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Resumen

La presente investigacibn tiene come cofetive principal estudiarn fas re-
Laciones entrne el estilo cognitivo DIC (Dependencia-Independencia de Cam
po), medido a trav€s del test GEFT (Group Embedded Figure Test) y ef xen
dimiento escolan. Se degine como un esiudic expleratoric-descniptivo.

EL GEFT, Test de Figuras Ocultas, en su versidén ghupal, fue creade por
Within, H., OLtman, Ph, y Rasking, E. Su obietive es evaluar el estifc
Dependencia-Independencia de Campe (DIC). Siendo edifade en 1977, en ¢5-
Ze thabajo se wusb La adapiccidn espaicic {TEA Edicicnes, Madrdid, 1982).

Para Logran el cbjetive paopuesto, se escogid wna muesirna de 60 sujetes,
31 hombres y 29 mufenes, gque cursaban 3° Adc de Enseflanza Media. EL co-

Lective se definid como "todos Los alumnos de 3° Adc de Enseidanza Media,
de nivel socio-econdmico medic alic y que e encuentren estudiande ¢n eb
Zablecimientos educacionatles de Santiago™.

EL nendimiento académico se cbtuve mediante el promedio de netas de 1°,
2° y 3° afios, en el drea humanista (cemprenddida porn Les names de Casto-
Llano, Cianedas Socdlales e Inglés) u ef drea Clentlflco-Matemdtica {com
prendida vorn Los namos de Matemdtica, Quimica v Biologlal. a

Se considenaron como vandiables de contrel: Antitudes, Evaluadas mediante
el Zest GAT-B, Sexo y Edad.

Es impontante senalarn que, para realizan La invesiigacibn, previamente
fue necesarnio nonmalizen el Zest GEFT a fas caracfenisticos de La poblfa-
clbn usada. Para ello, se procedid al andlisis de Ra distribucibn, and-
Lisis de items y al estudio de Conflabiiidad y Validez de La prucba,con-
cluyendo con el establecimiento de nowmas preliminanes para £a muesina.

En cuanto a La relacién ded CEFT y ef rendimienfo académico pude concludr-
Ae que:

- Los alumnos de alte nendimiento geieial en ambas dread muestran una
sdgni ficativa tendencin hocfa ef estifo Independencia de Campe (IC).




EL nendimiento en el drea humanista (RH) aparece con una relaciin més

alta con el estilo IC que La mostrada por el nendimiento en el  drea

Clentifico-Matemdtica (RC). Este resultadce es aparentemente contradic

Lorio con La teorla. Un andlisis mds detenido sugiene que, desde el

punto de vista de Las nabilidades involucradas en La definicién de Las
reas, Las delimitaciones propuestas wara cada frea son cuesticnables.
Esto se verla apoyade por La inconsistencia de métodes empleados en La
ensefianza humanisia y cientifica.

Sin embargo, 84 se consideran Las relaciones entre GEFT y nendimientos
en namos, excluyendo otras Lnfluencias, se observd una mayor refacibn
entre el estilo IC y Matemdticas que con Castellano, Lo que es consis-
Zente con La teonia.

En nelacifn con Las aptitudes, se cbservé que el estile IC cornelacio-
ne altamente con el facton S (aptitud espacial), Lo que sualere aue am
bos saturnan en el mismo factor. Sin embargo, respecto a comsiderar ab
GEFT como posible cniternio parna el dmbite de Onfentacidn Vocacional,
Los antecedentes no son concluyentes.

Finalmente, el andlisds de La Lincidencia de La varniable edad para esta
muestna, mosind que wnce hay diferencias con respecto al puntaje cbtenido
en el GEFT.
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L INTRODUCCION

Este trabajo intenta 1levar a cabo un estudio del Esti
To Cognitivo 1lamado Dependencia-Independencia de Campe (DIC), especifica
mente su incidencia en el rendimiento escolar de alumnos de Ensefianza Me-
dia. El1 realizar una investigacién de este tema conlleva la posibilidad
de incorporar al dmbito educativo esta nueva variable, el estilo cogniti-
vo DIC, proporcionando asi elementos para la explicacién del rendimiento

escolar.

Al parecer, y sin riesgo de hacer extrapolaciones aven
turadas, podria sefialarse que el Estilo Cognitivo estaria relacionacdo con
las estrategias de aprendizaje vy, por ende, con todo el proceso de Ense--
fanza-Aprendizaje. En efectc, varios autores nan planteado un constructo
1lamado "estilo cognitivo" para explicar las diferencias individuales en
las formas de aprender y de enfrentarse al estudio. Entre estos autores
puede sefialarse a Guilford, gue ha desarrollado el constructe en el area
cognitiva; Eysenck, en el drea de la personalidad y Witkin en el ambito -
de Tas teorias perceptivo-cognitivas. Como mds adelante se aclarard, tam
bién en la funcidn docente parece existir una fuerte incidencia de 1os es

tilos cognitivos, segin lo sugieren los estudios de Mahlier, M. (1979).

Pareciera razonable suponer que, si las relaciones an-
tes mencionadas tienen apoyc estadisticamente significative, el Estiio --
Cognitivo podria tener una amplia proyeccién en el campo de la Orienta---
cidn, no s6lo como antecedente para establecer métodos de estudio y es---
trategias de aprendizaje, sino, ademds. cocmo un pesible predictor de clec

cién vocacional.

Dado que no existen mayores antecedentes 0 estudios --

respecto a las relaciones entre Estiio Cognitivo y proceso de Enseianza--

«t

Aprendizaje -mas especificamente, entre estilc DI y rendimiento académi-

co- en el contexto de la Educacién Basica y Media chilena, es que el pre-



sente trabajo se aboca a realizar un estudio explorativo-descriptivo de -
las variables mencionadas, ccn el objeto de sistematizar 10s principales

antecedentes que permitan, posteriormente, continuar las investigaciones

en este campo.

Realizar un estudio completo de estos aspectos resul--
taria demasiado ambicioso si no se le intentara abordar por etapas, que -
se focalizaran en la profundizacidn de cada aspecto. Por consiguiente, -
el presente estudio consiste en analizar el comportamiento de 1z variable
DIC frente al rendimiento escolar de una muestra de alumnos de Ensefanza
Media. Se controlaron las variables nivel intelectual, sexo, edad y ni--
vel socio-econdmico de los integrantes de la muestra. Como criterio de -
rendimiento escolar se usd el nromedic de notas de 10s ramos que definen
las dreas Humanista y Cientifico-Matemdtico. La evaluacidn del Estilo --
Cognitivo Dependencia-Independencia de Campo se realizé mediante el test

GEFT (Group Embedded Figures Test) de H.A. Witkin.

Sin embargo, para poder usar esta G1*ima prueba dentro
del estudio, se hizo necesarioc proceder a rsalizar la adaptacidn de la --
misma, de acuerdo al tipo de sujetos con 1os cuales se deseaba efectuar -
Ta investigaci6n. Vale decir, se efectud una segunda jnvestigacidn com--

pleta, dentro del marco de 1a primitivamente disefiada.

Para tal efecto, se 17evé a cabo el anilisis de los --
items de la prueba y se establecieron criterigs de Confiabilidad y Vali--
dez para ella. Por tratarse de un test cuyos items estin formados por fi
guras de tipo geométrico simple, no se hizo necesario proceder a la tra--
duccidn ni a su transculturizacidn. Las instruccicnes fueron tomadas del
Manual en su adaptacion espafiola. En 3stas, no fue necesario efectuar mo
dificaciones por resultar amplianente comprensibies para 1os sujetos eva-

Tuados.
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Efectuada la adaptacidon., se confeccionaron normas di--
ferenciales, con 1o cual se completd la estandarizacién del GEFT para la

muestra estudiada, requisito necesario para 1levar a cabo el estudio pro-

puesto.

De esta forma, el presente trabajo se define como un -
estudio exploratorio-descriptivo de la influencia del estilo DIC en el --
Rendimiento Escolar. Es decir, 1o que se pretende es determinar el com--
portamiento de la variable DIC con respecto a la variable Rendimiento Aca

démico, controlando las variables Aptitudes, Edad y Sexo.

Cabe destacar que éste es uno de los primeros trabajos
que, con la perspectiva antes mencionada, se realiza en el medio escolar
chileno, por To que sus conclusiones podrén servir de base para otros es-
tudios que se propongan profundizar los cbjetivos aqui planteados. En es
te sentido, vale la pena recordar que no sélo en un nivel tedrico general
del constructo DIC existe una gran cantidad de interrogantes que esperan
respuesta, sino que, en nuestro medio, aln las preguntas mds bdsicas es--

tdn sin respuestas.

Por 1o anterior, el presente estudio se propone los si

guientes Objetivos Formales:

a. Objetives Generales

1. Analizar Ta incidencia de la variable Estilo Cognitivo Dependencia-
Independencia de Campo en el Rendimiento Escolar General, de estu--

diantes de Educacidn Media del Area Metrcpolitana.

2. Incorporar el concepto Dependencia-Independencia de Camps al &mbito

de 1a educacion chilena.

b. Objetivos Especificos

1. Determinar el poder discriminativo de los items del test GEFT en --



una poblacidn de estudiantes de Ensefianza Media de Santiago.

Obtener normas diferenciales para el test GEFT para la muestra de

estudiantes de Enseflanza Media.

Establecer criterios de validez y confiabilidad para el test GEFT

en la muestra estudiadz.
Establecer la incidencia del estilo GIC en el Rendimiento Escolar.

Caracterizar la variable Dependencia-Independencia de Campo en la
muestra de estudiantes de Ensefianza Media de Santiago, de acuerdo

con las variables controladas.



25 MARCO TEQORICO

E1 presente acdpite tiene por objetivo establecer los
limites dentro de los cuales se inserta el constructo estilo cognitivo -

"Dependencia-Independencia de Campo" (DIC).

Con este fin, se comienza con una reTaci5n del concep-
to "cognitivo" en los diferentes enfoques que 1o han utilizado. Luego, -
se hace un analisis de la relacidn entre el constructo cognicion y el con
cepto Estilo Cognitivo. Mas adelante se discute el planteamiento que sos
tiene que el estilo DIC es un tipo de Estilo Cognitivo. Este aspecto se
desarrol1d dentro del modelc de J.P. Guilford, por cuantc este autor ha -
sido uno de Tos primeros en intentar unificar el concepto de Estilo Logni
tivo. Finalmente, se analiza extensamente el estilo DIC, su origen, su -
naturaleza (bioldgica y socio-cultural), la teoria que lo implica, las re

laciones con las dreas del comportamiento, neuropsicoldgica, académica y

J

de personalidad.

2.1 Antecedentes Preliminares

Al enfrentarse al estudic del Estilo Cognitivo surge -

la necesidad de referirse, al menos en forma enunciativa, al enfoque psi-

colégico dentro del cual cabe, mis propiamente el concepto "cognitivo".

Pareciera evidente que el concepto se insorta dentro -
de una psicologia cognitiva, 1o que ya presenta una dificultad, puesto --
que hay mis de una manera de entender dicho enfoque. Las diterencias apa
recen a veces como muy distantes; baste pensar en autores como K. Lewin,
M. Wertheimer, J. Piaget ¢ A. Beck, s6lo per citar algunos. Sin embarco,
diferentes tratadistas han incluide a los citados autores dentro de un en
foque cognitivo, sea por su cardcter de tedricos del aprendizaje, en la -

perspectiva de la psicologia del desarrolla, en su planteamiento clinico,



u otros.

Tal vez, una forma de aclarar el punto sea precisar, -
dentro de 10 posible, el enfoque cognitivo que en el presente estudio se
adopta. Analizando la posicidn de Tolman, Windfred Hill sefiala que este
autor, para explicar la complejidad de la conducta, se vio en la necesi--
dad de "tomar en cuenta las cognisciones del individuo, sus percepciones
del mundo y sus creencias acerca del mismo". (Hi1l, W. 1966). Sin embar-
go, Tolman suscribia la posicidn conductista que le obligaba a establecer
criterios objetivos, 1o que aparentemente generaba una contradiccién con
el conductismo ortodoxo. Esta dificultad fue salvada a travéds de conce--
bir 1as cogniciones como "variables intervinientes™, 1o que a juicio de -
Hill tuvo una gran importancia por cuanto no sdlo superd ias limitaciones
del radicalismo conductual sinrc, también, "introdujo el concepto de varia

bles intervinientes en la piscolegia" (ob. cit.).

Considerar las congnicicnes como variabies intervinien
tes fue, sin duda, el comienzo de una nueva perspectiva en la comprensién
de la conducta humana. En efecto, la conducta ya no quedaba amarrada a -
una explicacidn "exdgena" de! tipo E-R, ni a explicacicnes "enddgenas", -
propia de las posturas psicodindamicas. Asi, comienza a desarrollarse una
tercera alternativa (que no implica exclusidn) gque amplia las posibilida-
des de explicar y comprender la conducta humana. Este enfoque plantea la

presencia de un proceso mediador entre la relacidn E-R, lo que se traduce

en la formulacidn de un "modelo mediacionai'.

Los primercs planteamientos conductistas sostenian un
"modelo no mediacional" en el cual se excluye cualquier variable que se -
refiere a eventos privados: “en fanto exista una relacidn sistemdticz en-
tre los estimulos de entrada y las respuestas de salida, la inclusidn de

factores mediacionales (transformaciones fisioldgicas, consideraciones --

' z -
i

psicodindmicas) es irrelevante” {Mahoney, M. 1983).



Sin embargo, el propic desarrollo del enfoque conduc--
tual, basado en un criterio cientifico, fue superando las limitaciones de
este modelo. En efecto, ya Skinner (1974) reccnocié la existencia de pro
cesos internos, conductas encubiertas, aunque no las considerd para los -
estudios psicoldgicos porgue pertenecian a un nivel distinto al de las --
conductas abiertas. Lo que le ha preocupadc a este autor son las inferen
cias que conducen a "ficciones explicativas", per cuanto ello 1leva a ex-

plicaciones circulares.

En realidad, la evidencia acumulada en este dltimo ---
tiempo (podria decirse desde 1a década del 40 a2 esta parte) parece mos---
trar cada vez mds fehacientemente 1o limitado del modelo no mediacional.
"Un individuo responde no a determinado ambiente real, sino a un ambiente
percibido” (Mahoney, 1983). Esto es, el hombre no es un organismo pasivo
sino, por el contrario, un srocesader active: filtra, transforma y cons--

truye las experiencias que constituyen su realidaa.

La crisis del modelc E-R se agudiza en el momento en -
que se hace necesario reconccer que una misma entrada, estimulo, puede --
traducirse en diferentes salidas, respuestas; o, por el contrario, que --
distintas entradas pueden traducirse en un mismo tipo de respuesta; y, fi
nalmente, que se presentan procesos de activacion fisiolfégica sin que sea
posible reconocer la presenciz de eventos previes. Estas evidencias pue-
den ser ilustradas mediante gran cantidad de investigaciones empirico-ex-
perimentales, tales como las de Neal Miller (1935) referidas a la trans--
formacidon del estimulo mediador en un estudio de condicionamiento cldsico;
experimentos sobre condicioramiento semdntico y generalizacidn (Maltzman,
1968); los estudios sobre autoestimulacién simbdlica (Banduraz, 196&; Kan-
fer y Phillips,1970; McGuigan y Schooncver, 19733 Thorensen y Mahoney, --
1974, entre otros); 1a gran influencia que tiene el conocimiento, o el --

"awareness", tanto en paradigmas de aprendizaje operante como respondien-



te (Spielberger y DeNike, 1962; Ayllon y Azrin, 1964; Gringe, 1973, entre
otros); y, finalmente, también pueden sefialarse 1os estudios realizados -
en el drea del aprendizaje vicario (observacional) come 1os de Bandura, -
Grusec y Menlove (1966) referidos a la eficacia de} modeiaje en funcidn -
del etiquetamiento verbal; la adquisicién de patrones de conductas socia-
les en nifios (0'Connor, 1962), entre los muchos mis que han realizado Ban

dura (1969, 1971, 1972, 1973) y sus sequidores.

Todo lo anterior 1levé a la necesidad de plantear un -
modelo mediacional. Es decir, aquel que considere que entre E-R existen
procesos gue interconectan ambos eventos observables (entrada-salida). -
Tal como se menciond, el propic Skinner, sin proponer formalmente un mode
10 mediacional, defiende el planteamiento cde los eventos privados (asi co

mo Paviov, 1955; Gethrie, 1833; Hall, 1943).

En sus comienzos, este modelo mediacional planteaba --
una suerte de continuidad entre los principios y procesos que cescribian
los eventos explicitos y los eventos privados, a partir de 1a analogia: -
si Tos eventos similares implican procescs similares, entonces eventos --

privados son similares a los ro privados.

Se plantearon a este respecto muchos estudios que pare
cieran dar evidencias a la induccidn sefialada (Mahoney, Thorensen y Dana-
her, 1972; Atkinson y Wickens, 1971, entre otros), incluyendo investiga--
ciones referidas a aspectos més espacificos gue consideran a los eventos
encubiertos como estimulos {Waters y McDcnald, 1973; Master y Johnson, --
1966}, los eventos encubiertos como respuesias {(Skinner, 1953; Staats, --
1968), y los que consideran a los eventos encubiertos como consecuencias

(Cautela, 1970, entre otros).

Sin embargo, pese a que muchcs fendmenos encubiertos -

parecieran tener un comportamiento similar al de las conductas explicitas,



existen varias razones para cuestionar la generalidad de este paradigma.
Este cuestionamiento. ha comprendido tanto problemas opistemoldgicos res-
pecto al proceso 16gico de induccidn, hasta dificultades empiricas respec
to a la similitud entre algunas clases de fendmenos encubiertos y otros -
abiertos. Al respecto, y sG10 a manera de ejemplo, pueden sefialarse las

diferencias implicadas en las medidas de evaluacion de las dimensiones de

uno y otro tipo de evento.

En este punto es necesario retrotraerse al problema de
la inferencia. Es evidente que, a diferencia de un evento abijerto, una -
conducta encubierta debe ser inferida. En ésto actualmente parece no ha-
ber discusién. No obstante, 1o que interesa no es si debe 0 no hacerse -
inferencia, sino, cudndo y cuiles inferencias hacer. A] respecto, Maho--
ney senala: "el dnico criterio para justificar una inferenciz empirica es
pragmatico. Una inferencia estd justificada si, y s0lo si, aumenta la --
precisidn predictiva o amplitud conceptual” (Mahoney, 1974). Por lo tanto,
¥ para no caer en las "ficciones explicativas”, ia legitimidad de la infe
rencia apunta a la capacidad que ella posee para dar cuenta de una mayor
proporcidn de la variabilidad de la ejecucidn (Sidman, 1960), y nc hacia
la formulacién de interpretaciones ex post facto que muy bien podrian aco
modarse a Ta ocurrencia de un hecho y también de su contrario. Tal como
lo sefialara Neisser: "la psicologia, como la economia, es una ciencia que
se ocupa de la interdependencia entre ciertos eventos, mds que de su natu

raleza fisica" (Neisser, 1978}

S

Esta discusidn, aqui sélo enunciada, permite compren--

der el siguiente paso en el desarrollo del enfeoque cognitivo.

La necesidad de considerar gue entre un estimulo y una
respuesta suceden procesos mas complejos que una cadena mds o menos larga
de E-R, tal como era concebide en el primer modelc medicional, se hizo --

evidente a la luz de gran cantidad de estudios experimentales (Bandura, -



10.

1969; Estes, 1971; Staats, 1972; Meichenbaum, 1977, entre muchos otros!.
El desarrollo cientifico de esta 1inea ha ido mostrando que el hombre es
un activo procesador de su medio, sea que ello se traduzca en una funcidn

adaptativa o maladaptativa en 1a relacidn hombre-medio.

La complejidad de 1os procesos mediacionales también -
puede apoyarse en la mas elemental experiencia de pensamiento, de imagina
cidn, de temor o de alegria. En una dimensién mis antropoldgica, el pro-
ceso de autoconciencia nos pone frente a las coordenadas més propiamente
humanas: "Por consiguiente, el conocimientc de si mismo es una caracteris
tica fundamental, tal vez la mis fundamental, de ja especie humana. Esta
caracteristica es una novedad en la evolucidn; la especie bioldgica de la
que se deriv6é la humanidad sélo tenia rudimentos de autoconciencia o qui-
zas la faltaba por completo. Sin embargo, la autoconciencia ha traido co
mo cortejo sombrio el temor, la ansiedad y la conciencia de la muerte" --
(Dobzhansky, 1967). Esta caracteristica presenta escuetamente la compie-
Jjidad de los procesos interncs del ser humano. 0, come se ha dicho, o1 -
animal conoce pero s6lo el hombre conoce que conoce: "E1 hombre, como ---
otros animales, tiene inteligencia que le permite valerse de procesos men
tales para conseguir finalidades inmediatas y practicas. Pero tiene otra
cualidad mental que le falta al animal. Tiene conciencia de si mismo, de
su pasado y de su futuro que es la muerte; de su peguefiez y su impotencia;
conoce a 1os otros como otros: como amigos, como enemigos, como extrafies.
E1 hombre trasciende toda otra vida porgue &1 es, por vez primera, vida -
que se da cuenta de s1 misma. E1 hombre est3d en la naturaleza, sujeto a
sus dictados y accidentes, pero 1a trasciende porque le falta la incons--
ciencia que hace del animal una parte de 1z naturaleza, una unidad con --

ella” (Fromm, 1964).

En resumen, ei enfoque cognitivo plantea que el hombre
es un orgarismo complejo capaz de una gran adaptacidn; que no responde --

tal cual la realidad es, sinc & la “rezlidad percibida”; que su conducta



1ds

Se encuentra mediada por procesos fisioldgicos, su historia de aprendiza-
je, la situacidon ambiental en la que se encuentra inmerso Y por un siste-
ma de procesos cognitivos que transforman la experiencia estimular en una
"experiencia individual”. Y este es, precisamente, el enfoque que se ---

adopta en el presente estudio.

2,2 Relaciones Conceptuales

Aln cuando se haya delimitado el marco general, el en-
foque cognitivo, es necesario precisar algunos términos sobre los cuales,
y dentro del mismo enfoque, no hay total acuerdo. Dentro de ellos, y de
especial interés para el presente estudio, se encuentra el concepto de -

Cogniciodn.

Tal como se sefiald en el acapite anterior, la primera
aproximacidn a este concepto se produjo con el reconocimiento de una va--
riable mediacional, constituida por las cognicicnes del sujeto. Al irse
desarrollando el concepto, &ste comenzd a ser utilizado para designar una
serie de procesos internos "como sensaciones, percepciones, imaginacion,
recuerdo, solucidn de problemas y pensamientos, entre otros" (Neisser. --
1979). Sin embargo, todos estos procesos conforman etapas de la cogni---
cidn, por lo que esta GTtima constituye un todo, un constructo, mediante
el cual la informacién que recibe el sujeto es transformada de "potencia

consumida" a "potencia generada" (Gagné, 1974).

Neisser (1979) define cognicidon como "“los procesos me-
diante los cuales el ingreso sensorial es transformado, reducido, elabora-
do, almacenado, recobrado o utilizado". Por su parte Faw (1881) 1o con--

ceptualiza como "el proceso de adquisicidn y uso de conocimiento".

En cualquiera de los conceptos anteriores puede obser-

varse que las cogniciones se refieren al conocimiento, es decir, a la for
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ma en que se procesa la informacién recibida. Lo que el constructo cognij

cidn pretende explicar es el c6mo sucede la transformacisn de la informa-
cion: "La informacién es lo que se transforma, y la pauta estructurada de

sus transformaciones es 1o que queremos entender" (Nelsser, 1979).

Otra caracteristica de los procesos cognitivos es que
éstos "interactlan entre si en la recoleccidn y el procesamiento de la in
formacion" (Opazo, 1984). Mis adelante este autor agrega que "los proce-
S0s cognitivos varian en su grado de permanencia en el tiempo", pudiendo
ser algunos transitorios y otros de mayor permanencia, y que pueden cons-
tituirse en estructuras cognitivas, en la medida en que un proceso cogni-
tivo se complejiza haciéndose estable y global e fnf]uyendo en el procesa
miento de otras informaciones. "As7, estos procesos adquieren un cardc--
ter de estructuras cognoscitivas (Marzillier, 1980; Maichembaum, 1977) vy
suelen ser consideradas como fundamentales en el procesamiento de otras -

cogniciones mas especificas y/o mds recientes" (ibidem).

Este 0T1timo concepto plantea un aspecto interesante pa
ra la comprensién de 1o que, mis adelante, se tratard como "estilo cogni-

tivo".

En efecto, la Estructura Cognitiva es uno de los cons-
tructos mds ampliamente discutidos. Para algunos autores aguellas son --
equivalentes a planes; para otros, es un patrdn, incluso hay quienes se -
refieren indirectamente a ellas como "estructuras de memoria" (Gagné y --

White, 1979), "esquemas" (Piaget) o "estados del Ego" (Berner, 1976).

Como sea, en la intencidn de construir inductivamente
una hipdtesis explicativa que pueda dar cuenta de los fendmenos tal como
estos aparecen, podria corncebirse a una estructura cognitiva basicamente
como un sistema. Esto sugiere desde ya que, aln cuando la referencia a -

estructura pueda connotar una cierta idea de fijismo, la estructura cogni
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tiva en términos de sistema constituye un conjunto de elementos relaciona

dos en forma interdeterministica o interdependiente.

Dentro de esta misma perspectiva, autores con enfoques
tedricos diferentes a Piaget o Gagné, como Beck y Kovac, sostienen posi--
ciones semejantes al definir esquemas como: "una estructura relativamente
duradera que funciona como un patrén, activamente defiende, codifica, ca-
tegoriza y evalda informacidn" (Beck y Kovac, 1978). Un aspecto intere-
sante de este d1timo concepto es que el esquema "sirva para funciones tan
lto de codificacién como representacionales, asi como funciones interpreta

tivas e inferenciales" (Meichenbaum D., 1984).

En t8rminos generales, Estilo Cognitivo ha sido defini
do como aquella "designacién que denota las diversas formas en que el ser
humano procesa informaci6n al percibirla; se refiere también a la estrate

gia que aplica al 1levar a cabo las tareas" (Good y Brophy, 1983).

Comn puede observarse, parece existir una fuerte base
tedrica que permite incorporar el Estilo Cognitivo a un modelo de funcio-

namiento cognitivo. Méds adelante de profundizard a este respecto.

2.3 . Estilos Cognitivos (E.C.)

Existe poco acuerdo entre los autores respecto a lo --
que se denomina "estilo cognﬁtivb“. Tal vez en aquello que hay cierta -
unidad de criterios sea el de considerarlo dentro de los rasgos de perso-
nalidad, entendiéndose por rasgo un continuo a través del cual es posible

dimensionar las diferencias individuales respecto a dicho rasgo.

Una buena manera de visualizar la heterogeneidad de --
criterios respecto a los E.C., es 1a de enumerar algunas de las acepcio--

nes usadas por distintos autores. As7, Broverman (1960), Santostefano --
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(1969) y Wachtel (1972) usan el término "controles cognoscitivos"; Holz--

man y Gardner (1959) han usado la expresicén ‘principios de sistema cognos

citvo".

Un punto de vista interesante lo propone Messick (1976),
al plantear que los E.C. son estrategias cognoscitivas. En su anilisis -
hace una comparacién entre E.C. y destrezas, sefialando que los estilos --
son variables bipolares al contrario de las destrezas que son unipolares.
Otra diferencia se encontraria en las escalas de medidas (o niveles de me
dicidn). Seglin este autor, las destrezas se medirian a niveles perfoman-
ce; es decir, valores asociados a 1os niveles de destrezas. AEn cambio --

los estilos se evalGan en funcién de una forma de perfomance.

En relacidn a la accidn que los E.C. ejercen sobre el
comportamiento, Messick sefiala que ellos tienen una funcién contralora so
bre las funciones mentales. En cambio, las destrezas tienen una accién -

mas estrecha por 1o que no tienen incidencias en el funcionamiento mental

general.

Sin embargo, y pese a las disparidades de criterios, -
el término E.C. se origina histdricamente en el dmbito de las diferencias
psicolégicas de la personalidad. Pero no fue sino hasta la segunda mitad
de la década del 60, cuando se intenté unificar el concepto. En efecto,
este importante esfuerzo 1o inicid J.P. Guilford quien, como se analizara
mas adeiante, mediante estudios factoriales del funcionamiento intelec---
tual, concluye empiricamente que los E.C. forman parte de las Operaciones
en su modelo factorial de Estructura de la Inteligencia: Modelo S.I. ---
(Structure of Intellect). Y, especificamente, dentro de uno de estos E.C.

ubica el estilo Dependencia-Independencia de Campo.
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2u 3ol Los E.C.: un Tipo de Estructura Cognitiva

Referirse-a Tos Estilos Cognitivos es, en el fondo, es
tar aludiendo a una forma de diferenciacidn en el funcionamiento cogniti-
vo de Tas personas. Sin embargo, cuando se trata de 1levar el concepto -
a una mayor precisidn, surge un sinndmero de dificultades que atentan con

tra la claridad conceptual y; por lo tanto, contra la uniformidad en el -

uso del término por los distintos autores.

Un primer problema es el de ubicar a los Estilos Cogni
tivos dentro del comportamiento. As, algunos autores sefialan: "La mayo-
ria de las variables de las diferencias individuales que influyen en la -
educacidon, se clasifican en rasgos de personalidad y en capacidades inte-
lectuales. Pero no sucede asi en el caso de los estilos cognoscitivos ni
de la creatividad, dimensiones que incluyen elementos tanto de la cogni--

cidn como de-la personalidad". (Good y Brophy, 1983).

Mas adelante 1os mismos autores sefialan que los Esti--
Tos Cognitivos se refieren a las formas de procesamiento de la informa---
cion y las estrategias adoptadas en la ejecucién. En esta perspectiva, -
aclaran que esta variable diferencial se denomina estilo y no capacidades
pués, las primeras, se refieren a "como las personas procesan informacidn
y resuelven problemas, no a la eficacia con que 1o hacen" (ibidem). Sin
embargo, Good y Brophy concluyen que, dado que el Estilo Cognitivo impli-
ca estrategias para realizar una tarea, aquel puede afectar la ejecucidn

especialmente en su aspecto cualitativo.

Por otra parte, y refiriéndose a las diferencias indi-
viduales de los alumnos en las formas de aprender, se sefiala: "Estas dife
.rencias individuales en el aprendizaje corresponden al constructo 1lamado
"estilo cognitivo" referida por varios autores eclecticos como Gagné; fac

torialistas como Guilford en el campo cognitivo, y Cattel y Eysenck en el
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drea de Ta Personalidad; y Witkin en e] campo de las teorias perceptivo-

cognitivas" (Bolton et. al, 1984). o

De To anterior puede desprenderse, entonces, que los -
estilos cognitivos son estructuras cognitivas cuya funcidn es la de proce
sar informacidn recibida por el sujeto; es decir, le da unidad al "estimu
lo efectivo” (Yates, 1976), codificandolo, categorizadndolo y evaluandolo,
a la vez que actla como un "generador de respuesta" (Gagné, 1974) cumplien

do la "funcién de transformar la informacidén en accién" (ibidem).

En esta perspectiva es razonable plantear que los esti
los cognitivos son un tipo de estructura cognitiva, teniéndo, por lo tan-
to, las caracteristicas atribuidas a ella. Esto permitiria hipotizar que
Tos estilos cognitivos son adquiridos a través de la relacidn del sujeto
con su medio: aprendizaje mediante la experiencia directa de su accion, -
los métodos de crianza, el tipo de relacidn parental, las exigencias im--

puestas por el medio, entre otras. (Dyck y Witkin, 1965; Witkin y otros -
1962).

Existen estudios referidos a un tipo de estilo cogniti
vo, Dependencia-Independencia de Campo, que sugieren un apoyo empirico al
planteamiento formulado. Refiriéndose a las diferencias encontradas in--
tersexo respecto al estilo DIC, Good y Brophy (1983) resumen de esta mane
ra un estudio de Dyk y Witkin (1965): "Mas aln, (la diferencia) tiene ne-
xos con la crianza del nifio; por ejemplo, el ensefiarles a pensar en forma
autdnoma y a resolver los problemas sin ayuda en vez de protegerlos exage
radamente o mantenerlos en perpetua subordinacién", lo que facilitaria el

desarrollo del estilo independencia del campo.

Por otra parte, también hay estudios (especialmente re
feridos al estilo DIC) que proporcionan evidencias respecto a que los es-

tilos cognitivos actlan como "procesadores" de informacidn y, consecuente
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con ello, que traducen el accionar del.sujeto a una forma caracteristica

e identificable (inc1usb medible). Este punto se profundizard cuando se

analice el estilo DIC.

Precisamente por el hecho que un estilo cognitivo de--
terminado permite predecir cierta consistencia en el comportamiento de una
persona, es que frecuentemente.-se ha incluido a los estilos cognitivos den
tro de las variables de personalidad. Al respecto, y por la relevancia --
que tiene para el tema en estudio, se discutird la posicién tedrica y ana-

lizardn los estudios de J.P. Guilford.

2.3.2 La Posicidn de J.P. Guilford

Tal como se ha sefialado, este autor ha sido uno de los
primeros en plantear la necesidad de unificar criterios respecto al con--

cepto de E.C., para 1o cual intenta relacionar esta variable con su mode-

lo de estructura intelectual (SI).

E1 planteamiento de Guilford postula que los estilos -
cognitivos deben ser considerados como "Funciones Ejecutivas. Intelectua--
les". Los E.C., sefala, pueden ser considerados como "funciones" (u ope-
raciones) tanto como rasgos; entendido esta Gltima como destrezas suscep-

tible de estudiarse mediante andlisis factorial.

Antes de entrar al andlisis de este planteamiento, pa-
rece necesario esquematizar el modelo SI (Guilford, 1967, 1977), por cuan
to éste constituiria el modelo unificador, ya que, de acuerdo a las inves
‘tigaciones del autor,”“en una gran mayoria de rasgos conocidos como esti--
los cognitivos... la evidencia reveld que la mayoria de esos rasgos pue--
den correlacionarse con la estructura de la inteligencia del autor, de --

una u otra manera" (Guilford, 1980).

E1 modelo de Guilford, propuesto en 1965 y disefiado --
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por primera vez en 1958 (Guilford, 1959), es un esquema taxonémico de los
factores (o destrezas) que integran el intelecto humano. La clasificacién
se presenta agrupada en tres caracteristicas principales, cada una de las

cuales esta subdividida en categorias de funcionamiento intelectual y gra

ficada mediante un cubo (ver figura).

Operaciones

Evaluacion

Produccién convergente

Produccién divergente

Memoria \
Cognicién =
Productos /
Unidades

Clases ——/ ;

- ___J
Relaciones 2

a:r:n:i‘
PP
PSR HOMOOR

RS

e

Sistemas ——— @
Transformaciones :
Implicaciones \

Contenidos

De figura
Simbélicos
Semanticos
Conductuales

Cubo en el que cada “celdilla” representa una capacidad inte-
lectual dnica. (Tomado de J. P. Guiiford. The nature of human intelligence.
Nueva York: McGraw-Hill, 1967, 63. Con autorizacién.)
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Las Operaciones se refieren a los procesos psicologi-

Cos que realizan los sujetos frente a una tarea determinada. Dentro de -

las operaciones estdn: cognicién, referida al proceso de conocimiento; --

memoria, que supone la.operacidn de retener informacidn a corto plazo; --

pensamiento divergente, consistente en buscar la informacién requerida pa
ra resolver problemas que admiten varias respuestas, todas ellas igualmen

te aceptables (Ej.: buscar distintos usos para un objeto); pensamiento --

convergente, indispensable en aquellos problemas que admiten sélo una res
puesta correcta (Ej.: razonamiento aritmético o analogias verbales); eva-
luacidn, que consiste en la operacidn de adoptar decisiones respecto a la
conveniencia, exactitud, correccifn, etc. en las soluciones propuestas a

un problema (Ej.: {tems de eleccifn mdltiple).

Los Contenidos aluden a la naturaleza de los elementos

empleados en el funcionamiento intelectual. Asi, el material que puede -
emplearse, segdn los casos, seria: figurativo, (Ej.: items dénde se usen
simbolos matemdticos o verbales); semdntico (Ej.: items de pruebas de vo-
cabulario o de analogfas verbales); conductual (Ej.: items de evaluacidn

de destreza motriz).

Los Productos se relacionan con la tarea especifica --
que se le ha encargado al sujeto. Dentro de ellos se consideran seis ti-

pos: las unidades, que es el productc de la tarea de encontrar una cosa -

determinada, como por ejemplo nombrar un objeto o descifrar una palabra -
desordenada; clases, que es el resultado de aquella tarea en que el suje-
to debe agrupar o reconocer ciertos estimulos de acuerdo a uno o mds cri-
terios; relaciones,en la que el sujeto debe describir la relacidn entre -
dos estimulos y, luego, usar dicha relacidn para encontrar otros estimu--
los, como en las analogias verbales; sistemas, es el resultado de aque---
1las tareas en las cuales el sujeto debe descubrir el principio por el --

cual varios estimulos estdn relacionados, como ocurre en items del test -

Domin6; transformaciones, que consiste en que el sujeto debe imaginar los
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diferentes cambios adecuados que deberia experimentar un item para 1le--
gar a la solucidn correcta, como sucede en los test que miden el factor -

de visualizacidn espacial; implicaciones, que se aplican en aquellas ta--

reas en las que se le pide al sujeto deducir de ciertos hechos determina-

das consecuencias para extrapolarse hacia alguna conclusidn.

Pués bien, sobre la base de este modelo Guilford plan-
tea que los estilos cognitivos no s6lo corresponden a la Operacidn Cogni-
tiva sino, ademds, "estos rasgos (los E.C.) se aplican también a la memo-
ria, el pensar y el resolver problemas, 1o cual agrega al cuadro todos --

Tos otros tipos SI de Operaciones" (Guilford, 1980).

Por lo anterior este autor propone el término "intelec
tual" como sustituto de "Cognoscitivo", ya que los E.C. comprenden una ma

yor cantidad de operaciones intelectuales.

Por otra parte, la proposicién.de denominar a los E.C.
como “funciones ejecutivas" surgié como consecuencia de unos estudios re-
lacionados con la produccién divergente en el area de informacién conduc-
‘tual (Hendricks, Guilford y Hoepfner, 1969). En ellos se observé la pre-
sencia de funciones ejecutivas que tienen que ver con la iniciacién y con
trol de la actividad motora de ciertos mdsculos. Por lo tanto, considera
Guilford, "si hay funciones ejecutivas involucradas en la iniciacién y --
control de actividades motoras, pudiera existir también funciones ejecuti
vas gobernando el funcionar intelectual. Aparte de estar en posecidn de
funciones intelectuales, un individuo necesita ciertas funcionés orienta-
doras que determinen cudndo, dénde y de qué manera esas funciones se uti-

Ticen" (Guilford, 1980).

Este d1timo aspecto es altamente coincidente con lo --
planteado por otros autores (ver acdpite Relaciones Conceptuales), tales

comohNeisser (1979), Beck y Kovac (1978), Opazo (1984) Meichembaum (1984),
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entre otros. Esto permite concluir que, respecto al objetivo de Guilford
relacionado con buscar unificar criterios en torno al concepto Estilo Cog
nitivo, pareciera estar dando sus frutos. Esto es, el modelo SI parece -
resultar ser un buen marco tedrico respecto al cual, con o sin proponerse

1o, muchos tedricos cognitivos concuerdan en relacién a la variable Esti-

1o Cognitivo.

Es importante acotar que, pese al planteamiento de Guil
ford en cuanto a referirse a los E.C. como funciones ejecutivas intelectua

Tes, el mismo autor propone que, por razones practicas, se continue usando

el término Estilo Cognitivo.

Messick, en 1976, 11evé a cabo un estudio recopilativo
de todas las investigaciones que se han propuesto establecer los distin--
tos tipos de estilos cognitivos. Al respecto, hace una lista de aproxima
damente 19 rasgos de este tipo. Aclara, si, que no todos ellos cuentan -
con suficiente validez, e incluso muchos de ellos han sido estudiados me-

diante métodos inadecuados, seglin lo plantea Guilford.

Precisamente es este G1timo autor quien informa que uno
de los estilos cognoscitivos mds estudiados es el 1lamado Dependencia-In-

dependencia de Campo, formulado por Witkin.

Este estilo cognitivo, como se verd mis adelante, estd
relacionado con Ta mayor o menor capacidad que posee un sujeto para abs--
traer su percepcion de las influencias del contexto en el cual se encuen-
tra un determinado estimulo. ‘Al respecto, Guilford plantea que el estilo
DIC "es una materia de flexibilidad mds bien que de andlisis" (Guilford,
71980). En este sentido, entonces, la incluye dentro de "transformacio---

nes", un tipo de Producto del modelo SI.

En efecto, en el Proyecto de Investigacidn de Aptitu--
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des (ARP) de la Universidad de California del Sur, se ha estudiado el fac
tor NVT (produccién convergente de transformacién visuales) del modelo --
SI. En este factor estd implicada la capacidad de flexibilidad. Ahora -
bien, el instrumento con que se ha medido este factor es el test de Figu-
ras Ocultas, muy semejante al de Figuras Enmascaradas de Witkins, puesto

que ambos estdn basados en el test de figuras de Gottschaldt.

En definitiva, tambi&n el propio Witkins (Witkin, D y K,
Faterson, Goodenough y Karp, 1974) ha reconocido que existe una relacifn
entre 1a independencia de campo y las destrezas de flexibilidad, aunque -
&l prefirid adoptar la interpretacién analitica de la mencionada variable;

es decir, considerarla como un factor analitico.

Por lo anterior, puede concluirse que el estilo DIC --
puede ser identificado como destreza en el modelo SI. En principio, re--
lacionado especificamente con un tipo de operacién, la produccién conver-

gente de transformaciones visuales.

Sin embargo, Karp (1963) informé sobre la presencia --
de un factor comin a los test de ajuste vertical, figuras enmascaradas --
(ambos de Witkin) y los tests de Problemas de Emparejamiento y Problemas
de Perspicacia. En la investjgacién ARP, el test de Problemas de Empare-
Jamiento representa especificamente a las destrezas "produccidn divergen-
te de transformaciones visuales; y, los tests de Problemas de Perspica---
cia se refieren a las destrezas de "produccién divergente de transforma--
ciones semanticas". De ésto puede, entonces, concluirse que ef estilo --
DIC esta relacionado con produccidn divergente tanto como convergente, --
y con un contenido semintico tanto como visual, siempre que ello esten --

involucrados caon productos referidos a "transformaciones".

Por su parte, Guilford (1980) sefiala que el estilo ---

DIC estaria también relacionado con 1o que su modelo denomine contenido -
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conductual, siempre que &ste se refiera a las destrezas de transformacio

nes en dicha area.

M&s adelante el mismo autor (Guilford, 1980) se refie-
re a varios estudios que proporcionan evidencias respecto a la relacion -
entre el estilo DIC y la operacidn cognitiva (conocimiento) del modé]o gl
En efecto, Vernon (1973) al respecto dd una correlacidn positiva entre --
puntaje en el estilo DIC y puntajes en 1os subtest de Wechsler: Cubos, --
Completacion de Figuras y Ordenamiento de Historias. EI rasgo comin mas
importante en estos tres subtest es el de transformaciones, cuestién que
Davis (1956) confirmé al descubrir que, de todos Tos subtest de Wechsler,
los tres mencionados tienen "loadings" en comin con el factor o destreza

SI 1lamado conocimiento de transformaciones visuales.

i Estilo Cognitivo Depehdencia—Independencia de Campo (DIC)

Como se ha analizado, la variable Dependencia-Indepen-
dencia de Campo (DIC) corresponde a un tipo de Estilo Cognitivo, pudiéndo

sele enmarcar, en tal perspectiva, dentro del modelo SI de Guilford.

Corresponde en este acdpite discutir con mayor profun-
didad qué es el estilo DIC, cudles son sus relaciones con otros ambitos -
del comportamiento y cdémo este constructo puede ser operacionalizado me--

diante instrumentos de evaluacién.

2.4.1 Conceptos

Desde Ta década del 50 se han venido haciendo estudios
respecto a las diferencias individuales en el funcionamiento cognitivo y
sus relaciones con la personalidad, investigaciones (ﬁés de 3.000 a la fe
cha) que han sido dirigidas, coordinadas o reunidas por H.A. Witkin en --

maltiples publicaciones (Witkin 1956, 1975, 1979).
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Los supuestos bdsicos que han guiado a Witkin y cola-

boradores en sus estudios son los siguientes:

"Un estilo cognitivo dado... caracteriza el funciona-
miento de la persona establemente; a través del tiempo se relaciona con
actividades perceptivas e intelectuales; asimismo esta conexidn con dife
rencias individuales, por lo que los estilos cognitivos pueden ser un ca
mino para conceptualizar el funcionamiento neural de tales diferencias.
Por otra parte, los estilos cognitivos tienen una relacién con caracte--
risticas de personalidad... (asi) conectando las diferencias cognitivas
con las diferencias individuales en el funcionamiento neural, podremos -

también conectar éste a la personalidad" (Witkin y Oltman, 1967; cit., en

Fernandez 1980).

E1 punto de partida de todos estos trabajos fue el es.
tudio de la relacién entre el conocimiento proporcionado por el cuerpo -

del sujeto (datos gravitacionales) y por la percepcidn visual (datos ex-

ternos o de campo).

Se observé que, mientras en unos sujetos predominaban
las gufas internas, en otros predominaban los datos externos (de campo),
en forma consistente y en una variedad de tareas en las que interactua--
ban tanto datos visuales como gravitacionales. De ésto se infirid que,
aquellos en los que predominaban los datos internos como patrones de re-
ferencia en la ejecucifn de una tarea tenfan un estilo cognitivo indepen
diente de campo; por el contrario, a los otros se les considerd como de-

pendiente de campo. En todo caso, esta diferenciacidn se considerd como

una variable continua y no discreta.

En las siguientes investigaciones se buscd demostrar -
la relacidn entre aquellas diferencias individuales y la habilidad para -

desenmascarar un material visual (figuras simples enmascaradas en figuras
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mas complejas). Estos estudios concluyeron en que habia una consistencia
en las diferencias individuales y su relacién con las habilidades de de--
senmascaramiento: "Analizando el tipo de tarea utilizada en este caso (de
senmascarar un material visual), concluyeron que existian diferencias con
sistentes en cuanto a una dimensidn articulada-global, es decir, unos suje
tos percibian "globalmente" la figura enmascarada y tenian dificultad en

discriminar Ta figura simple en ella incluida, mientras que la visidn "ar
ticulada" de los segundos les permitia distinguir facilmente la figura --

simple en la compleja" (Ferndndez, 1980).

Estos estudios se tradujeron en la formulacién del ---

constructo bipolar Dependencia-Independencia de Campo (DIC).

Posteriormente, Witkin y su equipo resumieron las evi-
dencias de la relacidn entre la DIC y las variables de personalidad (Wit-
kin et. al., 1954), como asi mismo fueron presentando evidencias respecto
a las diferencias DIC intersexo y las relaciones con la edad. En el pri-

mer caso, las mujeres tienden hacia la Dependencia de Campo (DC) y los

hombres hacia la Independencia de Campo (IC). En cuanto a la edad, se --
comprob6 que la IC se incrementaba con la edad, desde los 10 hasta los 17

anos, volviendo a modificarse la DIC a partir de los 35 afos, esta vez in

crementandose la DC.

Estos hallazgos que relacionaban la DIC con otras di--
mensiones intelectuales y emocionales, hicieron proponer a Witkin, D y K,
Faterson, Goodegough y Karp, en 1962, la teoria sobre la Diferenciacidn -
psicolfgica. La Teoria de la Diferenciacidn se propuso como modelo expli
cativo que integrara tanto las bases bioldgicas como las culturales de la
diferenciacién. Esta teoria se transformd, desde entonces, en "el hilo -
conductor y objetivo basico de Witkin y colaboradores", por cuanto permiti
ria integrar a un constructo de mayor amplitud la DIC.
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De lo anterior puede deducirse que la diferenciacién -

psicoldgica constituye una variable susceptible de ser evaluada, dado que
no sGlo comprende una forma de procesamiento de la informaci6n recibida -
sino, también, implica estrategias determinadas para 1levar a cabo cier--

tas tareas. Es decir, la diferenciacién constituye un estilo cognitivo -

con todas las caracteristicas propias de &l.

E1 hecho de que la diferenciacidn sea autoconsistente

permitid desarrollar instrumentos de evaluacidn, con los cuales se ha es-

tablecido una cierta tipolog7a entre las personas en funcién de su grado

de diferenciacidn.

Precisamente fue H. A. Witkin quien, junto a otros co-
laboradores, desarrollé un test para medir una dimensién de diferencia---

cidn que denomind Dependencia-Independencia de Campo (DIC).

AT principio, la DIC se referia a un modo perceptivo -
de enfrentarse a una situacidn en la cual la influencia del campo circun-
dante inmediato determina la percepcién de una de sus partes. En este --
sentido, hay autores que definen la dimensién DIC como “una habilidad ge-
neralizada para estructurar y escapar de la influencia distractora del --

ambiente" (Nedd y March, 1980).

E1 concepto Dependencia-Independencia de Campo tuvo su
origen en las investigaciones de percepcidn del espacio vital. Witkin --
et. al. (1948) investigaron este espacio mediante dos test: uno 1lamado -
“del marco y la varilla" (RFT), en el cual el sujeto, sentado en una habi
tacidn totalmente oscura debe ajustar a la vertical una varilla luminosa
inclinada, centrada en un marco luminoso también inclinado; el otro, test
fue el 1lamado "Ajuste Corporal" (BAT), en el cual el sujeto sentado en -
una posicidn inclinada, en una habitacién igualmente inclinada, debe ajus

tar su silla a una posicién en la que &1 se perciba a s mismo en postura
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vertical, permaneciendo la habitacidn inclinada.

En ambos test se estudia la relevancia del campo orga-
nizado circundante y la influencia de la percepcidn que el sujeto tenga -

de un elemento de aquel.

Mas adelante, el mismo autor y su equipo desarrollo --
otro test, el 1lamado de "Figuras Enmascaradas” (EFT), en el cual el suje
to debe "localizar una figura simple, previamente mostrada, dentro de una
figura mas grande y compleja, la cual ha sido organizada de manera que --

oculta o enmascara la figura simple" (mds adelante se profundizard sobre

este test).

Al estudiarse la relacidn entre estos tres test, RFT,
BAT y EFT, los autores encontraron que los sujetos enfrentados a dichos -
test mostraban una alta consistencia. Estos resultados sugirieron la pre
sencia de un rasgo comin, un estilo perceptivo, que constituyd la base --

del constructo Dependencia-Interdependencia de Campo.

Las tendencias estilisticas observadas inicialmente en
la percepcidn, fueron extendidas posteriormente a otros dmbitos del domi-
nio intelectual (ver mds adelante). En efecto, el estilo DIC tenia con--
sistencia con otras areas de la conducta, como en la conducta social, en
el funcionamiento intelectual, en el ambito del funcionamiento psicoldgi-
co (en 1o que se relaciona con el estilo de sentido de identidad, los me-
canismos de defensas y las formas patoldgicas, entre otros) y en la orien

tacidn y preferencia vocacional.

Por estos resultados se concluyd que la dimensidn DIC
es mds que un "estilo perceptivo", porque trds &1 subyace un concepto de
mayor implicacidn; esto es, el Estilo Cognitivo definido por el concepto

"global-analitico". En efecto, Witkin sefiala: "La designacién Dependen-
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cia-Independencia de Campo (DIC), tiene una connotacidn perceptual espe-
cifica y por tanto demasiado limitada para designar al estilo cognitivo

que es mas amplio. Lo que parece estar a la base del estilo cognitivo -
es la capacidad para desenmascarar un contexto. Esta capacidad, una vez
desarrollada, hace posible experimentar de un modo analitico. La dimen-
sidn de las diferencias individuales que se ha venido discutiendo, -repre
senta asi, en sus extremos, modos opuestos de aproximacidn a un campo, -
ya esté éste representado de una manera concreta o simbélica. De modo -

que puede designarse como una dimensidn del funcionamiento cognitivo glo

bal frente a analitico" (Witkin et. al. 1981).

Mas adelante el mismo autor define el estilo global -
como aquel en el cual, estando el campo estructurado, "su previa organi-
zacion impone al sujeto la tendencia a que lo experimente, tanto en su -
totalidad, como'en sus partes; cuando el campo no estd estructurado exis
te la tendencia a experimentarlo de manera difusa y global" (id.). Lue-
go agrega que cuando el sujeto se encuentra en el otro extremo, es decir,
en la dimensidn analitica "la percepcion del sujeto tiende a ser delimita
da y estructurada, incluso cuando el material presentado carece de organi
zacidn inherente; las partes del campo son percibidas como distintas y el
campo en su totalidad como organizados" (id.). Estos polos, global-ar---
ticulado, delimitan un continuo dentro del cual se ubican los sujetos; es
decir, no se trata de que las personas se dividan en dos clases discretas
sino, por el contrario, se distribuyen en forma continua entre los extre-

mos glebal-articulado.

Por su parte, tal como lo sefala Guilford, existe una
relacion entre el estilo global-articulado y el DIC: la interpretacién co
min del rasgo Campo Dependencia-Independencia ha recalcado el andlisis -
cognitivo o articulado como la cualidad bdsica; una tendencia a analizar

mas bien que a dejar items de informacién en forma global y tal vez fundi
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das (Witkin, 1975-1976); las personas que tienen un puntaje alto en Inde-
pendencia de Campo (IC) se dice que buscan informacién diferenciada., con

parte bien distinguibles. Una persona "baja" en Independencia de Campo -
se piensa es mas propensa a tener experiencias "fundidas", tal vez por in

capacidad a separar items de informacidn de sus contextos" (Guilford, ---
1980).

2.4.2 Naturaleza de la DIC

Witkin y sus colaboradores han planteado miltiples hi-
potesis para explicar la naturaleza del constructo de la DIC. Asi, pro-
pusieron que la DIC estaba en funcidn del “peso promedio de los inputs --
sensoriales y gravitacionales o los visuales"; esto es, que la DIC esta--

ria explicada por los pasos relativos predominantes provenientes de la in

formacién visual y vestibular.

Otra hipdtesis surgié a partir de la consideracidn res
pecto a las tareas implicadas en los instrumentos RFT, BAT, EFT, ya que -

existiria en todos ellos tareas semejantes: la reestructuracidén de un cam

po perceptivo.

Las evidencias para apoyar esta hipotesis, en la que -
la DIC se relacionaba con otros constructos que tenian implicaciones con
las habilidades de reestructuracidn, han sido extraidas de multiples in--
vestigaciones de diferentes éutores: "las relaciones entre la DIC con la
dimension “rapidez-cierre" (Cough y Olton, 1972), con tareas piagetanas -
de "conservacion" (Pascual Leone, 1969), con habilidad para reconocer el
denominado por Werner "perspectivismo" o por Piaget "descentracién" (Gard
ner, Jackson y Messick, 1960). Por G1timo, se han realizado andlisis fac
toriales del BAT y RFT (Witkin y Goodegough, 1977) en los que emerge un -
mismo factor que en el EFT, que mantiene caracteristicas semejantes al --
factor "flexibilidad-cierre" descrito por Thurston (1944)" (Fernindez, --

1980).
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Sin embargo, en su intento por profundizar respecto a

la naturaleza de la DIC, Witkin et. al. desarrollaron varias investigacio
nes tendientes a buscar las bases bioTégicas Yy socio-culturales de este -

constructo, bases que también constituirian fundamento para una Teoria de

la Diferenciacidn.

a. Factores Bioldgicos

En relacién a las bases biolégicas, tres han sido los
aspectos mds estudiados: los factores hormonales, los factores genéticos

y los factores neurolégicos.

En relacion a los factores hormonales, la investigaciodn
se centrd en las relaciones que podrian existir entre 1o0s niveles de an--
drogeno-estrdgeno existentes en las distintas etapas del desarrollo y la
DIC. Al respecto las evidencias han sido insuficientes y las pruebas in-
directas (Waber, 1977) se han mostrado inconsistentes “entre medidas de -
masculinidad en hombres y feminidad en mujeres y las habilidades propias

de los DIC" {(Ferndndez, 1980).

Tampoco ha podido ser contrastada la hipotesis que sos
tiene que las diferencias intersexo en varias habilidades cognitivas po--
drian deberse a cambios hormonales producidos en la adolesencia, porque -
las diferencias respecto al estilo DIC "“aparecen antes de que se produzca,
en ambos sexos, la pubertad, 1o cual probablemente implica que esta dimen
s10n estd determinada tempranamente, previa a los cambios hormonales que

se producen durante esta &poca" (id.).

Sin embargo, en grupos afectados de trastornos hormona

'1es, como en mujeres con sindrome de Turner que presentan déficit hormo--
nal durante el desarrollo, o con hombres que presentan baja relacibn an--
drégeno-estrégeno durante el desarrollo, se ha comprobado una incidencia

en 1a DIC. En efecto, en ambos grupos se observd una tendencia a la DC -
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¥y un severo déficit en tareas visoespaciales y de reestructuracién (Wit--

kin, Goodenough).

Por consiguiente, y aln cuando las pruebas no son con-
cluyentes, parece razonable suponer que los factores hormonales tienen --
una incidencia en la DIC. Lo que estarfa en discusi6n seria, mis bien, -

cual es el grado de participacién que tiene el factor hormonal dentro de

Tos otros factores que determinan la DIC.

En cuanto a las bases genéticas, también se han desa--
rrollado varias investigaciones que buscan relacionar la DIC con algln --
gen recesivo ligado al cromosoma X (Bock y Kolakowski, 1973). Para pro--
bar esta hipitesis se han efectuado estudios relacionando a padres e hi--
jos (Corsh, 1965), estudios con gemelos (di y monocigdticos) en su ejecu-
cion en el RFT (Vandenberg, 1962) y estudios con hermanos, en 1os que se
ha observado que, cuando existen caracteristicas fenotipicas idénticas 11

gadas al cromosoma X, existe tambi&n una gran semejanza (significativa) -

en el estilo DIC.

Sin embargo, las dificultades metodolégicas de estas -
investigaciones ha hecho que Witkin y colaboradores adopten una postura -
cautelosa respecto a este punto, sosteniendo que los factores gendticos -

parecieran estar mediatizados por factores hormonales.

En relacidn a las bases neurolégicas, las hipétgsis se
han centrado en las relaciones entre la DIC y la especializacidn hemisfé-
rica del cerebro (Dimond, 1972; Milner, 1975; Zoccolotti y Oltman, 1978,
entre otros). La suposicibn de base es que una mayor diferenciacién neu-
rologica correlacionaria con una semejante diferenciacidn en las funciones

psicoldgicas.

Esta suposicidn permite sostener a Witkin et. al. que,
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si la diferenciacion neuroldgica puede evidenciarse -entre otros factores-

en la especializacibn hemisférica, entonces &sta determinaria la diferen-

ciacion de las funciones psicolégicas.

En efecto, gran cantidad de evidencias empirica apoyan
esta hipGtesis, con mucho. mayor claridad y significacién gue las encon--

tradas en las hipdtesis hormonales y genéticas.

En razén a la importancia de esta hipStesis, se la dis
cutird con mayor amplitud y profundidad en un acapite posterior. Por el
momento basta concluir que, de acuerdo a las evidencias empiricas, existe
una significativa relacidn entre la DIC y la diferenciacién hemisférica.
Por lo tanfo, segin se ha observado, un mayor nivel IC esta significativa
mente correlacionado con una mayor especialfzacién hemisférica, lo que a

su vez correlaciona en Ta misma forma con una mayor diferenciacién neuro-

16gica.

b. Factores Socio-Culturales

Parece prudente pensar que la DIC, al igual que cual--
quier otro Estilo Cognitivo o que otras dimensiones psicolégicas, tiene -
como fuente de origen, al menos tedricamente, la interaccidn del organis-
mo con el medio. Witkin y colaboradores han compartido esta posicién de
la Psicologia cientifica, razén por la cual también dirigieron sus estu--

dios hacia las variables socio-culturales.

AsT, Witkin y su equipo investigaron las relaciones en
tre los patrones de relacién familiar y la dimensidn DC e IC (Witkin et.
al., 1962; D y Ky Witkin, 1965; D y K, 1969). De estos estudios pudo --
desprenderse que existe una alta correlacién significativa entre la ejecu
cion DIC de los nifios, medidas mediante el RFT, BAT y EFT, y las pautas -

de socializacibn usadas por las madres. Los resultados sugieren que las
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madres que fomentan la autonomia del nifio durante su proceso de socializa

cidn tenian hijos mas IC que aqueilas que mantenian un patron de dependen

cia.

Esta hipétesis también fue estudiada mediante investi-
gaciones transculturales: Berry (1966) en la tribu Temne y los esquima---
les; Dawson (1967) en un estudio en Sierra Leona; Dawson y Choi (1974) en

Hong Kong; Vernon (1965) en la India, entre otros muchos mis.

En todos estos estudios se fue confirmando la hipdte--
sis en relacibn a que existe una clara relacién entre la tendencia IC y -

pautas de socializacidon que estimulan la autonomia.

Un aspecto estrechamente ligado a 1o anterior es el de
la influencia del rol sexual de los padres como modelos y su incidencia -
en las tendencias DIC de Tos hijos. Van Leeuwen (1977) concluyd, a ese -
respecto, que existe una alta correlacidn entre las diferencias DIC hom--

bre-mujeres y culturas en las que la diferenciacidon de los roles sexuales

es mas pronunciada.

Ampliando los estudios, hacia las relaciones DIC y di-
ferencias culturales, se ha podido observar que el tipo de relacidon que -
maneja una determinada sociedad inciden en las tendencias DIC mostradas -
por los sujetos pertenecientes a ellas. Por ejemplo, Pelton (1968) con-
cluyd que, en aquellas sociedades de estructura rigida y en las que los -
individuos recibian fuertes presiones desde grupos religiosos, politicos,
sociales, etc., (1o que el autor 11amd sociedades “estrictas"), los suje-
tos tendian hacia la DC, mientras que en las sociedades "abiertas", que -

estimulan hacia la autonomia, 1os sujetos tendian hacia la IC.

Otros estudios realizados entre americanos, indios, pe

ruanos, etc. también han 1levadc a la conclusidn de que las tendencias ha
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cia la DC se daban en culturas que promueven la conformidad social (Wit--

kin y Berry, 1975).

Un d1timo aspecto interesante es el encontrado por Be-
rry y Witkin en sus estudios de 1975; las evidencias de estos estudios su
gieren que los pueblos ndmadas, cazadores y recolectores tienden hacia la

IC; por el contrario, 1os pueblos mds sedentarios y agricolas tienden ha-

cia la DC.

Todo lo anterior permite concluir que "existe una abun
dante evidencia empirica correlacional que prueba la covariacion entre --
ciertas variables socio-culturales y la DIC. Por otra parte, esta eviden
cia es marcadamente superior a la que se ha hallado en torno a las bases

biolégicas de esta dimensién" (Ferndndez, 1980).

Este G1timo planteamiento puede tener inmensas proyec-
ciones, por cuanto podria plantear la hipotesis de que 1a DIC sea resulta

do del aprendizaje y, de ser asi, ser susceptible a entrenamiento.

Al respecto se han hecho estudios en los cuales, efec-
tivamente, un determinado entrenamiento aumentd las puntuaciones obteni--
das por los mismos sujetos, pre y post, en el RFT y el EFf. Dolecki ---
(1976) encontrd que los nifios de un Jardin de Infantes no sélo habian va-
riado su ejecucidn en el EFT en la direccidn esperada, producto de un en-
trenamiento a través de un programa de TV, sino que también habia ocurri-
do una modificacidn en la ejecucidn de otras pruebas. Esto sugiere, se--
glin Goodenough y Witkin (1977), que habria una generalizacidn en las habi
lidades de reestructuracidén. Un resultado similar encontrd Diaz Guerrero
y Holzman (1974) en un estudio con el programa de TV "Plaza Sésamo", que
pretendia un entrenamiento en las funciones de andlisis perceptivo: los -

ninos variaron sus puntuaciones en el EFT, en el sentido esperado, antes

y después del programa.
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"AsT, pués, podemos concluir diciendo que el entrena--
miento incrementa la ejecucion de los test que miden DIC, no obstante, se
gln Witkin y Goodenough (en prensa), esto no querria decir que el entrena

miento influye en la transferencia a otras habilidades subyacentes". (Fer

nindez, 1980).

Sin embargo, es importante agregar que actualmente el
interés de los investigadores se ha centrado también en el esclarecimien

to de estos aspectos.

2.4.3 Teoria de la Diferenciacion

A partir de las investigaciones respecto a la dimen---
sion Dependencia-Independencia de Campo, Witkin et. al. plantearon la teo
ria de Ta Diferenciacidn, a l1a que atribuyeron una gran importancia, por
cuanto no sélo constituyd un modelo explicativo para una gran variedad de
funciones cognitivo-emocionales sino, también, por constituir una jerar--
quia en la que el constructo "diferenciacién" se constituye en el cons---

tructo de mayor rango jerdrquico (ver grafico 1).

Los estudios comenzaron refiriéndose a las diferencias
psicoldgicas en las funciones perceptivo-cognitivas. El autor planted --
que el desérr011o psicoldgico de estas funciones se van dando gradualmente
en tres aspectos interrelacionados: el s mismo, las funciones psicolégi-

cas y las funciones neurofisioldgicas.

En el desarrollo de estas funciones se van generando -
diferenciaciones entre los individuos, las que se van haciendo cada vez -

mds consistentes en su funcionamiento conductual (Witkin, Goodenough y --

Oltman, 1979).

La teoria de la Diferenciacién ha servido, ademds, co-
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mo modelo para estudiar diversos campos de la psicologia, tales como --

otros estilos cognitivos, la creatividad, variables de la personalidad -

y del aprendizaje, entre otros.

Por 1o anterior, entonces, podria caracterizarse a la

Teoria de la Diferenciacidn a través de 1os siguientes aspectos:

a. "por la especializacidn (separacion de funciones psicoldgicas),

b. porque genera implicaciones de relaciones con el ambiente,

c. por la integracidn (complejidad y efectividad de las funciones),

d. por la autoconsistencia, cuyos indicadores en el plano perceptivo -

son: la tendencia de las partes a experimentar como separadas del -

campo perceptivo como un todo, mds que mezclado con &1" (Bolton et.

al., 1984).

ria de la Diferenciacién en 1962.

Witkin et. al. formularon un primer modelo de la Teo-

Sin embargo, posteriores investigacio

nes fueron ampliando el modelo inicial de tal forma que, en 1879, Witkin

Goodenouch y Oltman reformulan el modelo dejandolo en la forma que a con

tinuacidn se describe: (extraido de Ferndndez, 1980).

DIFERENCIACION

A’
Segregacion
Yo - No Yo
(Independ. de
Campo) '

| v

\bilidades Competencias
» reestruc interpersona
iracioén les limitadas

v

Segregacion de
Funciones Psi-
coldgicas

l !

Control Defensas es
estructura pecializa--
do das

GRAFICO N°1

(Witkin, Goodenough y Oltman, 19797.

J,

Segregacidn de
Funciones Neuro
fisiologicas

Lateralizacidn
hemisférica
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A partir del constructo Diferenciacién que, tal como
se dijo constituye la cuspide de la jerarquia, se desprenden otros dos -

niveles de diferenciacién:

“En el nivel inmediatamente inferior estarian los mids
importantes indicadores de la diferenciacidn: "segregacién entre el Yo -
No Yo" (equiparado en este modelo a la DIC), "segregacién de funciones -

psicoldgicas" y la "secregacibn neurofisiolégica".

La definicidn de la "segregacidn del Yo - No Yo impli
ca una autonomia en el funcionamiento psicoldgico y engloba a la DIC, ya
que ésta implica la tendencia a funcionar automdticamente de los referen
tes externos. En un tercer nivel jerdarquico se encontrarian las "habili
dades de reestructuracién", entre las que los autores incluyen (en este
nuevo modelo) el constructo "esquema corporal articulado". Es decir, la
relacion empirica establecida entre autonomia y capacidad de reestructu-
racidn con las competencias sociales (Witkin y Goodenough, 1977),‘que es
tos autores consideran con cierta "influencia causal" (Witkin et. al., -
1979), les ha 1levado a situar las habilidades interpersonales como un -

segundo factor integrado en la segregacidén del Yo - No Yo" o "Dependen--

cia-Independencia de Campo".

La segunda dimensidn indicativa de la Diferenciacidn
es la "segregacion de las funciones psicolégicas", que se pone de mani--
fiesto en otros dos factores de tercer orden, a saber; el "control es---

tructurado" y las "defensas especializadas".

Por Gltimo, sefiala esta autora, el tercer indicador de
la Diferenciacidn es Ta "segregaci6n de las funciones neurofisiolégicas",
implicada tan solo por una variable de tercer orden, a saber: la "latera-

1izacidon hemisférica" (Ferndndez, 1980).
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Mas adelante se aclarardn varias de las relaciones e -

indicadores citados.

2.5 Relacidn DIC con otras Areas del Comportamiento

Concluyendo con el analisis del constructo DIC, y com-
plementariamente con la Teoria de la Diferenciacién, se establecerdn algu
nas relaciones entre el estilo DIC y aquellas areas del comportamiento --

que han sido mds estudiadas.

Como una forma de organizar los distintos estudios al

respecto, las relaciones DIC-dreas del comportamiento se agrupardn de la

siguiente manera:

Relaciones DIC funciones neuropsicolégicas, en las que se incluyen la

diferenciacidn hemisférica y las funciones intelectuales;

- Relaciones DIC dreas académicas, incluyendo tanto lo relacionado con
el rendimiento como también las destrezas y logros, la orientacidn vo
cacional y algunos aspectos de la docenciag;

- Relaciones DIC con aspectos de la Personalidad, en las que se conside

raran las diferencias psicoldgicas, la conducta social y afectiva y -

las tendencias patolégicas y los mecanismos de control.

2.8.1 Relaciones DIC Funciones Neuropsicoldgicas

Uno de Tos aspectos que ha concitado mayor interés y,
por lo tanto, mayor cantidad de investigaciones, es el relacionado con la

especializacidn hemisférica y su vinculacién con el estilo DIC.

En efecto, principalmente desde 1a década del 70 mu---
chos autores han estado buscando aquella relacidn, incluyendo la relacidn
entre la teoria de la Diferenciaci6n y la DIC, partiendo del postulado de

Witkin en cuanto sostiene que la diferenciacidn neuroldgica implicdria una
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diferenciacion psicolégica: "Por ello, se postula que un mayor grado de -
diferenciacidn, es decir, un mayor nivel en IC, estard en relacidn con --

una mayor especializacidn hemisférica" (Ferndndez, 1981).

Este planteamiento se enmarca dentro de la teoria de -
la diferenciacidn hemisférica, o de la Asimetria Cerebral, segin la cual

los hemisferios cerebrales presentan una especializacién en sus funciones.

En efecto, desde hace casi mds de un siglo que se ha -
venido postulando que las funciones relacionadas con el uso de informa---
cidn espacial, con la informacién perceptual-visual, con la percepcidn de
s1 mismo y con aspectos homdlogos relacionados con estimulos auditivos, -
estan mas estrechamente vinculadas al hemisferio derecho. Por su parte,
el manejo de informacién de tipo verbal, matemdtica, 16gica y otras de se

mejante naturaleza, estarian relacionadas fundamentalmente -con el hemis-

ferio izquierdo.

Maltiples investigaciones han ido encontrando eviden--
cias a este respecto: "Se ha demostrado 1la superibridad del hemisferio de
recho (informacién visual que cae sobre el campo visual izquierdo) con --
respecto al reconocimiento del nimero de puntos discretos (Kimura, 1966),
~la posicion de los puntos en el espacio (Durnford y Kimura, 1974), la ---
orientacién de 1ineas (White, 1971), la deteccidn de la direccidn del mo-
vimiento, la discriminacidn de 1ineas y la distincién de objetos tridimen
sionales (Trevarthen y Levy, 1973), la percepcién de formas (Terrace, ---
1959), el reconocimiento de formas geométricas (Kimura, 1969), el recono-
cimiento de estimulos visuales no verbalizables (Milner, 1968), la repro-
duccién de 1ineas punteadas (McKeever y Huling, 1970), el reconocimiento
de caras (E11is y Shepherd, 1975; Klein, Moscovitch y Vigna, 1976), la --
percepcidn de profundidad (Durnford y Kimura, 1971), el reconocimiento de
dibujos inestructurados (Ardilas y Benavides, 1976), etc. Esto implica -

de manera muy clara que existe un manejo superior de la informacién viso-
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espacial por parte del hemisferio derecho" (Ardila, 1979).

Estas evidencias apoyan Yy complementan 1os estudios --
mas especificos que relacionan DIC-Diferenciacién hemisférica, entre los
cuales pueden citarse aquellos que han encontrado una significativa rela-
cidon entre IC y mayor especializacifn hemisférica: Oltman, Ehreichman y -
Cox, 1977, cuyas investigaciones usaron tareas de percepcidn de caras; --
Zoccolotty y Oltman, 1978, que usaron tareas de discriminacidn verbal ver
sus configuracional; Oltman (en prensa) en que relaciona la actividad EEG
frente a tareas de cdlculo aritmético y reconocimiento de caras; Oltman y
Goldeton, 1978, en que demostraron que la amplitud de la actividad eléc--
trica, durante el registro EEG, era de mayor similitud en ambos hemisfe--
rios en los sujetos DC que en los IC, independientemente de las tareas --

que debian realizar durante 10s experimentos.

En esta misma perspectiva, Ferndndez y Manning, 1981,
concluyen un estudio realizado por ellos diciendo: "En la misma 1inea de
To hallado por Olman, Ehreichman y Cox (1977) y Zocolotti y Oltman (1978),
los sujetos IC presentan una mayor especializacidn que los DC del hemisfe
rio derecho, ya que en las tareas aqul utilizadas logran mejores rendi---
mientos en presentaciones en el CVI (campo visual izquierdo). Todo lo --
cual es perfectamente coherente con 1arteoria de la diferenciaci6n pro---

puesta por Witkin" (Ferndndez y Manning, 1981).

Finalmente, cabe sefialar un aspecto interesante postu
lado por Levy y Nagylaki, (1972), en relacién a que la asimetria cere---
bral estarfa relacionada con un factor genético, en el que intervendrian
dos parejas de genes alelos. ksto aporta buenos anteCedentes, aunque 1in
directos, para una mejor comprensién de los factores bioldgicos que pue-

den estar codeterminando 1a naturaleza del estilo DIC.

Respecto a T1a relacién del estilo DIC con las funciones
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intelectuales, se mencionaron (acépite 2.3.2) varios estudios que hacian

referencia a dicha relacién. No obstante, se han 1levado a cabo investi-
gaciones mas precisas en cuanto a la bisqueda de la citada relacign. AsT,
Cohen (1957-1959) 1Tevé a cabo varios estudios de andlisis factorial en -
Tos que identifica, en el test de Wechsler (tanto el WAIS como el WISC),

tres factores: Factor I, "Comprensi6n Verbal" (Vocabulario, Informacidn y
Comprensidn); Factor II, “Atencidn y Concentracisn" (Dgitos, Claves y --

Aritmética); y, Factor III,"Andlisis" (Cubos, Completacién de Dibujos y -

Rompecabezas).

Sobre estos estudios, "Goodenough y Karp (1961) Yy Karp
(1963)... encontraron que Tos tests de DC ponderaban en el tercer factor,
es decir, en el factor Analitico del WECHSLER, ¥ no To hacian en ninguno

de los otros dos factores" (Manual, 1982).

Sin émbargo, unos estudios de Dubois y Cohen en Tos que
relacionaron los test EFT y RFT con baterfas de aptitud del tipo DAT, con
cluyeron que habria saturacidn en ambos test de un factor intelectual, lo
que explicaria la generalidad y estabilidad de 1la DIC en diferentes ta---

reas a través del tiempo.

Witkin y Goodenough (1977) enfrentan esta aparente con
tradiccidn postulando que existiria una dimensién que vincula la DIC con
otras tareas visoespaciales y que saturan un factor intelectual. No obs-
tante, &sto no podria generalizarse a otras dreas, cuestifn que estaria -
avalada por las investigaciones de Guilford, Frick, Christensen y Merri--
field, (1957) en las que se usaron los test de palabras enmascaradas de -
Guilford; o 105 estudios de Ferndndez y Antén (en prensa) en los que se -
relaciona el test de Cattell (el factor "b" e inteligencia general) y el

test EFT.

De todo 1o anterior parece parsimonioso suponer que la
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DIC efectivamente estaria relacionada con un factor perceptivo del funcio
namiento intelectual, toda vez que se use un material visoespacial. En -
todo caso, este es un aspecto que aln no tiene gran claridad, sobre todo

si se considera 1o planteado respecto a la posicidn de Guilford y su mode

To SI.

Un d1timo aspecto que cabria sefialar es el que se re--
fiere a los estudios realizados por Nebelkopf y'Drgyer (1973), en el que
se observa que Tos sujetos DC muestran, en tareas de aprendizaje de con-
Ceptos, una curva de aprendizaje mucho mis regular que la presentada por
los IC, no difiriendo en la cantidad de ensayos requeridos sino, mas bien,
en "como" aprendfan los conceptos. En la misma 17nea, Goodenough (1976)
también concluyd de sus estudios que los DC y los IC diferian en las es--

trategias de aprendizaje y memorizaci6n, mds que en la eficacia de tales

procesos.

2.5.2 Relacién DIC Areas Académicas

Ya se ha mencionado que existe una relacién entre la -
DIC y el rendimiento acadé&mico. Los estudios no s610 se han dirigido a -
establecer las relaciones entre la DIC y las estrategias de aprendizaje -
(Dickstein, 1968; Ohnmacht, 19665 Nebelkopf y Dreyer, 1973; vy, Goodenough,

1976), sino que también han buscado relaciones especificas con el rendi--

miento de determinadas materias.

En este Ultimo sentido, varios estudios se han dirigi-
do hacia las correlaciones DIC con rendimiento en matemdticas. Asi, Bie-
ri, Bradburny y Galinsky (1958) "informaron de correlaciones significati-
vas entre independencia de campo y destreza matemdtica entre colegiales,

Yy si bien no hay‘informacidn para vincular este estilo con indices'de lo-
gro escolar, el trabajo en matemdticas parece demandar operaciones analiti

cas similares a 8sas descritas por Witkin et. al. (1962), como necesarias
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al buen éxito en test de independencia de campo. Por contraste, depen--
dencia de campo puede ser mis adecuada al buen éxito en tareas cuya rea-
lizacidn estd inhibida por andlisis y donde una gestalt global es reque-
rida" (Satterly, 1976). Esto Gltimo estd en concordancia con las conclu
siones que el mismo autor obtuvo de su investigacién, en cuanto sefala -
que si bien un puntaje extremo en IC no proporciona mayores ventajas en

el aprendizaje de matemdticas, si pareciera ser obstdculo para ello un -

nivel alto en DC, especialmente si se trata de logros superiores en mate

maticas.

Otros estudios también parecen confirmar lo antérior,
como las conclusiones a las que 1legan Vaidya y Chansky (1980) en las --
que sefialan que habria una alta correlacidn entre el rendimiento en mate
maticas y los sujetos IC. "“Ello se explica en el trabajo, dada la habili
dad analitica que se requiere para que los sujetos independientes puedan
reestructurar la percepcidn, y desarrollen asi estrategiag de resolucidn
de problemas eficaces, que le permitan responder mis correctamente test -

de figuras escondidas" (Bolton et. al., 1984).

Pero también es posible establecer relaciones mis am--
plias, es decir, con aplicaciones pedagégicas que incluyan tipos de apren
dizajes y métodos de ensefianza. A este respecto, Annis, L. (1979) ha en-
contrado que los IC tienden hacia aprendizajes mas activos, asi como a 10s
IC métodos mas tradicionales les facilita su aprendizaje. También se ha
observado que si el material entregado esta estructurado, las dificulta--
des para su aprendizaje es simiiar para ambos grupos DIC; en cambio, 1l0s

IC aventajan a los DC cuando el material estd inestructurado. (Annis, --

1979).

También, se menciona que los estudiantes DC prefieren
estudiar en grupos y establecer una gran cantidad de interacciones entre

s1 y con el profesor; por el contrario, los IC prefieren trabajar en for
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ma individual, con 1o cual tienen mejores rendimientos (Good y Brophy, --
1983).

Otro aspecto de incidencia del DIC es respecto a las -
preferencias con que los profesores escogen las distintas estrategias pa-
ra hacer sus clases. "Los maestros independientes de campo prefieren 1la
ensenanza individualizada orientada a los aspectos mis cognoscitivos 0 --
tedricos de su profesifn; en cambio, a los dependientes de campo les gus-
ta mas la interacci6n constaﬁte con el grupo y estdn inclinados a subra--
yar la discusion en clase.... los maestros independientes de campo gene--
ralmente imponen sus criterios y formulan los principios personales al --
explicar los contenidos; por su parte los dependientes prefieren que los
alumnos participen en la organizacién del contenido y de Tas secuencias -
del proceso de ensefianza-aprendizaje y los estimulan para que formulen --

los principios" (Good y Brophy, 1983).

Por d1timo, cabe agregar que el estilo DIC del profe--
sor influye, a través del tipo de metodologia usada, en el rendimiento --

del alumno en forma diferencial seqdn sean &stos IC o DC (Mahlier, 1979).

En cuanto a otros aspectos que tienen que ver con el -
area académica, existen estudios que muestran la relacién existente entre
la DIC y el &mbito vocacional. En relacifn a la orientacién y preferen--
cias vocacionales, Guilford sefiala: "Los individuos con posiciones mds --
extremas en el continuo independencia de campo revelan ciertas consecuen-
cias generales en conducta, como en eleccién vocacional y educacional ---
(Witkin, 1976). Aquellos que tienen un puntaje bajo en independencia de
campo (por lo tanto son mis Campo Dependientes) son mas propensos a prefe
rir las ciencias sociales y vocaciones sociales, tal como enfermeria, tra
bajo social o educacidn parvularia. Los "altos" en Independencia de Cam-
po son propensos a preferir ciencias naturales,. ingenierias y matemdticas.

Aquellos estudiantes que se ubican en los extremos revelan estilos dife--
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rentes en cuanto a la docencia y enfoques de aprendizaje" (Witkin, 1976).

Otros estudios han comprobado también las relaciones -
que existen entre los Estilos Cognitivos y la eleccién vocacional. En un
estudio se concluye: "Los resultados parecen conllevar a prestar cierta -
sustancia a la hipdtesis general de que los rasgos de personalidad VPI --
(Vocational Preference Inventory) estdn correlacionados a un funcionar --
cognitivo caracteristico" (Asiﬁow, 1969). Un estudio realizado en la Uni
yersidad Cat6lica de Chile se concluye: "a) los individuos mds indepen---
dientes prefieren carreras de naturaleza cientifico-matemdtica; b) los su
Jetos mas dependientes tienden a elegir, a su ingreso a la Universidad, -

carreras del area humanista-social" (Bolton, et. al., 1984).

La importancia de usar el estilo DIC como criterio co-
determinante en el proceso de Orientacifn se evidencia, también, en la po
sibilidad de evitar fracasos acad@nicos si en la eleccién de carrera se to
ma en cuenta el estilo DIC del postulante. Hay investigaciones que indi-
can que los rendimientos académicos son notablemente inferiores a 1o espe
rado por 1os antecedentes y estudios vocacionales de un alumno, en fun---
cibn de la inadecuacifn entre el Estilo Cognitivo y el tipo de carrera --

que el estudiante cursa. (Asipow, 1969).

No obstante, adn quedan muchas interrogantes que resol

yer en el campo de la Orientacidn Vocacional y la .DIC.

2.5.3 Relaciones DIC con Aspectos de Personalidad

Desde fines de la década del sesenta, Witkin y otros -
autores dirigieron su interés hacia las relaciones que podrian existir en
tre 1a DIC y una serie de aspectos, o constructos, que pueden ser asimila
dos al concepto de "Personalidad", tales como el "esquema corporal™, el -

tipo de “control", los "mecanismos de defensa", el "sentido de identidad",
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la "conducta interpersonal", entre otros.

Para los efectos de la exposicidn, se incluirdn dentro
de este mismo acdpite los efectos de una integracidon deficiente -formas -

psicopatoldgicas de la personalidad- y su relacidén con la DIC.

Witkin et. al. conciben el "esquema corporal" como "la
impresidn sistematica que un individuo tiene de su propio cuerpo, cogniti
va y afectiva, consciente e inconsciente" (Ferndndez, 1980). En esta ---
perspectiva, los estudios ponen énfasis en la experiencia interna, enten-
diendo a ésta como una autopercepcidn surgida del desarrollo y la madura-
cién y no a partir de referentes empiricos externos presentes en un mo--
mento determinado (como en el caso de las experiencias vividas cuando se

aplican los test EFT o el RFT, etc.).

Varios estudios en los que han usado el dibujo de la -
figura humana como "Escala de Articulacidn del Esquema Corporal" (Corah,
1969; Witkin et. al., 1962; Faterson y Witkin, 1970), y en los que se con
trold la variable inteligencia, han demostrado que existiria un paralelis
mo significativo entre el estilo cognitivo articulado (o analitico) ver--

sus global y la "articulacidn del esguema corporal" (Witkin, Goodenough y

Oltman, 1979).

En cuanto al tipo de "control" que los sujetos puedan
ejercer sobre sus necesidades, afectos, impulsividad, etc., es decir, de
la expresion de los impulsos y del gasto de energia, Witkin et. al. han -
encontrado evidencias respecto a la relacidn entre 1a DIC y el nivel de -
estructuracidn del control. Asi, Witkin et. al. (1979) encontraron que -
Tos IC presentaban un mayor control estructurado que los DC; Crutchfiel
y Starkweather (1953) encontraron que los Adultos DC tenfan mayor impulsi
yidad en la reaTizaciQn de sus tareas; Eddy (1974) observ6 que los nifios

IC presentaban una mayor inhibicién motora que los DC,
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También se han realizado estudios respecto a la "defen
sa perceptiva" al enfrentarse con situaciones con carga emocional. Wi---
nard y Mooney (1969) demostraron que, en tareas de reconocimiento de pala
bras neutras y emocionales presentadas mediante taquitoscopio, los sujetos
IC presentaban una mayor separacifn entre la percepcidn y la emocién, por
cuanto reconocian mas palabras emocionales que los DC. En el mismo senti-
do, UhTman y Saltz (1965) concluyeron que los sujetos DC recuerdan un nime

ro menor de palabras ansidgenas que los sujetos IC.

En relacifn a los mecanismos de defensas, Witkin esta--
blece una relacidn entre la DIC y las subcategorias de mecanismos "especia
lizado" (aislamiento, proyeccidn, intelectualizacién) y mecanismos "no espe
cializados" (represién, negacidn, depresi6n masiva). Al respecto conclu--
yen que los Sujetos IC tienden a usar mecanismos "especializados", mien---
tras que los DC 1o hacen con los "no especializados" (Witkin et. al., ----
1969; Bertini, 1962). Por su parte, Goodenough, Witkin, Lewis, Koulak y -
Cohen (1974) partiendo del supuesto que el olvido de los suefios es un sig-
no de "represin", "encontraron que los sujetos DC olvidaban con mayor fre
cuencia sus suefios que los IC, habiendo controlado en ambos 1los movimien--

tos REM durante el suefio" (Ferndndez, 1980).

E1 "sentido de identidad" es concebido como aquella con
clencia mediante 1a cual el sujeto "se da cuenta de que sus necesidades, -
sentimientos y atributos son suyos propios, diferentes a los del resto" --
(Manual, 1982). Es decir, el sujeto tiene la experiencia de que su yo es
algo estructurado y distintos del no-yo, 1o que se traduce en una nocién -
de identidad que puede estar més 0 menos separada de los referentes exter-
nos. En esta perspectiva, se ha observado que los sujetos IC establecen -
1imites mds claros y definidos entre 1o interno y lo externo; por el con--

trario, los DC viven lo externo en ura estrecha implicacidn con lo interno.

Todo 1o anterior se traduce en una forma caracteristi-
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ca que define rasgos en la conducta interpersonal.

Por una parte, los DC muestran un mayor ndmero de refe
rentes sociales que los IC. En efecto, Korstadt y Forman (1965) observa-
ron que en sus experimentos 1os sujetos DC atendian mids al experimentador,
mientras los IC To hacian hacia la tarea; Linton (1955) tambidn 11egd a -
conclusiones similares, en cuanto a que los DC tendian a ser influencia--
dos en un mayor nivel significativo que los IC. En un experimento verbal,

Culver, Cohan, Silverman y Shmavonian (1964) demostraron que los DC eran

mas condicionables que los IC.

Por otra parte, los sujetos DC presentan una orienta---
cidn interpersonal mientras que los IC muestran una orientacién impersonal.
Como sefiala El11iot (1961) ésto permite establecer casi una tipologia, por
cuanto los DC son definidos como sociables, gregarios, participativos, afi
liativos, etc., en cambio los IC son descritos como solitarios, frios, dis

tantes, individualistas, etc.

Existen ciertas evidencias que parecieran confirmar 1o
anteriormente sefialado. Greene, (1973) observé que los IC establecen ma-
yor distancia fisica que los DC; Ancona y Carli (1971) demostraron que -

Tos DC presentan una mayor participacién afectiva en actividades de grupo

que los IC.

Aunque las pruebas respecto a las modalidades de las re
laciones interpersonales tienen algunos vacios que es necesario 1lenar con
evidencias mas contundentes, Witkin y Goodenough concluyen: "Los sujetos -
DC estdn atentos a los puntos de vista y opiniones del prdjimo, son sensi-
bles a los referentes sociales, muestran una orientacién interpersonal, --
sienten interés por la gente, estdn abiertos emocionalmente hacia otros. -
Estas caracteristicas favorecen la creaci6n de habilidades y competencias

sociales. Por el contrario, los sujetos IC muestran actitudes y habilida-
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des contrarias a los DC. Estas formas diferentes de relacidn interperso-
nal no son -para estos autores- categorizables &ticamente (en buenas o ma.

las) sino simplemente serian formas distintas de adaptacién" (Witkin y --

Goodenouch, cit. en Ferndndez, 1980).

Un aspecto concreto que apoya la exclusidn de las di--
mensiones DC e IC de cualquiera evaluacidn Etica, es el que se refiere a

las relaciones entre aquellas dimensiones y la capacidad de ajuste a la -

realidad o salud mental.

Se sostiene que las dificultades en la integracidn psi
colégica no se correlaciona con una de las dimensiones DIC, sino, por el
contrario, las evidencias tienden a mostrar que, en la medida en que los
sujetos se ubican en posiciones mds extremas del continuo, mayor es la --

frecuencia en ambos de presentar trastornos psicopatolégicos.

En realidad, las diferencias entre los IC y los DC ra-
dica en el tipo de patologia mostrada, 1o que parece estar en cierta rela

cidn con el tipo de mecanismo de control, tal como se comentd mis atras.

Muchos estudios sefialan que los DC muestran patologias
caracterizadas por problemas de dependencia, de identidad, controles ina-
decuados, pasividad e invalidez psicoldgica. Un gran cimulo de evidencias
1o muestran en el caso de los alcohdlicos, que presentan una gran consis-
tencia con la dimensién DC (Bailey, Hustmyer y Kristofferson, 1961; Karp

y Konstadt, 1965, entre otros).

Pero también puede observarse esta relacién en otros -
grupos clinicos: "los que sufren obesidad (Karp y Pardes, 1965); los nifos
asmiticos (Fishbein, 1963); los nifios enuréticos (Scllon y Herron, 1969);
pacientes con trastornos funcionales cardidcos (Soll, 1963); pacientes --

con sintomas histéricos (Zuckmann, 1957); personalidades con trastornos de
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cardcter... cuyos sintomas primarios son descargas afectivas mas bien que

de organizacidn defensiva (Korchin, trabajo no publicado) y finalmente ca

taténicos (Jannuci, 1964)" (Manual, 1982).

Mas adelante, en el mismo documento se sefalan las pa-
tologias observadas en los IC: “Se encontraron un estilo cognitivo articu
lado en pacientes paranoiéos (Jannuci, 1964; Powell, 1964, Witkin, et. al.
1954); en pacientes obsesivo-compulsivos (Zukmann, 1957) en neurdticos con
cuadros sintomatoldgicos bien establecidos y esquizofrénicos deambulato--
rio con un sistema de defensa bien desarrollado (Korchin, trabajo no pu--

blicado)" (Manual, 1982).

Todo 1o anterior permite concluir que parece razonable
suponer que la DIC, y su constructo mayor: la Diferenciacidn, proporcionan

una s6lida base para lograr mejor comprensidn de las distintas patologias

y de sus sintomas.

En conclusidn, podria senalarse que las relaciones de -
Ta DIC con las distintas dreas del comportamiento confirman la presencia -
de] constructo Diferenciacidn, a la vez que muestra la enorme proyeccibn -

del estilo DIC en los diferentes campos de la Psicologia basica y psicopa-

tolégica.

Como acotacién final de este capitulo es necesario acla
rar que, el estiio cognitivo Dependencia Independencia de Campo, tiene --
instrumentos de evaluacidn, vdlidos y confiables, como el test EFT (Embe-
dded Figures.Test: Test de Figuras Enmascaradas) y otras variaciones de -
&g1. Sin embargo, por el hecho de que este trabajo se refiere, justamente,
a la aplicacidn de este test (especificamente el GEFT, que es su versidn

colectiva), es que una mds amplia discusifn se desarrollard en un capitu-

lo posterior.
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S METODOLOGIA

a.1 Diserio de 1a Investigacidn

Para 1levar a cabo el estudio fue necesario plantearse

el desarrollo de dos grandes etapas, que corresponden a dos investigacio-

nes independientes dentro de la tésis:

La primera consistid en una investigacidn tendiente a
estudiar las caracteristicas psicométricas del test GEFT (Test de las Fi-
guras Enmascaradas, forma colectiva). Para la consecucién de este objeti
vo, se realizd el andlisis de items, determindndose la confiabilidad y va

lidez de la prueba y estableciéndose normas preliminares para ella.

La segunda etapa corresponde a una investigacidon des--
criptiva exploratoria que comprende el estudio del comportamiento del ---
GEFT con otras variables. Para ello, se caracterizé cada variable, de --
acuerdo a sus mas importantes estadigrafos y, luego, se buscé establecer

las relaciones entre ellas y la DIC.

En efecto, los objetivos del presente trabajo plantean
que éste es un estudio que pretende analizar las relaciones que pudieran
existir entre el estilo cognitivo DIC y el rendimiento escolar; y asi, no
s6lo conocer las caracteristicas de esta relacion, sino también, estudiar
la incidencia de algunas variables importantes para dicha relacidn, como
la edad, sexo, capacidad general, etc., de los sujetos de la muestra. En
este sentido, entonces, se trata de un estudio "Prospectivo", o, siguien-
do la nomenclatura propuesta por Selltiz y otros, de un "Estudio Explora-
torio", en el que se persigue no s6lo plantear en forma mds estructurada
un problema para "posibilitar una investigacidn mds precisa", sino ademds,
"aclarar conceptos; estab]ecef preferencias para posteriores investigacio

_nes", entre otros objetivos (Selltiz y otros, 1965).
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En nuestro pais, al momento de estar realizando la pre
sente investigacidon, no se han efectuado estudios sobre estilo DIC en es-
tudiantes de ensefianza media, no obstante el creciente interés que éste -
estilo ha ido alcanzando en nuestro medio. Por ello es que 1os resulta--

dos de este estudio tambi&n permitirdn entregar orientaciones mids claras

para futuras investigaciones en el tema.

Sobre la base de estos objetivos, se decidid trabajar
con un conjunto de sujetos tal que permitiera y facilitara el logro de --
los antedichos objetivos. Con este fin, se tomd como punto de referencia
el estudio "Rendimiento Académico y Estilos Cognitivos en Estudiantes Uni
versitarios" (Bolton, Rojas y Olivares, U.C., 1984), en el cual la mues--
tra que se trabajo fueron jovenes universitarios de ambos sexos y con un

promedio de edad de 18 anos 6 meses.

Segﬁn se especifica en el mismo estudio, éste "tiene -
por objeto 1legar a caracterizar la poblacidén de alumnos de ingreso a la
Pontificia Universidad Cat6lica de Chile, en relacidn al estilo cognitivo
dependencia-independencia; establecer algunas variables que pudieran es--
tar relacionadas con dicho estilo e investigar la relacidn entre estilo -
cognitivo y el rendimiento acadénico de alumnos que ingresan a diversas -

carreras universitarias (Bolton y otros, U.C,, 1984).

La muestra en el trabajo de Bolton fue escogida de ---
acuerdo a la conveniencia determinada por los objetivos de ese estudio, -
es decir, estudiantes de la Universidad Catdlica ingresados por via regu-

lar al primer semestre del ano 1983.

i Definicidn del Colectivo

E1l colectivo se definid como todos los alumnos de ter-

cer afio de ensefanza media, de nivel socioecondmico medio alto y que se -
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encuentre estudiando en establecimientos educacionales de Santiago.

Las razones que se tomaron en cuenta para esta delimi-

tacion fueron:

& Tal como se seﬁa1§, al momento de 1levarse a cabo el presente estu-
dio no se han realizado trabajos que relacionen el estilo DIC con -
rendimiento académico en la Ensefianza Media. Sin embargo, existe

T una investigaciﬁn que relaciona rendimiento académico y estilo DIC
en estudiantes universitarios chilenos (Bolton y otrcs, U.C., 1984),
por 1o que se considerd de mucho interés comenzar la investigacidn
del estilo DIC en la ensefianza media, en una poblacidn que, en térmi
nos académicos y edad, fuera precedente a la poblacién universitaria
ya estudiada. Esto permitird 1levar a cabo futuras investigaciones
longitudinales, en que se estudie la varible DIC y el rendimiento --

académico en el sistema educacional chileno.

b. Dado que la investigacidn citada se 11evo a cabo con alumnos de la -
Universidad Caté]ica de Chile que ingresaron el primer semestre de -
1983, se estimd necesaric que el colectivo de ensefianza media debia
ser semejante en cuanto a su nivel socioecondémico y ubicacidn geogra

fica (Santiago), con el fin de facilitar estudios comparativos que -

se quisieran Tlevar a cabo.

< En la investigacid6n de Bolton y otros, el colectivo lo componian jo-
venes de ambos sexos y, prdcticamente, recién egresados de ensefianza
media; por lo tanto, su promedio de edad fue de 18 afios y 6 meses --

con una DS de 1,9, segln consta en la misma investigacidn.

Desde el punto de vista de la edad, entonces, el presen
te estudio debia considerar jovenes de ambos sexos que, en promedio, se en
contraran en el rango de edad inmediatamente inferior a los universitarios.

Esta razbn motivd el que se decidiera trabajar con alumnos de terceros me-
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dios, ya que si se hubiesen escogidos alumnos de cuartos medios los prome
dios de edades habrian sido muy semejantes, con gran proporcidn de &reas

superpuestas. En efecto, la diferencia tiene una amplitud un poco mayor

2 un semestre.

Esta consideracién permite aportar datos para cualquier
trabajo de seguimiento que se quiera hacer, en relacién a la medicidn --

del estilo cognitivo DIC mediante el test GEFT.

3.3 Descripcidn y Tamano de la Muestra

La muestra se define como: é]umnos, 31 varones y 29 mu
jeres (total 60 casos), que cursan el tercer afio de la ensefianza media du
rante el ano 1984. Su promedio de edad es de 16 anos con 9 meses, Siendo
Su rango de variacidn entre 15.7 y 18.1 afios, y que pertenecen al nivel -

socioecondmico medio alto y alto. Es conveniente aclarar que los terce--

ros no estaban diferenciados.

Las caracteristicas de la muestra obedeceﬁ a la inten-
cidn de explorar en el segmento anterior al de la poblacidn estudiantil -
universitaria, mencionada en el estudio de Bolton, y a fin que, de alguna
menera, pudiera establecerse una relacion de continuidad en el conocimien-

to de la poblacidn estudiantil.

La muestra con la cual se trabajé corresponde al tipo
de "Muestra Intencionada", debido a que "los elementos o unidades que la
forman han sido elegidos de acuerdo a ciertas caracteristicas estableci--

das por el disefio experimental" (Ségure, T., 1981).

Con el objeto de caracterizar la variable de muestreo
"nivel socioecondmico", y especificamente el que aqui se requeria para ha

cerlo semejante al de Tos alumnos de 1a Universidad Catdlica, es decir, -
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medio alto, se usaron dos criterios:

a. E1 criterio empleado por el PER (Programa de Evaluacién del Rendi--
miento Escolar), que clasifica en grupos homogéneos a todos los es-
tablecimientos educacionales del pais "de tal forma que todos los -
colegios dentro de un mismo grupo sean comparables entre si" (P.E.R.

Manual deT Director, 1982, Ministerio de Educacidn de Chile).

b. ET criterio propuesto por Himmel, E. y otros, en el documento "Ana-
1isis de la Influencia de Factores Alterables del Proceso Educativo

sobre Ta Efectividad Escolar", Universidad Catélica de Chile, 1984.

E1 criterio del PER estd definido como Estructura de -
Colegios, que agrupa establecimientos que tienen una poblacién de alumnos

relativamente homogéneos desde el punto de vista socioeconémico.

Para tales efectos, los critérios que definen estas es

tructuras son:

a. Fuente de financiamiento y forma de administraci6n. Segiin el prime
ro, el financiamiento puede ser fiscal o privado; de acuerdo al se-
gundo, la administracién puede estar a cargo del Ministerio de Edu-

cacidon, Municipalidades o Instituciones Privadas.

b. Ubicacidon geografica, la que se subdivide en Area Metropolitaha, ciu

dades grandes, ciudades medianas y pequefias (las que incluyen zonas

o

rurales).

Ci Organizacidn de los Niveles del Colegio, de acuerdo a 1o cual se dis
tinguen:
- Establecimientos completos, que tienen 8° afo bésjco aunque ten--
gan o no 4° afo basico.
- Establecimientos Incompletos, cue son aquellos que tienen 4° afo

bdsico pero no tienen 8° afo bdsico.
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Promedio que tiene la familia para educar un hijo en el Colegio; y,

el Nivel Educacional mds frecuente alcanzado por los padres del ---

alumno.

Los colegios particulares se clasifican en dos subgru-
por, atendiendo al indicador Gasto Anual Promedio: Tipo A, gasto sobre --

$50.000; Tipo B, gasto anual menor a $50.000 (PER, 1983).

En el estudio de Himmel y otros, los autores estable--

cieron el Nivel Socioecondmico y Sociocultural a través de la siguiente -

funcidn:
1S0C = 0,3059 MATER + 0,32006 EDPA +
0,32494 OCPA £ 083784 ELEM
en que:
1s0C Indice socioecondmico-cultural
MATER Materiales de estudios
EDPA Educacidon de los padres
OCPA Ocupacidén de los padres
ELEM Elementos del hogar

Las variables que componen esta funcion fueron defini-

das de la siguiente forma:

- "materiales de estudio: se refiere a la disponibilidad de materiales
y condiciones de estudios favorables del aprendizaje".

- "educacibn de Tos padres: corresponde al mdximo nivel educacional al
canzado por el padre, la madre o el apoderado del alumno”.

- "ocupacidn de los padres: representa la ocupacidn especifica actual
del padre, madre o el apoderado del alumno".

- "elementas del hogar: se refiere a la disponibilidad de ciertos ele--

mentos en el hogar como electrodomésticos, teléfono, bicicleta, etc."
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También se aclara que las variables que componen la --
funcion ISOC estdn estandarizadas, 1o que proporciona a cada una de ellas

una media igual a 0 (cero) y una desviacidn estdndar igual a 1 (uno).

Con estos indicadores, los autores clasifican los cole

gios en cuatro categorias socioeconémicas de la siguiente manera:

NIVEL SOCIOECONOMICO-CULTURAL INDICADOR

Bajo (B) : bajo - 0,75
Mediano bajo (MB) - entre - 0,75 y 0.00
Medio (M) : entre 0,00 y 0,75
Medio alto (MA) s sobre 0,75

Al analizar ambos criterios, el propuesto por Himmel y
otros y el usado por el PER, se observa que existen variables comunes, de
tal manera que, al evaluar una misma poblacidén con ambos criterios, las -
clasificaciones que de ella puede obtenerse son similares. Tal vez una -
diferencia entre ambos sea que, el criterio de Himmel y otros presenta al
gunas variables de mayor especificidad en relacidon al nivel socioecondmi-
co-cultural; pero el criterio del PER incorpora la variable ubicacién geo

grafica la que, desde el punto de vista del aporte ambiental, podria ser

de utilidad.

Con todo, en el presente estudio se usa el criterio del
PER, principalmente, porque es ei criteric que aplica el Ministerio de ---
Educacidn para todos los efectos estadisticos que le competen. En este --

sentido, es también el que utilizan los colegios para su clasificacidn.

De acuerdo a estos criterios, el Colegio San Gabriel --
queda clasificado como de nivel socioeconfmico medio-alto, siendo semejan-
te al de los alumnos de la Universidad Catélica, lo que, desde este punto

de vista, ambas poblaciones se ‘hacen comparables.
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La eleccion del Colegio San Gabriel obedecid a conside
raciones prdcticas, ya que, reuniendo los requisitos definidos, ofrecid -
amplias facilidades para trabajar en &1. A este respecto, cabe sefialar -
que se trabajé con todos 1os terceros afios. Por distintas circunstancias,
hubo una desercidn de casos en las diferentes pruebas las que, en todo ca-
$0, no alcanzaron el 20% de la muestra, 1o que hace que Tos resultados man

tengan su representatividad para la muestra.

Finalmente, es interesante agregar que, conforme a la
ficha del alumno en la que se consignan los antecedentes familiares, pudo
apreciarse que Tos niveles de ocupacidn mds frecuentes encontrados entre
los padres fueron: profesionales universitarios, empresarios y ejecutivos

de mandos medio alto (desde Jefes de Departamento hasta Gerentes).

La segunda variable de muestreo es nivel intelectual,
definido como: "la capacidad global o compleja del individuo para actuar
con una finalidad determinada, pensar de una manera racional y mantener -
relaciones Utiles con el medio ambiente". Se considera, por lo tanto, que
esta variable comprende un modelo multifactorial. Operacionalmente, se de
fine-el nivel intelectual en funcién del puntaje obtenido por los sujetos

al aplicarse un test de inteligencia.

En el presente estudio se usd el test de Raven, porque,
ademas de ser una prueba muy conocida, es frecuentemente utilizada para -
evaluar sujetos adolescentes en forma colectiva, ya que no existen prue--

bas estandarizadas en Chile con estas caracteristicas.

En todo caso, el uso especifico que aqui se le dio a es
ta prueba fue el de permitir Timpiar la muestra de sujetos infradotados. -
Por esta razén, no se correlacionaran Tos resultados puesto que la prueba
discrimina poco entre los puntajes altos (comunicaci@n personal, Zapata, -

R, 1986). E1 criterio de corte se adoptd en funcion del grupo mis compara
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ble dentro de las normas uruguayas. Los sujetos de la muestra resultaron

todos con puntajes sobre este criterio de corte, por 1o que se cumple la

condiciodn.

3.4 Definicidn de Variables

Las variables consideradas en el presente estudio fue-
ron las siguientes:
a. Variable Dependiente : Rendimiento Escolar

b. Variable Independiente : Estilo Cognitivo Dependencia-Independen

cia de Campo

c. Variable de Control : Aptitudes
Sexo
Edad
a. Variable Dependiente: Rendimiento Escolar

Para los efectos del presente estudio, se define tedri
camente esta variable como el resultado obtenido por el alumno como pro--
ducto de su aprendizaje. Operacionalmente, el rendimiento escolar se de-

fine como el promedio de notas obtenido en los ramos que cursa cada alum-

no.

En la perspectiva de este estudio, el Rendimiento Esco

lar se ha subdividido en dos variables especificas:

- Rendimiento Escolar en el Area Humanista (REH): es el rendimiento es
colar del area comprendida por los ramos de Castellano, Ciencias Socia

les e Inglés.

- Rendimiento Escolar'en el Area Cientifico-Matemdtica (RECM): es el -

rendimiento escolar del &rea comprendida por los ramos de Matemdticas,

Quimica, y Biologia.
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b. Variable Independiente

- Estilo Cognitivo Campo Dependiente (DC)

Tedricamente, es un estilo cognitivo en el cual la per
cepcidn esta influenciada claramente por toda la organizacién del campo -
circundante y los componentes de ese campo son percibidos como algo difu-
so. Operacionalmente, se define como el puntaje significativamente ﬁenor

que el promedio en el test EFT o GEFT.

- Estilo Cognitivo Campo Independiente (IC)

Tebricamente, es un estilo cognitivo en el que las par
tes del campo son percibidas como.componentes discretos, dentro de un cam
po organizado. Operacionalmente, se define como el puntaje significativa

mente mayor que el promedio en el test EFT o GEFT.

C. Variables de Control

- Aptitudes

Es el modo o capacidad que a un individuo determinado -
le permite aprovechar con mayor eficiencia una clase especial de entrena--
miento. Operacionalmente, se define como el puntaje obtenido por los suje
tos en los distintos subtestde una prueba de aptitudes; en este caso, el -

GAT-B (Test de Aptitudes Generales, forma B).

- Sexo

Es 1a condicidn psicofisiologica determinada para el su

jeto como masculino y femenino.

- Edad
Es el tiempo transcurrido desde el nacimiento del suje
to hasta el momento que se le considera para los efectos del estudio. --

Los datos se extrajeron de la Ficha Escolar del establecimiento donde se

ubicaron los sujetos.
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3.5 Descripcidon de los Instrumentos

A continuacidon se hard una breve descripcidn de los

instrumentos usados dentro de la presente investigacién. En relacidn al
Raven y el GAT-B, por ser ampliamente conocidos en nuestro medio sélo se
consignard una descripcidn general de ellos. En cuanto al GEFT, se am---

pliara Ta informacidn sobre sus caracteristicas psicométricas en el acapi

te correspondiente.

3.5.1 Test de Aptitudes Generales (GAT-B)

E1 General Aptitutes Test Batery fue publicado en 1947
por el Servicio de Empleo de los Estados Unidos de Norteamérica. EI estu
dio estuvo a cargo de la Seccidn de Andlisis de las Profesiones de dicho

servicio y del Instituto de Investigaciones sobre la Estabilizacidn en el

Empleo de la Universidad de Minesotta.

Su objetivo inicial fue determinar las caracteristicas
profesionales de los trabajadores, determinando las aptitudes mds relevan
tes para cada profesidn. Los test se seleccionaron mediante dos crite---
rios: validez factorial y validez empirica. En Chile, la adaptacidn y es

tandarizacion fue realizada por Baretta, Ingrid y otros, en 1969.

E1 GAT-B es basicamente un test de papel y lapiz. Con
siste en una bateria de pruebas (10 en su forma completa), con las que se

evalGan nueve factores. Las pruebas usadas fueron:

1. Comparacién de nombres

2. Calculo.

3. Volimenes

4. Vocabulario

5. Comparacién de herramientas

6. Razonamiento aritmético
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7. Comparacidon de formas

8 - 9y 10 Pruebas de destreza manual y digital (éstas no se considera-

ron para el presente estudio por estimarse no relevantes en
el presente estudio, dado el énfasis en los procesos cogniti

vos que se pretendia).

Los factores que comprende el GAT-B son:

FACTOR APTITUD

) PRUEBA USADA
G Inteligencia ' 3-4 y 6

v Verbal : 4

N Numérica 2y6

S Especial 3 ‘

P Percepcidn de formas Sy 7

Q Trabajo de oficina 1

K Coordinacidn motora 8

F Destreza interdigital 11 y 12

M Destreza manual 9y10

Por 1o indicado anteriormente en el presente estudio -

s6lo se evaluaron los factores G -V - N-S -P yQ.

En sintesis, cada variable se define de la siguiente -

forma: (adaptado de Baretta et. al., 1969).

Factor G: Inteligencia: capacidad general para apren--

der. Habilidad para captar instrucciones y establecer principios 16gicos.
Habilidad para razonar y formar juicios. Este factor estd claramente re-

lacionado con el éxito escolar.

Factor V: Aptitud Verbal: capacidad para comprender el

significado de las palabras y usarlas en forma adecuada. Capacidad para
comprender el idioma. Habilidad para entender las relaciones entre las -

palabras y para comprender la significacion total de oraciones y parrafos.

Factor N: Aptitud Numérica: habilidad para realizar --

operaciones aritméticas de una manera rapida y exacta.
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Factor S: Aptitud Espacial: habilidad para pensar vi--
sualmente en formas geométricas y comprender las relaciones que se esta--

blecen entre representaciones de objetos bidimensionales con su correlato

en objetos tridimensionales. Habilidad para reconocer las relaciones re-

sultantes del movimiento de objetos en el espacio.

Factor P: Percepcidn de Formas: habilidad para perci--

bir detalles importantes en objetos o en materiales graficos. Habilidad
para hacer comparaciones visuales y discriminaciones de tal modo de perci

bir Tigeras diferencias en forma, sombreado, ancho y largo de lineas.

Factor Q: Aptitud para Trabajo de Oficﬁna: capacidad -

para percibir detalles importantes en material verbal o numérico. Habili
dad para observar diferencias en copias, para corregir palabras y ndmeros

(corrector de pruebas de imprenta) y para evitar errores perceptuales en

computacidn aritmética.

Existen otros tres factores mas, K: coordinacidn moto-
ra; F: destreza interdigital: y, M: destreza manual, que no fueron medi--
dos por no tener mayor relevancia ni para los objetivos de orientacion --

del colegio de donde se obtuvo 1a muestra ni para el presente estudio.

3.5.2 Caracteristicas Generales del GEFT

Tal como se senald en el acapite 2.4., el origen del -
estilo DIC se inserta dentro de investigaciones referentes a la percep---
cion. En ellas se aplicd el test RFT, que fue el primero en ser elabora-
do, y luego el BAT. Posteriormente, Witkin encontrd que entre estos dos
test y el EFT, que es un test de papel y lapiz, existia un factor comin:
la capacidad del sujeto para ignorar o ser influido por el contexto en la

percepcion de un elemento.

En una recopilacidn de estudios realizada por Witkin y
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otros (1962), se encontrd que las correlaciones test-retest (con diferen
cia de una semana) entre el BAT, EFT y RFT, fluctuaban entre 0.80 y 0.90.
Goldstein y Blackman (1978), observaron que, aln cuando la confiabilidad
se mantenia significativa, al tomar intervalos de tres afios entre una ---

aplicacidn y otra las correlaciones tendian a experimentar un descenso.

A partir del EFT se construyé una variante equivalente
que permitia ser aplicada en forhé grupal: el GEFT. Esta variante consta
de 18 figuras complejas, 17 de las cuales se sacaron de]'EFT. El GEFT --
consta de 18 1tehs, divididos en dos formas paralelas de 9 items cada una.
Cada una de las secciones mide "1a habilidad para quebrar un campo visual
organizado con el objeto de mantener las partes separadas del todo" (Bol
ton y otres, 1984). Los estudios y evidencias empiricos sugieren, en de-
finitiva, queIeT GEFT es un buen sustituto del EFT. En el Manual se pre-
sentan correlaciones altas entre ambos: para varones (-0.82) y bara muje-
res (-0.63). Las correlaciones son negativas porque los test se puntdan

de manera inversa: en uno se cuentan 10s errores y en el otro los acier--

tos.

3.5.3 E1 Test GEFT

3.8.3.1 Descripcidon del Instrumento

Nombre del Instrumento: "“Group Embedded Figures Test (GEFT)"

Autores: Herman A. Witkin, Philip K. Oltman y Evelyn
Raskin

Ano de Edicidn: 1971

Objetivo: Evaluar el estilo Dependencia-Independencia de

Campo (DIC)
Estructura:
Es un test de papel y ldpiz. Consta de un cuadernillo

que contiene tres secciones: la primera estd constituida por siete items
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cuya finalidad es permitir que el sujeto practique y se familiarice con -

el test. Esta seccidn no se considera para el puntaje final. La segunda

y tercera secciones, validas para el puntaje final, estdn conformadas por

9 items cada una. En general, los items consisten en una figura compleja
en la cual debe encontrarse una figura simple mostrada previamente. Es -

decir, la figura simple se encuentra "enmascarada” dentro de la figura --

compleja.

Administracidén y Correccidn:

El materiai que se requiere es un crondmetro, los cua-
dernillos del test, ldpices y gomas de borrar. Se le dan a los sujetos -
las instrucciones correspondientes para que trébajen la primera seccion,
para lo que se cqnceden dos minutos de tiempo. Luego, se pasa a la segun
da seccidn, en la que se consignan cinco minutos para su ejecucidon. Lo -

mismo se aplica en el desarrollo de la tercera seccidn.

La correccibn se hace sobre las respuestas dadas en --
las secciones segunda y tercera. Para ello se computan las formas simples
trazadas correctamente, contandose como error también Tas omisiones. La
respuesta correcta implica que la figura simple debe estar completa y en

Ta misma posicidn que el original (referencia: Manual del test).

Confiabilidad:

En un estudio efectuado con la prueba original en Esta
dos Unidos, sobre 177 sujetos (80 varones y 97 mujeres), se calculé la --
confiabilidad mediante el método de formas paralelas entre la segunda y -
tercera parte de la prueba con correccidn Spearman-Brown, obteniéndose un
coeficiente de 0.82. Este coeficiente alcanza a 0.86 en el trabajo efec-

tuado en nuestro pais (Bolton y otros, U.C., 1984).
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Dificultades del Instrumento:

Dentro de las principales dificuitades que pueden sefia

larse estan las siguientes:

el costo de la prueba, en general, es alto, debido a qué las respues-
tas se marcan en el mismo cuadernillo;

- el proceso de correccidn es lento;

se requiere de varias personas para su aplicacidn, especialmente cuan
do el grupo supera los 15 sujetos, ya que debe controlarse que 10s su
jetos respondan en el tiempo fijado, proveerlos rdapidamente de ldpiz

y/0 goma si 10 requieren y evitar que copien los resultados.

w

.6 Andlisis de los Resultados

De acuerdo a 1o planteado por Berdicéwski, "el primer
analisis a efectuar es el de la distribucidn de los puntajes obtenidos. -
De este estudio se pueden inferir de inmediato datos importantes: ver si
el rango de distribucidn de los puntajes abarca toda la escala tedrica; -
conocer la forma de la distribucidn que en un primer momento no indica si
la prueba experimental resultd féci1 (puntajes agrupados en los valores -
altos de la variable), dificil (distribucién simétrica positiva) o de di-

ficultad mediana (distribucién simétrica)" (Mono., 1978).

Con el objeto de proceder al respectivo analisis, las

respuestas se subdividieron en las siguientes categorias:

Correctas

Incorrectas

Omitidas

No Abordadas

Como No Abordadas se consideran aquellos items subsi--

guientes al- G1timo contestado por los sujetos. La suposicidn sobre la -
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que se basa esta designacidon es que los sujetos se quedaron tratando de

resolver el item anterior, por 1o que no alcanzaron a llegar a éste dlti

mo; es decir, no fue abordado.

categoria se presenta en el Cuadro 1.

La frecuencia absoluta y porcentual por item para'cada

N=60

><
==
I}

><l
=
1]

>
(o]
]

12.08 (res
puestas co
rrectas).

5.22 (res-
puestas co
rrectas).

6.87 (id.)

CORRECTAS | INCORRECTAS | OMITIDAS |NO ABORDADAS
f % i % f % f %

PARTE A
I |56 94 2 3 |2 31 = =
II- |40 67 3 5117 28 | - -
[IT |35 58 | 10 17 | 14 231 1 2
IV |47 78 9 15 3 5 1 2
V |26 44 | 23 38 8 134 .3 5
VI |34 57 9 15 9 151 8 13
VII |28 47 5 S | i3 22 |14 23
VIIT |30 50 2 3 4 7 |24 40
IX |17 28 3 51 12 20 |28 47

PARTE B
I |57 95 2 3 1 g4 = -
IT |45 75 8 13 7 12 =
ITT |52 . 87 8 13 ~ = = =
IV |46 17 5 8 9 15§ - =
V|44 73 | 10 17 5 8|1 2
VI 149 82 8 18 2 3] 1 2
VII |49 82 2 3 8 1311 Z
VIIT |50 83 4 7 2 31 4 7
IX |20 3 | 11 18 | 23 38 | 6 10

725 124 139 92
CUADRO 1 Frecuencias Absolutas y % de Respuestas al Test GEFT en la
Muestra de Estudiantes de Ensefanza Media.
De este cuadro pueden desprenderse varias consideracio
nes:

- La frecuencia de respuestas correctas fluctian entre el 28% para el -

item IX de Ta parte A (que corresponde a la segunda seccidn de la ---

prueba y 95% en el item I de la parte B (que corresponde a la tercer-

ra seccion del test).

- Las frecuencias de respuestas correctas mds altas se encuentran en --

los items I de la parte A y I de la parte B.
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Las frecuencias mds bajas, de respuestas correctas, se observan en -
Tos items IX de la parte A y IX de la parte B.

La distribucidn de las respuestas incorrectas pareciera estar indican
do que no hay aprendizaje en el transcurso de las respuestas, por ---

cuanto se observa que su frecuencia no disminuye en progresién a medi

da que se desarrolla el test.

Para un N de'60 sujetos, la X; (media aritmética) encontrada es de --
12.08; para la parte A 1la Xa es 5.22; y, para la parte B, la X es --
6.87. Esto sugiere que los sujetos encontrarian una mayor dificultad

en la parte A que en la parte B de la prueba.

A1 observar las frecuencias de respuestas omitidas y -
no abordadas, puede inferirse que su distribucién (muy aumentada en los -
ultimos items de la parte A) da apoyo a 1o planteado anteriormeﬁte. En -
efecto, la dificultad que encontrarian los sujetos haria que &stos no con

testaran una gran cantidad de items.

3.7 GEFT: ¢(Test de Velocidad o Test de Potencia?

A pesar de que la aplicacion del GEFT exige un tiempo
1imite, 1o que en principio presenta el test como un test de velocidad, -
ciertas evidencias (Bolton et. al., 1984) parecieran sugerir que este cri
terio no puede considerarse con mucha estrictez. En efecto, al obser-
var el Cuadro 1 puede apreciarse que la frecuencia de respuestas incorrec
tas y la de respuestas omitidas no muestran el comportamiento tipico de -
una prueba de velocidad pura. Por ello es que, antes de continuar con el

estudio del test GEFT, se hace necesario un mayor andlisis de este aspec-

to.

En general, pareciera que muchos test que tienen 1imi-
te de tiempo no pueden ser considerados exclusivamente como test de velo-

cidad, especialmente cuando se estd estudiando su confiabilidad. Los mé-
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todos que se usan para efectuar un andlisis de confiabilidad son diferen-

tes si el test es de velocidad o de potencia. Al respecto, Magnusson se-

fala que: "Aun en 10s test que no son puros de velocidad, pero que tienen
limite de tiempo y la velocidad, por consiguiente, tiene alguna importan-
cia para el resultado (y estos test son ciertamente la mayoria) el limite
de tiempo tiene el efecto de sobreestimar la .confiabilidad del test cuan-

do la computacidon se hace con-los métodos de division por mitades". (Mag-

nusson, 1969, p. 142).

Al asumir que el test GEFT es un test de velocidad, el
analisis deberia hacerse sobre la base de las respuestas no contestadas.
En este caso, las respuestas no contestadas estarian integradas por las -

respuestas omitidas y las respuestas ro abordadas.

PARTE A PARTE B

f % f %
I 2 3.33 1 1,66
11 17 28.33 7 11,66

ITI 15 25.00 = -
Iv 4 6.66 9 15.00
v 11 18.33 6 10.00
VI 17 28.33 3 5.00
VII 27 45.00 9 15.00
VIII 28 46.66 6 10.00
IX 40 66.66 29 438.33

CUADRO 2: GEFT como test de Velocidad (N = 60) (R. Omitidas + No Aborda

das = No Contestadas).

De acuerdo con el Cuadro 2, puede observarse en la par
te A de Ta prueba una tendencia al aumento del porcentaje de las respues-
tas no contestadas (con excepcién del item IV). En la parte B, de la ---

prueba también se observa dicha tendencia, aunque en menor intensidad.

Lo anterior permitiria adscribir al GEFT ciertas carac
teristicas de test de velocidad, ya que en ellos es tipico observar la ten

dencia al aumento en la frecuencia de las respuestas no contestadas a medi
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Ahora bien, si se considera al GEFT como test de poten

cia, entonces, las respuestas omitidas deben sumarse a las incorrectas. -

La razdn de considerar las omisiones como error estriba en que, si no se

considera el tiempo, la omisién de un tem debe interpretarse como que el

sujeto desconoce la respuesta y, en este sentido, presenta una condicidn

semejante a la que tiene frente a una respuesta incorrecta.

PARTE A PARTE B
i % f A

I T 6.66 3 500
II 20 33,33 15 25.00
111 24 40.00 8 13.33
IV 12 20.00 14 - 23.33
v 31 51.66 15 25.00
VI 18 30.00 10 16.66
VIl 18 30.00 10 16.66
VIII 6 10.00 6 10.00
IX 15 25.00 34 56.66

CUADRO 3: GEFT como test de Potencia (N = 60) (R

das = R. Erradas).

de Tas respuestas erradas no presentan una tendencia definida.

en Ta Parte A de la prueba la mayor frecuencia se

. Incorrecta + R. Omiti--

En el Cuadro 3, puede observarse que las frecuencias -

(51.66%), mientras que en la parte B de la prueba

ca en el item IX (56.66%). Por el contrario, los

En efecto,

encuentra en el item V

dicha frecuencia se ubi

items que muestran el -

menor porcentaje de respuestas erradas son los items I de ambas partes --

(6.66% parte A; 5.0% parte B).

el test GEFT sea un test de potencia.

Los resultados del cuadro 3 no permiten concluir que -

Si se relaciona ésto con el anali-

sis del cuadro 2, 1as conclusiones no permiten resolver la controversia -

respecto de si el test GEFT es un test de velocidad o de potencia. Indu-

dablemente que estos resultados condicionaran el método con que se deter-

minard la confiabilidad de la prueba; por tal razdn, y para cubrir cual--
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quier duda, la confiabilidad se estimard con métodos para pruebas de ve-

Tocidad y con métodos para pruebas de potencia, respectivamente.

3.8 Andlisis de Items

Finalizado el andlisis de la distribucidn de puntajes
de la prueba, asi como la discusidn de si es una prueba de velocidad o po

tencia, corresponde ahora 1levar a cabo el andlisis individual de los ---

items.

Tal como To sefiala Garrett "la conveniencia de un test
-sea cual fuere su propBsito- depende del esmero con que se eligieron sus
items" (1968), es necesario determinar la calidad de los items, de cono--

cer, en definitiva, el poder de discriminacidn de ellos.

Para determinar la discriminacidon de un item en prue--
bas de comportamiento mdximo se suele estudiar dos factores: el grado de
dificultad, por una parte, y la correlacidn items-test, por la otré. Es-
te Gltimo factor es el que determina, especificamente, el poder de discri
minacidon del item, aunque el grado de dificultad tiene también una inci--
dencia importante en ello. En efecto, el grado de dificultad, expresado
comunmenté en_porcentajes, permite diferenciar a 1os sujetos. Ello depen
dera de Ta dificultad mayor o menor del item. Asi, por ejemplo, un item
contestado por el 100% de los sujetos (o por el 0%) no permite la discri-
minacidn, ya que tampoco permite separar a los sujetos que poseén la ca--

racteristica evaluada de Tos que no la poseen (Berdicewski, 1978).

E1l primer paso, entonces, es determinar el grado de di
ficultad de Tos items. Para ello se determina el porcentaje de respues--
tas acertadas para cada items, 1o que también puede traducirse a (p): pro

porciones.

Como 1imite de minima y maxima dificultad se adoptara
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aqul el 1imite minimo de 30% y el mdximo 70%. Es decir, los items contes
tados.correctamente por el 30% (o menos) del grupo serian considerados --

muy dificil; Tos que son correctamente contestados por el 30% al 70% de -

grupo, serfian considerados de mediana dificultad; y, 1os que son contesta

dos por el 70% o mds del grupo, como items muy faciles (Bérdicewski, 1978).

E1 otro factor que permite evaluar la discriminacién -

de Tos items es la correlacidn item-test. Esto, como se senald, permite

observar la validez o consistencia interna de los items. En este caso se

usd el rpb, coeficiente punto biseral (Guilford, 1956), puesto que se pos

tula que Ta variable DIC presenta una dicotomia verdadera o real.

Para Tos efectos del presente estudio se considerd que

un item tiene validez interna cuando el rpb es mayor a 0.20 (Guilford).

Con el objeto de visualizar mejor el comportamiento --
conjunto de ambos factores, se elabord el grafico 1, cuyos datos fueron -

extraidos: (p) del Cuadro 4 (pdg. 74 ), y rpb del Cuadro 5 (pag. 84 ).

GRAFICO 1: Correlacidn rpb (item-test) y (p)(#)
rpb ¢
1.00
0.90
0.80
0.70
0.60
0.50
0.40
0.30
0.20
* o,

0.1 0.2 0.3 0.4 0.5 0.6 0.7 0.8 0.9 1.0 1
(#) En este Cuadro los items se numeran de 1 al 18 (parte A y B juntas)

para evitar confusidn.
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De acuerdo a los datos puede observarse que los items
de la parte A de la prueba (del 1 al 9) son adecuados, en cuanto se dis--
tribuyen en distintos niveles del rango definido cdmo de mediana dificul-
tad por (p), con excepcién del item 1 que fue contestado por casi todos -
los sujetos y, ademds, no presentaria relacidn entre la forma de contes--
tar el item y el puntaje total del test, por 1o que aquel no aportaria al
puntaje total de este G1timo. En sintesis, el item 1 no discriminaria. -
Semejante situacidn presenta el item 4, que tiene un (p) de 0.78, por lo
que se ubica en el rango de muy fdcil. Sin embargo, a diferencia de 1o -
que ocurre con el item 1, el item 4 tiene una correlacidn adecuada (rpb =
0.4296), por 1o que es posible sostener que aporta al puntaje total del -

test aunque presente'un bajo grado de dificultad.

Con respecto a los puntajes de la parte B (de] item 10
al 18) la situacidn es diferente. Desde el punto de vista de (p), los --
items 10 al 17 caen en el sector de muy facil (p sobre 0.70). io obstan-
te, todos estos items muestran una correlacidon adecuada (entre 0.20 y ---
0.80) por To que, a pesar de su bajo grado de dificultad, puede afirmarse
que dichos items si aportan al puntaje total del test. Dentro de los ---

items de esta parte del test el item 18 muestra una dificultad media y --

una buena correlacidn.

Con el objeto de obtener el promedio de dificultad del
test, se determind hacer un analisis mediante los puntajes ZES (delta).
Estos puntajes constituyen una escala tedrica convencional, cuyo promedio
es 13 y su desviacidn tipica es 4. Para convertir 195 puntajes origina--
Tes a puntajes delta es necesario, primero, transformar aquellos en punta
jes (z) (sobre la base de la curva normal) y &stos a puntajes delta, se--

gln la siguiente formula:

N =1B-4
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En este caso, el procedimiento que se siguid fue el -
siguiente: el total de respuestas correctas de cada item se tradujo a --
"proporcidn de respuestas correctas’, (p); luego, (p) se convirtié a pun-
taje z para To cual, previamente, se determind la diferencia entre (p) y
la media de 1a curva normal (0.50). E1 signo de z permite determinar a -

qué lado de la X cae dicho puntaje. Finalmente, se aplicd la férmula de

conversidn a puntajes.

E1 Cuadro 4 muestra las proporciones de respuestas co-

rrectas (p), z y /\; a continuacién se hace un andlisis de ellos.

ITEMS P z JA
I A 94 1.56 6.76 ¥
II A 67 0.44 11.24
111 A 58 0.20 12.20 Aa = 11.96
IV A 78 0.77 9.92
v A 44 -0.15 13.60 Sa = 2.47
VI A 57 0.17 12.32
VII A 47 -0.08 13.32
VIII A 50 0.00 13.00
IX A 28 -0.58 15.32 |£:= 107,68 [5; = 10.83
i B 95 1.65 6.40
11 B 75 0.67 10.32 Sp = 2.52
III B 87 1.13 8.48 '
IV B 77 0.74 10.04
v B 73 0.62 10.52 ok
VI B 82 0.92 9.32| 4O =9.80
VII B 82. 0.92 9.32 g =5 38
VIII B 83 0.95 9.20 A
IX B 34 -0.41 14.64 | =, 83.24
:éi 195.92

CUADRO 4: Distribucién (p), z y 2

De acuerdo a los puntajes [3 puede observarse que:
- Los items mds dificiles de la parte A son el IX (Z&a = 15.32) y el ¥
(A, = 13.60); el mas facil es el I (A , = 6.70).
- Los items mas dificiles de 1a parte B son el IX (zf&b = 14.64) y el

v (A\p = 10.52); Tos mas faciles el I (Ap = 6.40) y el III s

(A = 8.48)
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- Analizando Zﬁ > promedio de dificultad, se tiene:

§

= 11.96 S Ap = 2.47
A B ~ 9.80 S ap = 2.19
At = 10.88 8 g =282

Por 1o tanto:

a. E1 4 es mayor en la parte A (Z};\= 11.96) que en la parte B ---
(A g = 9.80). En otras palabras, como un puntaje delta mds alto es

ta asociado con un grado de mayor dificultad, la parte A aparece como

de mayor dificultad que la parte B.

-

b. El Zﬁ t = 10.88 refleja que los items son, en general, de mediana fa
cilidad, ya que es inferior en -0.84 S al promedio tedrico de difi--

cultad de la escala ( At = 13).

c. La parte A discriminaria mejor que la parte B, puesto que presenta -
mayor dispersion (mayor heterogeneidad), Sp = 2.47, mientras que Sg
= 2.19; y tiene, también un promedio de dificultad mayor en las res-

puestas correctas, como se mencionara anteriormente.

Ahora bien, si se considera el promedio y la desviacidn

estandar de los puntajes brutos del test, se observa:

5.2166 Xg = 6.866 X = 12.0833

2.3368 SB 2.1429 St = 3.9928

Estos datos confirman el andlisis anterior, ya que, co
mo puede observarse, la parte A del test es de mayor dificultad que la --
parte B: el promedio A es menor al promedio B. Ademds, como la desvia;——
cion estandar de la parte A es mayor que la parte B, resulta gque la parte

A aparece con un mayor poder discriminativo que la parte B.

Finalmente, considerando al GEFT como test de potenbia,

se observa que el X de los puntajes brutos de respuestas correctas es --
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12.08, 1o que significa que los sujetos obtuvieron 12.08 respuestas co--
rrectas de un total de 18. Esto representa el 67% (ver Cuadro 1) de ---

items respondidos correctamente, y ubica al test total como una prueba -

de mediana dificultad

3.9 Confiabilidad

Pareciera indudable suponer que, para que un instrumen
to de medicién fuera Gtil, deberfa proporcionar una razonable seguridad -

de que sus valores mantienen una permanencia estable por un lapso determi

nado de tiempo.

Para determinar esta estabilidad se usa, estadistica--
mente, el concepto de Confiabilidad, y que puede ser operacionalizado me-

diante el Coeficiente de Confiabilidad.

Al respecto, Anastasi (1961) define la confiabilidad -
en términos cualitativos cuando sostiene que "se refiere a la consisten--
cia de los puntajes obtenidos por los mismos individuos en diferentes oca

siones, o con diferentes conjuntos de items equivalentes".

Guilford, por su parte, plantea un concepto matemdtico
al definirla como "la proporcifn de la varianza que es varianza verdade--

ra"

En definitiva, ambos autores se refieren a la estabili
dad de la medicidn a través del tiempo, 1o que supondria la permanencia -

del atributo medido.

Existen varios métodos para determinar el "coeficiente
de confiabilidad" que operacionalmente se le define como Ma correlacién
de] test consigo mismo" (Garvett, 1968). Tambi&n, hay varias maneras pa-

ra calcularlo, entre las cuales las de mayor uso son: (Garrett)
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a. Test-retest, 1lamado también Coeficiente de Estabilidad,
b. Formas alternativas o paralelas,

s La técnica de divisién por la mitad,

d. Equivalencia racional.

Segin el mismo autor, "la técnica de divisién por la -
mitad y los métodos de equivalencia racional no deberian emplearse con --
tests de ve]dcidad",‘agregando mas adelante que "formas paralelas o de --
test-retest son los métodos que deben utilizarse cuando la veloﬁidad es -

un factor importante en cuanto al puntaje del test" (Garrett, 1968).

En consecuencia, y dado que el GEFT se define en prin-
cipio como un test de velocidad, los métodos mis adecuados para determinar

su confiabilidad tendrian que escogerse entre las formas paralelas o el -

de test-retest.

En la presente investigacion se escogid el de las for-
mas paralelas, basicamente porque fue el método usado en la construccidn
del test GEFT. En efecto, las partes A y B del test constituyen formas -
paralelas puesto que fueron dispuestas en esa forma en su construcéién: -
“los 18 elementos que quedaron, fueron divididos en dos formas equivalen-

tes para poder estimar el coeficiente de fiabilidad" (Manual).

Con este método, se calculd el coeficiente mediante la
formula de Spearman-Brown la que, segin datos del Manual, entregd un coe-

ficiente de 0.82 para ambos sexos.

También aqui se ha usado la formula de Spearman-Brown,
puesto que ella permite determinar una buena estimacidn del coeficiente -
de consistencia interna obtenido por los métodos de biparticién. Es de--
cir, esta correccidn permite responder a la pregunta écudl seria la con--

fiabilidad del test si se hubiesen correlacionado todos los jtens en vez
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de hacerlo una mitad con la otra mitad?. En este sentido es necesario -

considerar que "los métodos de divisién por mitades se basan en que dos

partes del test pueden considerarse como tests paralelos (Magnusson, --
1969).

No obstante lo sefialado, en un acdpite anterior se dis
cutid el problema de si el GEFT era un test puro de velocidad, dado que -
existen ciertas evidencias (que también han sido observadas en la presen-

te investigacidn) que parecieran indicar que este instrumento no tiene un

comportamiento tipico de velocidad.

Dadas aquellas consideraciones, y adn cuando el asun--
to no esta resuelto del todo, un criterio prudente indicaria la convenien

cia de estimar Ta confiabilidad usando también algdn método propio de los

test de potencia.

Por tal razén, y para cubrir cualquier duda, en este -
caso se aplic6 el método de equivalencia racional, usando para ello la --
formula de Kuder-Richardson, conocida como la "“férmula 20". En adelante

se escribira KRZO'

"ET método de-equiva]enc{a racional se basa en las in-
tercorrelaciones de los Ttems del testy en las correlaciones de los items
con el test en su totalidad" (Garrett, 1968). Es decir, asume que las -
correlaciones de los items de ambas formas pueden ser intercambiables ya

que la correlacidn entre los items son idénticas.

Dada la forma de respuesta que se da al GEFT, se usé -
para el calculo del coeficienfe la formula KRZO’ debido a que "se usa pa-
ra estimar la confiabilidad de 1os test en que los items se ca]ifican de
1 6 0" (Magnusson, 1969). Por otra parte, dado que la férmula KR20 permi

te calcular un coeficiente considerando todas las posibles formas de divi
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dir un test en dos mitades, los resultados que se obtengan dardn "l1a me-

Jor medida de confiabilidad expresada como la correlacién entre tésts pa

ralelos al azar" (Garrett, 1968).

Confiabilidad segin formas paralelas: (Una vez calcu-

lada ny)

Ry = _ 2R =2 x 0.615 = 0.7616

1+R 1.628 T

Confiabilidad segin KRoq:

KR20=(E_TT) (s% -sg ipq)

= 2 _
KR (%) (3.9928 3.2851 _ g gq06
3.9928

Como puede observarse, la confiabilidad entregada por
formas paralelas (0,7616) es menor a la KR20 (0.8406). En todo caso, Ry
aparece como menor a la confiabilidad entregada por el Manual (0.82) mien

tras que KRyy es mayor.

Como sea, ambos coeficientes se consideran satisfacto-
rios, especialmente porque el test fue aplicado a un grupo bastante homo-
geneo (alumnos de 3° de Educacién Media de un mismo colegio). Por lo tan
to, y de acuerdo a lo que plantea Garrett (1968, p. 389), se esperaria --

que si el GEFT se aplica a un grupo de mayor heterogeneidad, su coeficien

te de confiabilidad seria mayor.

Seglin Magnusson (1973), la confiabilidad segin formas
paralelas exige, a 1o menos, que las medias y las dispersiones de ambas -
mitades sean semejantes. En este case se encontrd que las medias eran di

ferentes (p al 0.01), por 1o que se calculd la confiabilidad segin el mé-
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todo de Rulon-Guttman, que permite este cdlculo adn cuando no se reunan

1os requisitos exigidos.

E1 coeficiente de correlacidn encontrado fue r: 0.773,

que resultd un poco mayor que el estimado segln Sp-B (r: 0.761).

3.10 Validez

Otro aspecto o indicador que proporciona antecedentes
de seguridad respecto al instrumento que se esta usando, en este caso el
GEFT, es el concepto de Validez. “En general, la validez de un método es
la exactitud con que pueden hacerse medidas significativas y adecuadas --

con &1, en el sentido que miden realmente los rasgos que se pretenden me-

dir" (Magnusson, 1969; pag. 153).

La anterior afirmacidn implica que el instrumento debe
contar con un nivel adecuado de confiabilidad: "ﬁara ser valido, un test
debe ser confiable" (Garrett, 1968). Supuesta la confiabilidad, entdnces,
el siguiente paso es determinar si el test mide aquello para 1o que fue -

construido.

Frecuentemente se usa, como estimacién de validez, el
coeficiente de validez. Este es un coeficiente de correlacién "el cual -
indica Ta relacidn que hay entre los datos obtenidos con el test y los da
tos que usamos, con un grado conocido de certeza, como indices para 165 -

puntajes del individuo en la variable criterio” (Magnusson, 1968; pag. --

154).

De acuerdo a las caracteristicas que presentan las va-

riables (X e Y), se sigue el coeficiente de correlacién que debe usarse.

En el caso en el que una de las variables presenta una

distribucidn continua mientras que la otra sé1o puede clasificarse en dos
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categorias (dicotdmica), entdnces el coeficiente de correlacidn de mayor
uso es el 1lamado Coeficiente de Correlacién Biserial (rp). No obstante,
para que este coeficiente pueda aplicarse se requiere la suposicion de -
que la variable dicdtoma, si se contara con mayor informacidn, podria --
presentar una distribucion continua y normalmente distribuida. Sin embar
90, cuando las condiciones no permiten ajustarse a este requisito, entén-

ces, "es mas propicio el r biserial por puntos que el r biserial" (Garrett
1963).

E1 coeficiente r punto biserial (rpb) -0 biserial por
punto- presupone que la dicotomia estd centrada en dos puntos a lo largo

de una escala continua, no requiriéndose en ella suposicién de normali--

dad.

Precisamente, para el caso del estudio de validez en -
la presente investigacidn se usara el bb> debido, por una parte, a que -
el método de validacidn a usar aqui en el GEFT serd la validez de cons---
tructo, mediante 1a estimacién de la consistencia interna de los items. -
En este sentido, una variable ha de ser el puntaje del test (o de una de

sus partes) y la otra variable es la respuesta al item (correcta-incorrec

ta).

Por otra parte, la determinaciéﬁ de la validez del ---
GEFT mediante el coeficiente ob también se apoya en las formas que, se--
gin To revela la revisién bibliogrdfica, se ha calculado eﬁ los estudios
anteriores; en todos ellos también se ha usado el coeficiente Fpp> Por To
que los resultados en la presente investigacién podrian compararse con --

los anteriores, cuestidn que proporcionaria una mejor informacidn al res-

pecto.

En suma, la validez de un instrumento puede estimarse

a través de distintos mé&todos, ddndo por resultado diferentes tipos de va
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Tidez: validez predictiva, concurrente, de contenido y de constructo. --

Para el caso del GEFT se han usado con mayor frecuencia la validez concu-

rrente y la de constructo.

En efecto, la revisiﬁn bibliogrdafica entrega gran can-
tidad de antecedentes provenientes de estudios de validez del GEFT a tra-
vés de Tos distintos métodos sefialados. Asi, la validez concurrente se -
determiné mediante 1a relacifn del GEFT y el EFT (aunque también se ha he
cho con otros instrumentos). Los antecedentes a este respecto seﬁa]én -
coeficientes de validez del orden de -0.82, para varones estudiantes, y -
-0.63, para mujeres estudiantes, en un estudio amer{cano (las correlacio-

nes son negativas porque los test se puntlan de manera inversa) (Manual,-

1982).

Por su parte, Fernandez et. al. (1981) obtuvieron un -
coeficiente de validez de -0.67 en un estudio con una muestra espafiola --

(estudiantes universitarios).

También, pueden citarse estudios de validez de construc
to, dentro de los cuales cabe citar la de Bolton et. al. realizada con es

tudiantes universitarios chilenos, los que muestran también altas correla

ciones.

Para los fines de la presente investigacidn, que no con
sideraba la determinacidn de la validez concurrente a través de la aplica
cidon de instrumentos paralelos, se estimd como sgficiente la determina---
cion de la validez de constructo, mediante la consistencia interna de los
items (Cronbach y Meehl, 1955). De esta manera, entdnces, puede determi-
narse que el test mide una variable unitaria, en 1a misma medida en que -
cada Ttem discrimina entre los sujetos: "el indice de validez de un item
(es decir, su poder discriminativo) se determina por el grado hasta el --

cual el item dado discrimina entre examinados que difieren nitidamente en
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la funcidn (o funciones) medida por el test en su totalidad" (Garrett, --
1968).

En consecuencia, la validez del GEFT se determing me-
diante la consistencia interna de los items, usando para ello el coefi--
ciente Tpp CON el cual se 11evo a cabo el estudio de la correlacidon en--

tre el puntaje total del test y de sus partes con las respuestas dadas a

cada items.

Para 1levar a cabo &sto, se consideraron las siguien--

tes correlaciones:
- cada item con el total de la seccion A (Total A).

- cada item con el total de la seccidn B (Total B).

- cada item con el total general (Total A + B).

Los datos, presentados en la Matriz de Correlacidn del
Cuadro 5, permitieron el andlisis del GEFT como prueba formada por dos --

partes independientes y como una séla prueba.

E1 procedimiento que se siguid fue el senalado por la

formula:

"pb = DS - & Pq

en la que Mp Y Mq son las medias de las dos categorias, siendo p 1la pro-
porcidon de respuestas buenas y q la proporcidn de respuestas incorrectas;
DS es la desviacidn del puntaje total que se use, es decir, el total A, o

el total B, o del total general, segin el caso.

Para determinar Mp se sumd los totales correspondien--
tes a las respuestas buenas para cada items; 1o mismo se hizo para Mq pe-
ro con Tas respuestas incorrectas. En el caso de calcular el b de cada

Ttem con el puntaje total del test, el puntaje total considerado para cal
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cular Mp corresponde al puntaje obtenido por cada sujeto, (la parte A mis
B), que ha contestado correctamente el item en estudio. Luego, esta suma

se divide por el nimero de sujetos que contestaron correctamente.

Asimismo, para la parte A el total considerado serd el

obtenido en dicha parte; para la parte B 1o mismo.
A continuacidn se procederd al andlisis de la correla-

cion pr entre los items y cada parte y entre los items y el total del pun

taje del test.

Los datos se dispusieron en la siguiente matriz de co-

rrelacidn:
ITEMS TOTAL A TOTAL B TOTAL GENERAL
I A 0.0819 -0.0790 0.0060
II A 0.5043 0.3849 0.4958
111 A 0.4689 0.3733 0.4748
IV A 0.4296 0.5713 0.5580
v A 0.5666 0.3683 0.2622
VI A 0.6279 0.2124 0.4815
VII A 0.7138 0.2920 0.5744
VIII A 0.7489 0.3267 0.6136
IX A 0.6855 0.3843 0.6075
I B 0.3485 0.4139 0.4261
IT B 0.2677 0.5029 0.4266
II1 B 0.2881 0.4560 0.5247
IV B 0.3546 0.6460 0.4347
vV B 0.2815 0.6433 0.5128
VI B 0.3757 0.7141 0.6031
VII B. 0.4310 0.7342 0.6463
VIII B 0.4050 0.6816 0.6178
IX B 0.4488 0.5719 0.5696

CUADRO 5: Tabla de Rpb.

Para mayor claridad, los items fueron numerados del I
al IX y divididos en las partes A y B, respectivamente. Por lo tanto, la
primera columna contiene el rpp de cada item con el total de la parte A;

1a segunda columna con Ta parte B y, la Gltima, con el total general de -

la prueba.
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3.10.1 E1 GEFT como Prueba Formada por dos Partes Independfentes

De acuerdo a los datos de la Matriz de Correlacién, --
puede observarse que los items de la parte A que estdn mis relacionados -
con el total de dicha parte son los items VIII y VII, respectivamente. -
Los sujetos que obtuvieron los mds altos puntajes en la parte A son los -

que pudieron también contestar correctamente los items.

En el caso de los items VIII y VII, &sta afirmacién --

tiene un mayor grado de certeza.

Del mismo modo, los-items que presentan una mayor co--

rrelacidon con su parte B son el VII y VI.

Esta mayor correlacidn quiere decir, en definitiva, --

que aquellos Ttems son los que aportan mas al puntaje total de cada una -

de sus partes.

Por otra parte, los items que obtuvieron las correla--
ciones mas pequefias con sus respectivos puntajes totales en cada parte, -

fueron en ambos casos el item I. Igual tendencia se observa en los prime

ros items de cada parte.

Esta tendencia se explica en razdn a que, para respon-
der los primeros items los sujetos, tedricamente, han tenido mds tiempo.

Por To tanto, los sujetos de alto puntaje como de bajo puntaje pudieron -

responder correctamente dichos items.

3.10.2 E1 GEFT como una sdla Prueba

De acuerdo a los antecedentes, al considerar el GEFT -
como una s6la prueba puede observarse que se confirma la tendencia comen-

tada anteriormente. Es decir, se observa que los ultimos items presentan



" 86.

la mas alta correlacién con el puntaje total.

Se exceptla de lo anterior el Ttem IX B, que resulta -
menor al pendltimo y antependltimo de su seccién. Esto podria explicarse
porque dicho item no alcanzd a ser contestado por gran parte de los suje-

tos, tanto de baja puntuacidn, como de alto puntaje.

3.1l Normas para el GEFT

Tal como fue indicado en su oportunidad, el GEFT cuen-
ta con normas Norteamericanas y Espafiolas. En Chile, las primeras normas
con que se cuentan son las que proporciona el estudio de Bolton et. al. -

(1984), referidas a una poblacién de estudiantes universitarios.

Como es pertinente suponer, todas estas normas son apli
cables a individuos que provengan de poblaciones similares a 1a de los --
grupos con los cuales dichas normas fueron obtenidas. Por tal razbn, es
necesario, para los fines de la presente investigacién, estandarizar el -

instrumento para la poblacidn con la que se trabajd.

Con el fin de obtener una mejor perspectiva de las nor
mas establecidas, se expondrdn las demds normas mencﬁonadas. Para tal --
efecto, se consideraron las normas Norteamericanas sefaladas en el Manual,
que fueron obtenidas en una muestra de 379 estudiantes del “Liberal Art.
College". Las normas espafiolas, también aparecidas en el Manual (1952),
estan basadas en una muestra de 226 estudiantes de Filosofia y Letras de

la Universidad Autdnoma de Madrid.

Ambas normas aparecen en el Cuadro 6. Es importante -
agregar que estas normas se obtuvieron en la aplicacidn del test usando -
e] tiempo tipificado de 5 minutos para cada una de las partes A y B (sec-

ciones segunda y tercera del GEFT).
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CUARTILES ESTADOS UNIDOS ESPANA

VARONES DAMAS VARONES _ DAMAS
1 0- 9 0- 8 0-10 0- 9
2 10-12 9-11 11-14 10-12
3 13-15% 12-14 15-17 13
4 16-18 15-18 18 14-18
N 155 242 84 142
X 12.0 10.8 13.06 11.78
DS 4.1 4.2 4.09 4.27

CUADRO 6: Normas norteamericanas y espaiiolas.

En cuanto a las normas chilenas, las obtenidas para es
tudiantes de la Pontificia Universidad Catélica de Chile son las que apa-

recen en el Cuadro 7.

CUARTILES HOMBRES MUJERES

1 0-11 0-10
2 12-14 . 11-12
3 15-17 - 13-15
& 18 16-18
N 852 . 720
X 13.56

DS 3.69

CUADRO 7: Normas para estudiantes de la Pontificia Universidad Catélica -
de Chile.

Para obtener las normas correspondientes a la muestra

usada en la presente investigacidn, se procedid a dar dos pasos:

a. Elaboracion de una distribucion de cuartiles separando varones y mu.
jeres. Con ellos se obtuvieron las normas correspondientes.
b. Se calculd la diferencia de medias para determinar si, en este caso,

las normas separadas eran o no significativas.

Para elaborar l1a distribucién cuartilica se confeccio-

nd, previamente, la distribucién de frecuencias del Cuadro 8.
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VARONES MUJERES
Fr. Ab Fr. Ac Fr. Ab Fr. Ac
19.5-16.5 6 31 4 29
16.5-13.5 5 25 9 25
13.5~10.5 8 20 8 16
10.5- 7.5 8 12 1 3
7.5- 4.5 3 4 6 7
4.5- 1.5 1 1 1 il

CUADRQ 8: Distribucidn de frecuencias absolutas y acumuladas de puntajes

obtenidos en el GEFT.

Sobre 1a base de los datos del Cuadro 8, se determind

los cuartiles de acuerdo a la siguiente formula (Cortada N. y Carro J., -

1970).

G= Ha -# o) ; ik % 9
En 1a cual:
Ly = limite inferior del intervalo donde se encuentra la medida de or
den buscada.
(M) = orden de la medida buscada.
F17 = frecuencia acumulada hasta el 1imite inferior del intervalo donde

se encuentra la medida.

La tabla cuartilica obtenida fue la presentada en el -

Cuadro 9.

CUARTIL HOMBRES MUJERES

Q 0- 7 0- 8
1

Q 8-12 9-13
Q 13-15 14-15
Q 16-18 16-18
N 31 29
X ‘ 12.0645 12.1034
DS 4.0983 3.9492

CUADRO 9: Normas en Cuartiles.
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En razén de que los promedios aparecen muy Semejantes
en hombres y mujeres (ver Cuadro 9), se procedié a calcular la diferencia
de medias para determinar si establecer nomras diferentes para hombres y

mujeres es estadisticamente justificada.

Se utilizd la prueba de t de Student para muestras in

dependientes, de acuerdo con la siguiente formula:

Xl - X2

en que Sil - X, es una estimacidn del error estdndar de la diferencia en

tre dos medias y se calcula asi:

2 am ' '
Sil - 22 = nysy + oS, ny 7 n,
np + N, = 2 nq Ny
X (M) = 12.1034
X (H) = 12.0645
S(H) o 4.0983
ny = 29
n2 = 31

Por To tanto:
t(Ob) = 0.0368
t0.01 = 2.660

En este caso se confirma la Hode la ausencia de dife--

rencia entre las medias, al nivel de significacion del 0.01.

En consecuencia, como 0.0368 <= 2.660, se acepta la Hy.
Es decir, se establece que no hay diferencias significativas entre las me

dias de mujeres y varones en esta muestra. Por lo tanto, para los efec--
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tos del presente estudio se presentan normas homogeneas y no diferencia--

das por sexos, segin el Cuadro 10.

CUARTIL NORMAS
1 0- 8
2 9-13
3 14-15
4 16-18

CUADRO 10: Normas homogeneas.

3.12 Resumen de Resultados respecto al GEFT

E1 GEFT fue aplicado a una muestra de estudiantes de -
3° afio de ensefianza media, usando las instrucciones estandar seﬁa]qdas en

el manual (1982) del test.

En esta aplicacidn se estudié el comportamiento del --
instrumento en la muestra antes sefialada, para lo cual se procedid a 1le-
var a cabo los siguientes procesos:

a. Andlisis de la distribucion
b. Analisis de items
c. Confiabilidad

d. Validez

Con respecto al andalisis de la distribucidn, los resul

tados pueden resumirse como sigue:

i) Los sujetos encontraron mayor dificultad en la parte A que en la -

parte B.

ii) Al parecer, no habria aprendizaje en el transcurso de las respues-
tas.

ii1) E1 GEFT, siendo en principio un test de velocidad, presenta algu--

nas caracteristicas similares a las presentadas por un test de po-



9L

tencia. Esto confirma antecedentes de estudios anteriores y que

plantean una hipdtesis semejante.

Con respecto al andlisis de jtems:

i) E1 andlisis mediante 1a escala de puntuaciones delta (/) confir
ma que la parte A tiene mayor diffcﬁ]tad que la parte B.
ii)  Los resultados en esta misma escala muestran que los items son de
mediana dificultad:/\, = 10.88, siendo e1 £\ tedrico igual a 13;
esto hace que el primero esté a -0.53 desviaciones tipicas del 01-
timo.
i1i) La parte A discrimina mejor que la parte B.
iv)  Considerando al GEFT como test de potencia se observa que los items
respondidos correctamente representan el 67%, 1o que sugiere que -

es un test de mediana dificultad.

En cuanto a la Confiabilidad, se calculé por formas pa-
ralelas y se corrigid de acuerdo a la férmula de Spearman-Brown, contras--
tandolo con el método de equiﬁa1encia racional de Kuder-Richardson (KRZO)’
con lo cual se subsana el problema no resuelto respecto a que el GEFT ten

dria algunas caracteristicas de test de potencia.

De acuerdo con 1o anterior, se obtuvo un Ry (confiabili

dad segin formas paralelas) de 0.76; y, segin el método KRZO’ se obtuvo un

coeficiente de 0.84.

Al comparar estos coeficientes con los sefialados en el
Manual (1982), esto es 0.82, y con los coeficientes obtenidos por el estu-
dio de Bolton et. al. (1984), es decir, Rt 0.82 y por KR20 de 0.845, puede
concluirse que Tos obtenidos en la presente investigacidn son satisfacto--

rios, sobre todo si se considera la homogeneidad de la muestra.

En conformidad al estudio de Validez Interna, los da--
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tos obtenidos permiten concluir que las correlaciones Ttems-puntaje total

son significativas. Esto indica, enténces, que todos los items aportan -

al puntaje total.

Esta tendencia se observa tanto si se considera el GQEFT

como test de potencia o de velocidad.

Finalmente, y en relacion a las normas, para la muestra

del presente estudio no fue necesario presentarlas en forma diferenciada -

por sexo.

En todo caso, de acuerdo a los promedios obtenidos para
muestras americanas (12.0 varones y 10.8 damas),.espaﬁo1as (13.06 varones
y 11.78 damas), en el estudio Bolton (13.56 para ambos sexo0s), puede obser
varse que el promedio obtenido en la muestra de esta investigacion (12.06
varones y 12.10 damas) tienden a ser semejantes aunque ligeramente infe---
rior en casi todos los casos sefialados. No deja de 1lamar la atencién que
los promedibs del presente estudio se asemejan mias a 1os obtenidos en mues
tras americanas (alumnos de College), que a la muestra espafiola (universi-
tarios) y a la muestra del estudio Bolton (universitarios). Esta diferen-
cia, menor promedio a menor edad, resulta consistente con los estudios res
pecto a la Dependencia de Campo a To largo de la vida. En efecto, un estu
dio deAwitkin Goodenough y Karp (1967) sefiala que a partir de los 8 afos -

se observa un cambio en la DC hacia un estilo mds IC.

En cuanto a la distribucidn de puntajes en cuartiles,
la distribucidn observada en la muestra del presente estudio tiende a ser

semejante’y con una desviacidn estdndar similar.
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4. RELACION DEL GEFT CON OTRAS VARIABLES DEL ESTUDIO

Luego de haber analizado las caracteristicas estadisti
cas del instrumento, 17egando a establecer sus niveles de confiabilidad -
y validez, y,'finalmente, normas para la muestra usada en la presente in-
vestigacidn, se estd en condiciones de estudiar el comportamiento del ---

test en relacidn a otras variables.

Para tal efecto, y en consonancia con los objetivos de
la presente investigacidn, se relaciond el GEFT con variables del rendi--
miento académico. Especificamente, se consideraron como tales el rendi--

miento en el drea humanista y en el drea cientifico-matemitica.

Con el objeto de profundizar en la relacién anterior,
y observando que el rendimiento de los ramos que componen las &reas podria
distorsionar el rendimiento total del drea, se establecié también la rela-

cion entre el GEFT y los ramos de Castellano y Matemdticas, por separado.

Este punto se aclara mas adelante.

También, se analiza la relacidn entre el GEFT con la -
edad y el coeficiente intelectual, con el objeto de controlar estas varia

bles respecto al comportamiento del test.

Por lo tanto, el primer paso que se did fue establecer

las caracteristicas estadisticas de cada variable.

4.1 Caracteristicas Estadisticas de las Variables

En el Cuadro 11 se elabord una descripcién del comporta
miento de cada una de las variables antes sefialadas, presentdndose, las me
dias aritméticas (X), las desyiaciones est&ndar (DS), los Puntajes Minimos -

y Maximos (PMn Y Py, respectivamente) y el Rango de Variacién (RV).
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De acuerdo a los datos del Cuadro 11, puede sefialarse --

que:

1. Los promedios en las dreas Humanista y Cientifico-Matematica son se
mejantes; sin embargo, el &rea Cientifico-Matemdtica presenta una -
dispersidn mucho mayor que la del &rea Humanista.

2. Los promedios en los ramos de Castellano y Matemdticas son diferen-

tes y la dispersidn entre ambos es casi el doble, acentudndose lo -

observado entre las &areas.

En realidad, l1a distincién entre los promedios de las --
dreas (que aparecen semejantes) y los promedios de los ramos (que apare--
cen diferentes) se debe a que en el &drea Cientifico-Matemdtica las notas
en Quimica y, especialmente, en Biologia, suben el promedio total del ---
area. La inclusidn de estos ramos podria tener un efecto diferente en -
1a relacidon con el GEFT, efecto que habria que considerar principalmente

porque en la bibliografia revisada no hay ningdn antecedente al respecto.

3. En todo caso, los promedios intersexo, tanto como la dispersién, --
sea en las dreas 0 en los ramos. no difieren. Esto implica que, en
esta muestra, el grupo de mujeres y el grupo de varones tienen un -

comportamiento semejante en cuanto a su rendimiento académico.

4.2 Relacibn entre el GEFT y el Rendimiento Académico

Tal como se ha sefialado, el Rendimiento Académico se con
sideré desde dos perspectivas: como dreas y como ramos. Es decir, se bus
co obtener la estimacibn del rendimiento de la muestra, a través de los -
promedios de notas obtenidos durante primero, segundo y tercero medio, en
las Tlamadas ' areas Humanista y CientTfico-Matemética. Pero, para obser-
var con mayor precisién el comportamiento del GEFT frente al ambito huma-
nista y cientifico, se considerd importante tomar los dos ramos que mayor

mente indentifican aquellos dmbitos; es decir, Castellano y Matemdticas,
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respectivamente.

Por consiguiente, las dreas se consideraron de la siguien

te manera:

a. Area Humanista: estd integrada por el rendimiento promedio en 1os ra
mos de Castellano, Ciencias Sociales e Inglés. (En adelante se usa-
rd R-H: rendimiento en el &rea humanista).

b. Area Cientifico-Matematica: integrada por el rendimiento promedio en
los ramos de Matemdticas, Biologia y Quimica. (En adelante se usara

R-C: rendimiento en el &rea cientifico-matemdtica).

Las relaciones entre el GEFT y las dreas y ramos se esta
blecieron mediante el coeficiente de correlacidn de Pearson (rxy), segin

puede observarse en la matriz del Cuadro 12.

GEFT R-H R-C CAST.
1. GEFT - :
2. R-H 0.686 -
3. R-C 0.262 0.830 -
4. Cast. 0.193 _ 0.830 0.648 -
5. Mat. 0.260 : 0.813 0.976 0.662

CUADRO 12: Matriz de r_, entre GEFT, dreas Y ramos.

Xy

Los coeficientes de correlacién del Cuadro 12 son todos
significativos al 0.01 (p==0.26 con 58 g.1.), con excepcidn de la corre
lacion entre el GEFT y el ramo de Castellano, que resultd igual a 0.193,

que tampoco alcanza a ser significativo al 0.05.

De To anterior puede observarse que, en relacidn a las -
areas, la que estd mas altamente correlacionada con el GEFT es el &rea hu
manista (r: 0.686); en cambio, el rendimiento del &rea cientifica sélo co

rrelaciona con un r: 0.262.

Se observa, también, que los rendimientos en los ramos -
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presentan una relacidn con el GEFT de sentido diferente al de las dreas;
es decir, el ramo que mejor correlaciona es Matemdticas (con r: 0.260), -

en cambio Castellano s6lo alcanza a r: 0.193 (siendo no significativo).

Indudablemente que 10 que se esperaba era que el GEFT co
rrelacionara fuertemente con el rendimiento del drea Cientifico-Matemdti-
ca y no asi con el area Humanista, tal como se sehala en Asipow S.H. ---

(1969) y Bolton et. al. (1984), entre otros.

Antes de profundizar en este problema cabe destacar.la -
alta correlacidn entre las dreas (r: 0.830) y entre los ramos (r: 0.662).
De acuerdo con &sto, los alumnos que tienen buen rendimiento en el area -
humanista también lo tienen en el drea cientifico-matemdtica. Y lo mismo
sucede con el rendimiento en Castellano y Matemdticas. Esto sugiere, en
conclusibn, que el alumno de alto rendimiento lo tiene en todas las dreas.
Es decir, en esta muestra se encohtrarian basicamente sujetos de rendi---

mientos homogeneos con respecto a si mismos.

Con el objeto de analizar las relaciones del GEFT con el
rendimiento en las areas y en los ramos, se procedid a efectdar Tos cdlcu
los mediante los coeficientes de correlacidon mdltiple (R1 23) Yy parciales

(r12.3).

En primer lugar, y dada la alta correlacidn entre el ren
dimiento de las dreas (r: 0.830) y entre los ramos (r: 0.662) se procedié
a calcular el coeficiente de correlacidn miltiple (R1.23), de acuerdo a la

férmula:

[
2
rl2 + F%3 -2 rlz r13 P23
1-'(‘%3

1.23

Con ello puede observarse el porcentaje de varianza del

GEFT que esta explicado por el R-H y R-C tomados en conjunto; es decir, el
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rendimiento académico general, "eliminando de la consideracidn doble 1o -

que tienen en comidn" (Cortada, 1970).

Al aplicar la formula el R1.23 es 0.880.

En consecuencia, el 77,44% (R% 23) de la varianza del -
GEFT esta explicada por el rendimiento académico general, siendo el coefi

ciente de no determinacidn miltiple (Kz) de 22.56% (R2 + K8 = 1).

Considerando el R1.23 que es de 0.88, que muestra el gra
do de relacion entre el GEFT y las variables R-H y R-C tomadas conjunta--
mente, este resultado parece sugerir que el GEFT se correlaciona en forma
importante con el rendimiento general, lo que corroboraria lo planteado -
anteriormente en el sentido que los alumnos con alto rendimiento general
tienen también altos puntajes en el test. Es decir, para esta muestra, -
Tos alumnos de altos rendimientos en ambas &reas muestran una fuerte ten-
dencia hacia el estilo IC, inferencia obtenida a partir del R1.23 que mues
tra la fuerte relacidn entre el GEFT y el rendimiento general. (“el coe-
ficiente de correlacién miltiple indica la fuerza de la relacién entre --

una variable y otras dos o mds tomadas conjuntamente, (Cortada, 1970).

Para aclarar el p]énteamiento anterior, se hizo necesa--
rio analizar las relaciones mediante los coeficientes de Eorre]acién par-
cial. Esto permite visualizar mejor cémo se da la relacidn entre el test
y el rendimiento general, especificamente con el rendimiento R-H ¥y R-C, vy
entre éstos dltimos y el rendimiento en los ramos (Castellano y Matemati-
cas). Por lo tanto, considerando los siguientes subindices para las va--
riables:

1. GEFT
2. Rendimiento drea Humanista (R-H}.
3. Rendimiénto drea Cientifico-Matanética (R-C)

i Castellano
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5. Matematicas

Se calcularon las ryp 3 Que se observan en el Cuadro 13.

®12.3 RESULTADO® para ry, de
12.3 0.870% " 0.686
12.4 0.961%

12.5 0.844%

13.2 20,7578 0.262
13.4 0.183 '
13.5 0.039

14.2 -0.9278 0.193
14.3 0.032

14.5 0.029

15.2 -0.703% - 0.260
15.3 0.020

15.4 0.183

CUADRO 13: r12. 3 entre GEFT y rendimiento en dreas y ramos.
(&) pal 0.05== 0.27

En el Cuadro 13, puede observarse que:

- E1 GEFT estd correlacionado en forma importante e inversa con R-C ---
(-0.757), Castellano (-0.927) y Matemdticas (-0.703) cuando se exclu-
ye el rendimiento humanista (p al 0.01).

- En Ta relacidon GEFT y R-C, al excluir Matemiaticas la correlacidn baja
notablemente, quedando en r: 0.039 (aunque la diferencia no es signi-
ficativa al 0.05).

- En la relacion GEFT y R-H, al excluir Castellano, la correlacién sube

notablemente quedando en r: 0.961 (p al 0.01).

De 1o anterior puede concluirse que el aporte de R-H a -
su relacidn con el GEFT es muy {mportante. Sin embargo, en la relacién -
GEFT y R-H el ramo Castellano no es el elemento que tenga mayor peso, Sse-
gin puede concluirse de 1a correlacidn 12 4" 0.961. Esto querria decir
que en R-H serian los otros componentes, Ciencias Sociales e Ing]és, los

que aportarian la fuerza a la correlacidn.
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También, es posible concluir que, en la relacién GEFT y
R-C, Matemdticas tiene un aporté importante, segiin 1o sugiere el coefi--
Ciente obtenido en ry3 5 : 0.039. Ain cuando al calcular la significa--
cion de la diferencia ésta no resulta significativa (p al 0.05), es posi
ble suponer que la baja en la corre1ac16n implica que matemdticas deja de

aportar en ella. Por lo tanto, es posible suponer que, en R-C, Matemdti-

cas tiene un peso importante en el conjunto.

Se observa tambi&n que, en general, la relacién GEFT y -
R-C, o Castellano, o Matemdticas al excluir una variable la tercera varia
ble, se hace muy pequefia y no significativa (ver Cuadro 13). Si se compa
ra ésto con la correlacién entre el GEFT ¥ el Rendimiento General, que es
alta y positiva, puede inferirse cual es el factor de mayor peso en esta
ultima. En efecto, el elemento componente del rendimiento que mayor apor
ta a ]é relacion es R-H, ya que de los dos (R-H y R-C) es el que aumenta
cuando se Te sustrae, en su relacidn con el GEFT, una tercera variéb]e --

(1o que significa que esta Gltima estaba interfiriendo en la relacidn).

Precisando mds aln, puede decirse que los componentes del
R-H mds fuertemente relacionados con el test son Ciencias Sociales e In--
glés. En cambio, cuando se le excluye una tercera variable a la relacidn

test con R-C, todas las correlaciones resultantes bajan, e incluso r13.2

se hace alta y negativa.
En sintesis puede concluirse que:

a. Los sujetos que tienen alto rendimiento en un drea también lo tienen
en la otra.

b. El alto rendimiento general tiene alta corre]acién con el GEFT.

c. Dentro del rendimiento académico el elemento que aparece mas fuerte-
mente correlacionado con el GEFT es R-H, excluido Castellano.

d.  Comparando los ramos Castellano y Matemdticas, aunque los resultados
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no son significativos, si parecen sugerir que Matematicas tiene una

mejor relacidn con el GEFT.

Esta conclusiones parecieran estar parcialmente concor--

dando con el planteamiento tedrico del constructo DIC.

Tal como se planted en el Marco Tedrico, el estilo Campo
Independiente (IC) aparece como mis relacionado a ireas de tipo cientifi-
co-matemdtica. En cambio, el estilo Campo Independiente (DC) 1o estaria
con el drea humanista. De acuerdo a lo ya visto, el estilo IC aparece -
mas relacionado con el drea humanista (excluyendo Castellano), si relacio
namos rendimiento en dreas académicas con estilo cognitivo DIC medido a -
través del GEFT. Por el contrario, si la relacién es con el rendimiento
en un ramo, excluyendo otras influencias, en este caso el estilo DIC apa-

rece mas relacionado con Matemdticas que con Castellano.

A estas alturas del andlisis se requerirfa considerar --
otras variables, como las aptitudes y la edad, para intentar una explica-
cion méas émp1ja de To planteado en el parrafo anterior. Por lo tanto, --

aquel andlisis se dejard para la discusién final.

4.3 Relacidn entre el GEFT y el GAT-B

Dentro de las variables independientes que se buscaban -
controlar en el presente estudio, estdn las aptitudes generales. Para --
ello se aplicd el test GAT (Test de Aptitudes Generales) en su forma B. -
Las normas de este test fueron establecidas a partir de los puntajes bru-
tos mediante andlisis factorial, normalizdndose aquellas distribuciones -
que presentaban asimetria, de tal modo que cada una de Tas escalas de ca-
da factor quedara con un X = 100 y una DS = 20. Es un test confiable y

valido (Beretta, y otros, TUC, 1969), adaptado y estandarizado para Chile.

Se calculd el rxy entre el GEFT y Tlos factores del GAT-B,
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cuyos resultados se muestran en el Cuadro 14.

FACTORES "Xy

G 0.6390%
v 0.3812%
N ~0.3790%
S 0.8080%
p 0.1300
Q 0.2460%

CUADRO 14: rxy entre GEFT y GAT-B

& (p al 0.05)

De acuerdo a estos datos puede obseryarse que el GEFT
correlaciona fuertemente con el factor G, inteligencia (f: 0.639) y con el
factor S, aptitud espacial (r: 0.808). También correlaciona significati-
vamente (p al 0.05) con los factores V, aptitud verbal (r: 0.381), ¥, Q,
aptitud para trabajos de oficina (r: 0.322). Se exceptla de esta situa--

cidn el factor P, percepcion de formas (r: 0.13).

Si se interpretan estos datos a la luz de los anteceden
tes tedricos, el Gnico de ellos que 1lama la atencién eé el factor G. Los
demas, de acuerdo a las aptitudes que miden, son consistentes. Incluso,
la falta de correlacién con el factor P se explica porque éste estd medi-
do mediante dos pruebas, en las cuales el sujeto debe hacer comparaciones
interpretando los detalles en funciﬁn del todo. Las pruebas son: Compara-
cidn de Herramientas y Comparacion de Formas. Por 1o tanto, parece razona
ble concluir que Tos sujetos que presentan altos puntajes en este factor -

tiendan hacia el estilo DC; es decir, correlaciones con puntajes bajos en

el GEFT.

Para profundizar el andlisis del factor G, se calcularon
algunas correlaciones parciales con el objeto de separar los efectos de --

algunas variables sobre otras, segidn puede verse a continuacidn:
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r2.6 0.653 siendo 17 0.682
r13.6 0.036 siendo ri3 0.262
r14 6 0.074 siendo ryg 0.193
r15.6 0.039 siendo ry5 0.260
r6.23 0.666 siendo "6 0.639

De 1o anterior puede desprenderse que:

E] factor G estd relacionado con los rendimientos en Castellano, Mate
maticas y el area cientifica. |

Con el rendimiento en el érea humanista, excluido Castellano, parece
no tener incidencia. Esto, porque tal vez los ramos de Ciencias So--
ciales e Inglés requieren preferentemente de otras habilidades cogni-
tivas (como por ej.: memoria, relaciones, etc.).

Al excluirse simultdneamente R;H y R-C de la re]aciﬁn GEFT con factor
G no se observa diferencias 1o que confirmaria 1o enéontrado por los
estudios de Dubois y Cohen (1970), en el sentido que el test (ellos -
se refirieron al EFT y al RFT) esta saturado de un factor intelectual
que explicaria la generalidad de la DIC en distintas tareas, tanto co
mo la estabilidad de los sujetos en la dimensidn a 1o largo del tiem-
po.

La alta relacién del test con el factor G podria explicarse desde dos

puntos de vista:

i) Porﬁue el GEFT en esta muestra estd altamente correlacionado con
el rendimiento general de los sujetos, y el factor G estd “clara
mente relacionado con el éxito escolar" (ver definiciﬁn de fac--
tor G).

ii) Porque la definicidn del factor G tiende mds bien hacia un factor
ana1itico, semejante al de los altos puntajes del GEFT, 1o que -
confirma los resultados de Cohen (1959) respecto a su estudio so
bre las Escalas de Wechler, tal como se planteﬁ en el Marco Teﬁ—

rico.
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En sintesis, en las relaciones observadas entre las apti
tudes medidas por el GAT-B y el GEFT puede concluirse:

a. El test estd saturado de un factor intelectual de tipo "capacidad --

analitica".

b. E1 test tiene correlacidn de semejante grado (aunque no muy alta pe-

ro significativa) con los factores V y N.

c. Se observa una alta correlacidn positiva con el factor S (r: 0.803),
1o que sugiere que ambos saturan fuertemente en un mismo factor. £S
to permitiria contar con un criterio (la prueba Voldmen que mide di-
cho factor) para estimar validez concurrente, ampliando el estudib -

de la relacidn entre ambas pruebas.

Para estudiar las relaciones entre el rehdimiento‘y el -
GEFT, excluyendo los factores aptitudinales, se calcularon las correlacio

nes parciales consignadas en el Cuadro 15.

ny.z _ RESULTADO para er de
12.6 0.658 0.686
12.7 0.884

12.8 0.642

12.9 0.952

12.10 0.697

12.11 0.662

13.6 0.036 0.262
137 0.155

13.8 0.155

13.9 0.136

13.10 0.136

13.0% 0.232

CUADRQ 15: rxy ; entre rendimiento académico y GEFT, excluyendo los fac-

tores del GAT-B.

Tal como se observa, en la relacién GEFT con R-H las ani
cas correlaciones que difieren (aunque no significativas al 0.05) son las
que resultan de excluir el factor V (r12 7) ¥ el factor S (r1p 9). Esto

sugiere que ambos factores estarian interfiriendo en la relacidn, puesto
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que al excluirlos, ella aumenta.

En 1a relacidon del test con R-C, a excepcidn del factor

G y que ya fue comentado, la exclusidn de ninguno de los otros factores -

parece afectar la relacién.

En sintesis, puede cancluirse que, al excluir los facto-

res del GAT-B:

a. Los factores V y S parecen interferir en la relacidn del test con -
R-H.
b. Al excluir el factor G la relacién del GEFT pierde fuerza y se. hace

no significatva (al 0.05).

Ca No obstante la diferencia no significativa al excluir los factores
de la relacion GEFT con R-C, el efecto observado sugeriria que todos
los factores estdn aportando a dicha relacidn.

d. Un aspecto interesante que surge de 1o anterior es el efecto que se
observa al excluir el factor V de la re]acidn GEFT con R-H. Este -
efecto, de interferir la relacidn, es semejante al que muestra el -
ramo Castellano en la misma correlacién.

Otro punto que 1lama la atencidn en la relacién anterior es el resul
tado de excluir el factor S, que de todos los factores del GAT-B es
el que presenta la mds alta correlacidn con el GEFT (r: 0.808).

Con estos antecedentes cabria preguntarse si entre Castellano, el -
factor V y el factor S existiria algin elemento comin que perjudi--

que la relacion GEFT con R-H.

4.4 Relacidn entre el GEFT y la Edad

Los antecedentes respecto a-la curva de desarrollo en re
lacion a los test que miden el estilo DIC (EFT, RFT y BAT y por construc-
cidn el GEFT), sefialan que desde los 8 a 15 afnos, aproximadamente, se ob-

serva una tendencia de incremento hacia IC, cuando se considera a los su-
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jetos como grupo. Sin embargo, los sujetos con respecto a su posicidn re

lativa al grupo tiende a mantener la misma posicién en el continuo DIC. -

(Witkin et. al., 1967).

Sin embargo, no son muchos los antecedentes que permiten
una clasificacion del comportamiento de la edad frente al GEFT. Por tal
razdn, para controlar los efectos de la edad, si los hay, se procedid a -
aplicar una ANOVA, andlisis de varianza de un factor o unidireccional. -

De esta forma se podia analizar la variabilidad intra e intergrupo etario.

E1 primer paso fue subdividir en cuartiles el rango to--

tal de edad. Sobre la base de estos cuatro grupos se calculd la ANOVA.

Los grupos que se conformaron fueron:
1. 17.7 a 18.1 (afio meses)
2 17.0 a 17.6
3. 16.6 a 16.11
4. 15.7 a 16.5

E1 promedio de edad de este grupo total es 16.9 y 1a DS

5.6247.
RESUMEN ANOVA (One Way)
SS G-L MS F
Edades 67.51 3 22.50 1.13
Error ' 1113.07 56 19.88
TOTAL 1170,58 - 59
F. @ 4.16 (a1 0.01)

E1 andlisis revela que la variable edad, en el ranga con
templado en este estudio no muestra diferencias con respecto al puntaje -

obtenido en el GEFT.
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DISCUSION FINAL

En funcidn de Tas conclusiones planteadas en cada uno de

Tos andlisis efectuados, corresponde, finalmente, hacer una discusibn de

todos 1os antecedentes considerados en conjunto. Ello permite englobar,

ademds, muchas respuestas a problemas especificos que se plantearon al --

inicio del presente estudio.

Con respecto a las caracteristicas psicométricas del test

GEFT, cabe senalar que:

E1 GEFT es un test que, para los sujetos con las caracteristicas de

la muestra, aparece con alta confiabilidad: Tt 0.76ly 0.84 (confia-
bilidad por formas paralelas corregida por Spearman-Brown y de equi-
valencia racional por Kuder-Richardson, respectivamente), 1o que con

cuerda con los coeficientes encontrados en todos los estudios hechos

a este respecto.

Los indicadores de dificultad muestran que los items del GEFT para -
este grupo de alumnos puede calificarse como de mediana facilidad (de
-0.84 con respecto al promedio tedrico) y, en general, el test puede

catalogarse como de mediana dificultad (67% de items bien contesta--

dos).

Las normas establecidas fueron indiferenciadas respecto a la varia--
ble sexo, siendo la distribucidn en cuartiles semejante a las presen
tadas en otros estudios (norteamericanos, espafioles y chilenos), aun

que los promedios son levemente mds altos que en aquellos.

En l1a bibliografia revisada respecto al test GEFT, se plantea la in-
terrogante en relacidn a si se trata de un test de velocidad o de po
tencia. En principio, por las caracteristicas de su aplicacidn se -
trataria mds bien de un test de velocidad. En efecto, al analizar -

el comportamiento de Tas respuestas no contestadas, se observa un-au
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mento de su frecuencia concordante con la progresidn de los items.
Como esta tendencia no es concluyentemente clara, se plantea la- hipd
tesis‘de que el GEFT sea un test de potencia. El estudio se realiza
mediante el analisis del comportamiento de las respuestas erradas. -
En todos los estudios, incluyendo el presente, la frecuencia de res-
puestas erradas no muestra una tendencia definida; es decir, no hay
una progresion, sea de aumento o disminucidn, sino, mas bien, el ma-
ybr 0 menor porcentaje de respuestas erradas por item se da con cier
ta arbitrariedad. No obstante, en esta hipdtesis tampoco 1os‘re5u1—

tados han podido entregar afirmaciones concluyentes.

e. Para estudios de mayor amplitud, la forma de aplicacidn y correccion
de la prueba debe ajustarse a las pautas del Manual, puesto que no -

se observaron antecedentes que sugirieran hacer algin cambio a este

respecto.

En cuanto a las relaciones del GEFT con otras variables,

que apunta a validacidn de la prueba con criterios externos, puede sefialar

se que:

a. En general, el GEFT frente al rendimiento académico (R-H y R-C toma-
dos conjuntamente) muestra una alta correlacién. Sin embargo, cuan-
do se consideran R-H y R-C por separado, el rendimiento humanista --
(R-H) aparece mds altamente relacionado con el test, relacion que se
eleva ailin mds si se excluye los rendimientos en el ramo de Castella-
no.

También, sucede algo similar cuando en la relacidn GEFT y R-HAse ex-
cluyen los factores V (aptitud verbal), y P (percepcidn de forma).
De 1o anterior pareciera razonable plantearse la posibilidad de que
estos tres elementos estdn asociados mis bien con la dimensién DC --
del continuo DIC, razdn por la cual estarian provocando el efecto in

terferente.

Si este fuera el caso, entdnces el rendimiento en el &rea humanista,
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tal como estd definida, no seria consistente con la teoria; es decir,
con la dimensién DC. De esta drea sélo Castellano pareciera corrobo

rar el planteamiento.

Sin embargo, al detenerse mas en los resultados defl presente estudio,
€stos parecieran sugerir que 1os sujetos que tienen simu]taneamente
alto rendimiento en ambas dreas tienden a estar asociados a un esti-
To IC. (mayor puntaje en el GEFT). Indudablemente, que no seria ra-
zonable pensar que el alto rendimiento académico general estaria aso
ciado a sdlo un polo de la dimensidn DIC, por 1o que seria necesario
profundizar el andlisis con un estudio de mayor amplitud.

Para ello habria que comenzar cuestiondndose las definiciones (o de-
limitaciones) dadas por el Ministerio de Educacidn a las 1lamadas --
area humanista y area cientifico—matemética, en la perspectiva del -
estilo cognitivo DIC. Lo mds probable es que, desde este ‘punto de -
vista, las areas no serian consistentes con el constructo.

También habria que considerar la metodologia de ensefianza, porque, -
al parecer, y de acuerdo al juicio de algunos expertos que fueron --
consultados (profesores y especialistas en Tecnologia Educativa), --
aquellas no estarian siendo consistentes con los requerimientos glo-
bales y analiticos que se supone demandarian las &reas humanista y -
cientifico-matemdtica, respectivamente. (por ej.: matemdticas t%ende

a usar métodos mnémicos).

Cabria agregar a lo anterior las caracteristicas de la muestra usa--
da. En efecto, tal como se vié, esta muestra es fuertemente homoge-
nea, tanto inter como intrasujeto: la correlacidn entre R-H y R-C es
0;83; el promedio en R-H es 5.46 y su desviacién estﬁndar 0.49; en -
R-C el promedio es 5.03 y su desviacidn estandar g.73.

Las caracterfsticas especificas de la muestra no permiten discrimi--
nar entre subgrupos extremos, es decir, uno que tenga alto rendimien

to en el area humanista y bajo en cientifico-matemdtico, y viceversa.
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S0lo asT seria posible depurar la relacién GEFT con R-H y R-C, ya --
que como se vid, ni las aptitudes generales, ni la variable edad pa-

recieran aportar mayor claridad al respecto.

d. Finalmente, es altamente 1lamativo observar que, "si se consideran -
las preferencias de carreras elegidas por los alumnos de la muestra"
(antecedentes que fue consultado) y el promedio mayor de notas entre
R-H y R-C, se tiene:

X NOTAS CARRERAS CARRERAS
AREA CIENT-MAT. AREA HUMANISTA

R-C 2> R-H 24% 0%

R-H > R-C 48% - 28%

TOTAL 72% 28%

Las pretenciones de estas cifras s6lo alcanzan al objeti

vo de mostrar una tendencia para futuros estudios.

Sin embargo, puede observarse que los alumnos que tenian
mayor promedio de notas en RC tienden a elegir carreras del area cientifi
co-matematica (Ingenierias, Medicina, Psicologia, Computacidn, Veterina--
ria), lo que es esperable. Pero, los alumnos que tienen mayor promedio -
en R-H que en R-C, también tienden a elegir carreras del &rea cientifico-
matemdtica (48%). S6lo un 28% de éstos Gl1timos prefieren carreras del --

area humanista (Leyes, Educacién_jespecia1mente en Castellano y Parvula--

ria-, Secretariado, y Arte).

E1 16% de la muestra se ubicé entre 10s que no contesta-
ron a este rubro o los que prefirieron carreras que, a priori, resultaba

dificil agrupar en alglin drea especifica.

Seria necesario considerar, en futuras inyestigaciones,
si Tos alumnos de altos promedios en el rendimiento académico general pre
fieren carreras del drea cientifico-matemdtica y cudl seria su relacién -

con el estilo DIC.



111.

En este sentido, con respecto al GEFT como posible cri--
terio para el ambito de la Orientacién Vocacional, los antecedentes de] -
presente estudio no permiten plantear alguna conclusién. Para el]b seria
necesario llevar a cabo un estudio transversal y de seguimiento, partien-
do con sujetos en la ensefianza media y continuando su estudio durante tres

0 cuatro afios de egresar de este ciclo (estén o no siguiendo estudios su-

periores).
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