdo los profe-
sores encuestados son:

Ítem 8.  Me preocupa que los estudiantes no ad-
quieran los principales conceptos de la 
asignatura (x = 4,63). 

Ítem 5.  Me preocupa cómo puedo ayudar a apren-
der a los alumnos (x = 4,51).

Ítem 3.  Me interesa saber qué y cómo aprenden 
los estudiantes (x = 4,44).

Ítem 10. Hago todo lo posible para poder abordar 
todo el programa (x = 4,32).

Ítem 31. La evaluación se basa en conocer si han 
comprendido y adquirido los principales 
conceptos explicados (x = 4,30).

Los cinco ítems con los que manifiestan más 
desacuerdo son:

Ítem 35.  Los estudiantes se muestran pasivos en 
clase, solo se dedican a tomar nota de lo 
que explico (x = 2,21).

Ítem 33.  Mi relación con los estudiantes es distante 
(x = 2,31).

Ítem 4.  Me gusta ser el protagonista de la clase 
(x = 2,54).

Ítem 26. Los estudiantes hacen mínimas contribu-
ciones por falta de experiencia profesional 
(x = 2,72).

Ítem 13.  Tutorizo muchos trabajos fuera de clase 
(x = 2,89).

En conjunto, una primera impresión de la di-
rección que pueden tomar los resultados del cues-
tionario es que el componente de preocupación por 
los aprendizajes de los estudiantes es muy alto. Los 
profesores están muy preocupados por saber qué y 

25. Pregunto a los estudiantes sobre sus experiencias para poder relacionarlas con la 
asignatura 3,99 0,992

26. Los estudiantes hacen mínimas contribuciones por falta de experiencia profesional 2,72 1,266
27. Planifico la asignatura pensando que mis estudiantes tienen pocos conocimientos de la 

materia 3,16 1,245

28. Trabajo diferentes metodologías para poder llegar a todos los estudiantes aunque eso 
suponga no poder acabar el temario 3,26 1,151

29. Una asignatura debe presentar muy bien los objetivos específicos que deben lograr los 
estudiantes cara a la evaluación 4,26 0,860

30. Cedo parte del tiempo de clase para discutir cambios de concepción y comprensión de la 
asignatura y para cuestionar sus ideas 3,75 1,058

31.   La evaluación se basa en conocer si han comprendido y adquirido los principales conceptos 
explicados 4,30 0,833

32.  Compruebo lo que han aprendido durante el semestre 4,21 0,868
33.  Mi relación con los estudiantes es distante 2,31 5,270
34.  Conversamos en clase sobre aspectos de la materia que estudiamos, especialmente las 

dificultades que comporta 3,98 0,907

35.  Los estudiantes se muestran pasivos en clase, solo se dedican a tomar nota de lo que explico 2,21 1,077
36.  Procuro que los estudiantes generen sus propias ideas y sus propios apuntes en lugar de 

copiar los míos 3,78 1,076
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cómo aprenden los estudiantes. Se muestran sensi-
bles y pacientes con sus preocupaciones, por lo que 
no consideran que su relación con estos sea distante.

Los profesores han reflexionado sobre el sis-
tema de evaluación que utilizan y creen que es el 
apropiado para los objetivos de su asignatura. Creen 
que la enseñanza de la asignatura no debe centrarse 
únicamente en transmitir la información que será 
motivo de evaluación, lo más importante es que los 
estudiantes aprendan los principales conceptos.

En cuanto a la distribución de los estilos adop-
tados por los docentes no se observa una tendencia 
definida en relación con la disciplina de enseñanza. 
Es decir, que en las distintas áreas de conocimiento 
encontramos profesores que adoptan tanto el estilo 
centrado en el docente como el estilo centrado en el 
estudiante. A continuación se presenta la distribu-
ción de frecuencia y porcentaje del estilo de ense-
ñanza en relación con la disciplina donde imparte 
la docencia.

Conclusiones 
El objetivo de este trabajo fue conocer las for-

mas típicas de enseñanza de los profesores universi-
tarios en relación con la disciplina de enseñanza, para 
lo cual fue necesario, en primera instancia, definir 
conceptualmente los estilos de enseñanza ya que en 

la literatura encontramos dos posturas: por un lado, 
quienes consideran a los estilos de enseñanza como 
mera decisión dicotómica entre estrategias y dimen-
siones que son tomadas aisladamente; por otro, los 
que discuten los estilos de enseñanza en términos 
de un perfil relativamente más complejo del simple 
uso de estrategias. En este trabajo se ha adoptado 
la segunda postura, de allí que se consideren, des-
de un punto de vista descriptivo, distintos factores 
extrínsecos (actividad profesional, disciplina de en-
señanza, contexto institucional) e intrínsecos (edad, 
sexo, formación pedagógica, experiencia docente) en 
relación con la adopción de los diversos estilos de en-
señanza en la muestra estudiada. Algunos autores 
(Giles, Ryan, Belliveau, De Freitas y Casey, 2006) afir-
man que la investigación sobre la educación de las 
últimas décadas se ha centrado en el debate acerca 
de la orientación pedagógica —centrada en el profe-
sor o centrada en el estudiante— que promueve me-
jores aprendizajes. Aunque la investigación parece 
apoyar la filosofía de que la enseñanza centrada en 
el estudiante brinda un mejor aprendizaje, la natu-
raleza de corto plazo de la mayoría de los estudios 
parece favorecer una clase centrada en el profesor, 
ya que es la norma en universidades, dado que, al 
parecer, los estudiantes se sienten más cómodos 
con ese enfoque. Identificar los diversos estilos de 
enseñanza permite potenciar las ventajas en la ac-
ción educativa tanto para el docente como para el 

Tabla 2. Estilo de enseñanza según disciplina donde imparte la docencia 

Estilo de enseñanza
Docente Estudiante Total

Carrera donde imparte la docencia

Ciencias Económicas
29 36 65

34,5% 34,6% 34,6%

Humanidades
27 35 62

32,1% 33,7% 33,0%

Ciencias Médicas
28 33 61

33,3% 31,7% 32,4%

Total
84 104 188

100% 100% 100%



496

ISSN 0123–1294 | Educ.Educ. Vol. 17. No. 3 | Septiembre-Diciembre de 2014 | pp. 483-498.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educación

discente, así como minimizar las desventajas. Es de-
cir, que al identificarlos se descubren las ventajas de 
un determinado modo de enseñar, tanto para quien 
enseña como para quien aprende. 

Se ha presentado además una revisión de po-
sibles instrumentos por utilizar en la investigación 
de los estilos de enseñanza, la cual exige instrumen-
tos capaces de estudiar todas las dimensiones tanto 
pedagógicas como didácticas, motivo por el cual es 
necesaria la revisión de las distintas técnicas, tanto 
cualitativas como cuantitativas, que permitan su 
identificación para analizar desde qué posición es 
mejor aproximarse al estudio de los estilos de ense-
ñanza. Asimismo, para facilitar el proceso investiga-
tivo de dichos estilos a nivel empírico es necesario 
precisar dimensiones e indicadores ya que, como se 
señaló, una de las principales dificultades que se ob-
servan a la hora de indagar los estilos de enseñanza 
es que las técnicas empíricas no están fundamenta-
das previamente desde posiciones teóricas coheren-
tes y consecuentes que guíen su posterior análisis 
e interpretación de los datos de manera rigurosa. 
En este trabajo se aplicó el cuestionario que más se 
ajustaba a la conceptualización propuesta. 

En relación con los estilos adoptados por los 
profesores de las distintas disciplinas académicas 
(Ciencias Humanas, Ciencias Económicas y Ciencias 
de la Salud), a diferencia de otros estudios (Grasha, 
1994; Zhang, 2008, 2009) no se observaron desde el 
punto de vista descriptivo diferencias en las distin-
tas carreras analizadas. Es decir, que en las distintas 
áreas de conocimiento encontramos profesores que 
adoptan tanto el estilo centrado en el docente como 
el estilo centrado en el estudiante.

El hecho de que las clases centradas en el pro-
fesor son más comunes también puede sesgar los 
resultados a favor de este enfoque, porque los ¿do-
centes? no han sido capacitados en cómo enseñar 
y aprender en un aula centrada en el estudiante. 
Las clases centradas en el profesor son más eficaces 
para una recuperación a corto plazo de los hechos, 

pero las clases centradas en el estudiante son me-
jores para favorecer la comprensión, la memoria 
a largo plazo, la capacidad de resolver problemas, 
las actitudes positivas y el aumento de interés en 
el tema. Al respecto, los investigadores (Willden, 
Crowther, Gubanich y Cannon, 2002) señalan la ne-
cesidad de equilibrio entre las actividades centradas 
en el profesor y centradas en el estudiante dentro 
de una clase.

Cabe destacar, a partir de los resultados ob-
tenidos, que el componente de preocupación por 
los aprendizajes de los estudiantes es muy alto. Los 
profesores están muy preocupados por saber qué y 
cómo aprenden los estudiantes. Se muestran sensi-
bles y pacientes con sus preocupaciones, por lo que 
no consideran que su relación con estos sea distan-
te. Los profesores han reflexionado sobre el sistema 
de evaluación que utilizan y creen que es el apropia-
do para los objetivos de su asignatura. Creen que la 
enseñanza de la asignatura no debe centrarse úni-
camente en transmitir la información que será mo-
tivo de evaluación; es necesario que los estudiantes 
aprendan los principales conceptos, el conocimien-
to declarativo y los conocimientos significativos.

Desde el punto de vista metodológico, algunos 
estudios (Genc y Ogan-Bekiroglu, 2004) señalan la 
necesidad de utilizar métodos de investigación cua-
litativa, como entrevistas y observaciones de clases, 
para enriquecer los resultados obtenidos hasta el 
momento, ya que ambas tradiciones de investiga-
ción —cuantitativa y cualitativa— realizan aportes 
a los resultados del estudio en términos de com-
prensión de los aspectos involucrados en la orienta-
ción de la enseñanza de los docentes. 

Otras variables propuestas por la literatura que 
sería de interés analizar a partir de la identificación 
de los estilos son: las capacidades de los estudian-
tes; las necesidades del docente respecto al control 
de la clase; la capacidad del profesor para construir 
y mantener una relación educativa; el interés por la 
docencia y la satisfacción docente, dos aspectos fun-
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damentales para trabajar en las primeras instancias 
de formación pedagógica. Asimismo, se advierte 
que el apoyo a la investigación con frecuencia se cir-
cunscribe a los estudios de observación o a limita-

dos diseños experimentales. De allí la necesidad de 
trabajos de investigación atentos a diseños estadís-
ticos rigurosos, con el fin de ampliar la comprensión 
del efecto del estilo de enseñanza en el aprendizaje.
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