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Resumen

El presente artículo examina críticamente el mito de los estilos de aprendizaje y sus efectos negativos en la 
educación, contrastándolo con teorías educativas basadas en evidencia. Se revisa la literatura científica que 
cuestiona la validez de los estilos de aprendizaje, incluidos los estudios empíricos que no han encontrado be-

neficios significativos al adaptar la enseñanza a supuestos estilos individuales. Se analizan los efectos perjudiciales de 
adherirse a esta teoría, como el desperdicio de recursos, la limitación del potencial de los estudiantes y la desviación 
de prácticas pedagógicas más efectivas. Como alternativa, se presentan teorías y estrategias de aprendizaje respaldadas 
por la investigación, como la teoría de la carga cognitiva, la práctica de recuperación, la repetición espaciada, la teoría 
de la codificación dual, la metacognición y el aprendizaje colaborativo. Se enfatiza la importancia de basar las prácticas 
educativas en evidencia científica, especialmente en contextos con recursos limitados como Latinoamérica. Se conclu-
ye que es crucial abandonar el mito de los estilos de aprendizaje y adoptar enfoques pedagógicos basados en evidencia 
para mejorar significativamente los resultados educativos.
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El concepto de estilo de aprendizaje sostiene que una per-
sona tiene una forma preferida de aprender, ya sea visual, 
auditiva o cinestésica, entre otras, y que diseñar material 
didáctico o estrategias instruccionales adaptadas a tales 
estilos fomentará un aprendizaje más efectivo. Este con-
cepto (que en realidad es un grupo de teorías, modelos y 
estrategias) ha sido popular en el ámbito educativo debido 
a su intuitivo atractivo: parece lógico pensar que adaptar 
nuestra enseñanza a las preferencias individuales de los 
alumnos mejorará el aprendizaje. Esta idea ha captado la 
atención de educadores y formadores en todo el mundo, 
convirtiéndose en un punto de referencia de numerosos 
enfoques pedagógicos.

Una revisión de teorías y modelos de estilos de 
aprendizaje arroja múltiples resultados y revela que com-
parten una estructura similar. Por ejemplo, Felder et al. 
(1988) describen su “Modelo de estilos de aprendizaje” 
con las siguientes escalas:

•	 Activo/reflexivo. Los estudiantes activos apren-
den mejor participando físicamente en actividades, 

mientras que los reflexivos prefieren pensar y con-
templar la información.

•	 Sensorial/intuitivo. Los estudiantes sensoriales pre-
fieren hechos concretos y procedimientos prácticos, 
mientras que los intuitivos son más cómodos con 
teorías y abstracciones.

•	 Visual/verbal. Los estudiantes visuales aprenden 
mejor con imágenes, diagramas y gráficos, mien-
tras que los verbales prefieren palabras, tanto en 
forma escrita como hablada.

•	 Secuencial/global. Los estudiantes secuenciales 
entienden el material de manera lineal y paso a 
paso, mientras que los globales aprenden en gran-
des saltos, asimilando información de manera ho-
lística.

Otro ejemplo es la “Teoría del aprendizaje expe-
riencial” (Kolb, 1984), que incluye cuatro estilos: diver-
gente, caracterizado por la habilidad para ver situaciones 
concretas desde múltiples perspectivas; asimilativo, que 
se centra en la conceptualización abstracta y la observa-
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ción reflexiva; convergente, que destaca en la aplicación 
práctica de ideas y teorías, y acomodaticio, enfocado 
en la experiencia concreta y la experimentación activa. 
Otro modelo, denominado “vark”, consta de los siguien-
tes modos: visual, auditivo, lectoescritura y kinestésico 
(Fleming, 1995). Existen más teorías similares de esti-
los de aprendizaje, tales como las “Inteligencias múlti-
ples” (Gardner, 1993), el “Modelo de estilos mentales” 
(Gregorc, 1982) o el “Modelo de estilos de aprendizaje” 
(Dunn y Dunn, 1978), entre otros.

La popularidad de los estilos de aprendizaje 
puede atribuirse a su promesa de personalización y mejora 
del proceso educativo. La noción de que cada estudiante 
tiene un modo subyacente bajo el cual aprende mejor 
(siempre y cuando se diseñen experiencias y material 
didáctico adaptados a dicho modo) es muy atractiva para 
profesores, estudiantes e instituciones. En la literatura, 
pueden encontrarse estudios que revelan la extensión de la 
creencia en los estilos de aprendizaje entre los educadores. 
Por ejemplo, en un estudio realizado por Dekker y Kim 
(2022) se encontró que el 93 % de los docentes del Reino 
Unido creían que las personas aprenden mejor cuando 
reciben información en su estilo de aprendizaje preferido.

Papadatou-Pastou et al. (2018) utilizaron un en-
foque cuantitativo para investigar la percepción de los do-
centes sobre los estilos de aprendizaje y su relación con 
la autoevaluación y la inteligencia de los estudiantes. Se 
llevó a cabo una encuesta con una muestra de profesores 
que incluía preguntas sobre sus creencias en los estilos de 
aprendizaje y su percepción de la inteligencia de sus alum-
nos. Se evaluó la inteligencia de los estudiantes mediante 
pruebas estandarizadas. Los resultados mostraron una dis-
crepancia significativa entre las creencias de los docentes 
sobre los estilos de aprendizaje y la realidad de las capa-
cidades de sus estudiantes. 

En Hispanoamérica y en México se observan es-
tudios, diseños instruccionales y recomendaciones para 
estrategias pedagógicas basadas en las teorías de estilos 
de aprendizaje (Acevedo Mena, 2020; Ventura, 2011; 
Zambrano et al., 2020), lo cual, como se comenta más 
adelante, puede tener efectos adversos en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje.

Evidencia en contra de los estilos de aprendizaje

La revisión de la efectividad de los modelos y teorías de 
los estilos de aprendizaje ha sido objeto de numerosos 
estudios para poner a prueba su validez. En un estudio 
seminal, Pashler et al. (2008) realizaron una revisión de 

la literatura sobre las teorías de estilos de aprendizaje 
para evaluar su validez científica y su aplicabilidad en la 
educación. Los autores se centraron específicamente en 
la meshing hypothesis (“hipótesis de coincidencia” o “hi-
pótesis de emparejamiento”), que explica la importancia 
de la adaptación de la enseñanza al estilo de aprendizaje 
preferido de cada estudiante para mejorar los resultados. 
Encontraron evidencia abundante acerca de cómo las per-
sonas expresan preferencias sobre la manera en que se les 
presenta la información, pero que difieren en aptitudes 
específicas para procesar diferentes tipos de información.

En otra revisión de literatura, Newton y Miah 
(2017) examinaron críticamente el mito de los estilos de 
aprendizaje en la educación superior mediante una revi-
sión sistemática, aplicando criterios estrictos de validez 
científica. Encontraron que la mayoría de los estudios 
analizados que informan evidencia para los estilos de 
aprendizaje no cumplen con estándares básicos de rigor 
metodológico. Ahora bien, en estudios experimentales 
concretos, como el de Husmann y O’Loughlin (2019), se 
aplicaron estilos de aprendizaje a estudiantes de anatomía 
y se encontraron disparidades entre las estrategias de estu-
dio, el desempeño en clase y la autoevaluación de estilos 
de aprendizaje vark. Su investigación no encontró corre-
lación entre las preferencias de estilo de aprendizaje de 
los estudiantes y su desempeño en el curso, así tampoco 
con sus estrategias de estudio.

Por su parte, Rogowsky et al. (2015) aplicaron un 
diseño experimental para evaluar el impacto de emparejar 
el estilo de aprendizaje con el método de instrucción en la 
comprensión lectora. Se reclutaron 107 estudiantes y se 
le asignó aleatoriamente a uno de dos grupos: uno recibió 
instrucción a través de lectura (visual) y otro lo hizo a 
través de escucha (auditiva). La comprensión se evaluó 
utilizando dos pruebas estandarizadas: el “Reading Ap-
titude Test” (r-at) para la lectura y el “Listening Aptitu-
de Test” (l-at) para la escucha. Los resultados mostraron 
la falta de un efecto significativo del emparejamiento de 
estilos de aprendizaje con el método de instrucción en 
la comprensión. Los estudiantes no mostraron un mejor 
rendimiento en la prueba de comprensión cuando el mé-
todo de instrucción coincidía con su estilo de aprendizaje 
preferido.

Asimismo, Knoll et al. (2017) llevaron a cabo un 
experimento con participantes que completaron un cues-
tionario para identificar sus estilos de aprendizaje (visual 
o verbal). Luego, se les presentó información en forma-
to verbal y visual. Después, los participantes realizaron 
juicios sobre cuánto creían que habían aprendido. Poste-
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riormente, se evaluó su comprensión mediante pruebas 
de retención de información. Los resultados reflejaron 
que, aunque los participantes con un estilo de aprendizaje 
visual tendían a desempeñarse mejor en la retención de 
información visual, y viceversa para los aprendices ver-
bales, no se encontró evidencia estadística sólida que res-
paldara la idea de que emparejar el estilo de aprendizaje 
con el tipo de información presentada mejorara significa-
tivamente la comprensión. Además, los juicios de apren-
dizaje de los participantes no siempre coincidían con su 
rendimiento real en las pruebas de retención. 

En cuanto a la validez de los instrumentos usados en 
las teorías de estilos de aprendizaje, Coffield et al. (2004) 
hicieron una extensiva revisión crítica y sistemática de 13 
de los instrumentos de estilos de aprendizaje más utilizados 
en su momento, para determinar si éstos cubrían los crite-
rios psicométricos mínimos de consistencia interna, fiabili-
dad test-retest, validez de constructo y validez predictiva, 
concluyendo que tres de los modelos no cumplían ninguno 
de los cuatro criterios, cuatro cumplían sólo un criterio, tres 
cumplían dos criterios, dos cumplían tres criterios y sólo 
uno cumplía los cuatro criterios (indicador de estilo cogni-
tivo de Allinson y Hayes (2001)), pero este último instru-
mento medía estilos cognitivos y no estilos de aprendizaje.

Finalmente, Knoll et al. (2017), al hacer un estu-
dio controlado de pruebas de capacidad de memorización 
usando el cuestionario verbalizador-visualizador (vvq) 
(Kirby et al., 1988), reportaron que la forma de apren-
dizaje preferida autorreportada no es un buen predictor 
de la forma en que las personas aprenden de manera más 
efectiva; lo que sugiere que los estilos de aprendizaje es-
tán asociados más con aspectos subjetivos del aprendizaje 
que con aspectos cognitivos y cuantitativos. Estos y otros 
estudios similares proporcionan fuertes indicios que cues-
tionan la validez de las teorías de estilos de aprendizaje. 
Es decir, a pesar de su popularidad, la evidencia sugie-
re que adaptar la enseñanza a los estilos de aprendizaje 
individuales no mejora significativamente los resultados 
educativos.

Efectos del uso de la teoría de los estilos 
de aprendizaje

Las teorías de estilos de aprendizaje pueden tener varios 
efectos no deseables en el ámbito educativo, desde el des-
perdicio de recursos, hasta la perpetuación de los llamados 
“neuromitos”. Por ejemplo, el diseño de evaluaciones de 
estilos de aprendizaje y la creación de materiales persona-
lizados requieren una considerable inversión de tiempo y 

recursos humanos, los cuales podrían utilizarse de mane-
ra más efectiva en intervenciones usando teorías basadas 
en evidencia. Existe también el riesgo de encasillar a los 
estudiantes, al etiquetarlos con un estilo de aprendizaje 
particular, limitando sus habilidades percibidas o su dis-
posición a participar en diversos métodos de aprendizaje. 
Nancekivell et al. (2020) sugieren que esta etiquetación 
puede afectar la mentalidad de los estudiantes sobre sus 
propias capacidades, llevando a una forma de pensamien-
to fijo que puede restringir su desarrollo educativo.

Por otro lado, un enfoque en los estilos de apren-
dizaje puede desviar la atención de prácticas pedagógi-
cas más efectivas respaldadas por la investigación, como 
la práctica de recuperación, la repetición espaciada y las 
estrategias metacognitivas. Kirschner (2017) destaca que, 
al centrar la enseñanza en los estilos de aprendizaje, los 
educadores pueden pasar por alto técnicas y teorías edu-
cativas basadas en evidencia que han demostrado mejorar 
significativamente el aprendizaje y la retención de infor-
mación, fomentando la propagación de los ya comentados 
“neuromitos”.

Este último se considera como el riesgo mayor: si 
los maestros dedican tiempo a intentar coincidir la ins-
trucción con los estilos de aprendizaje percibidos, pueden 
perder oportunidades de utilizar los métodos de enseñan-
za más efectivos para un contenido específico. Esto puede 
resultar en una educación menos efectiva y en un aprove-
chamiento subóptimo del ya de por sí reducido tiempo de 
enseñanza disponible. A este respecto, es esencial que los 
educadores y formuladores de políticas educativas apli-
quen métodos y estrategias pedagógicas respaldadas por 
la investigación científica para asegurar una educación 
efectiva, eficiente y de calidad. Algunas de estas teorías y 
estrategias se muestran a continuación como sugerencia.

««A pesar de su popularidad, la evidencia sugiere 
que adaptar la enseñanza a los estilos de aprendi-
zaje individuales no mejora significativamente los 
resultados educativos»»
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Fuente: Elaboración propia.
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Teorías y estrategias de aprendizaje  
basadas en evidencia

A diferencia de los estilos de aprendizaje, existen teorías y es-
trategias basadas en evidencia, validadas y actualizadas por 
la comunidad académica y de investigación educativa. Éstas 
ofrecen herramientas a los docentes que se pueden adaptar 
según los temas de enseñanza y los objetivos de aprendizaje 
de sus estudiantes. A continuación, se presentan algunas de 
las teorías y estrategias más respaldadas por la investigación.

1.	 Teoría de la carga cognitiva 
Desarrollada inicialmente por John Sweller, la teoría de 
la carga cognitiva sugiere que nuestra memoria de trabajo 
tiene una capacidad limitada y los métodos de enseñanza 
deben evitar sobrecargarla. Con el objetivo de optimizar el 
aprendizaje, los materiales y métodos educativos deben es-
tar diseñados para minimizar la carga cognitiva innecesaria, 
permitiendo a los estudiantes concentrarse en la informa-
ción esencial. La teoría ha demostrado que técnicas como 
los ejemplos resueltos y la segmentación de la información 
pueden reducir la carga cognitiva y mejorar el aprendizaje 
(Sweller, 1988, 2020; Sweller et al., 1998, 2019).

2.	 Práctica de recuperación
La práctica de recuperación implica el acto de recordar 
información de la memoria, lo cual se ha demostrado que 
fortalece la retención a largo plazo. Esta técnica, también 
conocida como el efecto de prueba, sugiere que las prue-
bas frecuentes y el autoexamen pueden ser herramientas 
poderosas para mejorar la memoria y el aprendizaje. Dun-
losky et al. (2013) revisaron diversas técnicas de aprendi-
zaje y encontraron que la práctica de recuperación es una 
de las más efectivas.

3.	 Repetición espaciada 
La repetición espaciada consiste en revisar el material a 
intervalos que aumentan gradualmente para mejorar la 
memoria a largo plazo. Esta técnica se basa en la idea de 
que, espaciando las sesiones de estudio, el material se re-
fuerza en la memoria de manera más efectiva que con el 
estudio en bloques masivos (cramming) (Weinstein et al., 
2018).

4.	 Teoría de la codificación dual 
Esta teoría, propuesta por Paivio (1990), sugiere que la in-
formación verbal y visual se procesan en canales diferen-
tes y que usarlas juntas puede mejorar el aprendizaje. Lo 
anterior implica que los docentes deben integrar elemen-

tos visuales con explicaciones verbales para facilitar una 
comprensión más profunda y una mejor retención de la 
información. Roediger III y Pyc (2012) sugieren técnicas 
poco costosas para aplicar la codificación dual y mejorar 
la práctica educativa.

5.	 Metacognición 
La metacognición se refiere a la capacidad de los estu-
diantes para pensar sobre sus propios procesos de pen-
samiento y aprendizaje. Enseñar a los estudiantes a ser 
conscientes de sus estrategias de aprendizaje y a eva-
luarlas críticamente puede mejorar significativamente su 
rendimiento académico. Las técnicas metacognitivas in-
cluyen la planificación, el monitoreo y la evaluación de 
las propias actividades de aprendizaje (Flavell, 1979).

6.	 Aprendizaje colaborativo 
El aprendizaje colaborativo implica enfoques estruc-
turados para que los estudiantes trabajen juntos, lo que 
puede mejorar la comprensión y el pensamiento crítico. 
La interacción y el intercambio de ideas en un entorno 
colaborativo pueden enriquecer el aprendizaje y ayudar 
a los estudiantes a desarrollar habilidades sociales y de 
comunicación (Paas y Sweller, 2012).

Éstas son sólo algunas de las opciones con respal-
do empírico que ofrece la literatura a los educadores del 
siglo xxi para mejorar cuantitativamente el rendimiento 
académico de los estudiantes. Al centrarse en métodos 
respaldados por la evidencia, los docentes pueden ase-
gurar que sus prácticas educativas estén alineadas con 
las mejores prácticas educativas y contribuyan al éxito a 
largo plazo de sus estudiantes. También, se debe tomar 
en cuenta que estas teorías existen en el contexto de la 
comunidad científica y, como tal, están sujetas a verifica-
ción y actualización constantes, según la observación y 
evidencia obtenidas.

En síntesis, a pesar de su atractivo, las teorías de 
estilos de aprendizaje no han superado un escrutinio con 

««Además de la falta de evidencia empírica, se 
considera que el uso de modelos de estilos de 
aprendizaje para diseño instruccional conlleva po-
tenciales efectos adversos, como una mala inver-
sión de recursos y encasillar a los estudiantes en 
formas de estudio que tienen que ver más con sus 
preferencias que con sus atributos cognitivos»»

El mito de los estilos de aprendizaje 
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rigor científico. Diversos estudios han demostrado que 
adaptar la enseñanza a los estilos de aprendizaje prefe-
ridos de los estudiantes no mejora significativamente el 
rendimiento académico; así también, estudios exhausti-
vos (Pashler et al., 2008; Willingham et al., 2015) han 
subrayado la necesidad de reconsiderar las prácticas edu-
cativas que se basan en esas teorías. Además de la falta 
de evidencia empírica, se considera que el uso de mode-
los de estilos de aprendizaje para un diseño instruccional 
conlleva potenciales efectos adversos, como una mala in-
versión de recursos y encasillar a los estudiantes en formas 
de estudio relacionadas más con sus preferencias que con 
sus atributos cognitivos. Kirschner (2017), importante in-
vestigador del área de la psicología educativa, recomienda 
y concluye que,

al diseñar una instrucción que tenga en cuenta las dife-
rencias entre los estudiantes, se deben evaluar las capa-
cidades cognitivas en lugar de los estilos de aprendizaje 
preferidos, porque éstas son mejores predictores de cómo 
las personas aprenden de manera más efectiva (p. 169).

Es crucial que la educación se base en prácticas 
pedagógicas respaldadas por la evidencia. Adoptar es-
trategias de enseñanza como las sugeridas en el presente 
artículo puede mejorar significativamente los resultados 
de aprendizaje. Estos enfoques no sólo son útiles para 
dominios de conocimiento concretos y casos de estudio 
específicos, sino que también aportan una base sólida para 
el desarrollo curricular.

En nuestro ámbito educativo latinoamericano, ca-
racterizado por la escasez de infraestructura, de recursos 
materiales, de personal y, sobre todo, de tiempo dispo-
nible, también creemos que se vuelve más apremiante 
el distanciamiento de teorías educativas con evidencia 
anecdótica o metodológicamente frágil, como aquellas 
basadas en los estilos de aprendizaje.
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