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La interacción estilos de aprendizaje-estilos de enseñanza: 
emparejamiento versus no-emparejamiento 

RESUMEN: El reconocimiento de las diferencias 
estilísticas de los dos protagonistas del proceso de 
enseñanza-aprendizaje ha introducido un nuevo 
avance en la investigación educativa: el empareja­
miento y no-emparejamiento entre los estilos de 
enseñanza y los estilos de aprendizaje como 
medio para la mejora del aprendizaje de los estu­
diantes. Es cierto que la investigación en torno al 
emparejamiento entre los estilos de aprendizaje y 
de enseñanza ha experimentado un auge durante 
las últimas tres décadas, pero ¿esta irresistible idea 
puede sostenerse empíricamente?, ¿los educado­
res pueden de una forma realista esperar empare­
jar los estilos de aprendizaje y de enseñanza en el 
contexto del aula? 
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ABSTRACT. Recognition of the importance of 
studying both teaching and leaming styles intro­
duced a new thrust in educational research: mat­
ching teaching styles with learning styles as a 
mean of enhancing learning of students. Research 
and development related to matching styles of 
leaming and teaching has certainly flourished in 
the past three decades. But is this compelling idea 
suported empirically, and can practitioners realis­
tically expect to match teaching with learning sty­
les in classroom settings?. 
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l. INTRODUCCIÓN 

Los cambios experimentados en la década de los años 60 como consecuencia del 
fracaso de las perspectivas psicométricas y conductistas y del auge que experimenta la 
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psicología cognitivista, conducen a los investigadores a buscar nuevos constructos que 
expliquen el funcionamiento cognitivo de los protagonistas del proceso de educativo y 

den cuenta de los resultados de los aprendizajes afectivos, conceptuales y procedimen­
tales de los estudiantes en el aula. Fue dentro de esta situación de cambio y búsqueda 
cuando surgió con fuerza el enfoque estilístico (Grigorenko y Sternberg, 1992; Kogan, 
1983), de donde emanan los constructos estilo de aprendizaje y estilo de enseñanza. 

El reconocimiento de las diferencias estilísticas de los dos protagonistas del pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje ha introducido un nuevo avance en la investigación edu­
cativa: el emparejamiento y no-emparejamiento entre los estilos de ensefianza y los esti­
los de aprendizaje. En 1965, ya Kagan sugirió que "los procedimientos de la nueva 
pedagogía deberían reconocer las interacciones entre las disposiciones del alumno y el 
material, y adaptar las exposiciones a la estrategia preferida por el niño" (op. cit. 
Henson y Borthwick, 1984, p. 6). En este mismo año Witkin (op. cit. Moran, 1991) seña­
laba que los estudiantes y profesores podían ser emparejados en base a sus preferencias 
estilísticas y, más tarde, junto con el emparejamiento, el autor sugería también la posi­
bilidad del no-emparejamiento de los alumnos y profesores con un misma preferencia 
estilística (Witkin, 1976). 

Los últimos planteamientos o modelos del proceso educativo incorporan ambos 
fenómenos como dos variables procesuales, producto de la interacción de los estilos de 
enseñanza del profesor con los estilos de aprendizaje de los estudiantes, lo cual ha deri­
vado, lógicamente, en el problema práctico de cómo hacer frente al tratamiento educati­
vo de tales diferencias individuales en el aula y en una preocupación especial por deter­
minar la influencia del emparejamiento y no-emparejamiento en la eficacia docente y, 
consecuentemente, en los aprendizajes de los estudiantes (Doyle, 1986; Doyle y 

Rutherford, 1984). 
Pero en realidad, el supuesto original sobre el que descansa esta nueva línea de 

investigación es el del emparejamiento, o lo que es lo mismo, la hipótesis de que cuan­
do los estilos de enseñanza del profesor se emparejan con las preferencias de estilo de 
aprendizaje del estudiante se produce una mejora considerable en el rendimiento acadé­
mico de éste y en su satisfacción hacia las experiencias de aprendizaje (Gorham, 1986; 
Moran, 1991 ). Más tarde, las propias dificultades para hacer frente al emparejamiento de 
los estilos en el contexto natural del aula y la falta de respuestas claras acerca de la efi­
cacia del emparejamiento, lleva a los investigadores a considerar la hipótesis alternativa 
del no-emparejamiento, esto es, a estudiar qué es lo que ocurre cuando los estilos del 
profesor y del estudiante no están emparejados y qué efectos produce en los resultados 
de aprendizaje de los estudiantes (Claxton y Murrell, 1987). 

Iniciaremos, pues, el análisis conceptual y metodológico de esta nueva línea de 
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investigación centrándonos en la hipótesis del emparejamiento, cuya prosperidad en las 
dos últimas décadas, a juicio de Doyle y Rutherford (1984), parece estar basada en dos 
presupuestos: 

l. La lógica bajo la que el enfoque se torna convincente, esto es, los estudiantes 
difieren en una amplia variedad de formas estísticas y estas diferencias están probable­
mente influyendo en cómo aquéllos responden y se benefician de un estilo de enseñan­
za concreto. Si la enseñanza se adapta a los estilos de aprendizaje de los alumnos, enton­
ces parece que, en comparación con las situaciones de enseñanza normales, más estu­
diantes podrían alcanzar unos mejores rendimientos académicos. 

2. La idea de que este enfoque parece ofrecer una inteligente y práctica plataforma 
para la organización del problema de enfrentarnos a la diversidad existente entre los estu­
diantes; es decir, bajo una pluralidad de circunstancias, los estudiantes podrían ser agru­
pados en clases homogéneas para su enseñanza, tomando como criterio la homogeneidad 
en sus preferencias de estilo de aprendizaje, y proporcionándoles un profesor cuyo esti­
lo de enseñanza se ajustara al perfil estilístico característico del grupo de alumnos. 

A pesar de la convincente lógica en la que se apoyan ambos presupuestos, éstos 
han generado una serie de problemas teóricos y metodológicos a los investigadores de 
este campo (Moran, 1991); problemas que, fundamentalmente, están justificados por la 
propia complejidad de los contextos escolares y los mecanismos que influyen en la ense­
ñanza y el aprendizaje que tienen lugar en esos contextos (Hendricson, Berlocher y 
Herbert, 1987; Hyman y Rossoff, 1984), así como por la confusión semántica que 
impregna este campo y la sobre-extensión de los constructos básicos implicados en el 
mismo (Curry, 1983; Dunn, Beaudry y Klavas, 1989; Serrano, 1994, 1995). 

2. MODOS DE ENTENDER Y ESTUDIAR EL EMPAREJAMIENTO. 

Si el emparejamiento se define como el proceso interactivo fruto de la congruencia 
o ajuste entre el estilo de enseñanza del profesor y el estilo de aprendizaje del estudiante, 
se hace necesario clarificar cuál es el significado de los constructos estilo de aprendizaje 
y estilo de enseñanza. La falta de rigor conceptual de ambos constructos es el primer pro­
blema con que uno se encuentra tan pronto empieza a profundizar en el estudio de tales 
diferencias individuales. La confusión semántica se agrava cuando topamos con el con­
cepto de emparejamiento. Éste se ha intentado resolver, aparentemente, estableciendo la 
sinonimia entre los estilos de aprendizaje y los estilos de enseñanza, esto es, aceptando 
que los estilos de enseñanza del profesor se corresponden con sus estilos de aprendizaje. 
Pero aun admitiendo tal sinonimia, la sobre-extensión del término estilo de aprendizaje 
persiste, abarcando una amplia variedad de referentes tales como características de per-
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Flg. l. Formas de entender y estudiar el emparejamiento según Cla:xton y Murrell (1987) y Thompson y 
O'Brien (1991). 

sonalidad, estrategias de procesamiento de la información, patrones de interacción social, 
métodos de enseñanza, ambientes de enseñanza-aprendizaje, etc. 

Esta falta de clarificación conceptual ha llevado a algunos autores a intentar deli­

mitar cuáles son las diferentes formas en las que se ha entendido y estudiado el empare­

jamiento entre los estilos de enseñanza del profesor y los estilos de aprendizaje del estu­

diante. 
Según Claxton y Murrell (1987) y Thompson y O'Brien (1991), las investigacio­

nes sobre el emparejamiento revelan que éste puede ser entendido y estudiado de tres 

formas diferentes (véase Figura 1): 

l. Emparejando a los profesores y estudiantes con una misma preferencia de estilo. 

2. Emparejando los métodos de enseñanza, las actividades o los materiales de 
aprendizaje con la preferencia de estilo de aprendizaje del alumno. 

3. Emparejando el nivel de estructuración proporcionado por el profesor al estilo 
de aprendizaje del estudiante. 

Por su parte, Renzulli y Smith (1978) clasifican estas investigaciones en dos tipos 

de categorías generales en las cuales, a su vez, diferencian dos subcategorías o enfoques 

(véase Figura 2): 

1) En una primera categoría los autores incluyen aquellas investigaciones que 
estudian el emparejamiento y el no-emparejamiento entre los estilos de personalidad del 
profesor y del estudiante, o lo que es lo mismo, la discrepancia y congruencia entre la 
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Fig. 2. Oasificación de las conceptualizaciones y estudios de emparejamiento (Renzulli y Smith, 1978). 

personalidad del profesor y del estudiante. 
El primer enfoque, el del no-emparejamiento, a juicio de Renzulli y Smith (1978) 

está basado en el argumento de que la disparidad o discrepancia entre los estilos de 
personalidad del profesor y del alumno es un medio adecuado para maximizar el desarro­
llo de este último. Cuando los estudiantes con un determinado estilo de personalidad son 
emplazados en clases cuyo profesor tiene otro estilo de personalidad diferente que se su­
pone más adecuado, aquéllos tienden a cambiar su estilo dominante por el de su profesor. 

2) La segunda categoría que distinguen Renzulli y Smith (1978) engloba al con­
junto de investigaciones que emparejan los métodos o estrategias de enseñanza con los 
estudiantes. Este enfoque alternativo está basado en el argumento de que "los estudian­

tes son dif erencialmente susceptibles a los ambientes educativos y que el aprendizaje 
será maximizado cuando una forma adecuada de instrucción sea emparejada con un 
estudiante particular" (p. 46). 

Para los autores, a su vez, estos estudios pueden ser de dos tipos: los que intentan 
aumentar la congruencia entre los estudiantes y los estilos de enseñanza, contemplando 
los estilos o ciertas características de personalidad de los alumnos; y aquellos otros cuyo 
esfuerzo consiste en intensificar dicha congruencia permitiendo a los estudiantes selec­
cionar los métodos o estrategias instruccionales basándose en las necesidades, metas o 
preferencias de aprendizaje percibidas y manifiestas por ellos mismos a través de algún 
procedimiento de evaluación (v. gr., un cuestionario, inventario o entrevista). 

Tanto la propuesta de Claxton y Murrell (1987) y Thompson y O'Brien (1991) 
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como la de Renzulli y Smith (1978) sobre las formas de entender y estudiar el empare­
jamiento pensamos que necesitan ser reconsideradas. 

Las tres formas identificadas por Claxton y Murrell (1987) y Thompson y O'Brien 
(1991) emparejan al estudiante siempre en base a un concepto unívoco de su preferencia 
de estilo de aprendizaje con el profesor según tres opciones posibles: 

nes: 

• Preferencia de estilo de enseñanza del profesor que se ajusta con la del estudian­
te; aquí parece que el emparejamiento del profesor con el estudiante se define, 
pues, en base a un concepto unívoco de estilo de aprendizaje (estilo de aprendiza­
je=estilo de enseñanza). 
•Métodos de enseñanza, actividades o los materiales de aprendizaje que utiliza el 
profesor en clase y que responden a las demandas estilísticas del alumno. 
•Nivel de estrncturación proporcionado por el profesor, el cual se equilibra con las 
necesidades de estructuración del estudiante. 
A partir de aquí reconsideraremos esta propuesta haciendo las siguientes reflexio-

1 ª) Claxton y Murrell (1987) proponen una tipología de estilos de aprendizaje, 
válida según ellos mismos para los estilos de enseñanza, en la que organizan las diferen­
tes formas de entender tales estilos en cuatro niveles utilizando como plataforma expli­
cativa la métafora de la cebolla de Curry ( 1983); a saber: los estilos de aprendizaje enten­
didos (1) como dimensiones de la personalidad del alumno (o profesor) a partir de la con­
sideración de sus estilos de aprendizaje como diferencias individuales de los procesos 
cognoscitivos (estilos de personalidad); (2) en términos de los usos consistentes que la 
persona hace de las estrategias y los procedimientos que le sirven para enfrentarse y res­
ponder al contexto de enseñanza-aprendizaje (estilos de procesamiento de la informa­
ción); (3) como patrones relativamente estables de interacción social que la persona 
manifesta en el contexto del aula (estilos de interacción social); y (4) en términos de las 
preferencias que la persona manifiesta por determinados ambientes de aprendizaje o 
métodos de enseñanza (estilos de ambiente de aprendizaje y preferencia instruccional). 

Según esto, los autores proponen un primer concepto de emparejamiento que 
implica que el ajuste entre el estudiante y el profesor se realiza según un mismo estilo 
de aprendizaje/enseñanza (estilo de personalidad del alumno con estilo de personalidad 
del profesor, estilo de procesamiento de información del estudiante con estilo de proce­
samiento de información del profe sor, ... ) 

2ª) Los métodos de enseñanza, las actividades o materiales de aprendizaje que se 
emparejan con los estilos de aprendizaje de los estudiantes -segunda opción que señalan 
Claxton y Murrell y Thompson y O'Brien-, en definitiva ambientes de enseñanza-apren­
dizaje, son conceptos que están incluidos en el nivel de las definiciones de estilos de 
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aprendizaje/enseñanza que los propios autores entienden en términos de las preferencias 
del profesor por determinados ambientes de aprendizaje y métodos instruccionales. 

Acudamos, por ejemplo, a la definición que Renzulli y Srnith (1978) ofrecen de 
los estilos de aprendizaje y que entra dentro de este nivel. Los autores definen el estilo 
de aprendizaje como "las preferencias de los estudiantes por modos particulares de ins­
trucción dentro del aula ( ... ) los modos por los cuales a los alumnos les gustaría seguir 
varios tipos de experiencias" (p. 2). Para ellos, el estilo de aprendizaje de un estudiante 
se corresponde, pues, con su preferencia por un método de enseñanza. 

Algo similar ocurre con el nivel de estructuración proporcionado por el profesor 
-tercera opción que señalan Claxton y Murrell y Thompson y O'Brien- cuando se empa­
reja de forma congruente con el estilo de aprendizaje del estudiante. Hunt ( 1978, 1979, 
1988) propone una tipología de estudiantes según el nivel conceptual de éstos. Esta tipo­
logía es trasladada de hecho a los profesores cuando el propio Hunt (1975) estudia el 
efecto del emparejamiento. 

Rernitámosnos a la definición que el autor ofrece del estilo de aprendiza­
je/enseñanza. Hunt (1979) cree que el estilo de aprendizaje "describe a un estudiante en 
términos de aquellas condiciones educativas bajo las cuales es más probable que aprenda. 
El estilo de aprendizaje describe cómo aprende un estudiante, no lo que ha aprendido" (p. 

27). La definición del autor trata con el hecho de "cuánta estructura necesita el estudian­
te con el fin de aprender mejor". El autor se centra en el nivel conceptual del estudiante 
como el modo de caracterizar el estilo de aprendizaje. "El nivel conceptual es una carac­
terística basada en la teoría del desarrollo de la personalidad que describe a la persona 
sobre un desarrollo jerárquico de aumento de la complejidad conceptual, la auto-respon­
sabilidad y la independencia" (Hunt, 1978, p. 78). En resumen, en la definición del estilo 
de aprendizaje como aquellas condiciones educativas bajo las cuales es más probable que 
un estudiante aprenda, Hunt se enfrenta con el grado de complejidad conceptual con el que 
un estudiante procesa la información sobre las personas, las cosas y los eventos. 

En última instancia, en las dos últimas formas, es el profesor quien facilita o desa­
rrolla un método de enseñanza, actividad o material de aprendizaje o nivel de estructura­
ción. Otra cosa distinta es que tal método de enseñanza, nivel de estructuración, etc. impon­
ga demandas estilísticas al profesor que se ajusten o no con las preferencias del profesor. 

3ª) La reflexiones anteriores nos llevan a extraer la siguiente conclusión. En la 
propuesta de las formas de entender y estudiar el emparejamiento de Claxton y Murrell 
(1987) y Thompson y O'Brien (1991): 

• Bien las formas (2) y (3) sobran al estar contempladas en la primera forma. Si el 
concepto estilo de enseñanza se entiende como sinónimo del término estilo de aprendi­
zaje y éste, a su vez, puede quedar definido según cuatro niveles (personalidad, proce-
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samiento de la información, interacción social, y ambiente de aprendizaje/preferencia 
instruccional), es evidente que las opciones segunda y tercera del concepto de empare­
jamiento están de más. 

• O bien, lo que se empareja en la primera opción es el estilo de aprendizaje del 
estudiante (en cualquiera de sus cuatro formas conceptuales), con el mismo estilo de 
enseñanza/aprendizaje del profesor (así mismo en cualquiera de sus cuatro formas con­
ceptuales); y en la segunda y terceras opciones el emparejamiento se realizaría ajustan­
do la preferencia de estilo de aprendizaje del alumno (en cualquiera de sus cuatro for­
mas conceptuales posibles), con ambientes de enseñanza-aprendizaje que responden a 
las demandas estilísticas del estudiante, independientemente de las preferencias o domi­
nios estilísticos del profesor. 

Respecto a la propuesta de clasificación de los estudios de emparejamiento que 
realizan Renzulli y Smith (1978), cabe hacer las siguientes reflexiones: 

1 ª) En la primera categoría se establece claramente lo que los autores entienden 
por emparejamiento; éste queda definido en términos de la coherencia entre los estilos 
de personalidad del estudiante y los estilos de personalidad del profesor. 

A nuestro juicio, sin embargo, los autores utilizan los conceptos de congruencia (o 
emparejamiento) y de discrepancia (o no-emparejamiento) confundiéndolos con las formas 
de enfocar la tarea de emparejar los estilos de aprendizaje con los estilos de enseñanza. 

Según Hunt (1982), esta tarea puede enfocarse desde la perspectiva ambientalista 
o desde la perspectiva de los estilos de aprendizaje. La primera perspectiva pone el acen­
to sobre aquello que está ausente en el estilo de aprendizaje del estudiante; es decir, se 
trata de emparejar a un alumno con un determinado estilo con un profesor que tiene un 
estilo diferente al del estudiante. Por ejemplo, emplazar en una clase a un alumno impul­
sivo con un profesor reflexivo probablemente lleve a aquél a "aprender" el estilo de éste. 

En contraste, la perspectiva centrada en el estilo de aprendizaje considera el esti­
lo de aprendizaje del alumno como una fuerza a la que se debe sacar partido o construir 
sobre ella; esto es, se trata de posibilitar al alumno el que sea enseñado de acuerdo con 
su "mejor" estilo para aprender. Por ejemplo, emparejar al estudiante con un estilo de 
aprendizaje dominante reflexivo con un profesor cuyo estilo también es reflexivo. 

Obviamente, ambos enfoques pueden adoptarse tanto si se emparejan los estilos 
de personalidad como si lo hacen los estilos de procesamiento de la información, inte­
racción social y ambiente de aprendizaje/método de enseñanza -tomando como referen­
te la tipología de estilos de Claxton y Murrell (1987)-; o ambos enfoques pueden ser 
adoptados tanto si se emparejan las dimensiones estilísticas afectivas como si lo hacen 
las dimensiones cognitivas o psicológicas -atendiendo al concepto de estilo de aprendi­
zaje/enseñanza que propone Keefe (1979, 1982). 
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De acuerdo con el análisis anterior, Renzulli y Smith (1978) obvian dentro de esta 
categoría los estudios que podrían emparejar o no-emparejar al estudiante y profesor según 
un mismo estilo que se correspondiera con otros diferentes del estilo de personalidad. 

2ª) Dentro de una segunda categoría general, los autores incluían una subcatego­
ría la cual hacía referencia al emparejamiento entre los estilos o ciertas características de 
personalidad del estudiante con los métodos de enseñanza. 

Renzulli y Smith, por tanto, no sólo contemplan el estilo de personalidad del estu­
diante sino también, ciertas características de personalidad como la ansiedad, motiva­
ción, autoestima, etc. A nuestro juicio, estos autores: 

• Exceden el ámbito de los diseños de emparejamiento al incluir en el mismo la 
investigación ATI (Aptitude Treatment lnteraction), en la que se estudia el efecto que 
tiene la interacción de determinados rasgos de personalidad del alumno con métodos de 
enseñanza concretos en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. No negamos que 
una parte de la investigación ATI haya contemplado ciertas dimensiones estilísticas de 
personalidad del estudiante, además de un número considerable de aptitudes intelectuales 
(inteligencia. memoria. rapidez perceptiva, conocimientos previos, etc.), pero no todas las 
características de personalidad son consideradas integrantes de la dimensión estilo de 
aprendizaje. Véase la fabulosa revisión de las investigaciones ATI realizada por Cronbach 
y Snow (1977), la cual es actualizada posteriormente por Snow y Yallow (1988). 

• La misma consideración que hicimos para la propuesta de Claxton y Murrell 
(1987) y Thompson y O'Brien (1991). Los métodos de enseñanza son utilizados, y en 
este caso por los propios autores, para definir los estilos de aprendizaje de los estudian­
tes -recordemos nuevamente que Renzulli y Smith (1978) definen los estilos de apren­
dizaje como "las preferencias de los estudiantes por modos particulares de instrucción 
dentro del aula (. .. ) los modos por los cuales a los alumnos les gustaría seguir varios 
tipos de experiencias" (p. 2). Los estilos de aprendizaje se corresponden, por tanto, con 
las preferencias por determinados métodos de enseñanza Posiblemente ésta sea la razón 
que les lleve a contemplar una subcategoría alternativa en esta segunda categoría gene­
ral: el emparejamiento de las preferencias de estilo de aprendizaje de los alumnos con 
los métodos de enseñanza 

En la clasificación de Renzulli y Smith sobre las formas de entender y estudiar el 
emparejamiento están ausentes, pues, el resto de enfoques de emparejamiento (aquéllos 
que ajustan los estilos procesamiento de la información y estilos de interacción social en 
concreto entre alumnos y profesores). 

Por otro lado, destacar que las necesidades, metas o preferencias de aprendizaje 
percibidas y manifestadas por el propio estudiante mediante algún procedimiento (v. gr., 
un cuestionario), no sólo pueden referirse a determinados métodos de enseñanza como 
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Renzulli y Smith (1978) quieren hacemos creer. La mayor parte de los instrumentos de 
evaluación que miden otras dimensiones estilísticas (estrategias de procesamiento de la 
información, modos de interacción social, etc.), se basan en lo que el alumno cree que le 
gusta o prefiere (Comett, 1983; Grasha, 1984; Gregorc, 1979a). Por tanto, el método de 
"selección" no es un buen criterio para establecer esta categoría sin tener en cuenta otras 
definiciones de estilos de aprendizaje; cualquier ambiente de enseñanza-aprendizaje 
puede ser seleccionado en base a las preferencias percibidas y manifestadas por el alum­
no. 

A partir de las reflexiones anteriores acerca de las diferentes formas de entender y 
estudiar el emparejamiento que identifican Claxton y Murrell (1987) y Thompson y 

O'Brien (1991) por una parte, y Renzulli y Smith (1978) por otra, presentamos nuestra 
propia propuesta. El emparejamiento puede ser conceptualizado e investigado, a nuestro 
juicio: 

1 ª) Emparejando profesor y estudiante en base a una misma dimensión estilística. 
Esto es, el estilo de enseñanza considerado para el profesor tiene el mismo contenido que 
el estilo de aprendizaje considerado para el alumno. Para ello asumimos las cuatro for­
mas de entender y estudiar los estilos de aprendizaje y/o de enseñanza que Claxton y 
Murrell (1987) identifican. 

2ª) Emparejando el ambiente de enseñanza-aprendizaje (métodos educativos, tare­
as o actividades de aprendizaje, materiales, recursos, etc.) con el estilo de aprendizaje del 
estudiante, independientemente de que las demandas estilísticas del ambiente de ense­
ñanza-aprendizaje se ajusten o no con el estilo de enseñanza/aprendizaje del profesor. 

A ambas opciones habrá que sumar las siguientes alternativas diferenciales: 
• No hay que reducir el enfoque práctico que se adopta para hacer frente a la tarea 

de emparejar (enfoque ambientalista o no-emparejamiento versus enf~que centrado en el 
estilo de aprendizaje o emparejamiento), ligándolo a determinadas categorías de enten­
der y estudiar el concepto de emparejamiento de los estilos alumno-profesor. 
Independientemente de esto, ambos enfoques pueden ser incluidos en los diseños de 
emparejamiento como dos niveles de tratamiento diferentes de la tarea de emparejar, 
manipulados o seleccionados como dos condiciones experimentales distintas. 

• Una cosa es la preferencia manifestada por el profesor/alumno hacia algo o 
alguien de acuerdo con sus percepciones (método o estrategias de enseñanza, materias, 
modos de enfrentarse a las tareas, características de personalidad del otro, etc.), y otra 
muy distinta es lo que es o hace el profesor/estudiante y que se refleja en unas tenden­
cias, inclinaciones o modos relativamente estables característicos de la persona en sus 
diferentes dimensiones (personalidad, procesamiento de la información, interacción 
social, ... ). 
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3. ESTADO ACTUAL DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE LA HIPÓTESIS 
DEL EMPAREJAMIENTO. 

Son muchos los autores que propugnan que el emparejamiento entre los estilos del 
profesor y del estudiante derivan en una mejora de los aprendizajes de este último. Así, 
por ejemplo, Hudak (1985) sostiene que "cuando los estudiantes se emparejan con su 

modo instruccional preferido aumentan el logro y la satisfacción en sus aprendizajes" 

(p. 402). Por su parte, Dunn, Beaudry y Klavas (1989) señalan que: 

"cuando se permite a los estudiantes que aprendan conocimientos o habilidades aca­
démicas mediante sus preferencias, éstos tienden a alcanzar puntuaciones en los tests 
de rendimiento y de actitud más altas que cuando la instrucción es disonante con sus 
preferencias" (p. 56). 

Campbell (1991) opina que cuando las preferencias de aprendizaje de los estu­
diantes están emparejadas con las de sus profesores, aquéllos no sólo obtienen rendi­

mientos académicos más altos sino que, en muchos casos, los estudiantes califican con 
puntuaciones altas la eficacia de sus profesores y las evaluaciones que realizan. De 
forma similar, Andrews (1981), Barbe y Swassing (1979), Bargar y Hoover (1984), 
Canfield y Canfield (1986), Carbo y Hodges (1988), Entwistle (1988), Hemández 
(1990), Macneil (1980), Renzulli y Smith (1978), Terrell (1976), entre otros muchos, 
opinan que cuando los estilos de enseñanza y de aprendizaje se emparejan, los estudian­
tes tienden a rendir mejor y que tanto los profesores como los alumnos tienden a valorar 
positivamente sus experiencias de aprendizaje. 

Esta creencia ha llevado a éstos y otros muchos autores a sugerir el empareja­

miento como una alternativa interesante y útil para el tratamiento de las diferencias esti­
lísticas en el proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar en el contexto del aula. 
Es el caso de Dixon (1982) quien anima los educadores a que contemplen el empareja­
miento con sus alumnos según un mismo estilo cuando planifiquen un curso, o de 
Kampwirth y Bates (1980) quienes sugieren que en los cursos de formación del profe­
sorado se promueva sistemáticamente el concepto de emparejamiento entre los estilos 
del profesor y del estudiante como un medio de enriquecer el aprendizaje. 

Cuando nos enfrentamos con el concepto de emparejamiento entre Jos estilos de 
enseñanza y los estilos de aprendizaje como una alternativa interesante y útil para el tra­
tamiento de las diferencias individuales en el aula, resulta tanto apropiado como esen­
cial plantearse las siguientes preguntas: ¿qué efectos tiene el emparejamiento en los pro­

cesos de enseñanza-aprendizaje?; ¿existe evidencia empírica para probar la eficacia del 

emparejamiento entre estilos?; ¿los resultados de investigación disponibles apoyan en 

realidad lo que la "hipótesis del emparejamiento" predice?, esto es, que cuando se 
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emparejan los estilos de enseñanza con las preferencias de estilo de aprendizaje del estu­

diante se produce una mejora considerable en el rendimiento académico de éste y en su 
satisfacción de las experiencias de aprendizaje. 

En las últimas décadas, un creciente cuerpo de investigaciones ha tratado de res­
ponder a estas preguntas desde los distintos modos de entender y estudiar el empareja­
miento que hemos analizado en el apartado anterior. Los hallazgos del escaso número de 

investigaciones realizadas, sin embargo, son inconclusos y contradictorios en cuanto a 

cómo cualquiera de estos modos aumenta el aprendizaje de los estudiantes y la satisfac­
ción de profesores y alumnos hacia las experiencias de aprendizaje (Bostik, Me Cready 

y Nipper, 1988; Claxton y Murrell, 1987; Cronbach y Snow, 1977; Curry, 1990; 
Davidson, 1990; Doyle y Rutherford, 1984; Grasha, 1984; McKenna, 1990; Moran, 
1991; Reiff, 1992; Snow y Peterson, 1980; Thompson y O'Brien, 1991). Veamos algu­

nos de los resultados que arrojan las investigaciones sobre el emparejamiento. 

3.1. RESULTADOS EMPÍRICOS QUE APOYAN LA HIPÓTESIS 
DE EMPAREJAMIENTO. 

En un estudio con una muestra de profesores y estudiantes de Educación Primaria 

y Secundaria, Witkin (1976) encontró que cuando éstos eran emparejados en base a un 

mismo estilo (dependencia[mdependencia de campo), las actitudes de los estudiantes y 

profesores de los unos hacia los otros eran significativamente más positivas que bajo 

condiciones de no-emparejamiento. El emparejamiento hacía que los alumnos y profe­

sores se describieran mutuamente de forma positiva y el no-emparejamiento de forma 
negativa. Cuando los docentes describían las aptitudes de los alumnos, valoraban más 

altamente las de aquéllos que se caracterizaban por su mismo estilo; similarmente, los 
estudiantes emitían juicios más positivos de aquellos profesores que eran como ellos en 

términos de sus estilos. 
Sin embargo, un año más tarde el propio Witkin reconocía que "pudiera ocurrir 

que para ciertos tipos de contenido de aprendizaje un contraste entre los estilos del pro­
fesor y del alumno sea más estimulante que la similitud" (Witkin et al., 1977, p. 36). El 

autor justifica esta posibilidad aduciendo que la heterogeneidad genera una gran varie­

dad de puntos de vista que enriquece los aprendizajes de los estudiantes. Apoyando la 

idea de la heterogeneidad, están las investigaciones de Saracho y Dayton (1980) quienes 

encuentran que la homogeneidad de estilo de aprendizaje puede beneficiar a los estu­

diantes independientes de campo, mientras que la heterogeneidad puede beneficiar a los 
dependientes de campo. 

Macneil (1980) demuestra en su estudio con una muestra de estudiantes 
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universitarios que éstos aprenden más cuando la instrucción se orienta hacia su estilo 
preferido en términos de la dependencia{mdependencia de campo. 

Canfield (1980; Canfield y Canfield, 1986), en varios estudios con sus Inventarios 
de Estilos de Aprendizaje y de Estilos Instruccionales, pone de relieve que cuando las 
preferencias de estilo instruccional y de estilo de aprendizaje se emparejan, los estu­
diantes tienden a obtener un rendimiento académico superior, y que tanto los profesores 
como los alumnos tienden a evaluar positivamente sus experiencias de enseñanza-apren­
dizaje. 

A partir de una muestra de 1371 estudiantes de los dos últimos cursos de carrera 
de veinticinco Escuelas/Facultades de las Universidades Complutense y Politécnica de 
Madrid y, emparejando a profesores y estudiantes en base a sus preferencias de estilo de 
aprendizaje evaluadas por el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje de Honey y 
Mumford, Alonso (1991) llega a la siguiente conclusión: el ajuste de estilo de aprender 
y estilo de enseñar se correlaciona positivamente con el éxito académico de los estu­
diantes universitarios. 

Así mismo, Pask (1976) estudió los efectos del emparejamiento y del no­
emparejamiento de los materiales de aprendizaje con las estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes universitarios. Tras haber identificado a los estudiantes que adoptaban estra­
tegias holísticas y serialistas, el autor les facilitó materiales de aprendizaje programados 
y, posteriormente, los evaluó para descubrir cuánto habían aprendido. Pask utilizó dos 
versiones de este material; una de ellas fue diseñada para evaluar la comprensión del 
estudiante, siendo rica en ilustraciones y analogías (versión holística); la otra versión se 
diseñó según una secuencia lógica, paso a paso sin ningún tipo de apoyo (versión seria­
lista). Los estudiantes fueron asignados bien a la condición de emparejamiento o bien a 
la de no-emparejamiento (holístico con material holístico, holístico con material seria­
lista, etc.). Los hallazgos de Pask ponen de relieve que los estudiantes en condiciones de 
emparejamiento fueron capaces de responder a la mayoría de las preguntas sobre lo que 
habían aprendido, mientras que los estudiantes en condiciones de no-emparejamiento 
fallaron en más de la mitad de las preguntas sobre lo que deberían haber aprendido. 

Utilizando el Grasha-Reichmann Student Learning Style Sea/es, Andrews (1981) 
estudia en una muestra de estudiantes universitarios las interrelaciones entre los méto­
dos de enseñanza, los estilos de aprendizaje y los resultados del proceso de aprendizaje. 
Entre las conclusiones de este estudio destaca la siguiente: "los estudiantes aprenden 

mejor en entornos que reúnen sus necesidades socio-emocionales y están en armonía 

con su patrón de comportamiento dominante" (Andrews, 1981, p. 178). Estos resulta­
dos confmnan los hallados con anterioridad por Thelen y Jones en 1967 y 1971 respec­
tivamente (op. cit. Smith y Renzulli, 1982, 1984). 
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En un estudio realizado por Terrell (1976), en el que se mapean los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes de 51 centros del College mediante el instrumento desa­
rrollado por Hill basado en sus ciencias educacionales, se demuestra que cuando los esti­
los de aprendizaje de los alumnos se emparejan con los estilos de enseñanza de sus pro­
fesores, aquéllos tienden a obtener calificaciones académicas superiores y a experimen­
tar una más alta reducción de la ansiedad que cuando los estilos docente y de aprendi­
zaje no se emparejan. 

Destacan dos investigaciones en las se empareja a los estudiantes con diferentes 
estrategias instruccionales en base a la propia evaluación que éstos hacen de sus necesi­
dades y preferencias de aprendizaje: las de James (1962) y Pascal (1971). La primera de 
estas investigaciones fue llevada a cabo por James (1962) quien se planteó el siguiente 
interrogante: "¿los individuos a los que se está proporcionando el material de aprendi­
zaje según el modo de sus preferencias en realidad aprenden mejor que aquellos otros 
individuos que se les está proporcionando en un modo distinto a sus preferencias?" (p. 
44). Alrededor de 500 pilotos fueron interrogados para que indicaran si preferían entre­
grar un trabajo escrito o realizar una exposición oral sobre el mismo. Cada uno de los 
grupos seleccionados fue dividido al azar en dos grupos de igual tamaño a los que se 
pidió que realizaran tanto el trabajo escrito como su exposición mediante casette al otro 
grupo. Al final del curso, un test de 30 ítems de respuesta múltiple fue administrado a 
ambos grupos. Los resultados indican una interacción significativa entre las elecciones 
expresadas por los sujetos y el modo de presentación del material a ser aprendido. Esto 
quiere decir que había una diferencia significativa absoluta en las puntuaciones sobre el 
criterio de medida entre los estudiantes que recibieron el material de aprendizaje en el 
modo preferido de instrucción frente a aquéllos que lo recibieron en su modo no prefe­
rido de instrucción. 

Un segundo estudio con alumnos autoemparejados es el realizado por Pascal 
(1971). El autor evaluó los efectos educativos del emparejamiento de las estrategias ins­
truccionales con las preferencias de estilo de aprendizaje de los estudiantes universita­
rios matriculados en un curso de Psicología. A estos estudiantes se les proporcionó unas 
determinadas opciones instruccionales (clases expositivas, lectura y discusión y estudio 
independiente) y se les preguntó por sus preferencias hacia cada una de las opciones 
instruccionales. Aproximadamente la mitad de estos estudiantes fueron asignados al azar 
a la opción que ellos habían elegido en primer lugar; la otra mitad fue asignada a otra 
opción que figuraba entre la segunda o tercera que había elegido. Los resultados indica­
ron que los estudiantes que llevaron a cabo el aprendizaje según sus estilos de aprendi­
zaje preferidos mostraban una actitud más positiva hacia los estudios de Psicología que 
aquellos otros que no lo hicieron según la primera opción seleccionada. No se encontra-
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ron diferencias respecto a las calificaciones del curso. Así mismo, se encontró que los 
estudiantes cuya opción no preferida era el estudio independiente valoraban el curso 
como más difícil y productor de ansiedad que los estudiantes que preferían esta opción. 
Los estudiantes también informaron que estaban a favor de contar con varias opciones 
ya que ello les proporcionaba libertad e individualización. 

Dunn (1982), en una investigación con 85 alumnos de Primaria a los que admi­
nistró su Inventario de Estilos de Aprendizaje y proporcionó una enseñanza ajustada a 
las preferencias de estilo manifestadas por tales estudiantes, llega a la conclusión de que 
las condiciones de emparejamiento derivan en una mejora del rendimiento escolar de los 
estudiantes, y de sus actitudes hacia las experiencias de aprendizaje. Tales resultados se 
confirman en otras investigaciones realizadas o dirigidas por los Dunn (Dunn, 1988; 
Dunn, Beaudry y Klavas, 1989; Dunn y Dunn, 1978, 1979a, 1979b, 1984). 

Smith y Renzulli (1982, 1984) nos muestran algunas investigaciones realizadas 
con su Inventario de Estilos de Aprendizaje (LSI) en las cuales se constatan las diferen­
cias estadísticamente significativas en el rendimiento de los estudiantes y/o en su actitud 
hacia las materias cuando a éstos se les permitía aprender en sus modos preferidos de 
instrucción; en otras palabras: 

"los rendimienJos educativos aumenJaron cuando a los alumnos se les daba la oportu­
nidad de evaluar sus preferencias de estilo de aprendizaje y cuando se les proporciona­
ba una instrucción inJencionada consistente con estas mediciones" (Smith y Renzulli, 
1984, pp. 46-47). 

De todas las investigaciones detalladas por Smith y Renzulli (1982, 1984), la pri­
mera y más relevante es la realizada por la propia Smith en 1976. Además de informar 
sobre la validez y la fiabilidad de los datos obtenidos con el LSI, este estudio analizó la 
relación del emparejamiento del estilo de aprendizaje del estudiante con el rendimiento, 
la motivación y el interés del alumno. En conjunto, los resultados de este estudio con­
firman el hecho de que el emparejamiento de la preferencia de estilo de aprendizaje del 
estudiante con los métodos de enseñanza aumenta su rendimiento educativo. Los estu­
diantes que fueron enseñados en su método preferido rindieron mejor, estuvieron más 
interesados en las materias, les gustó la forma en que la asignatura fue enseñada y que­
rían aprender otras materias escolares del mismo modo. La motivación no fue significa­
tivamente diferente entre los estudiantes emparejados y no emparejados. 

Finalmente, Grigorenko y Stemberg (1992), con una muestra de 28 profesores y 
124 estudiantes de los niveles elemental y secundario y utilizando el Thinking Styles 

Questionnairefor Teacher y el Set ofThinking Styles Taskfor Students, comprueban que 
cuando existe emparejamiento entre el estilo intelectual del profesor y el estilo intelec­
tual del estudiante, éste obtiene calificaciones más altas por parte de aquél. A esta misma 
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conclusión llega Serrano (1994) en una investigación realizada a partir de la selección 
de 565 estudiantes y 141 profesores de Educación Secundaria Obligatoria que compar­
úan un mismo grado de especialización en estilos intelectuales concretos. La autora uti­
liza como instrumentos de evaluación de los estilos intelectuales de los profesores y los 
alumnos el Thinking Styles Questionnaire for Teacher y el General Thinking Styles 

Questionnaire, ambos traducidos y adaptados de los del profesor Stemberg. 

3.2. RESULTADOS EMPÍRICOS QUE NO APOYAN LA HIPÓTESIS 
DE EMPAREJAMIENTO. 

Adams y McLeod (1979) estudian el efecto del emparejamiento entre los estilos 
de aprendizaje dependencia[mdependencia de campo y el nivel de orientación propor­
cionado por el profesor en la asignatura de matemáticas, encontrando que el rendimien­
to académico de los estudiantes no varía en función de las condiciones de empareja­
miento y no-emparejamiento. A esta misma conclusión llega Abraham (1985) tras estu­
diar el emparejamiento y no-emparejamiento entre los estilos de aprendizaje de los estu­
diantes y la instrucción de la gramática en términos de sus estilos dependencia[mdepen­
dencia de campo. 

El estudio de Fox (1984) con el Inventario de Estilos de Aprendizaje de Kolb y 
una muestra de profesores y estudiantes universitarios de Salud, demuestra que no exis­
te asociación alguna entre el emparejamiento y las mejoras de ningún tipo. 

Thompson y O'Brien (1991) realizan una investigación utilizando el Gregorc 

Style Delineator y tomando como muestra a 32 profesores y 207 alumnos de Educación 
Secundaria. Ante la pregunta, ¿los estudiantes cuyos estilos de aprendizaje se emparejan 
con los estilos de sus respectivos profesores, tienden a recibir calificaciones significati­
vamente diferentes que aquellos estudiantes cuyos estilos no están emparejados con los 
de sus profesores?, los autores comprueban que no se producen efectos significativos en 
las calificaciones de los alumnos de Secundaria ni cuando los estilos de aprendizaje del 
profesor y estudiante están emparejados ni cuando no lo están. 

Un extenso informe de Cronbach y Snow (1977) sobre los resultados de investi­
gaciones ATI muestra un escaso apoyo para sostener el emparejamiento de los métodos 
instruccionales con los estilos de aprendizaje. En efecto, los autores concluyen que tal 
tipo de emparejamiento puede no sólo no mejorar el aprendizaje de los estudiantes sino, 
incluso, llevar a un detrimento de éste: "las adaptaciones instruccionales realizadas 

sobre la base de las preferencias del estudiante no mejoran el aprendizaje y puede ser 

detrimental" (Cronbach y Snow, 1977, p. 179). Los autores encuentran que el empare­
jamiento entre los estilos y los métodos de enseñanza únicamente produce un efecto 
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significativo en el rendimiento de los estudiantes en determinados contenidos de 

aprendizaje. 
Otras revisiones y estudios informan de resultados similares. Peterson ( 1979) 

encontró que no se producían efectos en el rendimiento, aunque si identificó efectos del 
emparejamiento en otras variables no cognitivas tales como la autoestima y la motiva­
ción. Afios después, Snow y Peterson (1980) sugieren que los estudiantes no siempre 
aprenden mejor en sus modos preferidos, aunque los utilicen porque les resultan más 

fáciles o familiares. 
Kampwirth y Bates (1980) revisaron 22 estudios sobre los efectos del empareja­

miento de las modalidades preferidas con los métodos de enseñanza. Solamente dos 
estudios informaban de efectos significativos sobre el rendimiento. Los otros veinte 
estudios no hallaron ninguna interacción significativa que apoyase la efectividad de la 

enseñanza en la modalidad preferida con respecto a la no preferida. Mahlios (1981), así 
mismo, observó que las similitudes de estilo de aprendizaje entre los estudiantes y los 
profesores influyen en las interacciones que tienen lugar en el aula, pero no en el rendi­
miento académico de los alumnos. 

En 1989 Cohen, Hyman, Ashcroft y Loveless (op. cit. Davidson, 1990) dirigen 
una investigación utilizando la base ERIC sobre estilos de aprendizaje con una produc­
ción de mil ochocientas referencias bibliográficas: 

" ... sólo treinta de estos artículos eran de investigación básica, y los análisis de estos 
treinta artículos no apoyaban la creencia de que la unión de los estilos de enseñanza 
con los estilos de aprendizaje mejorara el aprendizaje. Los meta-análisis llevaron a 
estos autores a sugerir que las publicaciones sobre los estilos estaba descuidada a 
causa de su evidencia empírica. Ellos van más allá y sugieren que tantas discusiones en 
torno al tema deben ser abandonadas" (Davidson, 1990, p. 36). 

3.3. ¿QUÉ EVIDENCIA EMPÍRICA NOS APORTA LA INVESTIGACIÓN SOBRE 
LA HIPÓTESIS DE EMPAREJAMIENTO?. 

En una reciente revisión sobre el tema, McKenna (1990) concluye que "la evi­
dencia del emparejamiento de los estilos de aprendizaje es muy pobre (. .. ) no se ha 
publicado todavía una demostración convincente de la hipótesis de emparejamiento de 
los estilos" (p. 428). 

Davidson (1990), Doyle y Rutherford (1984), Grasha (1984) y Moran (1991) han 
lanzado fuertes argumentos en contra del emparejamiento. Desde el punto de vista de 
estos autores el soporte empírico de lo que la "hipótesis de emparejamiento" predice es 
dudoso, ya que consideran que se están desechando otras variables tales como la moti-
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vación, las aptitudes y los conocimientos previos del estudiante. A juicio de estos auto­
res, lo que haría falta es saber exactamente cómo y cuánto de importante es la influen­
cia del estilo de aprendizaje en el proceso y en los resultados de aprendizaje de los alum­
nos. 

Moran (1991), en concreto, afirma que algunos estudios sobre la hipótesis de con­
gruencia son débiles debido a la falta de control de las posibles diferencias en aptitud de 
los estudiantes. Esta deficiencia crea potencialmente serios problemas de interpretación, 
puesto que la investigación cognitiva (v. gr., Campione, Brown y Bryant, 1985) demues­
tra que el alumno de altas aptitudes controla mejor su aprendizaje que el de bajas apti­
tudes. Estas diferencias en metacognici6n pueden afectar la fiabilidad de los autoinfor­
mes de las personas acerca de sus preferencias sobre los distintos entornos de aprendiza­
je. Por tanto, los estilos de aprendizaje (y de enseñ.anza) pueden confundirse con aptitu­
des o habilidades metacognitivas. 

Cronbach y Snow (1977) sugieren que hay una importante interacción práctica 
entre la aptitud académica de los estudiantes y el grado de estructura proporcionada por 
la instrucción. Estos autores llegan a la conclusión que los estudiantes con una alta apti­
tud parecen aprender bajo condiciones tanto estructuradas como no estructuradas. Los 
estudiantes con baja aptitud, por otro lado, rinden mejor en situaciones estructuradas 
antes que en las no estructuradas; esto es, los alumnos con baja aptitud parecen necesi­
tar orientación explícita para responder a las demandas de las materias de aprendizaje o 
de las habilidades académicas. Estas conclusiones son consistentes con las de la 
investigación sobre eficacia docente, las cuales señ.alan que la instrucción directa o acti­
va es eficiente para la enseñ.anza de las habilidades básicas de los estudiantes de la escue­
la elemental (Rosenshine, 1979). 

Good y Stipek (1983) han sugerido los cuatro factores que en última instancia 
parecen dar cuenta de los resultados sintetizados más arriba: 

• No hay una simple dimensión de alumnos a los que se pueda dictar una pres­
cripción instruccional sin ambigüedades. Así, la acomodación del estilo de aprendizaje, 
el cual es probable que influya básicamente en la motivación, puede no influir en otras 
variables críticas del aprendizaje, tales como la aptitud y los conocimientos previos. En 
realidad, si nos centramos solamente en una dimensión podríamos estar negando otros 
muchos aspectos muy importantes del proceso de enseñanza-aprendizaje. Más aún, no 
hay una completa evidencia de que el emparejamiento del estilo de aprendizaje con el 
estilo de enseñanza siempre sea beneficioso; de hecho algunos estudios sugieren que el 
no-emparejamiento es mejor bajo ciertas circunstancias. 

• Existen interacciones a un alto nivel entre las características del estudiante y los 
tratamientos instruccionales. Por tanto, el efecto del estilo de aprendizaje sobre el rendi-
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miento es probable que esté afectado por la naturaleza de la tarea de aprendizaje, la rela­
ción profesor-estudiante y otras variables contextuales_ Así pues, es difícil predecir una 
conexión simplemente lineal entre el estilo de aprendizaje y las dimensiones 
instruccionales. 

• La mayoría de los estudiantes puede adaptarse a una variedad de modos instruc­
cionales, aunque no sean sus preferidos. La cuestión central radica, sin embargo, en si la 
instrucción que está siendo proporcionada tiene la suficiente calidad en ténninos de 
dimensiones tales como la clarificación de la tarea, la retroalimentación, las oportunida­
des para la práctica ... de modo que facilite el aprendizaje. 

• La instrucción del grupo de clase no necesariamente es uniforme a nivel de pro­
ceso. Con frecuencia, los profesores presentan la información en una variedad de for­
matos (discusión, exposición, preguntas, etc.) y se ajustan a las características de los 
estudiantes durante los contactos individuales; de aquí que se estén proporcionando 
oportunidades a los diferentes estudiantes para acceder a las enseñanzas. 

Moran (1991) hace referencia a "cierta confusión teórica acerca de lo que la hipó­
tesis (de emparejamiento) en realidad predice" (p. 243). Esta hipótesis afirma que cuan­
do los estilos de enseñanza del profesor se emparejan con los estilos de aprendizaje de 
los estudiantes, éstos aumentan el logro y la satisfacción en sus aprendizajes. 

El autor, por un lado, se refiere a la confusión que genera la primera parte de esta 
hipótesis; en realidad qué se está emparejando. Existe una multiplicidad de modos en 
que puede realizarse el emparejamiento: el estilo holístico del profesor con los estilos 
holísticos de los alumnos, un método de enseñanza holístico con los estilos de aprendi­
zaje holísticos de los estudiantes, el material holístico con los estilos holfsticos de los 
alumnos, etc. La lista es infinita y los investigadores no siempre definen con claridad qué 
entienden por emparejamiento entre los estilos docentes y de aprendizaje. 

Lo mismo ocurre con la segunda parte de la hipótesis; no siempre se define con 
claridad qué se entiende por logro y satisfacción en el aprendizaje, qué tipo de aprendi­
zaje se pretende que los estudiantes logren: obtener calificaciones escolares más altas, 
mejorar las actitudes del profesor hacia los alumnos y viceversa, disminuir la ansiedad, 
reforzar un determinado estilo de aprendizaje, asimilar significativamente los contenidos 
de aprendizaje, mejorar el autoconcepto, repetir mecánicamente lo aprendido, utilizar los 
conocimientos adquiridos para afrontar situaciones desconocidas ... 

Para Claxton y Murrell (1987) esta última cuestión es crítica. Según estos autores 
es fundamental saber cuáles son los resultados deseados para los estudiantes, así como 
qué información sobre los estilos de aprendizaje se necesita para el diseño de una ins­
trucción eficaz que facilite el logro de los resultados considerados deseables. 

Si bien es posible que no exista suficiente documentación que demuestre que el 



100 FRANCISCA JOSÉ SERRANO PASTOR 

emparejamiento entre los estilos sea eficaz, pensamos que esta línea de investigación no 
tiene que abandonarse como sugerían, por ejemplo, Cohen y sus colegas (op. cit. 
Davidson, 1990). Desde nuestro punto de vista, los análisis de Cohen y sus colegas, 
junto con las otras críticas sintetizadas arriba, demuestran que es necesaria más investi­
gación sobre el emparejamiento y el no-emparejamiento, y sobre sus efectos en el pro­
ceso y resultados de la enseñanza-aprendizaje. Ésta debe ser una línea de investigación 
prioritaria en el campo de los estilos de aprendizaje. 

Los problemas de orden teórico y metológico a los que se enfrentan los trabajos 
sobre el emparejamiento existen. Quizás los resultados más consistentes en torno a lo 
que la hipótesis de emparejamiento predice, los hemos encontrado en aquellas defini­
ciones que entienden el emparejamiento como el ajuste de la enseñanza con las prefe­
rencias percibidas y manifestadas por los estudiantes hacia ciertas técnicas instrucciona­
les ya identificadas (Dunn, 1982; Dunn y Dunn, 1984; Dunn, Beaudry y Klavas, 1989; 
Renzulli y Srnith, 1978 ... ). Sin embargo, a nuestro juicio, este intento por "operativizar" 
el concepto de emparejamiento en términos de la congruencia entre los métodos de ense­
ñ.anza y las preferencias que los alumnos manifiestan por los mismos y que elimina otros 
"intermediarios psicológicos", no hace sino ignorar la influencia de las características 
personales del profesor y del estudiante y la dimensión auténticamente relacional e inte­
ractiva entre ambos protagonistas del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

4. EMPAREJAMIENTO Y/O NO-EMPAREJAMIENTO: ¿UNA ALTERNATIVA 
ÚTIL Y EFICAZ PARA EL TRATAMIENTO EDUCATIVO DE LAS 
DIFERENCIAS ESTILÍSTICAS EN EL AULA?. 

El emparejamiento de los estilos de enseñ.anza con los estilos de aprendizaje, 
como tratamiento educativo de las diferencias estilísticas en el aula, ha llevado a la adop­
ción de tres enfoques claramente diferenciados: el enfoque ambientalista, el enfoque 
centrado en los estilos de aprendizaje, y el enfoque centrado en una variedad de estilos 
de enseñ.anza. 

Los dos primeros enfoques son diferenciados por Hunt (1982). Para el autor, la 
tarea de emparejar los estilos de aprendizaje con los estilos de enseñanza puede enfo­
carse desde la perspectiva ambienta/isla o desde la perspectiva centrada en los estilos 
de aprendizaje. 

El enfoque ambiental, también denominado de no-emparejamiento, pone el acen­
to sobre aquello que está ausente en el perfil estilístico del estudiante; la meta a conse­
guir consiste básicamente en lograr que los alumnos adquieran un determinado estilo de 
aprendizaje que se supone que es más eficaz para el aprendizaje en general (más "dese-
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able"), o al menos para ciertos contenidos o tareas de aprendizaje. En estos casos, los 
estudiantes son emplazados en aulas cuyos profesores poseen o manifiestan en sus ense­
ñanzas el estilo de aprendizaje que se pretende que aquéllos incorporen a su repertorio 
estilístico. 

Por ejemplo, se ha observado que cuando los alumnos impulsivos son empareja­
dos con profesores reflexivos, aquéllos tienden a volverse más reflexivos en sus pensa­
mientos (Kagan, 1966). TambiénHunt (1971) ha encontrado que los profesores que fun­
cionan algo más en un nivel abstracto sobre el continuum abstracto-secuencial, tienden 
a incrementar el nivel de complejidad conceptual de los estudiantes. 

La perspectiva centrada en el estilo de aprendizaje, también denominada de 
emparejamiento, considera el estilo de aprendizaje como una fuerza a la que se debe 
sacar partido o construir sobre ella. Este enfoque parte de los dos supuestos básicos 
siguientes (Stemberg, 1990a, 1990b; Sternberg y Grigorenko, 1992): 

• La eficacia en los aprendizajes de los alumnos aumenta cuando el estilo o 
ambiente de enseñanza-aprendizaje se ajusta al estilo de aprendizaje de los estu­
diantes; esto es, el estudiante aprende más y mejor con su estilo preferido y, por 
ello, debe proporcionársele un contexto educativo centrado en esta "fuerza". 
• Cualquier objetivo educativo puede ser logrado a través de cualquier estilo de 
aprendizaje. 
Desde esta perspectiva, los profesores tendrán que diseñar y desarrollar las activi­

dades de aprendizaje teniendo en cuenta la preferencias estilísticas de aprendizaje parti­
culares de cada alumno, con la finalidad de que los estudiantes tengan "la oportunidad 

de aprender mediante sus estilos preferidos" (Friedman y Alley, 1984, p. 78). 
Así mismo, se piensa que el emparejamiento de los estilos de enseñanza con los 

de aprendizaje puede ayudar a eliminar barreras en el proceso de aprendizaje de los estu­
diantes: 

"Parece bastante evidente que dependiendo del enfoque de enseñanza que se esté utili­
zando, las demandas que se hacen a los estudiantes son distintas y se les exige diferen­
tes habilidades para rendir eficazmente. Las clases expositivas, por ejemplo, es una 
forma de instrucción relativamente estructurada con un flujo de comunicación básica­
mente unidireccional -del profesor al estudiante. A los alumnos se les exige que atien­
dan a la información e ideas que han sido organizadas y secuencia/izadas por el profe­
sor. A los estudiantes se les exige muy poca iniciativa o que realicen escasas elecciones. 
El estudio independiente, por otra parte, exige a los alumnos un conjunto de compor­
tamientos totalmente diferente. Este estilo de aprendizaje está caracterizado por la 
libertad de una constante supervisión y por la toma de decisiones individual o en peque­
ño grupo. Normalmente, a los estudiantes se les exige que seleccionen un área de estu­
dio y que desarrollen un enfoque para adquirir la información, sintetizar los hallazgos 
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y producir algún tipo de producto como una exposición oral o un trabajo escrito" 
(Smith y Renzulli, 1984, p. 47). 

Si las diferencias entre los ambientes de enseñanza-aprendizaje son tan notables 
como sugieren Smith y Renzulli (1982, 1984) y otros autores (Comett, 1983; Gregorc, 
1979a, 1979b; Gregorc y Butler, 1988; Reiff, 1992; Stemberg, 1988, 1990a), no es difí­
cil imaginarse por qué algunos estudiantes encuentran un determinado enfoque de ense­
ñanza productor de ansiedad aun cuando se les propongan las directrices que tienen que 
seguir para su desarrollo. 

Para Gregorc (1979a, 1979b; Gregorc y Butler, 1988), el proceso de enseñanza­
aprendizaje parece fluir fácilmente cuando los estilos naturales del profesor y del estu­
diante están emparejados. Un no-emparejamiento periódico puede ser tolerado e incluso 
estimulante y enriquecedor, pero períodos muy acentuados o constantes de no-empareja­
miento pueden desembocar en problemas mentales, emocionales y físicos (frustración, 
ansiedad, estrés, angustia, fatiga. .. ). Para el autor, todo dependerá de la capacidad de 
adaptación del sujeto, esto es, de su habilidad para adaptarse a las demandas estilísticas 
del otro o de la situación de enseñanza-aprendizaje. 

En cualquier caso, opina Gregorc (1979a), es imposible que en un ambiente de 
enseñanza-aprendizaje, donde cada uno de sus elementos personales y contextuales 
(evaluación, métodos de enseñanza, tareas, etc.) impone demandas estilísticas sobre el 
profesor y los alumnos para su adaptación, sus estilos coincidan siempre. Por esta razón, 
la persona necesita alinearse continuamente con el medio inmediato y circundante. La 
alineación siempre causa algún grado de estrés, puesto que siempre desafía a las incli­
naciones estilísticas de la persona, unas veces de forma imperceptible y otras de forma 
sutilmente destructiva. De aquí que debamos aprender a autoconocernos e intentar desa­
rrollar nuestra capacidad de alineación o adaptación. 

Davidson (1990) sostiene que la irresistible idea del emparejamiento no puede 
sostenerse empíricamente según el estado actual de la investigación. Además, no pode­
mos esperar de una forma realista que el emparejamiento de la situaciones de enseñan­
za o de los estilos docentes con los estilos de aprendizaje en el contexto del aula sea prác­
tico porque: 

• Puede ser inapropiado adaptar la instrucción a los estilos de aprendizaje de los 
estudiantes. Un educador debe diseñar una situación de enseñanza-aprendizaje de modo 
que reuna los requisitos, las exigencias de desarrollo de una tarea antes que acomodarse 
a un estilo de aprendizaje específico. 

•Existe una variedad de diferencias individuales del alumno, además de los esti­
los de aprendizaje, que están influyendo en el proceso y los resultados de aprendizaje 
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(motivación, conocimientos previos, aptitudes, metaconocimientos, etc.). Una simple 
preferencia estilística de los estudiantes no debería dictaminar una prescripción instruc­
cional. 

• Hay una amplia variedad de estilos de aprendizaje entre los estudiantes de una 
misma clase. El coste del emparejamiento del estilo del educador con el del estudiante a 
gran escala debe estar prohibido. No es logísticamente posible adoptar tantos empareja­
mientos en un sistema público o incluso privado de enseñ.anza. Por tanto, puede ser irre­
al presumir que el emparejameinto producirá una educación de alta calidad. 

Para Davidson (1990), sin embargo, la teoría de los estilos de aprendizaje puede 
ser útil en el desarrollo del proceso educativo y en los planes de formación del profeso­
rado. Este paradigma de investigación puede utilizarse no para intentar emparejar los 
estilos de enseñ.anza del profesor con los estilos de aprendizaje de cada uno de sus alum­
nos, sino para explicitar y llegar a comprender la diversidad entre los estudiantes y sus 
modos de aprendizaje característicos, desarrollando el valor de la función de integración 
de la diversidad de cognición y personalidad de los estudiantes dentro de una estructura 
u organización útil. 

Las razones anteriores, entre otras, han llevado a la mayoría de los autores a defen­
der el emparejamiento entre los estilos de enseñ.anza y aprendizaje desde un enfoque 
ecléctico o enfoque centrado en una variedad de estilos de enseñanza que los profeso­
res tienen o pueden desarrollar. Este enfoque, además de sus propias características dife­
renciadoras, suele asumir los dos enfoques anteriores dependiendo de la meta educativa 
que se persiga. 

Desde esta perspectiva se entiende que "a los alumnos se les puede propocionar 
múltiples ambientes de aprendizaje que, en última instancia, podrán emparejar con sus 
estilos de aprendizaje" (Henson y Borthwik, 1984, p. 7). Se trata de que los profesores 
proporcionen oportunidades educativas para que todos los estudiantes aprendan según 
sus estilos de aprendizaje preferidos (Entwistle, 1988; Friedman y Alley, 1984; 
Stemberg, 1990a). Los profesores deben tener una variedad de estilos antes de ser adep­
tos a un estilo particular generalmente considerado bueno; preferentemente, el maestro 
debería ser habilidoso en varios estilos de enseñanza con el fin de emparejarlos con las 
diferencias individuales de los estudiantes en sus estilos de aprendizaje (Fischer y 
Fischer, 1979; Henson y Borthwick, 1984; Tumer, 1979). 

Pero, desde esta perspectiva, también se considera que en algunos casos la no­
unión entre los estilos del profesor y el estudiante puede ser valiosa en cuanto que ésta 
"empuja" al estudiante a adaptar o ampliar su perfil estilístico o lo que es más impor­
tante a desarrollar su capacidad para ser flexible (Butler, 1988; Comett, 1983; Fizzell, 
1982; Friedman y Alley, 1984; Gregorc, 1979b; Henson y Borthwick, 1984; Reiff, 1992; 
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Sternberg y Grigorenko, 1992). Los profesores deben desarrollar actividades que, ade­
más de reforzar cada estilo de aprendizaje, ayuden a su alumnos a a ser flexibles. No es 
suficiente que los alumnos aprendan solamente mediante sus estilos preferidos 
(Friedman y Alley, 1984, p. 78): 

" ... los estudiantes deberían ser estimulados para desarrollar la diversidad de sus pre­
ferencias estilísticas. Este estilo flexible es esencial en una sociedad compleja como la 
nuestra en la que se valora mucho el aprendizaje auditivo o visual pero que insiste en 
que sus jóvenes sean capaces de manipular el teclado de un ordenador con la misma 
facilidad con la que leen el periódico o atienden a una clase". 

El análisis anterior evidencia claramente lo que desde esta alternativa del trata­
miento educativo de las diferencias estilísticas en el aula se considera un requisito prác­
ticamente imprescindible: el pro/ esor flexible; un profesor capaz de utilizar una diversi­
dad de estilos de enseñanza de forma consciente y sistemática (Cornett, 1983; Fizzell, 

1982; Friedman y Alley, 1984; Reiff, 1992; Sternberg, 1988, 1990a, 1990b). La investi­
gación sobre eficacia docente ha revelado que ésta aumenta cuando los profesores son 
flexibles (Goodlad, 1984). 

A pesar de que la alternativa centrada en una variedad de estilos de enseñanza 

parece la más deseable, ésta no es una hazaña fácil (Comett, 1983; Spear y Sternberg, 
1987; Sternberg, 1988). El dilema del emparejamiento y del no-emparejamiento se toma 
en un desafío cuando consideramos la multiplicidad de modos en que puede resolverse 
teniendo en cuenta los estilos del profesor, del alumno y de la tarea. Cornett (1983) 
sugiere que antes de enfrentarnos a esta tarea, el educador debe intentar responder a los 
interrogantes siguientes: por qué, quién, qué, dónde, cuándo y cónw emparejar o no­

emparejar. 

"La cuestión del POR QUÉ emparejar debería llevar a los educadores a pensar sobre 
las metas del emparejamiento estilístico( ... ). La cuestión QUIÉN se enfrenta con las 
personas. ¿Debería ser un profesor que tiene un estilo concreto que un alumno necesi­
ta el que se emparejase con ese niño, o la necesidad del alumno debería hacer que se 
expusiera a diferentes modelos de estilo con el fin de que aprendiera a utiizar modos 
alternativos de pensamiento, percepción y sentimiento?. ¿Pueden los estudiantes empa­
rejar o no emparejar sus estilos con compañeros para lograr las metas educativas?. La 
cuestión del QUÉ debería llevarnos a reflexionar sobre los aspectos particulares del 
estilo de aprendizaje dentro de los dominios cognitivo, afectivo y psicológico que pue­
den o deberían ser emparejados o no-emparejados. Obviamente, durante una simple 
lección, todos los aspectos estilísticos nunca pueden ser emparejados porque el profe­
sor, el estudiante y la tarea poseen diferentes perfiles estilísticos. Así, debemos decidir 
cuáles son los aspectos críticos del estilo que deben plasmarse en las metas de una 
determinada lección ( ... ). Las tres últimas cuestiones: DÓNDE, CUÁNDO y CÓMO 
pueden agruparse, porque cuando intentamos responder al cómo emparejar, se debe 
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considerar cuándo y dónde (¡y realmente también quién, qué y por qué!" (Cornett, 
1983, pp. 41-42). 

Fizzell (1982) apunta que más allá de estas cuestiones específicas sobre los esti­
los de aprendizaje/enseñanza y del emparejamiento/no-emparejamiento, está la capaci­
dad de los centros educativos para ser flexibles. Desde el punto de vista del autor, hay 
escuelas que "imponen" un determinado petfil estilístico a sus alumnos y profesores, 
mientras que otras fomentan la flexibilidad de éstos. En cualquier caso, a juicio de 
Comett (1983), Claxton y Murrell (1987), Cruikshank y Shefield (1988), Davidson 
(1990), Grigorenko y Stemberg (1992), McCutcheon (1980), O'Neil (1990), Reiff 
(1988, 1992), la teoría de los estilos de aprendizaje ofrece una vía para ampliar los méto­
dos de enseñanza y los currículum a fin de llegar a más estudiantes, esto es, constituye 
un eficaz y organizado enfoque para la enseñanza. Desde una perspectiva realista, el pro­
fesor no puede esperar desarrollar una clase diferente para cada alumno en el aula; sin 
embargo, las clases pueden reflejar una comprensión de las diferencias estilísticas con el 

fin de ir incorporando estrategias de manera adecuada para una pluralidad de estilos. La 
comprensión de la teoría de los estilos de aprendizaje puede ayudar a los profesores a 
desarrollar unas mejores planificaciones educativas que reunan las necesidades de apren­
dizaje de sus estudiantes. 
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