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Resumen 
 

El objetivo de esta revisión es analizar y sistematizar las bases conceptuales y empíri-

cas disponibles en la literatura en torno a las corrientes de investigación, los objetos de estu-

dio y las perspectivas futuras de investigación en el campo de la estilística que contribuyan al 

logro de buenas prácticas en la formación del profesorado. Se presentan tres aproximaciones: 

una de corte empirista-behaviorista, en la que se incluye la corriente presagio-producto; otra 

racionalista-cognitivista, dentro de la que tienen lugar diferentes aproximaciones (el pensa-

miento del profesor y la enseñanza adaptativa); y, una tercera de carácter sociocontextual y 

situada. No obstante, estas corrientes se alinean a un enfoque nomotético mostrando limita-

ciones para explicar los estilos personales como marcas de la propia identidad docente. Así, se 

propone incursionar en aspectos dinámicos e ideográficos de la estilística en la formación del 

profesorado poniendo mayor atención en la captura y explicación de la riqueza y plasticidad 

estilística a través de discontinuidades, sutilezas o bucles y diversos tipos de cambio. 

Palabras Clave: estilística, formación del profesorado, enfoque nomotético, enfoque ideográ-

fico. 
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Stylistics in teacher training: investigation programs and prospects  
 

Abstract 
 

The aim is to analyze and systematize the conceptual and empirical basis of available 

literature on research approaches, objects of study, and future prospects in stylistic field to 

encourage teacher training best practice. Three research approaches are presented: empiricist-

behaviorist approach, rationalist-cognitivist approach and sociocultural approach. However, 

these main streams are aligned to a nomothetic approach showing limitations to explain the 

personal styles as traits of teaching identity. Thus, it is proposed to search into dynamic as-

pects of stylistic and ideographic teacher training focusing in capture and explanation of plas-

ticity and movements through discontinuities, subtleties or loops and various types of change. 

Keywords: stylistics, teacher training, nomothetic approach, ideographic approach. 
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Introducción 

 

Durante las últimas décadas, el estudio de las modalidades relativamente estables de 

los docentes para enseñar, es decir, los estilos de enseñanza han recibido especial atención en 

el ámbito de la Psicología Educativa en el marco del programa psicoeducativo llamado perso-

nal (Beltrán y Pérez, 2011). Un aspecto interesante de este programa, según los autores, es 

que atiende tanto procesos como necesidades de las personan que enseñan y aprenden, y no 

los factores externos al proceso educativo.  

Los psicólogos establecieron una distinción entre dos grandes enfoques del estudio de 

la personalidad (Valsiner y Salvatore, 2012) que se correspondería con dos grandes focos en 

el estudio de la estilística del profesorado. Por un lado, el enfoque nomotético que trata de 

encontrar leyes generales sobre variaciones individuales, combinando datos de muchos indi-

viduos. Por otro lado, el enfoque ideográfico que supone estudiar la individualidad en forma 

intensiva. En pocas palabras, el enfoque nomotético persigue aspectos estructurales de la esti-

lística a través de la búsqueda de regularidades y consistencias. En cambio, el enfoque ideo-

gráfico indaga aspectos dinámicos a través de la captura y explicación de la riqueza y plasti-

cidad (transiciones, discontinuidades, sutilezas, bucles y diversos tipos de cambio) en la cons-

trucción estilística del profesorado.  

Sin embargo, los conocimientos teóricos que se han desarrollado al interior de estos 

enfoques en los últimos años tienden a impactar muy débilmente en la forma en que los profe-

sores abordan la práctica educativa (Álvarez y Hevia, 2013). A pesar de la tendencia creciente 

de actualización de los programas de formación del profesorado, Feixas et al. (2013) plantea-

ron que las dificultades persisten en las relaciones entre las teorías y las prácticas porque el 

profesorado tiende a establecer otras prioridades frente a las actividades de planificar la trans-

ferencia de los aprendizajes de la formación docente. Por consiguiente, los conocimientos y 

las habilidades adquiridas no se implementan frecuentemente en la práctica.  

Los autores establecieron tres grandes factores condicionantes en la transferencia de la 

formación a las prácticas docentes: la formación, el entorno y el individuo. En este trabajo se 

plantea que la articulación de estos tres factores puede integrarse desde el conocimiento y la 

reflexión sobre la estilística y, en particular, sobre los estilos personales de los futuros profe-

sores, es decir, sus estilos actuales y sus estilos proyectados hacia un futuro.  
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Sin embargo, a la problemática de la transferencia se añade un campo estilístico im-

pregnado por la incierta confusión semántica y la sobre-extensión de constructos, más allá de 

que predominen la estilística adaptativa y relacional en la actualidad. Esta situación se traduce 

fundamentalmente en dos problemáticas. Por un lado, la convivencia de desarrollos concep-

tuales fragmentados y sin aparente conexión y, por el otro, la ausencia de un consenso genera-

lizado en la comunidad científica acerca de las implicancias de la estilística en educación 

(Ventura, 2016).  

Por estos motivos, este trabajo se propone analizar y sistematizar las bases conceptua-

les y empíricas disponibles en la literatura en torno a tres ejes: (1) las corrientes de investiga-

ción; (2) los objetos de estudio; (3) las perspectivas futuras de investigación en el campo de la 

estilística que contribuyan al logro de buenas prácticas en la formación del profesorado. 

 

 

La estilística desde diferentes programas de investigacion: presagio-producto, mediacio-

nal cognitivo y sociocontextual 

 

 Este apartado está organizado en tres puntos para tratar las corrientes psicoeducativas 

que le dieron un mayor lugar al estudio, conceptualización y evaluación de la estilística: el 

programa presagio-producto, el programa mediacional cognitivo y el enfoque sociocontextual 

o situado. Estas diferentes formas de entender la estilística en la enseñanza, aunque comparten 

la idea general de que la enseñanza no es un objeto cuya naturaleza sea fija e inmutable, difie-

ren en cuestiones epistemológicas esenciales como pueden ser el carácter más o menos ex-

terno de la configuración estilística y el carácter social o solitario de dicha construcción.  

De manera general los diferentes programas estilísticos se podrían situar en un sistema 

de coordenadas cartesianas espaciales cuyos dos ejes vendrían determinados, respectivamente, 

por los pares dialécticos naturaleza estructural-procesual y mecanismo individual-social (Fi-

gura 1) lo que conduce a que difieran a la hora de pronunciarse sobre cómo se construye el 

estilo de enseñanza.  
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Figura 1. Corrientes estilísticas en la enseñanza (elaboración propia) 

 

Es preciso aclarar que se empleará la expresión “programa de investigación” en reemplazo del 

término paradigma. Según Shulman (1997), la noción de programa conserva cierta estructura 

paradigmática y, al mismo tiempo, se diferencia de ella porque resulta compatible con la idea 

de ausencia de un único paradigma dominante en Ciencias Sociales. 

 

El estilo como la conducta eficaz del profesor: el programa presagio-producto 

El programa presagio-producto surgió en Estados Unidos alcanzando su máximo pre-

dominio entre las décadas de 1960 y 1980. Su denominación responde a una concepción del 

acto de enseñanza-aprendizaje como un binomio indisociable. El estilo de enseñanza se iden-

tificó como uno de los atributos del profesor que causaba un mejor rendimiento académico de 

los estudiantes (Brophy y Good, 1986).   

La indagación del estilo de enseñanza se centró en observaciones sistemáticas en el 

aula. Frente a las posturas de este programa que planteaban al estilo/instrucción directa (cen-

trado en la autoridad y la exposición de las ideas del profesor) como el método de enseñanza 

más eficaz. Flanders (1970) intentó justificar la hipótesis basada en que el estilo indirecto ge-

nera mejores rendimientos y mejores actitudes de los alumnos. El estilo indirecto se caracteri-

zó por la aceptación y el elogio del docente ante la expresión de sentimientos y desarrollo de 

sus propias ideas por parte de los estudiantes. Sin embargo, los resultados no fueron conclu-

yentes para tomar una posición a favor de un único estilo de enseñanza.  
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Por su parte, Bennet (1976) identificó 12 estilos de enseñanza dentro de un continuum 

tradicional-progresista. En un polo, los profesores tradicionales se identificaban por organizar 

la clase de manera fija, mostrar alta preocupación por el control de la clase y del rendimiento, 

centrar su clase en una única disciplina y en lecciones magistrales, y, expresar motivación 

extrínseca. En el polo opuesto, los profesores progresistas se caracterizaban por organizar la 

clase de manera flexible, mostrar baja preocupación por el control de la clase y del rendimien-

to, integrar contenidos de diversas disciplinas, centrar se clase en estrategias participativas, 

manifestar motivación intrínseca.  

En las últimas décadas, estos estudios dejaron de estar centrados exclusivamente en la 

conducta eficaz del profesor para desarrollar los llamados “Sistemas de Evaluación Formati-

va” compatidos entre profesor-alumnos. Las finalidades más destacadas de este sistema son: 

mejorar el rendimiento académico y la satisfacción del alumnado asì como obtener informa-

ción de cómo evoluciona el proceso formativo en términos de si las conductas de profesores y 

alumnos se ajustan o no a lo previsto/programado (Romero-Martín et al., 2014).  

Sin embargo, las críticas que reciben los estudios alineados al programa presagio-

producto se basan en ciertas limitaciones para explicar los mecanismos subyacentes entre pre-

sagio y producto. Debido a ello, aún cuando este programa estaba en su apogeo la debilidad 

de las explicaciones conductistas así como las contracciones e inconsistencias de sus resulta-

dos impulsaron la búsqueda de nuevas orientaciones que se fundaron en modelos mediaciona-

les cognitivos. 

 

El estilo del profesor como mediador cognitivo: el programa mediacional 

El programa mediacional cognitivo trasladó el objeto de estudio de la conducta obser-

vable hacia los procesos cognitivos para atender a los mecanismos y las representaciones 

mentales subyacentes a la enseñanza y el aprendizaje, concebidos como procesos indepen-

dientes. Desde esta perspectiva se impulsaron, por un lado, investigaciones desde el enfoque 

del pensamiento del profesorado, y, por el otro, estudios desde el enfoque de la enseñanza 

adaptativa. 

 

Estilos reproductivo-productivo como toma de decisiones del profesorado 

 Esta corriente se desarrolló principalmente en el Institute for Research on Teaching de 

la Universidad de Michigan de Estados Unidos mediante los trabajos de Clark, Yinger, Peter-



La estilística en la formación del profesorado: Programas de investigación y prospectivas 

-424-                                  Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 14(2), 417-438. ISSN:1696-2095. 2016.  no. 39 
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.39.15073 

 
 

son, Shalvelson, Shulman, entre otros. Su denominación responde al interés por la manera en 

que los docentes actúan, perciben y se plantean su trabajo profesional. 

El modelo de Clark y Peterson (1997) agrupó los procesos de pensamiento del profe-

sor en tres esferas: (1) procesos de planificación; (2) toma de decisiones; (3) teorías y creen-

cias. En este marco, los estilos de enseñanza de los docentes en el aula fueron concebidos 

como una toma de decisiones. El ejemplo paradigmático de este posicionamiento fue el “Es-

pectro de Estilos de Enseñanza” (Mosston, 1990). La propuesta radicó en que la enseñanza 

está regida por las decisiones que toma el profesor como un único proceso unificador que or-

ganiza: (1) la actividad de los estudiantes; (2) el contenido; (3) los tiempos; (4) los espacios; 

(5) los materiales y equipamientos; (6) la interacción entre el profesor y los estudiantes.   

El modelo fue revisado, clarificado y enriquecido en varias oportunidades, adquiriendo 

progresivamente mayores grados de relevancia internacional (Goldberger Ashworth y Byra, 

2012). En su versión actual, el modelo parte del axioma “cada deliberado acto de enseñanza 

es el resultado de una decisión previa” (Mosston, 1990, p.40) y su estructura está organizada 

de acuerdo las decisiones que tienen lugar en el acto de enseñanza agrupadas tres fases: pre-

impacto (decisiones previas al acto de enseñanza), impacto (decisiones durante el mismo) y 

post-impacto (decisiones a posteriori del acto de enseñanza).  Con base en la toma de deci-

siones en estas tres fases sobre qué y cuándo enseñar, se identificaron 11 estilos de enseñanza 

(Tabla 1). 

 

Tabla 1. Ejes y características principales de los estilos de enseñanza 

Estilo Eje central Características principales  

A Órdenes 
- Respuesta inmediata a los estímulos.  
- Realización precisa e inmediata.  
- Se reproduce un modelo previo. 

B Práctica 
- Se proporciona tiempo al alumno para hacer una tarea individual.  
- El profesor dispone de tiempo para establecer una interacción en 
forma individual y grupal.  

C Reciprocidad 

- Los alumnos trabajan en equipo.  
- Se establecen respuestas inmediatas.  
- Los alumnos siguen los criterios de ejecución diseñados por el profe-
sor. 
- Se desarrollan técnicas de socialización. 

D Autocontrol 
- Los alumnos realizan su tarea individual. 
- Los alumnos establecen circuitos de interacción entre ellos usando 
los criterios desarrollados por el profesor. 

E Inclusión 

- La misma tarea se diseña con diferentes grados de dificultad. 
- Los alumnos deciden el nivel inicial de dificultad.   
- Todos los alumnos tienen que estar incluidos en algún nivel. 
- Los alumnos deciden cuándo han superado su nivel. 

F Descubrimiento - El profesor, mediante una secuencia específica de preguntas, ayuda 
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guiado al alumno en la consecución de un objetivo previamente determinado 
pero desconocido por éste. 

G 
Descubrimiento 
convergente 

- El profesor presenta un problema. La estructura intrínseca de la tarea 
adopta una única respuesta correcta. 
- Los alumnos, razonando o realizando otras operaciones cognitivas, 
llegan al descubrimiento de la respuesta correcta o solución.   

H 
Producción di-
vergente 

- Los alumnos producen diferentes respuestas para una única pregunta.  
- La estructura intrínseca de la tarea conlleva múltiples respuestas 
posibles. 
- Las respuestas son valoradas según los procedimientos posibles.  

I 

Diseño de pro-
gramas indivi-
duales por parte 
del alumno 

- El alumno diseña, desarrolla y lleva a cabo una serie de tareas orga-
nizadas en un programa personal. 
- El alumno selecciona el tema, identifica las preguntas, recoge los 
datos, descubre las respuestas y organiza la información. 
- El profesor escoge el área de conocimiento.  

J 
Iniciación del 
alumno 

- El alumno inicia el estilo/s en el que dirigirá el episodio o la serie de 
episodios. 

K Auto-enseñanza 

- El alumno inicia su experiencia didáctica, la diseña, la realiza y la 
evalúa. 
- El alumno decide cómo y en qué debe ayudarle el profesor. 
- El profesor acepta las decisiones del alumno y proporciona las con-
diciones generales para que se cumplan las decisiones de éste. 

 

Estos 11 estilos de enseñanza se agruparon bajo dos grandes orientaciones. La prime-

ra, de carácter reproductivo, comprendió el grupo de estilos A-E (órdenes, práctica, reciproci-

dad, autocontrol e inclusión) centrados en la toma de decisiones de los profesores que alienta 

la recuperación de los conocimientos aprendidos. La segunda orientación, de tipo productiva, 

incluyó el grupo de estilos F-K (descubrimiento guiado y convergente, producción divergente, 

diseño de programas individuales, iniciación del alumno y auto-enseñanza) promoviendo 

nuevos conocimientos a partir de la toma de decisiones gestionada por parte de los estudian-

tes.  

En síntesis, la perspectiva clásica del pensamiento del profesor se ocupó del estudio de 

los estilos de enseñanza como una expresión de la toma de decisiones del profesor. Sin em-

bargo, estos estudios recibieron críticas en dos direcciones. Por un lado, la relación directa 

entre la toma de decisiones intencional/racional y las acciones, así como el abordaje fragmen-

tado de juicios, toma de decisiones y teorías. En segundo lugar, se problematizó la creciente 

distancia entre el estudio del profesorado y las investigaciones cada vez más robustas sobre 

los procesos cognitivos del alumnado.   
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El estilo adaptativo como preferencia instruccional del profesorado 

 

La llamada “instrucción adaptativa” (Corno y Snow, 1986; Kikas et al., in press; Nur-

mi et al., 2012) es un movimiento estadounidense que se instaló en respuesta a las limitacio-

nes del programa presagio-producto para facilitar los procesos educativos en el aula. Se plan-

tea que los profesores deben adaptar sus modalidades instruccionales a las preferencias de los 

estudiantes. La modalidad instruccional involucra aquellas ayudas que el docente lleva a cabo 

tanto dentro como fuera del aula para favorecer el aprendizaje de contenidos y capacidades 

(autonomía, competencia, relación, etc.) de sus estudiantes (Aelterman et al., 2014; Grasha, 

2002).  

 

La adaptación instruccional está precedida por un proceso diagnóstico para la identifi-

cación de las preferencias de aprendizaje de los estudiantes o tendencias de los individuos a 

elegir o expresar predilección por una técnica o por una combinación de ellas. La intervención 

docente en el aula busca lograr una correspondencia entre estilos de enseñanza–aprendizaje. 

En su versión más estricta y difundida, la llamada “hipótesis de emparejamiento” asumió que 

cuando profesores y estudiantes coinciden en sus estilos de enseñanza-aprendizaje, la eficacia 

de la interacción entre los dos partes mejorará significativamente el producto del aprendizaje 

de los estudiantes (Chowdhury, 2015; Zhang et al., 2013).  

 

El modelo de Grasha (2002) combina estilos de enseñanza-aprendizaje con los si-

guientes propósitos: (1) describir las cualidades de estilo en ambos grupos; (2) demostrar có-

mo se relacionan entre sí; (3) ofrecer recomendaciones sobre cómo se puede realzar la expe-

riencia de calidad en la sala de clases. Este modelo evaluó los estilos de enseñanza de los pro-

fesores desde el punto de vista del comportamiento de éstos en la sala de clases. Según el ci-

tado autor, se pueden definir cinco estilos de enseñanza específicos: experto, autoridad for-

mal, modelo personal, facilitador y delegador. Grasha (2002) los define de la siguiente mane-

ra: 

1) Experto: Es aquel profesor que tiene el conocimiento y la experiencia que los estu-

diantes requieren. Mantiene su estatus entre sus estudiantes porque domina los detalles de la 

disciplina que imparte, además, desafía a sus estudiantes por medio de la competencia entre 

ellos. 

2) Autoridad formal: Se refiere al docente que mantiene su estatus entre los estudian-

tes por su conocimiento que imparte de manera estructurada. Ofrece retroalimentación eficaz 
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a los estudiantes basada en los objetivos del curso, sus expectativas y mediante los reglamen-

tos institucionales. Asegura el respeto de las normativas y reglamentaciones instituidas.  

3) Modelo personal: Es el profesor que cree ser el “ejemplo para sus estudiantes” y 

que por medio de su propio desempeño les muestra a ellos las formas adecuadas para pensar y 

comportarse. Es meticuloso y ordenado, y por medio de su persona motiva a sus estudiantes a 

emular su propio comportamiento. 

4) Facilitador: Es aquel que guía o asesora a los estudiantes hacia el aprendizaje me-

diante cuestionamientos alternativos y toma de decisiones. Enfatiza el desarrollo de los estu-

diantes buscando fomentar independencia, iniciativa y responsabilidad. Prefiere el trabajo por 

medio de proyectos o problemas que permiten a los estudiantes autogestionar su aprendizaje.  

5) Delegador: Es aquel que le da la libertad al alumno a ser lo más autónomo posible. 

Motiva a los estudiantes a trabajar en proyectos de manera independiente o en pequeños equi-

pos. Las ayudas del profesor operan únicamente como consultor del proyecto. 

 

Sin embargo, cabe señalar que esta modalidad de relación basada en la adaptación y el 

ajuste instruccional presenta como limitación la imposibilidad de que el estudiante cuente con 

cierto grado de perspectivismo para gestionar distintos estilos en función de los diferentes 

contextos y situaciones. A fines de la década de 1970 Witkin, Moore, Goodenough y Cox 

(1977) ya habían reconocido que “pudiera ocurrir que para ciertos tipos de contenido de 

aprendizaje un contraste entre los estilos del profesor y del alumnado sea más estimulante que 

la similitud” (p.39). Los autores justifican esta posibilidad aduciendo que la heterogeneidad 

genera una gran variedad de puntos de vista que enriquecen los aprendizajes de los estudian-

tes.  

 

Apoyando la idea del desajuste, Doyle y Rutherford (1984) revisaron un conjunto de 

investigaciones llevadas a cabo en el contexto estadounidense encontrando mejores efectos en 

el rendimiento de aprendizaje ante la incompatibilidad entre estilos enseñanza-aprendizaje. 

Por su parte, los autores fundan su posición escéptica en argumentos de orden “práctico”. Por 

ejemplo, considerando que los estilos de aprendizaje involucran diferentes dimensiones, ¿có-

mo puede saber el profesor a cuál de ellos prestar mayor atención para ajustar su enseñanza?, 

o, ¿cómo elaborar y manejar una diversidad de métodos en un entorno tan complejo como el 

de la clase?   
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En la actualidad se plantea que los resultados no han conducido a una conclusión a fa-

vor de los argumentos de la hipótesis de correspondencia o en su contra debido a los límites 

de la concepción de emparejamiento en su sentido más estricto (Zhang et al., 2013). Esto es, 

la absoluta coincidencia de “uno-a-uno” de los estilos entre estudiantes y profesores. Planteos 

como éstos promovieron otro tipo de trabajos empíricos en torno a los estilos de enseñanza y 

los estilos de aprendizaje en el ámbito universitario. Desde este punto de vista, surgió la pro-

puesta de Zhang et al. (2013) de ampliar la versión clásica de ajuste absoluto entre estilos 

enseñanza-aprendizaje. Así, algunos autores apoyan la idea de que desajustes temporales entre 

los estilos de aprendizaje y de enseñanza son muy beneficiosos en términos de fomentar el 

uso de actividades de aprendizaje que los estudiantes no implementarían por su propia volun-

tad (Evans y Waring, 2012; Zhang et al., 2013).  

 

En síntesis, el enfoque de la enseñanza adaptativa asume que la valoración del desem-

peño del estudiante requiere del análisis de componentes diferenciadores de las metodologías 

de enseñanza de los profesores así como las diferencias cognitivas individuales de los estu-

diantes. Por el contrario, el enfoque sociocontextual cuestiona que el conocimiento sea consi-

derado únicamente como la manipulación de los símbolos dentro de la mente del individuo y 

el aprendizaje consista meramente en la adquisición de esos conocimientos y habilidades. Así, 

Cools, Armstrong y Verbrigghe (2014) advirtieron la necesidad de diseños más descriptivos 

que experimentales con hipótesis flexibles impulsando el interés por otros objetos de estudio: 

en qué grados y de qué formas se relacionan estilos de enseñanza y aprendizaje en las aulas 

universitarias naturales. Grados y formas de relación que no pueden deslindarse del contexto 

y las condiciones discursivas de producción así como de las intencionalidades comunicativas 

de los interlocutores. 

 

El estilo del profesor como intercambio comunicativo con los estudiantes: el enfoque socio-

contextual  

El enfoque sociocontextual desplazó la mirada respecto de los programas cognitivos 

clásicos centrados en el profesor otorgándole una raíz relacional y contextual a los estilos de 

enseñanza. Es relacional porque asume que los estilos docentes no pueden analizarse por se-

parado ni de manera independiente del contexto en donde se despliegan las prácticas educati-

vas. Los procesos de enseñanza, ligados íntimamente a los de aprendizaje, se producen a tra-

vés del discurso desplegado por profesores y estudiantes. El lenguaje se concibe como un 
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punto de encuentro entre la actividad social y el mundo cognitivo individual siendo el cono-

cimiento el resultado de la interacción humana situada en el contexto de aula que se reconcep-

tualizó como la comunidad de mutuos aprendices (Medina, 2014).  

La relación jerárquica entre cognición y acción planteada por el programa mediacional 

cognitivo, en tanto la acción deriva de una planificación cognitiva previa, se cuestionó (Saxe, 

2015). En este sentido, aparecieron posturas más matizadas que entienden que si bien las ac-

ciones de los profesores están mediadas por sus concepciones de aprendizaje y enseñanza, 

éstas no operan como pautas preestablecidas en la toma de decisiones interactivas y, por ende, 

no pueden ser totalmente previsible a priori (Pradas, 2010).  

La noción de estilo sociointeractivo está definido principalmente por tres característi-

cas: relativa estabilidad, multidimensionalidad y neutralidad valorativa. Es decir, no es posi-

ble ponderar un estilo de enseñanza por encima de otros en términos absolutos (Hederich, 

2013). El estilo se expresa como intercambios entre profesores y estudiantes que dan forma al 

discurso interactivo de clase. Estos intercambios son actos comunicativos de preferencia ver-

bal que pueden considerarse la “unidad mínima” del discurso áulico (Villalta y Martinic, 

2013). Los intercambios comunicativos se analizan según turnos de palabra (grado de prota-

gonismo del profesor) y modalidades de intervención del alumno (grado de cooperación). 

Estos turnos y modalidades de intervención han sido definidos por otros autores como estruc-

turas interactivas mediante las cuales profesores y estudiantes se relacionan en las aulas uni-

versitarias: expositivas, dialogadas, discusión, entre otras (Prados y Cubero, 2013).  

Ventura y Moscoloni (2015) demostraron que estudiantes universitarios especializaron 

sus estilos de aprendizaje, durante el transcurso de la formación académica, tendiendo a ar-

monizar con los estilos de enseñanza predominantes de sus profesores. De modo que se esta-

blecen articulaciones entre supuestos de especialización cognitiva y relación socio-estilística 

en tanto los estilos docentes influyen en la acentuación de ciertos estilos sobre otros de los 

estudiantes al interior de cada comunidad académica. 

En definitiva, los intercambios comunicativos entre profesores y estudiantes se consi-

deran una de las vías más relevantes para desarrollar contenidos de enseñanza y favorecer el 

despliegue de procesos cognitivos de mutua influencia entre ambos (Villalta y Martinic, 

2013). Así, si los profesores enseñan de acuerdo a cómo les gustaría aprender y de acuerdo a 

cuáles fueron las estrategias que les resultaron más eficaces a ellos mismos para introducirse 
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en una comunidad académica, entonces no solo es importante identificar los estilos de los 

estudiantes sino también considerar los estilos de aprendizaje de los profesores, en la medida 

en que estas preferencias parecerían regular sus métodos de enseñanza habituales así como 

sobre las perspectivas de aprendizaje de los estudiantes (Ventura, 2016). A continuación se 

presenta una síntesis sobre los enfoques estilísticos predominantes en la actualidad en la For-

mación del Profesorado Universitario (Tabla 2). 

 

Tabla 2. Síntesis sobre los Enfoques Estilísticos predominantes en la actualidad en la Forma-

ción del Profesorado Universitario   

INVESTIGACION ESTILÍSTICA ADAPTATIVA  ESTILÍSICA RELACIONAL 
Tradición psi-
coeducativa 

Programa mediacional centrado en 
el pensamiento del profesor.  

Enfoque sociocontextual centra-
do en las relaciones entre profe-
sores y estudiantes   

Pregunta de in-
vestigación 

¿Qué modo instruccional (ajuste vs. 
desajuste estilos de enseñanza-
aprendizaje) determina mejores efec-
tos en el rendimiento académico de 
los estudiantes? 

¿Cómo se relacionan los estilos 
de aprendizaje y los estilos de 
enseñanza en el ámbito educati-
vo? Estas relaciones: ¿tienden a 
la armonización?; ¿tienden a la 
discrepancia? 

Diseño  Diseño experimental con grupo con-
trol.  

Diseño descriptivo-correlacional 
con métodos observacionales y 
de encuestas.  

Variables  Manipulación de variables instruc-
cionales. Control de variables exter-
nas/contextuales.  

Medición de preferencias de 
aprendizaje y enseñanza. Análi-
sis y relaciones entre perfiles 
estilísticos predominantes.   

Hallazgos  Resultados discrepantes, algunas 
investigaciones apoyan la hipótesis 
de emparejamiento y otras no la 
apoyan, lo cual dificultó tomar una 
posición definitiva por uno de los 
dos diseños educativos.  

Resultados coherentes con la 
hipótesis planteada. Estas rela-
ciones entre los estilos de apren-
dizaje y los estilos de enseñanza 
parecerían ocurrir de manera 
implícita.   

Abordaje educa-
tivo 

(1) Identificar los estilos de aprendi-
zaje de los estudiantes. 
(2) Modificar los estilos de enseñan-
za del docente según diversas alter-
nativas de adaptación:  
2.1 unificación de métodos y técni-
cas alineada a grupos conformados 
con estilos homogéneos.  
2.2 diversificación de métodos y 
técnicas alineada a grupos con esti-
los heterogéneos.  

(1) Identificar los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes. 
(2) Entrenar a los estudiantes en 
técnicas y habilidades de estudio 
y aprendizaje para que se adap-
ten a los estilos predominantes 
de enseñanza de sus docentes.  
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Hasta aquí los estudios revisados adoptaron un enfoque nomotético: presentan genera-

lizaciones sobre los estilos de la población docente. En palabras de Fenstermacher (1997) 

formar a futuros profesores de esta manera equivale a exhibir y a enseñar una especie de esti-

lo. Este estilo forma parte del contenido que debe ser transmitido al estudiante tanto como los 

hechos, teorías, argumentaciones e ideas del tema que se enseña.  

En estas investigaciones se abstraen aspectos de la personalidad para medirlos y con-

vertirlos en datos presciendiendo de la persona (Valsiner y Salvatore, 2012), esto es, la perso-

na completa en su contexto (whole-person). Así, el estilo desde una perspectiva ideográfica es 

construido personalmente pudiendo valerse y pudiendo integrar aspectos de su formación, 

entorno e individualidad. 

 

Construyendo bases para una estilística ideográfica: autorregulación personal en la forma-

cion del profesorado 

La articulación modelo-estilo de enseñanza se trata de una relación de regulación pero 

nunca de determinación, ofreciendo puntos de identificación y anclaje (Ventura, 2016). De 

este modo, el estilo trasciende el concepto de método incluyendo variables del proceso de 

enseñanza -tales como características personales, preocupaciones, concepciones sobre el 

aprendizaje y la enseñanza, satisfacciones y procesos autorregulativos- así como variables del 

proceso de aprendizaje -tales como características personales, preocupaciones, concepciones 

sobre el aprendizaje y la enseñanza, satisfacciones y procesos autorregulativos- (De la Fuente, 

García-Berbén y Zapata, 2013; Veiga-Simão et al., 2015).  

Un claro exponente de esta posición es el Modelo DIDEPRO® (De la Fuente, 2007; 

De la Fuente y Justicia, 2007), cuya denominación es el acrónimo de Diseño, Desarrollo y 

Producto, debido a que considera a los procesos de autorregulación en la enseñanza en una 

profunda conexión con los procesos autorregulativos de aprendizaje. El profesor se implica en 

tres fases de este proceso: el diseño (antes), el desarrollo (durante) y el producto final (des-

pués). Durante el diseño, el profesor programa cada punto del proceso, en términos de carga 

de aprendizaje, tiempos y significados de cada momento en la secuencia de aprendizaje, así 

como explicita y comparte este diseño con los estudiantes para que puedan representarlo y 

hacerlo propio. El desarrollo implica actividades de enseñanza, tales como explicar objetivos 

y metas de aprendizaje, actividades preparatorias antes de iniciar cada tarea, retroalimentación 
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formativa y continua; estrategias de aprendizaje explícitas y herramientas para llevar a cabo 

las actividades. Por último, el producto final involucra tanto la evaluación de las competen-

cias construidas como la estimación de la satisfacción de estudiantes y su propia satisfacción 

respecto al proceso realizado (De la Fuente y Justicia, 2007). 

Nuevas evidencias acerca de esta propuesta sugieren que la formación, en interacción 

con el nivel de regulación en la enseñanza, produce un impacto en la percepción de los estu-

diantes universitarios de la enseñanza de regulación, de la autorregulación del aprendizaje y 

sobre su nivel de satisfacción (De la Fuente, García-Berbén y Zapata, 2013). Más específica-

mente, un alto rendimiento y confianza académica puede ser producido por un tipo de interac-

ción denominada autorregulación personal (De la Fuente et al., 2014).  

Por lo expuesto, un estilo con autorregulación personal representa una particular con-

figuración en los modos de concebir y llevar a cabo la enseñanza que se expresa en las dife-

rentes dimensiones de la acción del docente. Una configuración entendida desde un punto de 

vista ideográfico y dinámico como una organización singular de formas regulares de desem-

peñar un rol privilegiado (Cols, 2011). La idea de configuración enfatiza, por un lado, el ca-

rácter multidimensional del estilo. El estilo es, en primera instancia, un modo de actuar. Una 

manera particular que despliega el profesor para favorecer los procesos de construcción del 

conocimiento, articula varios elementos: un particular recorte del contenido, un modo particu-

lar de vincularse con los alumnos, una propuesta metodológica. El estilo constituye una mane-

ra de entrar en relación y de llevar a cabo la enseñanza. A su vez el estilo no es solo un modo 

de obrar sino también un modo de percibir, concebir y valorar la enseñanza. Los rasgos que 

definen el actuar son expresivos de un modo de ser docente. Por otro lado, la idea de configu-

ración remite a una cuestión de “combinación”, al particular modo en que se “compone la 

obra”, para producir una forma singular e inédita.  

Se advierte, en este sentido, que la idea de configuración permite asumir otro punto de 

vista. En tanto lo singular e inédito no está dado solo por el tipo de atributos sino por un tipo 

de conexión particular entre ello, por el modo en que éstos se engarzan unos con otros. Confi-

guración alude a forma, a totalidad. Por ello, si bien es importante la mediación del análisis de 

las formas discursivas y de actividad del sujeto, el estilo no se aprehende como una sumatoria 

y combinación de rasgos independientes referidos a distintos aspectos o criterios sino por la 

particular combinación y pregnancia de cada uno de ellos. La singular “ alquimia” que consti-
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tuye el estilo de enseñanza de un docente se aprecia a través de una mirada holística” (Cols, 

2011, p.179).  

En cada configuración estilística hay relaciones de continuidad (entre la particular in-

terpretación del maestro de alguna cuestión y los cursos de acción adoptados) y relaciones de 

una naturaleza diferente, más bien de discontinuidad (Ventura, 2016). Las relaciones de dis-

continuidad pueden considerarse emergentes de aquellas tensiones no resueltas que, a su vez, 

podrían atribuirse a una dificultad para movilizar recursos, quizás disponibles, en el contexto 

de la acción, o de la carencia de recursos necesarios para instrumentar las intenciones planea-

das. O pueden estar ligados a la dificultad para percibir el problema y la necesidad de legiti-

mar un modo de obrar que ofrece cierto grado de seguridad.  

Sin embargo, desde posturas más actuales sobre las relaciones de discontinuidad, estas 

tensiones son propias de las negociaciones y los reposicionamientos personales, también lla-

madas versiones, ligadas a acciones (representadas y/o manifiestas) en contextos educativos 

concretos (Hermans, 2013).  En este sentido, el estilo personal es el resultado de un proceso 

de construcción que involucra marcas biográficas, marcas identitarias. Hermans (2013) sugie-

re avanzar en la articulación entre una teoría de la acción y una teoría de la identidad. Para él, 

la cuestión de la acción está ligada al problema de la identidad del actor, en la medida en que 

el sujeto es transformado por la propia acción, y que la acción pone en juego representaciones 

identitarias. Resulta difícil distinguir, entonces, entre ser y actuar. El autor ha planteado tam-

bién una serie de consideraciones relevantes acerca de la necesidad de que el abordaje de esta 

problemática incorpore la consideración de los distintos componentes de la identidad –

representacionales, operatorios, afectivos y biográficos-, que atienda a su captación en tanto 

“estado” y en tanto “proceso”, y a sus niveles individuales y colectivos.   

 

Conclusiones 

En este artículo se ha postulado brevemente una visión panorámica de las distintas co-

rrientes y los distintos modos de hacer en la formación de docentes respecto a la estilística. 

Estas perspectivas se derivan de concepciones diversas sobre la profesión de enseñar y buscan 

su fundamento en posiciones fundamentalmente psicológicas sobre el modelo de la mente. 

Los modelos docentes y las teorías sobre la enseñanza y el aprendizaje respaldan el re-

sumen presentado y expresado mediante tres aproximaciones: una de corte empirista-
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behaviorista, en la que se incluye la corriente presagio-producto, otra racionalista-cognitivista, 

dentro de la que tienen lugar diferentes aproximaciones (el pensamiento del profesor y la en-

señanza adaptativa), y, una tercera de carácter sociocontextual y situada. Es posible concluír 

que en la actualidad las tres aproximaciones se comprometen con una visión la enseñanza 

íntimamente vinculada con una visión del aprendizaje. Cabe destacarlo considerando que no 

fue entendido en esos términos en los inicios de los estudios alineados a los enfoques presa-

gio-producto y racionalista-cognitivista. No obstante, todas ellas se inscriben en un enfoque 

nomotético mostrando limitaciones para explicar los estilos personales como marcas de la 

propia identidad docente. Así, se propone incursionar en aspectos dinámicos e ideográficos de 

la estilística en la formación del profesorado poniendo mayor atención en la captura y expli-

cación de la riqueza y plasticidad estilística a través de transiciones, discontinuidades, sutile-

zas, bucles y diversos tipos de cambio. 

Desde una perspectiva personal, el estilo opera como una herramienta para describir 

los patrones de acción del sujeto y sus modos de enfrentar “lo real”, para elucidar los sentidos 

que el actor atribuye a su experiencia y su acción, para establecer lazos entre las configura-

ciones de actividad y las concepciones del sujeto acerca de la acción, y para buscar articula-

ciones entre las diferentes dimensiones de la acción (relaciones entre la intervención didácti-

ca, gestión y relación pedagógica, entre intención e instrumentación, entre las decisiones rela-

tivas a los distintos componentes de la enseñanza). En esa posibilidad de volver inteligible al 

observador un conjunto de elementos heterogéneos y aún discortantes reside justamente, la 

potencialidad de la noción de estilo personal y autorregulado. 

En conclusión, en este artículo se defienden dos ideas básicas en torno al modo de en-

tender la naturaleza de los estilos de enseñanza. Por un lado, los estilos estarían integrados 

tanto por formas preferidas de actuar como por concepciones sobre el aprendizaje y la ense-

ñanza (que les otorgan sentido a dichas actuaciones). Por otro lado, los estilos estarían ancla-

dos a configuraciones individuales, así como sociales y contextuales. Estas dos nociones, a su 

vez, deberían reflejarse en los objetos de estudio y posicionamientos metodológicos adopta-

dos en las investigaciones actuales a través de la complementación de técnicas, tipos de análi-

sis y perspectivas de interpretación de resultados. 

Esta aproximación estilística ofrece recursos para la formación del profesorado, algu-

nos de los cuales han sido ya incorporados a muchas de las prácticas formativas presentes en 

nuestro entorno. Todas ellas ofrecen posibilidades de combinatoria y realización múltiple, 
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nuevas miradas que encuentran sentidos distintos al recrear y reinterpretar las aportaciones 

recibidas. 
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