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Resumen

El artículo es una revisión teórica que explora el potencial de la estilística edu-
cativa, como campo de investigación, desde dos perspectivas: 1) con el análisis 
de la presencia del concepto de estilo como tema o problema de investigación 
educativa en los últimos años en el ámbito latinoamericano, y 2) mediante la 
identificación de las líneas de investigación educativa relacionada con el con-
cepto de estilo que poseen mayor proyección futura en la región. En el primer 
caso, se presentan los resultados de un estudio bibliométrico realizado a partir 
de bases de datos de alcance regional. Para el segundo, se proponen reseñas te-
máticas que destacan la dirección de la investigación sobre estilos en las cuatro 
áreas que poseen mayor desarrollo reciente: los entornos virtuales o a distancia, 
los estilos de enseñanza (docencia), el examen de intervenciones educativas y 
la discapacidad.

Abstract

This paper is a theoretical analysis that explores the potential of educational 
stylistics, as a research field, from two points of view: 1) by means of the analy-
sis of the presence of the concept of style as topic or problem  of educational 
research in recent years in Latin - America and 2) by means of the identification 
of the main research thresholds, related to the concept of style, which have the 
most future potential in the region. In the first case, a bibliometric analysis, ba-
sed on regional research data bases, is presented. In the second case, thematic 
reviews are done on the four main fields of research about styles: virtual or dis-
tance education, teaching, educational programs testing and discapacity.

Resumo

O artigo é uma revisão teórica que explora o potencial da estilística educativa, 
como área de pesquisa desde duas perspectivas: 1) com a análise da presença do 
conceito de estilo como tópico ou problema de pesquisa educativa nos últimos 
anos no âmbito latino-americano, e 2) por meio da identificação das linhas de 
pesquisa relacionadas com o conceito de estilo que têm maior projeção futura na 
região. No primeiro caso, apresentam-se os resultados de um estudo bibliométri-
co feito a partir de bases de dados de alcance regional. Para o segundo, propõem-
se resenhas temáticas que destacam a direção da pesquisa sobre estilos nas quatro 
áreas que têm maior desenvolvimento recente: os entornos virtuais, os estilos de 
ensino, o exame de intervenções educativas e a deficiência.
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Introducción. Estilística y el Grupo de 
Estilos Cognitivos en Colombia

La idea de dedicar un volumen de la Revista Colombiana de 
Educación al tema de la estilística educativa surge de la percep-
ción de un importante auge del tema en el país. Esta percepción 
puede ser validada por la constatación de la presencia actual de 
una cantidad significativa grupos de investigación en Colombia 
que han definido, dentro de sus objetos de trabajo académico, 
temas relacionados con el estilo, sea este cognitivo, de aprendi-
zaje, pedagógico, de enseñanza u otros. En concordancia con 
ello, se observa también un incremento importante de la pro-
ducción bibliográfica sobre el tema, y muy especialmente en su 
relación con aspectos educativos.

Suponemos que en este auge del tema le corresponde al Gru-
po de Estilos Cognitivos, con sede en el Centro de Investigacio-
nes de la Universidad Pedagógica Nacional (CIUP), un cierto 
mérito. En efecto, la presencia y la producción del Grupo de 
Estilos Cognitivos, mantenida ya por 23 años, puede haber sido 
un motor importante en este interés. 

De todos los grupos de investigación actualmente registrados 
en Colciencias sobre el tema, el Grupo de Estilos Cognitivos es, 
con mucho, el más antiguo, al iniciar labores en 1990, y man-
tener una producción continua sobre el tema durante toda su 
trayectoria. Examinada la base ScienTi de grupos de investiga-
ción en Colombia, en la búsqueda de grupos con el criterio de 
que, en su denominación, contengan las palabras estilo o estilos 
aparecen, además del Grupo de Estilos Cognitivos, cinco gru-
pos de investigación: el Grupo Estilos Pedagógicos, del progra-
ma de educación de Colciencias, fundado en 2003; el Grupo 
Desarrollo y Estilos de Pensamiento, también del programa de 
educación, fundado en 2002; el Grupo Estilos de Aprendizaje e 
Idiomas Extranjeros (Esapidex), también del programa de educa-
ción, fundado en 2001, y dos grupos del programa de ciencias 
humanas de Colciencias que trabajan el tema del estilo de vida 
y que, en estricto sentido, no abordan problemáticas específica-
mente educativas.

Durante estos 23 años el grupo ha mantenido una producción 
bibliográfica considerable, entre la que se cuentan 60 artícu-
los sobre el tema publicados en revistas indexadas en diferentes 
índices, 9 libros, 3 capítulos de libro, 38 tesis de maestría y 4 
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tesis de doctorado concluidas sobre 
el tema. Los aportes a diferentes pro-
gramas de postgrado han sido tam-
bién nutridos e incluyen programas 
como los doctorados en Psicología 
de la Universidad del Norte, en Edu-
cación de la Universidad Pedagógi-
ca Nacional y en Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud de la Universidad 
de Manizales (Cinde), y las maestrías 
en Educación y Enseñanza de Len-
guas Extranjeras de la Universidad 
Pedagógica Nacional, en Pedagogía 
de la Universidad de la Sabana, e 
igualmente en Pedagogía de la Uni-
versidad Industrial de Santander, 
entre otras.

En sus inicios, el Grupo de Estilos 
Cognitivos inició con trabajos sobre 
la dimensión de dependencia-inde-
pendencia de campo y su relación 
con características personales y cul-
turales en muestras de población 
estudiantil de diferentes regiones 
colombianas. Esta etapa, en la que 
se desarrollaron los proyectos de 
“Regiones cognitivas en Colombia” 
fases I y II, nos permitió aprender 
mucho sobre aspectos teóricos, 
metodológicos e instrumentales de 
la investigación en esta dimensión 
(Hederich y Camargo, 1999b; Hede-
rich, Camargo, Guzmán y Pacheco, 
1995). 

A esta primera fase, que giró so-
bre preguntas más propias de la an-
tropología cognitiva, le siguió otra 
donde las preguntas fueron formu-
ladas desde la psicología cognitiva. 
Abordamos en esta oportunidad 
algunos estudios experimentales que

controlaban la naturaleza de tareas 
lingüísticas y matemáticas, o re-
gistraban la latencia de respuesta. 
Iniciamos en esta fase las primeras 
exploraciones de otras dimensio-
nes estilísticas, o con instrumentos 
alternativos para indicar la misma 
dimensión que habíamos venido 
estudiando (Camargo y Hederich, 
2005; Hederich, 2000; Hederich y 
Camargo, 1999a). Durante esta fase 
nos aproximamos de forma más di-
recta a las primeras preguntas sobre 
aspectos diferenciales en la cogni-
ción y el aprendizaje, lo que empe-
zó a mostrar ciertas aplicaciones al 
ámbito de la educación.

Todavía podría identificarse una 
tercera fase en la evolución del gru-
po, en donde nos introdujimos de lle-
no en la aplicación del tema al cam-
po educativo. En ese momento nos 
concentramos en examinar las rela-
ciones entre diferentes aspectos de 
la trayectoria educativa de los estu-
diantes en relación con su estilo 
cognitivo (Hederich y Camargo, 
2001). Ya en este momento el gru-
po recibe nuevos integrantes, lo que 
le permite ampliar el espectro de 
investigaciones para abarcar otros 
temas relacionados, como el estilo 
cognitivo y el aprendizaje de la es-
critura (Rincón y Hederich, 2008; 
2012). Aparecen aquí también las 
primeras reflexiones sobre los esti-
los de enseñanza (Abello, Hernán-
dez y Hederich, 2011; Camargo 
y Hederich, 2010;), y las primeras 
generalizaciones del concepto de 
estilo (Hederich, 2007; 2010), gene-
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ralizaciones que nos conducen, hoy, a la presentación del actual 
volumen de la Revista Colombiana de Educación. 

Ahora bien, ¿tiene sentido hablar de estilística educativa? 
¿Existe, verdaderamente, una característica distintiva y lo sufi-
cientemente importante, o interesante, que justifique utilizar una 
categoría cómo la propuesta para agrupar investigaciones que, 
desde algún punto de vista, podrían ser consideradas disímiles? 
Creemos que sí. Evidentemente, la categoría se fundamenta en 
el uso de la palabra estilo, lo cual puede tener un sello distintivo. 
Como parece obvio, se pretende englobar con esta denomina-
ción todas las investigaciones que consideren la presencia de 
estilos en la educación, ya sean cognitivos, de aprendizaje, de en-
señanza, o de cualquier conducta que represente una tendencia 
estilística genuina en su aplicación a la actividad educativa.

¿Y es que, acaso, podemos diferenciar lícitamente trabajos 
que utilizan un enfoque estilístico genuino, de aquellos que no 
lo hacen? De nuevo, consideramos que esto es efectivamente 
así, y ello en gracia a la importancia y sobre todo a la especifi-
cidad del concepto de estilo. En lo que sigue, precisaremos este 
concepto.

El concepto de estilo: una descripción 
neutral de la conducta individual

Es un dato conocido que el origen etimológico de la palabra 
estilo se remonta al término latino stilus, y este a su vez del grie-
go στυλοζ, que se refiere al punzón utilizado antiguamente para 
escribir sobre las tablas enceradas. Puede suponerse que, aun en 
sus inicios, la palabra se utilizaría para denotar, no solo el objeto 
en sí, sino a quien lo usase, identificando una forma particular 
de uso del punzón, propia e identificable; esto es, una caligra-
fía particular, si se permite la extensión del concepto. Esa es la 
acepción con la que utilizamos el concepto hoy: la de una forma 
particular, característica y distintiva, que describe la conducta de 
un individuo dado.

El concepto de estilo aparece inicialmente en la historia 
como proveniente del mundo de las artes y, especialmente, de 
la literatura, para referirse a una forma particular de expresión 
estética. Este sentido se generaliza al campo de las artes como el 
conjunto de características que definen una tendencia estética 
identificable y distintiva. El estilo impresionista o el cubista son 
ejemplos de este uso de la palabra en esta acepción.
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En el ámbito de las ciencias de la 
conducta, el estilo parece surgir por 
primera vez en el trabajo de Lewin 
(1935, citado por Ferrari y Sternberg, 
1998), quien utilizó la noción como 
una expresión de la personalidad 
consistente en una disposición al 
uso de ciertas habilidades cogniti-
vas. Por esos mismos años, Allport 
(1937) se refería a estilos de vida, 
como identificadores de tipos dis-
tintivos de comportamiento que 
resultaban ser expresiones de la per-
sonalidad del individuo.

Hacia la década de 1950, el con-
cepto de estilo ya era de amplio uso 
en la psicología. Por esta época, 
English e English definen el estilo 
como “la suma total de detalles de 
la conducta que influyen compara-
tivamente poco en la consecución 
de una meta, pero que dan una ma-
nera característica, casi una iden-
tificación, a un individuo o a una 
actuación particular” (1958, 531, 
citados por Witkin y Goodenough, 
1985). Esta particular definición 
contiene la que, desde nuestro pun-
to de vista, es la característica cen-
tral de la noción de estilo: la idea de 
que, influyendo comparativamente 
poco en la consecución de la meta, 
el estilo identifica de forma clara y 
distintiva una cierta actuación; esto 
es, que la noción de estilo debe ser 
relativamente neutral.

Esta característica fue incluida es 
un intento de sistematización previo 
de la noción general de estilo (Hede-
rich, 2007). En esa ocasión, la noción 
se refería a una manera particular de 
tipificar la conducta individual, es 

decir, a la forma como esta conduc-
ta se daba, y que debía cumplir con 
cuatro características distintivas. La 
primera de estas características es 
que fuera una noción diferenciado-
ra, y que, en esa medida, se creara 
para identificar una conducta indi-
vidual. La segunda característica es 
que debía mostrar cierto grado de 
permanencia en la actuación del 
individuo, de forma que resultara fá-
cilmente identificable, reconocible 
y asignable al sujeto en cuestión. La 
tercera característica fue definida 
en términos de que debía integrar di-
ferentes dimensiones del individuo, 
de forma que fuera reconocible en 
múltiples actuaciones. Por último, la 
cuarta característica, y tal vez la más 
importante además de la primera, es 
que esta debía tener un carácter neu-
tral: no podría asignarse una supe-
rioridad absoluta de un determinado 
estilo sobre otro.

Además de estas cuatro caracte-
rísticas, sobre las que se ha insistido 
hasta el extremo, podría ser rele-
vante recalcar la definición misma 
del estilo como una tipificación de 
la forma en que se da la conducta 
individual que resulta ser una des-
cripción de conjunto de diferentes 
áreas del individuo que resultan te-
ner un funcionamiento consistente. 
Esto permite establecer un vínculo 
entre diferentes áreas que, tradi-
cionalmente, han sido tratadas de 
forma separada, como las percep-
tuales, cognitivas, motivacionales y 
socioafectivas, y establece un nexo 
entre el concepto de estilo y el de 
personalidad.
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Ahora, las formas en que se ha utilizado la expresión estilo en 
la producción académica de la educación no siempre han respe-
tado todas las características que hemos incluido en su definición 
y, sin dudas, la más comúnmente pasada por alto es la de la neu-
tralidad del estilo. Esto resulta relativamente fácil de encontrar en 
muchas dimensiones de estilo de enseñanza y de crianza.

El carácter necesariamente neutral de cualquier planteamien-
to estilístico es, desde nuestro punto de vista, la característica 
más distintiva de la noción y aquella que le da más fuerza e 
interés, en tanto permite lograr descripciones de la conducta 
que no alcanzan un carácter prescriptivo, sino que se limitan 
al cumplimento de objetivos simplemente descriptivos. En esto 
radica su poder y su mayor interés: al mantener, a como dé lu-
gar, una relativa neutralidad valorativa, permite una descripción 
más abierta, más desprevenida y, a la postre, más respetuosa de 
la actuación de un individuo particular. Se renuncia acá a la 
idea de que existe una forma de proceder que resulta mejor para 
todas las situaciones y las personas, y por tanto, se asume que 
cualquier tendencia consistente en la actuación tiene situacio-
nes y condiciones en las que esta tendencia resulta apropiada 
y efectiva, y otras en las que el mismo comportamiento resulta 
inadecuado y poco afortunado. 

La neutralidad valorativa del concepto de estilo radica, pre-
cisamente, en la relativa permanencia de la conducta en las 
diferentes situaciones en las que esta se despliega. En efecto, en 
la medida en que la forma de la conducta tiende a ser la misma 
en las diferentes situaciones, su efectividad dependerá de las 
características propias de la situación. Por ejemplo, en relación 
con la dimensión de estilo cognitivo conocida como impulsi-
vidad-reflexividad, definida por Kagan (1966), una polaridad 
de estilo cognitivo bastante conocida y estudiada, la tendencia 
consistente de una cierta persona a mostrar un comportamiento 
reflexivo tiende a ser muy adecuada en situaciones en las que el 
sujeto tiene suficiente tiempo para sopesar cuidadosamente su 
respuesta, tal y como lo son la mayoría de las situaciones acadé-
micas. Sin embargo, muchas situaciones de la cotidianeidad no 
permiten este tipo de comportamiento, sino que exigen respues-
tas, no tan precisas, pero sí muy rápidas. En estas situaciones, 
una persona reflexiva responderá de forma muy lenta para ser 
efectiva. Esto es, la efectividad de la reflexividad dependerá de 
la naturaleza de la situación y sus particulares exigencias. 
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En la actualidad, la permanencia 
del estilo y sus límites es el tema que 
genera mayor debate. Precisamente 
uno de los modelos que se utilizan 
con más frecuencia para caracteri-
zar y organizar las diferentes dimen-
siones de estilo, conocido como el 
modelo de la cebolla, propuesto por 
Curry en 1987, organiza las diferen-
tes dimensiones de estilo respecto 
de su relativa permanencia. Así, en 
el centro de la cebolla, se ubican 
las dimensiones de estilo cognitivo
más cercanas al concepto de perso-
nalidad, y por tanto, más permanen-
tes y difíciles de cambiar. Se ubican 
aquí dimensiones como la depen-
dencia-independencia de campo 
(Witkin y Asch, 1948), reflexividad-
impulsividad (Kagan, 1966) o las di-
mensiones identificadas por Myers 
(1962). En una capa intermedia de 
la cebolla se ubican los estilos de 
procesamiento, relativamente per-
manentes, pero en menor medida 
que los anteriores. Ejemplos de las 
dimensiones que se ubican en la 
capa intermedia pueden ser las di-
mensiones de estilo de aprendizaje
de Kolb (1981), o las de Grasha 
(1984). Finalmente, en la capa exte-
rior se ubican aquellas dimensiones 
de estilo que pueden cambiar con 
mayor facilidad, como las estrate-
gias de estudio definidas por Dunn 
y Dunn (1992).

Las apariciones del 
estilo en la educación

Luego de esta breve presentación 
de la noción de estilo, tanto desde 

el punto de vista de su aparición 
y desarrollo en la psicología, como 
desde su desglose conceptual en las 
características que componen el 
constructo, ahora sí podemos inten-
tar responder interrogantes acerca 
del interés potencial que tiene la 
categoría de la estilística educati-
va, como válida para agrupar los 
trabajos que utilizan dimensiones 
estilísticas en la descripción de la 
conducta en ámbitos de la educa-
ción. Desde esta perspectiva, las 
investigaciones que forman parte de 
esta categoría tienen la característi-
ca de intentar describir el compor-
tamiento individual considerando el 
hecho de que siempre podrá consi-
derarse un ámbito de actuación en 
la que tal comportamiento pueda 
resultar adecuado o efectivo en el 
logro de objetivos concretos. 

¿Qué temáticas específicas po-
drían quedar agrupadas en la cate-
goría de las investigaciones sobre 
estilística educativa? Una primera 
aproximación en respuesta a esta 
pregunta podría estar dada en las 
categorías conceptuales que sirven 
de base a la elaboración de los The-
saurus. Del thesaurus del servicio 
de información de ERIC1 el término 
style, aparece asociado con ocho en-
tradas: arquitectural style, cognitive 
style, communication style, learning 
style, life style, parent style, percep-
tual style, y response style (tests). En 

1 ERIC: Education Resources Information Center. 
Esta es una base de datos digital en línea sobre in-
formación e investigación educativa del Instituto 
de Ciencias de la Educación (IES) del Departamento 
de Educación de Los Estados Unidos de América.
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estas definiciones, las expresiones, cognitive style, learning style 
y perceptual style se consideran equivalentes, por lo que quedan 
cinco entradas diferentes con relevancia para las publicaciones 
educativas: el estilo arquitectónico, propio de una tendencia es-
tética particular, el estilo comunicativo, el estilo de vida, el estilo 
parental y el estilo de respuesta en las pruebas. Pero, antes de 
continuar con el rastreo de estas categorías en las bases de datos 
especializadas, resulta importante definir lo que cada una de es-
tas entradas significa. 

Entendemos por estilo cognitivo el modo característico en que 
una persona percibe, piensa, recuerda, resuelve problemas o, en 
general, procesa la información. La noción de estilo cognitivo 
hizo su aparición en la literatura psicológica y educativa desde 
principios de la década de 1940, y su presencia se mantiene in-
cólume con los años, como lo mostraremos más adelante.

Ahora, la relación entre los estilos cognitivos y los estilos de 
aprendizaje ha sido confusa y compleja. Existen, sin embargo, 
autores que marcan una diferencia entre los dos conceptos, 
principalmente relacionada con la permanencia del estilo de 
aprendizaje, que se supondría menor que la del estilo cogniti-
vo (Rayner, 2000). Desde nuestro punto de vista, las diferencias 
terminológicas realmente revelan diferencias en las tradiciones 
teóricas en las que originan cada una de las dimensiones que 
adoptan el mote de estilo cognitivo o de aprendizaje. En gene-
ral, las dimensiones de los llamados estilos cognitivos provienen 
de la escuela gestáltica (Witkin et al., 1962) o de la psicología 
del ego (Kagan, 1966), tal y como lo anotan Ferrari y Sternberg 
(1998). Por su parte, las dimensiones que adoptan el mote de 
“estilos de aprendizaje” surgen más bien del desarrollo de la 
psicología educativa de orden psicopedagógico (Ferrari y Stern-
berg, 1998). En lo que sigue, y para facilitar la exposición, utili-
zaremos las expresiones estilo cognitivo y estilo de aprendizaje 
como sinónimas.

Del anterior listado de estilos es pertinente dar relevancia a 
una entrada que podría tener especial interés para el ámbito 
educativo, además de la relacionada con los estilos cognitivos 
o de aprendizaje: los estilos de comunicación o estilos comu-
nicativos. Esta entrada tiene especial importancia en el ámbito 
educativo, especialmente si se considera la actividad de ense-
ñanza como una actividad eminentemente comunicativa: en 
este sentido, los estilos comunicativos se traducen, rápidamente, 
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en estilos de enseñanza. Esta pers-
pectiva fue la utilizada en una de las 
tesis doctorales del grupo, y demos-
tró una enorme fertilidad a la hora 
de definir dimensiones estilísticas de 
la enseñanza (estilos de enseñanza) 
(Camargo, 2010; Camargo y Hede-
rich, 2007a; 2007b y 2010).

Ahora, podría considerarse que 
las relaciones entre el estilo cog-
nitivo y el estilo de enseñanza son 
escasas. En efecto, aparentemente 
los conceptos se sitúan en planos 
completamente diferentes en tanto 
uno se refiere al estilo del aprendiz 
y otro al del enseñante. Existe, sin 
embargo, un planteamiento que los 
enlaza directamente y es el de la 
conceptualización del estilo de en-
señanza como una expresión del 
estilo cognitivo del docente. Esta 
perspectiva, que antes hemos de-
nominado perspectiva psicológica 
del estilo de enseñanza (Camar-
go y Hederich, 2007a; Camargo, 
2010), ha orientado gran cantidad 
de trabajos que tienen el mérito de 
que, al vincular estos dos concep-
tos, resulta inmediata la posibilidad 
de examinar el efecto del estilo de 
enseñanza, esto es, de la conducta 
del docente durante su actividad 
pedagógica, sobre el aprendizaje 
de sus estudiantes, por la vía de la 
concordancia o discordancia entre 
los estilos cognitivos de los actores 
involucrados en el proceso.

Continuando con las diferentes 
acepciones del concepto de estilo, 
la noción de estilo de vida es una 
que, potencialmente, podría tener 

un enorme interés en la caracte-
rización de la práctica educativa, 
especialmente en contextos de edu-
cación intercultural, si bien es en 
realidad poco utilizada en las pu-
blicaciones educativas. En efecto, la 
expresión estilo de vida intenta de-
notar una forma de vida, entendida 
como una característica distintiva de 
un grupo nacional, regional, local, 
generacional, de clase, subcultural, 
etc., que se expresa en cualquiera 
de los ámbitos de comportamiento 
humano, y fundamentalmente en las 
costumbres y la vida cotidiana. Esta 
noción trasciende en mucho su apli-
cación educativa y su uso parece 
ser mucho más frecuente en publi-
caciones médicas, específicamente 
epidemiológicas, en donde se lo 
considera un factor estrechamente 
asociado con la aparición o mante-
nimiento de la enfermedad.

Quedan dos nociones específicas 
que vale la pena definir: primero la 
noción de estilo parental provenien-
te de la psicología de desarrollo, 
describe las estrategias que los pa-
dres utilizan en la crianza de los ni-
ños. El interés de esta noción para 
la educación es bastante obvio, es-
pecialmente para la de los más pe-
queños. Segundo, el llamado estilo 
de respuesta está en el ámbito de la 
psicometría y describe las tenden-
cias de los individuos a responder a 
los cuestionarios dentro de un rango 
predefinido a través del tiempo en 
las diferentes situaciones, como la 
inclinación al sí, o la inclinación al 
no (Jackson y Messick, 1958; Walter 
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et al., 1998). Existe otra acepción del estilo de respuesta, que in-
tenta describir las tendencias consistentes en la respuesta social 
de los individuos de forma agresiva, asertiva o pasiva. Esta última 
aparece raramente en publicaciones educativas, si bien última-
mente se encuentra en la literatura que trata el problema del 
maltrato entre iguales o bullying, por la necesidad de moldear 
estilos de respuesta más asertivos en las víctimas del matoneo 
(Chaux, 2011; Hoyos, Aparicio y Córdoba, 2005).

La búsqueda de las entradas que contengan la palabra estilo 
en el Diccionario Conciso de Psicología de la APA arroja nuevos 
conceptos que pueden dar un panorama más amplio de uso 
del término. Específicamente, aparecen allí, además de los ya 
mencionados estilos cognitivos, de aprendizaje, de crianza y 
de vida, los estilos de afrontamiento (coping style), de liderazgo 
(leadership style) y de mando (command style).

Los estilos de afrontamiento se refieren a las formas caracte-
rísticas como los individuos manejan el estrés o las situaciones 
que provocan ansiedad. Esta noción aparece muy raramente en 
publicaciones educativas y se restringe a usos de tipo más bien 
clínico. 

Por su parte, el estilo de liderazgo se refiere a las tendencias 
conductuales estables que muestra un líder en particular, mien-
tras se dirige al grupo. Esta noción, que tiene una larga trayec-
toria en psicología social, ha sido utilizada en algunos trabajos 
como base de dimensiones que describen el comportamiento 
de los maestros frente a sus grupos de alumnos y, por tanto, han 
contribuido a la generación de diferentes dimensiones de estilos 
de enseñanza (cf. Martínez, 2009). 

Por último, la noción de estilo de mando, o más específica-
mente estilo de enseñanza de mando directo, es la única de las 
anteriores que proviene propiamente del ámbito educativo, muy 
presente en la educación física, y se refiere a un método de ins-
trucción, de corte tradicional, altamente estructurado, en el que 
el maestro toma todas las decisiones concernientes al desarrollo 
de la clase mientras que el papel de los estudiantes es de tipo 
pasivo y receptivo. Así, el llamado estilo de mando no es más 
que una modalidad específica de una dimensión de estilo de 
enseñanza (Mosston y Aschwort, 1986).

Esto nos limita la definición de la estilística educativa es-
pecíficamente a aquellas investigaciones relacionadas con las 
aplicaciones educativas de las nociones de estilo cognitivo, 
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de aprendizaje o perceptual, que 
sintetizamos en la noción general 
de estilo cognitivo, o bien a los 
estilos de enseñanza, que agrupa 
a las acepciones educativas de los 
estilos comunicativo, de liderazgo 
o de mando.

En lo que sigue, examinaremos 
las apariciones recientes de estas no-
ciones en las publicaciones latinoa-
mericanas indexadas.

Estilos cognitivos 
en las publicaciones 
indexadas en SciElo

Con el fin de examinar el desarrollo 
del conocimiento sobre estilística 
educativa, se optó por la realización 
de un estudio bibliométrico sobre la 
base de datos de artículos conteni-
dos en la plataforma SciElo. Como 
se sabe, SciElo cuenta con una pla-
taforma sencilla y abierta para la 
consulta, y agrupa publicaciones 
iberoamericanas, por lo que permite 
un rastreo del desarrollo del concep-
to muy específico a nuestro medio.

En general, se encontraron 49 
publicaciones, todas referidas a ar-
tículos científicos publicados en re-
vistas de reconocida trayectoria en 
Argentina, Brasil, Chile, Colombia, 
Cuba, España, México, Portugal y 
Venezuela. Estos artículos aparecen 
dispersos en un total de 41 revistas 
diferentes, entre las que se desta-
can la Revista Educación Médica, 
editada en España, que contiene 4 
artículos, y las revistas: Clínica y Sa-
lud, editada en España; International 

Journal of Morphology, de México; 
Investigación y Postgrado, de Vene-
zuela; la Revista Latinoamericana de 
Psicología, editada en Colombia, y 
Revista Médica de Chile, cada una 
con dos artículos. Es importante 
anotar que estos datos se encuentran
infravalorados en la medida en que 
conocemos que en revistas como la 
Revista Latinoamericana de Psicolo-
gía existen, a la fecha, al menos dos 
nuevos artículos que tratan directa-
mente el tema del estilo cognitivo 
(vol. 44, Nos. 1 y 2), pero que no 
aparecen aún reportados en la base 
de datos. Igual podría estar ocurrien-
do con las otras publicaciones2.

Los países en donde se radican 
las revistas que publican artículos 
en esta temática están liderados por 
Brasil, con 14 artículos en total. Le 
sigue España, con 10 artículos; Co-
lombia, con 6 artículos; México, con 
5; Chile, con 4; Argentina y Cuba, 
cada uno con 3 artículos; Venezuela, 
con 2 artículos, y Portugal, con un 
artículo. De este total, solo aparece 
una publicación en línea.

En la figura 1 se muestra el núme-
ro de artículos en la base de SciElo 
por año, a partir de 1998, cuando 
encontramos el primer artículo. 
Como se observa, el interés por el 
tema parece haber venido en un 
incremento constante año tras año, 
hasta el último en el que, como ya 
hemos mencionado, se evidencia 
un subreporte. 

2 La plataforma fue consultada en el mes de di-
ciembre de 2012.
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Figura 1.

En correspondencia con la dispersión de los medios de publi-
cación, se observa también una relativa dispersión de autores, 
evidenciada en la escasa frecuencia de artículos publicados por 
pocos autores. En efecto, figurando como primer autor, encon-
tramos 48 nombres diferentes: solo una persona aparece como 
primer autor en dos publicaciones: la profesora Marcela Bitrán 
de la Pontificia Universidad Católica de Chile. Como segundo 
autor empezamos a encontrar dos nombres repetidos con dos 
artículos cada uno: los profesores Denise Zúñiga de la Pontifi-
cia Universidad Católica de Chile, y Christian Hederich, de la 
Universidad Pedagógica Nacional, de Colombia. De cualquier 
forma que se vea, son pocos los autores cuya producción se 
mantiene constante en este tema.

Respecto de las instituciones productoras de este conoci-
miento, se observan niveles similares de dispersión. Examinan-
do la afiliación institucional del primer autor, se encuentra un 
total de 38 instituciones en donde figuran cuatro instituciones 
con dos artículos cada una: la Pontificia Universidad Católica 
de Chile, la Universidad de Chile, la Universidad de Talca, igual-
mente ubicada en Chile y la Universidad Pedagógica Nacional 
de Colombia.

Existen varios puntos de interés en el examen de la producción 
científica sobre el tema de los estilos cognitivos o de aprendizaje 
en el contexto latinoamericano. En lo que sigue, expondremos 
los resultados en relación con las dimensiones estilísticas abor-
dadas en estos trabajos, la naturaleza de las investigaciones re-
portadas y los niveles educativos al que están dirigidos.
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Dimensiones

Uno de los puntos de mayor interés 
al hacer esta revisión bibliométri-
ca es el rastreo de las dimensiones 
estilísticas más frecuentemente uti-
lizadas en las publicaciones lati-
noamericanas. Como se sabe, una 
de las características más distintivas 
de esta línea de investigación es la 
enorme dispersión de las dimensio-
nes de estilo definidas y estudiadas. 
El examen que hacen Zhang y Ster-
nberg (2006) evidencia más de 30 
dimensiones con desarrollos relati-
vamente recientes, sin embargo este 
número puede ser mucho mayor. 

Los resultados sobre las dimensio-
nes estilísticas más utilizadas en los 
artículos latinoamericanos muestran, 
como se espera, una gran dispersión. 
Se perfilan, eso sí, algunas dimensio-
nes que muestran alta frecuencia de 
aparición, en particular la dimensión 
de estilos de aprendizaje de Honey 
y Mumford (1986), con 14 artículos 
(29%), y seguida de la dimensión 
de dependencia-independencia de 
campo, definida por Herman Witkin 
y su equipo (Witkin y Goodenough, 
1985), con 9 artículos (18%).

La dimensión de estilos de apren-
dizaje de Honey y Mumford (1986) 
fue elaborada a partir de la dimen-
sión de estilos de aprendizaje de 
Kolb (1981), y popularizada en len-
gua castellana por Alonso y Gallego 
(2003) con un instrumento conocido 
como CHAEA (cuestionario Honey-
Alonso de estilos de aprendizaje). La 
gran cantidad de artículos que tra-
tan del cuestionario Honey-Alonso 

muestra la gran efectividad y la pro-
funda penetración que ha tenido el 
grupo de la Universidad Nacional 
de Educación a Distancia (UNED) 
en España, con la realización de los 
congresos mundiales de estilos de 
aprendizaje, que han venido lleván-
dose a cabo de forma alternada en 
España y Latinoamérica. Otro de los 
mecanismos que explican la gran 
difusión de esta dimensión estilística 
es la disponibilidad del cuestionario 
de forma gratuita en internet. En este 
mismo sentido podría explicarse el 
enorme decaimiento de otras dimen-
siones, otrora muy conocidas y popu-
lares, como la dimensión de estilos
de aprendizaje de Rita y Keneth 
Dunn (Dunn y Dunn, 1992). La ter-
cera razón que podría explicar el rá-
pido crecimiento de los trabajos en 
esta dimensión estilística es la pre-
sencia de una revista electrónica en 
castellano, enteramente dedicada a 
esta perspectiva3.

La segunda de las dimensiones 
con alta presencia en las publicacio-
nes de SciElo es la dimensión de de-
pendencia-independencia de campo 
(DIC) definida por H. Witkin (Witkin 
y Goodenough, 1985). La aparición 
de la DIC era esperable, y es una 
consecuencia natural de la gran 
popularidad que esta dimensión ha 
tenido, desde hace ya bastante tiem-
po, en la literatura. Sin lugar a dudas, 
la DIC es la dimensión más antigua 
de las que aún mantiene un volumen 
importante de trabajos. Definida por 

3 La revista Learning Styles Review (http://www.
uned.es/revistaestilosdeaprendizaje/).
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H. Witkin y S. Asch desde la década 1940, ha mantenido su 
presencia en las publicaciones, si bien su volumen ha decaído 
de forma perceptible en las últimos 20 años. Sin embargo, y 
como se ve, la DIC sigue mostrando una importante cantidad 
de trabajos.

Aparecen también, en este listado de dimensiones estilísticas, 
algunas de las dimensiones más clásicas como la dimensión 
de estilo cognitivo de reflexividad-impulsividad (Kagan, 1966), 
con tres artículos en su instrumento original, además de otros 
en instrumentos de más reciente factura (Bariani, Sisto y Santos, 
2001), y las dimensiones originales de estilos de aprendizaje de-
finidas por D. Kolb (1981), igualmente con tres artículos. Con 
dos ocurrencias aparecen el indicador de Myers-Briggs (MBTI, 
por sus siglas en inglés) (Myers y Briggs, 1980), las dimensiones 
bien conocidas definidas por R. Felder (1993) y un instrumento 
planteado en el trabajo de Bariani, Sisto y Santos, que resultaba 
desconocido para nuestro grupo hasta el momento. Este último 
contiene un cuestionario para la evaluación de la dimensión de 
reflexividad-impulsividad (figura 2).

Figura 2.

Finalmente, vale la pena mencionar algunas de las dimensio-
nes que presentan una única ocurrencia. Entre ellas, la dimensión 
verbalizador-visualizador de R. Riding (Riding y Cheema, 1991), 
tan popular en la literatura norteamericana y europea, no parece 

Dimensiones estilísticas en las publicaciones de SciElo
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haber tenido gran arraigo en la pro-
ducción latinoamericana. El modelo 
VARK, de Fleming y Baume (2006), 
así como los modelos de Gregorc 
(1979), Entwistle (1988) y Sternberg 
(1999) son modelos conocidos y 
muy difundidos en las publicacio-
nes norteamericanas, pero aparecen 
acá de forma muy marginal. Puede 
ser interesante anotar que aparecen 
en este listado dimensiones de las 
que hace ya bastante tiempo no se 
tenía noticia, como la dimensión 
adaptador-innovador, definida por 
Kirton (1976) en la década 1970.

Objeto de las 
publicaciones

El alcance de los objetivos plan-
teados para las publicaciones exa-
minadas es uno de los puntos que
interesa examinar con algún nivel 
de detalle. Sin embargo, la catego-
rización de los objetivos de los dife-
rentes artículos no es tarea fácil. Una 
primera categoría que surge espon-
táneamente de la primera lectura 
de los trabajos es la caracterización 
simple, bajo alguna dimensión esti-
lística particular, de una muestra de 
sujetos, usualmente estudiantes en 
algún programa particular. Se dice 
caracterización simple puesto que, 
una vez la muestra ha sido encasi-
llada por su pertenencia a tal o cual 
estilo, el artículo no avanza más 
allá. Pertenecen a esta categoría 9 
artículos (18,4%), casi todos hechos 
sobre el estilo de aprendizaje de 
Honey y Mumford (1986) aplican-
do el CHAEA.

Una segunda categoría que re-
sulta fácilmente visible es la de los 
artículos que buscan de manera más 
o menos sistemática la relación en-
tre el estilo cognitivo y el logro edu-
cativo. Para hacerlo, en la mayoría 
de los casos establecen relaciones 
entre estas dos condiciones y otras 
que establecen algún tipo de media-
ción como la autorregulación del 
aprendizaje (López, Hederich y
Camargo, 2011), la inteligencia (Pa-
dierna-Luna, Oseguera-Rodríguez y 
Gudiño-Hernández, 2009; Ramiro 
et al., 2010), el uso de estrategias de 
aprendizaje (Tinajero, Lemos, Arau-
jo, Ferracés y Páramo, 2012), locus 
de control (Bolívar y Rojas, 2008). 
Pertenecen a esta categoría al me-
nos 8 artículos (16,3%).

Existe un pequeño grupo de in-
vestigaciones, dedicado a la am-
pliación del conocimiento sobre los 
alcances de alguna dimensión es-
tilística a través del examen de sus 
relaciones con alguna característica 
psicológica en los sujetos. Este gru-
po de trabajos resulta bastante simi-
lar al grupo anterior, excepto que no 
muestran interés específico en el 
logro educativo, Ejemplos de estas 
características abarcan el funciona-
miento atencional (Guisande et al., 
2009) o la personalidad (Santos, 
Sisto y Martins, 2003), por ejemplo. 
En total, se cuentan 6 trabajos de 
este tipo (12,2%).

Por otro lado, vale la pena men-
cionar algunos trabajos centrados 
en el establecimiento de relacio-
nes entre el estilo y la enseñanza, 
usualmente a través de propuestas 
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de enseñanza adaptativa para contenidos específicos. El espec-
tro de contenidos es, como se espera, bastante amplio y abarca 
temas como la enseñanza universitaria de la informática (Durán 
y Costaguta, 2008), los modelos anatómicos (López, Sandoval 
y Giménez, 2011), el aprendizaje de la fisiología (Escanero et 
al., 2009), de la neuroanatomía (Ayala, Díaz y Orozco, 2009) 
o de la física (Ramírez, 2010). Se referencian aquí 5 trabajos 
(10,2%).

Niveles educativos

Por último, vale la pena referirse al nivel educativo de los su-
jetos en los diferentes estudios publicados. Al respecto, resulta 
muy interesante la observación del evidente liderazgo e interés 
que muestra la educación superior en medicina sobre el tema 
de los estilos cognitivos y de aprendizaje. En efecto, de los 49 
artículos encontrados, 30 (61%) se refieren a aplicaciones de 
enseñanza y aprendizaje en la educación superior y, de estos 
últimos, 17, que representan por sí solos el 34% del total, se 
refieren específicamente a la educación médica. Con participa-
ciones mucho menores aparecen la educación especial (12%), 
la educación básica primaria o secundaria (8%) y, en general, la 
educación de adultos (8%) en contextos básicamente organiza-
cionales (figura 3).

Figura 3. 

Esta presencia de la educación médica en la investigación 
sobre la estilística, a pesar de lo sorprendente que pudiera ser, 
no es nada nueva. De hecho, de acuerdo con Hughes (2012), 
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el concepto de estilo de aprendizaje 
tiene profundas raíces en la educa-
ción médica. Como ilustración, se 
menciona que en el curriculum del 
Royal College of General Practitio-
ners se enfatiza que el practicante 
debe ser capaz de “demostrar con-
ciencia sobre de los diferentes estilos 
de aprendizaje de los individuos”4.

En síntesis, el estudio bibliomé-
trico realizado muestra una diná-
mica bastante intensa en lo que a 
publicaciones iberoamericanas so-
bre estilo cognitivo o de aprendi-
zaje se refiere, que viene además 
en crecimiento. La enorme mayo-
ría de trabajos aparecen dedicados 
a la educación superior. Es notable 
la cantidad de trabajos realizados 
sobre las dimensiones de Honey y 
Mumford y la dependencia-inde-
pendencia de campo. Se observa, 
sin embargo, que la mayoría de los 
estudios no superan las descripcio-
nes simples de los estilos de apren-
dizaje de una muestra particular, 
por lo que dejan una impresión de 
que el desarrollo teórico y metodo-
lógico de los trabajos, en su mayo-
ría, es aún incipiente. 

Los estilos de 
enseñanza

Al contrario de las investigaciones 
sobre estilos cognitivos y de apren-
dizaje, que son relativamente fáciles 
de ubicar y reconocer, los trabajos 
sobre estilos de enseñanza resultan 

4 Royal College of General Practitioners Curricu-
lum Statement 3.7. Teaching, Mentoring and 
Clinical Supervision (citado por Hughes, 2012).

difíciles de identificar, y dan lugar a 
multitud de confusiones.

En primer lugar, cabe mencionar 
que muchos trabajos que podrían 
ubicarse en la línea de los estilos de 
enseñanza, no utilizan tal denomi-
nación, sino que usan una diversi-
dad de expresiones como enfoques 
de enseñanza (o enfoques peda-
gógicos), modelos, metodologías, 
estrategias, etc. La diversidad de 
denominaciones utilizadas dificul-
ta de forma notable su búsqueda e 
identificación en las bases de datos.

Por otro lado, aquellos trabajos 
que utilizan efectivamente la ex-
presión estilo de enseñanza o estilo 
pedagógico, no siempre lo usan en 
el sentido específico al que nos he-
mos referido. En efecto, la expresión 
de estilo de enseñanza ha venido 
siendo utilizada dentro de la in-
vestigación educativa en diferentes 
acepciones, y gran parte de ellas se 
dirige a la formulación de recomen-
daciones específicas para mejorar el 
estilo de enseñanza o, más aún, para 
sustituirlo. Este tipo de recomen-
daciones no se concilia con nuestra 
perspectiva, fundamentada en el ca-
rácter individual y neutral del estilo 
que se intenta presentar y defender 
en este texto.

Con todo lo anterior, o tal vez 
por las dificultades en la búsqueda 
de este tipo de producción, solo 
fue posible encontrar, en la base de 
SciElo, un total de 8 artículos que 
tratan, propiamente, de temas rela-
cionados con el estilo de enseñan-
za. En su mayoría, las instituciones 
que cobijan a los primeros autores 
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son universidades de Portugal (3); aunque aparecen, con un 
artículo cada una, universidades de Argentina, Brasil, Chile, 
Colombia y México.

Al respecto del año de publicación, no parece haber una 
tendencia clara en la producción investigativa encontrada: dos 
artículos fueron publicados en 2004, uno en 2007, uno en 2008, 
dos en 2009, uno en 2010 y uno en 2011. En cuanto al nivel 
educativo atendido, se observa la misma tendencia ya presen-
tada en relación con las publicaciones sobre estilos cognitivos, 
en el sentido en que la mayoría de los artículos (6) se refieren a 
la enseñanza universitaria, y solo dos examinan otros niveles, en 
este caso estos se centran en la básica secundaria. 

Sobre las dimensiones de estilo de enseñanza estudiadas, la 
única similitud encontrada muestra que dos artículos trabajan 
sobre las muy conocidas dimensiones de estilo de enseñanza 
definidas por A. Grasha (2002) para docentes universitarios. 
Fuera de esta dimensión, se encuentran, con un trabajo cada 
una, las dimensiones operacionalizadas en el Teaching Styles 
Rating Scale (McWilliam et al., 1998, citado por Grande y Pinto, 
2009), Approaches and Study Skills Inventory for Students ASIST 
(Tait, Entwistle y Mccune, 1998, citado por Valadas, Gonçalves 
y Faisca, 2009), el Inventario de Tipo de Instructor, diseñado por 
Wheeler y Marshall (1986; citado por Pinelo, 2008) sobre las di-
mensiones de estilo de aprendizaje definidas por D. Kolb (1981). 
Existen además dos artículos que trabajan en la definición de 
nuevas dimensiones de estilo de enseñanza a partir de métodos 
de observación del profesor en clase (Borgobello, Peralta y Ro-
selli, 2010) o bien a partir de la reflexión teórica sobre el estilo 
comunicativo (Camargo y Hederich, 2007b).

Estos datos muestran, en primer lugar, un muy escaso desa-
rrollo de las dimensiones de estilo de enseñanza en las publi-
caciones iberoamericanas. De acuerdo con Zhang y Sternberg 
(2006), es relativamente esperable que los asuntos relacionados 
con los profesores vayan a la zaga de los asuntos relacionados con
los estudiantes. Solo en la última década el profesor, como ob-
jeto de investigación, comenzó a surgir y es en el momento 
actual que se encuentran gran cantidad de trabajos que hablan 
del saber profesional del profesor y de la formación de pro-
fesores. En esto, es notable la diferencia entre la producción 
iberoamericana y la producción anglosajona, en donde pueden 
verse dimensiones de estilo de enseñanza que muestran un im-



N.º 64

E
st

ilí
st

ic
a 

ed
u

ca
tiv

a

 39

C
h

ri
st

ia
n

 H
ed

er
ic

h
 M

ar
tín

ez

p
p

. 2
1-

5
6

portante desarrollo, entre las que se 
pueden mencionar las derivadas del 
estilo de aprendizaje de Grigorenko 
(Grigorenko y Sternberg, 1995), 
las derivadas del estilo cognitivo 
de dependencia-independencia de 
campo estudiadas por Evans (2004) 
y Saracho (2003).

Hacia una prospectiva 
de la investigación en 
estilística educativa

El análisis previo de la producción 
académica sobre el campo de la 
estilística educativa divulgado en la 
base de SciElo permite vislumbrar 
algunas características importantes 
en la producción actual de cono-
cimiento que, suponemos, marcan 
derroteros para la producción en un 
futuro inmediato. Esto, sin embargo, 
debe establecerse en el contexto 
más general de la producción inter-
nacional más reciente sobre el tema.

Un examen de la naturaleza y las 
principales temáticas en la actual 
producción de conocimiento sobre 
los temas de la estilística educativa 
muestra ciertas tendencias comunes 
que pueden ser mencionadas. Para 
el caso, es posible identificar tres 
grandes temáticas que podrían agru-
par la mayor parte de la producción 
internacional sobre el tema de los 
estilos: 1) los estilos cognitivos o de 
aprendizaje en la educación virtual, 
o a distancia; 2) los estilos de ense-
ñanza, y 3) los estilos cognitivos o 
de enseñanza en situaciones de dis-
capacidad. 

Estilos en la educación 
virtual, a distancia o 
mediada por el uso 
de tecnologías de 
la información y la 
comunicación

En primer lugar, es notable la canti-
dad de producción académica que 
vincula los estilos cognitivos o de 
aprendizaje con los ámbitos educa-
tivos mediados por tecnologías de 
la información y la comunicación 
(TIC), ya sean estos dados en am-
bientes hipermediales, virtuales o 
mezclados con componentes pre-
senciales y virtuales (blended).

La enorme mayoría de estos tra-
bajos toman base en los altos nive-
les de deserción y los escasos índices 
de aprovechamiento observados en 
cursos virtuales, usualmente diri-
gidos a estudiantes universitarios. 
Así, la gran mayoría de los trabajos 
en esta línea intentan incrementar 
la efectividad de las intervenciones 
educativas mediadas a través de TIC 
y de la consideración de las caracte-
rísticas cognitivas individuales, con 
lo que se intenta que los plantea-
mientos educativos administrados 
por los sistemas informáticos se 
adapten más y mejor a los usuarios 
finales.

Una gran proporción de estos 
trabajos se centran en el uso de sis-
temas hipermediales. Este tipo de 
sistemas, en particular, tienen el in-
terés de que ofrece al aprendiz mul-
titud de caminos no lineales para la 
exploración del ambiente. Muchos 



P
ri

m
er

 s
em

es
tr

e 
d

e 
2

0
13

N.º 64

 40

IS
S

N
 0

12
0

-3
9

16
 

R
e

v
is

ta
 C

o
lo

m
b

ia
n

a
 d

e
 E

d
u

c
a

c
ió

n
 N

. 
6

4

de estos trabajos se han centrado en la dimensión de estilo cog-
nitivo de dependencia-independencia de campo. En general, los 
trabajos muestran diferencias muy significativas entre los grupos 
de estilo cognitivo en relación con su habilidad para seguir cami-
nos no lineales de exploración del ambiente (Durfresne y Turco-
tte, 1997; Reed y Oughton, 1997), el grado de control requerido 
por el aprendiz (Yoon, 1994), las estrategias seguidas de navega-
ción en el hiperespacio (Ford y Chen, 2000; Liu y Reed, 1995), 
la forma preferida de recibir la información (Angeli y Valanides, 
2004) y el grado de concordancia entre el estilo del aprendiz y 
las estrategias pedagógicas que se suponen más efectivas para 
cada estilo (Ford, 1995; Ford y Chen, 2001). La consolidación 
de estos trabajos ha permitido llegar hasta la propuesta de un 
modelo de aprendizaje que ilustra las características distintivas 
de los sujetos independientes y dependientes de campo frente 
a los sistemas hipermediales (Chen y Macredie, 2002), modelo 
que ya ha sido puesto a prueba y confirmado (Lee et al., 2010).

Mención especial en esta categoría tienen aquellos trabajos 
que se centran en el desarrollo o influencia de las habilidades 
de autorregulación del aprendizaje como condición necesa-
ria para el logro de aprendizaje en intervenciones educativas 
virtuales (DeTure, 2004; Williams y Hellman, 2004). Al respecto, 
nuestro grupo ha mostrado, en la realización de dos tesis docto-
rales, algunos avances muy interesantes sobre la posibilidad de 
incrementar los niveles de autorregulación del aprendizaje en la 
educación básica secundaria a través de andamiajes actuando 
sobre ambientes hipermediales (López, 2010; López y Hederich, 
2010; López, Hederich y Camargo, 2011), o bien a través del apor-
te de información estilística al estudiante en ambientes virtuales 
llevados a cabo en la educación superior (Pinzón, 2011). Un
reporte de los trabajos realizados sobre ambientes hipermedia-
les se presenta en este mismo volumen de la revista.

Estilos de enseñanza

Un segundo ámbito de trabajo que muestra volúmenes impor-
tantes de producción es el relacionado con la definición de nue-
vas dimensiones de estilo de enseñanza y nuevas formas para su 
determinación.

Al respecto de esta línea, es posible distinguir dos grandes 
enfoques en el planteamiento de nuevos estilos de enseñanza. 
En un primer enfoque se parte de un modelo teórico y, por pro-
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cedimientos deductivos, se plantean 
dimensiones de la enseñanza que 
se operacionalizan en instrumen-
tos colectivos aplicados a docentes 
o estudiantes para la identificación 
del estilo de enseñanza del docente. 
En un segundo enfoque, se plantea 
el proceso inverso: a partir de la ob-
servación del profesor durante la 
actividad de enseñanza, y siguien-
do procesos inductivos, se plantean 
dimensiones de estilo de enseñanza 
que, posteriormente, se validarán en 
una muestra de docentes. En este se-
gundo enfoque, por las dificultades 
inherentes a la observación, usual-
mente se dedica al estudio profundo 
de pocos casos.

Un ejemplo particularmente im-
portante del primer enfoque, de tipo 
deductivo, es el aportado por el tra-
bajo de Evans (2004), quien diseñó 
un cuestionario para la identifica-
ción del estilo de enseñanza holís-
tico-analítico de los profesores, el 
Teaching Style Questionnaire o TSQ, 
entendido como el correspondiente 
al estilo cognitivo holístico analíti-
co del profesor, según la dimensión 
propuesta por R. Riding (1991). Los 
resultados de la aplicación de este 
cuestionario a 122 profesores de es-
cuelas públicas canadienses fueron 
posteriormente examinados a través 
de un análisis factorial que arrojó 
cuatro grandes factores indepen-
dientes: 1) estructura, definida en 
términos de la diligencia, planea-
ción, evaluación y organización de 
las clases; 2) sociabilidad, entendi-
da como el grado de extroversión y 
cercanía psicológica del profesor; 3) 

formalidad, definida por el estable-
cimiento de reglas, procedimientos, 
disciplina y retroalimentación, y 4) 
cautela, entendida como la prioriza-
ción de la racionalidad y la reflexión 
(Evans, Harkings y Young, 2008).

Otro ejemplo de trabajos que 
siguen el enfoque deductivo es la 
propuesta de un modelo y un ins-
trumento para la caracterización de 
los estilos de enseñanza de docentes 
universitarios, realizada por Abello 
y Hernández (2010) en su tesis de 
maestría y posteriormente desarro-
llada y revisada. En este caso se parte
de un modelo del proceso educativo 
que identifica tres grandes dimen-
siones del estilo de enseñanza: 1) la 
dimensión social, en la que se di-
ferencia la naturaleza de la interac-
ción docente estudiante y el nivel en 
el que el docente comparte las de-
cisiones con el grupo; 2) la dimen-
sión de formas de control y gestión 
del aula, en donde se diferencian 
los niveles de estructuración de la 
enseñanza y los niveles de control 
del comportamiento del estudiante, 
y (3) la dimensión de estrategias de 
aula, definidas en dos subdimen-
siones independientes, correspon-
dientes a las definidas por Honey y 
Mumford como activo-teóricas y re-
flexivo-pragmáticas (Abello Hernán-
dez y Hederich, 2011). En este caso 
se aplican instrumentos análogos al 
docente y a una muestra de sus es-
tudiantes y se entrega al docente la 
información de las dos fuentes. Una 
presentación detallada del modelo y 
del instrumento se hace en este mis-
mo volumen de la revista, en donde 
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se aporta, además, una descripción de su aplicación en los pro-
fesores del programa de educación especial de la Universidad 
Pedagógica Nacional.

Para el segundo enfoque, que parte de la observación y, me-
diante procesos inductivos, la definición de nuevas dimensiones 
de estilos de enseñanza, se pueden encontrar varios desarrollos. 
Un primer ejemplo de este tipo de trabajos es el realizado por 
Borgobello, Peralta y Roselli (2010) que examina detalladamente 
las verbalizaciones públicas emitidas y los recursos didácticos 
utilizados por dos profesores universitarios contrastados por el 
tipo de clase dictada y la materia enseñada.

Otro ejemplo de este tipo de enfoque es la definición de siete 
nuevas dimensiones de estilo de enseñanza construidas a partir 
de la observación del comportamiento en clase de seis profe-
sores de ciencias naturales de la educación básica secundaria 
hecha en la tesis doctoral de la profesora A. Camargo (2010; Ca-
margo y Hederich, 2007a, 2007b). En este caso, la observación 
se llevó a cabo con técnicas de videoscopía y análisis de clínica 
didáctica (Rickenmann, 2008). A partir de las cuales se pudieron 
codificar: 1) los patrones discursivos utilizados por el profesor en 
clase, 2) las características de las actividades realizadas y 3) la 
naturaleza de los intercambios verbales emitidos por profeso-
res y estudiantes en este contexto. Específicamente, las dimen-
siones definidas en este trabajo fueron rotuladas por sus polos 
extremos como: conferencista-conversador y aleccionador-eva-
luador, para la dimensión discursiva de la enseñanza; frontal-
circular, y científico-educativo, para la dimensión interactiva y 
animador-supervisor-experto, ameno-apacible-sugestivo y trans-
misor-modelador, para la dimensión didáctica de la enseñanza 
(Camargo, 2010). 

En general, se observa en esta línea de investigación una inci-
piente, pero intensa, dinámica de exploración y producción de 
conocimiento que seguramente se fortalecerá de forma impor-
tante en los próximos años.

Estilos cognitivos y el efecto de 
intervenciones educativas

Este tipo de trabajos ha sido frecuente en la literatura sobre es-
tilos cognitivos desde sus inicios y sigue siéndolo. En aquellos 
es posible distinguir dos enfoques diferentes dependiendo del 
objetivo que tienen al incluir variables de estilo.
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En un primer enfoque, muchos 
trabajos que examinan el efecto de 
las intervenciones educativas con-
siderando los estilos cognitivos lo 
hacen en la idea de mostrar las bon-
dades de una estrategia pedagógica 
específica sobre el aprendizaje de 
un contenido concreto (por ejem-
plo, matemáticas) en algún nivel del 
sistema educativo formal, con rela-
ción a una polaridad estilística que 
ha mostrado previamente dificul-
tades en ese contenido. Este es el 
caso, por ejemplo, de muchos tra-
bajos que, considerando el estilo 
cognitivo de independencia-depen-
dencia de campo, examinan el efec-
to de estrategias pedagógicas como 
el llamado aprendizaje cooperativo 
(Johnson y Johnson, 1999) sobre el 
logro cognitivo en matemáticas en 
la educación básica (García, 2012; 
Guerra y Orozco, 2009; Vega, 2010; 
Vidal, 2012) o en escritura (More-
no, 2011). La idea acá es tratar de 
compensar, desde un punto de vis-
ta pedagógico, algunas dificultades 
que se han observado en los estu-
diantes dependientes de campo en 
relación con estos aprendizajes.

Otro de los enfoques que más 
desarrollo ha tenido recientemente 
está relacionado con el análisis de 
los posibles efectos diferenciales 
asociados de intervenciones edu-
cativas diversas, como parte del 
análisis de la calidad del programa 
educativo. En este sentido, se supo-
ne que una intervención educativa 
adecuada debe permitir, a todas las 
personas que la reciban, un desa-
rrollo equivalente de los objetivos 

perseguidos, sin que se muestren 
grandes diferencias individuales en 
ese efecto. De otra forma, si la inter-
vención educativa muestra efectos 
diferenciales, podría estarse crean-
do un problema relacionado con las 
distancias entre los alumnos. A ve-
ces, las dificultades de los estudian-
tes no se relacionan tanto con sus 
niveles absolutos de logro, sino con 
sus diferencias relativas con aque-
llos que resultan ser los más aventa-
jados de su clase. Así, en este tipo de 
trabajos, se utilizan los estilos cogni-
tivos como variable potencialmente 
asociada para examinar los posibles 
efectos diferenciales de una inter-
vención educativa que está siendo 
puesta a prueba. Ejemplos de este 
tipo de trabajos son los adelantados 
por Navarro (2012) en su tesis de 
maestría para evaluar el efecto de un 
programa de enseñanza de habilida-
des sociales, o por Pedraza (2009), 
en el que se formaba en técnicas 
de estudio para el incremento del 
logro educativo.

Estilos cognitivos o 
de enseñanza en la 
discapacidad

De hace no más de 15 años a la 
fecha, han empezado a aparecer 
diferentes publicaciones que uti-
lizan dimensiones estilísticas para 
caracterizar o para formular reco-
mendaciones respecto de procesos 
de educación especial, dirigidos a 
segmentos de población que mues-
tran algún tipo de discapacidad ya 
sea sensorial, motriz o cognitiva. 
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Ejemplos de trabajos en esta temática se pueden encontrar en 
estudiantes o instructores sordos (Lang et al., 1999; Moret, Be-
vilacqua y Costa, 2007), niños con deficiencia auditiva parcial 
(Sierra, 1994), niños con déficit de atención por hiperactividad 
(TDAH) (Carneiro y Cardoso, 2009; López et al., 2010; Zulua-
ga y Vasco, 2009), niños con problemas de ansiedad (Ramos, 
2006), niños afectados por estrés postraumático (Quemba, 2010) 
o, incluso, niños con síndrome de Down (Camacho, 2011).

Este tipo de trabajos son bastante recientes en la literatura, si 
bien alcanzan a mostrar cierta trayectoria importante aquellos 
dedicados a la caracterización de los estilos cognitivos en ca-
sos de deficiencia sensorial parcial o total. En estos casos, los 
trabajos examinados muestran interesantes aportes en la opera-
cionalización de los mecanismos de evaluación alternativa, que 
permiten superar las dificultades presentadas por la imposibili-
dad de aplicar las pruebas en sus versiones originales. En estos 
trabajos vale la pena mencionar los desarrollos de Rodríguez en 
su tesis doctoral, en la cual se toma centro en el desarrollo de la 
competencia metafórica del niño sordo como explicación de sus 
dificultades de comprensión lectora. Una exposición de estas 
ideas se presenta en un artículo contenido en este mismo núme-
ro de la revista.

Algunos autores han llegado a proponer que se conceptua-
lice el trastorno específico, no en términos de una discapaci-
dad cognitiva, que en muchos casos no lo es, sino como un 
estilo cognitivo. Este es el caso de algunos niños con trastornos 
que caben en el espectro autista, como el caso del síndrome de 
Asperger en donde, desde la llamada teoría de la coherencia 
central, se propone que tales trastornos conllevan ventajas en el 
procesamiento de la información que permiten conceptualizar-
las como un estilo cognitivo (Happé, 1998; Happé, Briskman y 
Frith, 2001).

Mención especial requieren algunos trabajos que han intenta-
do la caracterización de los estilos cognitivos en estudiantes con 
déficit cognitivo, como es el caso del trabajo adelantado por C. 
Camacho (2011) en su tesis de maestría. En este caso, se pone 
a prueba la concepción misma de estilo cognitivo y se exploran 
sus límites en la forma más radical. En el caso al que nos referi-
mos, se asumió, como mecanismo metodológico para la opera-
cionalización del estilo cognitivo en estos muchachos, el control 
del coeficiente intelectual alcanzado por ellos, como condición 
necesaria para la determinación del estilo. Lamentablemente, 
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los tamaños de muestra requeridos 
para llevar a cabo con éxito esta 
estrategia superaron, en mucho, las 
posibilidades de la estudiante, por 
lo que la idea no fue completamente 
puesta a prueba. Aun así, se vislum-
bra una muy interesante posibilidad 
de investigación que, a través de 
una caracterización más fina de las 
particularidades cognitivas de estos 
muchachos, pueda redundar en pro-
gramas educativos más ajustados y 
eficaces (Camacho, 2011).

Síntesis y conclusiones

La estilística educativa se eviden-
cia como una categoría conceptual 
clara y distintiva, que agrupa todos 
aquellos trabajos que se centran en 
la caracterización individual y neu-
tral de la conducta en los ámbitos 
de la educación. Con seguridad, 
su característica más distintiva es la 
insistencia en el mantenimiento de 
enfoques más descriptivos que pres-
criptivos y la creencia de que, a la 
postre, muchas de las conductas des-
critas pueden ser valoradas de forma 
positiva o negativa dependiendo de 
los contextos específicos en los que 
se despliegan.

En general, se observa un campo 
temático vivo, lleno de propuestas, y 
pujante en cuanto a su producción. 
Esta producción, por otro lado se 
presenta en una dinámica crecien-
te, que año tras año muestra nuevas 
publicaciones sobre el tema.

En esta dinámica, se observa, 
por un lado, la presencia de dimen-
siones estilísticas clásicas que han 

mantenido vigencia y presencia 
importante en las últimas décadas, 
como lo es la dimensión de depen-
dencia-independencia de campo. 
Junto con esta dimensión, se observa 
con una fuerte emergencia otras con 
menor tradición pero que empiezan 
a abarcar proporciones mayoritarias 
de las publicaciones recientes. En 
particular, vale la pena mencionar la 
dimensión de estilos de aprendizaje 
definida por Honey y Mumford, y 
operacionalizada en lengua hispa-
na a través del cuestionario Honey-
Mumford de estilos de aprendizaje 
(CHAEA). En este sentido, el proceso 
seguido por el grupo de la Univer-
sidad Abierta y a Distancia (UNAD) 
para la difusión de este enfoque se 
revela como muy efectivo, si bien 
los niveles de profundidad de la 
investigación sobre esta dimensión 
parecen ser aún muy incipientes.

Resulta particularmente intere-
sante la observación de la enorme 
contribución, y del enorme interés 
que la educación universitaria mues-
tra sobre estos temas, muy particu-
larmente la educación en medicina 
y en ciencias de la salud. Este interés 
recuerda que la educación médica 
se ha mostrado pionera en la inves-
tigación sobre estilos de enseñanza, 
con trabajos clásicos como los de 
Bronstrom (1976).

En consonancia con la época, es 
clara la observación de, al menos, 
cuatro grandes categorías que agru-
pan gran parte de la producción 
actual en el campo: la educación 
virtual, o en general la educación a 
distancia, la formulación o desarro-
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llo de dimensiones de estilos de enseñanza, el uso de la informa-
ción sobre los estilos cognitivos o de aprendizaje con propósitos 
pedagógicos o para el examen de los efectos diferenciales de pro-
gramas educativos y la presencia del estilo en planteamientos de 
la educación especial.

En síntesis, estamos en presencia de una categoría concep-
tual: la de la estilística educativa, que propone una forma de 
comprender el fenómeno educativo, en el que se evitan los jui-
cios de valor a priori, con una propuesta metodológica especí-
fica para hacerlo. Esta categoría parece ser lo suficientemente 
fuerte y sugestiva como para abarcar las muy diversas produc-
ciones que día tras día aparecen en las publicaciones educativas. 
Los aportes de los diferentes autores contenidos en la presente 
entrega de la Revista Colombiana de Educación son una muestra 
muy representativa de este tipo de producción y una demostra-
ción de su importancia y su vigencia para el análisis educativo. 
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