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PRESENTACION 

El presente trabajo es un esfuerzo de más de cuatro años por 
acercarnos al estudio y comprensión de unas dimensiones generales 
de funcionamiento cognitivo a las que suele denominarse "Estilos 
Cognitivos". 

Dicho trabajo fue elaborado, como Tesis Doctoral del autor, 
en la Facultad de Filosofía y Ciencias de  la Educación de la Uni- 
versidad Complutense de Madrid, bajo la dirección del Dr. Arturo 
de la Orden. Surgió como un  trabajo, fundamentalmente metodo- 
lógico, de  acercamiento a un  Estilo Cognitivo particular enunciado 
por Herman Witkin y sus colaboradores. El objetivo principal era 
acotar y definir el área de relaciones, el contenido y la red nomoló- 
gica de dicha dimensión. La metodología apropiada era la aplicable 
a estudios de Validación de Constructo, en general, diversos méto- 
dos, técnicas y procedimientos que pudieran arrojar luz sobre cada 
hipótesis o problema concreto a estudiar sobre la dimensión bajo 
análisis. 

Para la presente publicación se ha reducido prácticamente a 
la mitad el estudio original. Ha sido modificado algiin capítulo, 
sintetizado otros y, finalmente, se ha modificado también la 
estructura original, más propia de un  trabajo de investigación que 
de un  libro de lectura o estudio. 

El resultado de todas estas modificaciones es un  manual divi- 
dido en tres partes, con catorce capítulos en total. La primera par- 
te aborda la problemática teórica de los Estilos Cognitivos, así co- 
mo una tipologia de los mismos y un  intento de contextualizar su 
estudio en relación con varias disciplinas psicológicar. La segunda 
parte se centra en el estudio de la dimensión de Estilo Cognitivo 
Dependencia-Independencia de Campo, intentando abarcar desde 
el análisis de su naturaleza hasta sus implicaciones educativas. Es 
especialmente importante el recorrido efectuado al relacionar 
D.I.C. con multitud de variables organísmicas y ambientales, par- 
tiendo de la Teoria de la Diferenciación Psicologica definida por 
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Wjtkin en los años sesenta. Los capítulos seis y siete abordan las 
implicaciones educativas que se derivan de la consideración de di- 
cha dimensión. destacando su utilidad y aplicabilidad en la prdctj- 
ca educativa. La tercera parte se centra en el estudio y validaci6n 
del Estilo Cognitivo en cuestión, a través de diversos procedimien- 
tos diseñados para ello. El capitulo nueve analiza la evolución y 
desarrollo de  un constructo paradigmático. la inteligencia, inten- 
tando descubrir pistas para enfocar la validación del constructo 
Dependencia-Independencia de Campo. El capítulo diez analiza la 
problemática específica de la llamada "validez de constructo", 
sin duda, el tipo de validez más importante desde la perspectiva 
teórica y el m h  difícil de abordar. El capítulo once presenta una 
revisión de los estudios de validación de la dimensión D.I.C., ante- 
riores a 1983, mientras que el doce se ocupa del estudio empírico 
de las características técnicas del G.E.F.T. (principal medida de la 
D.1 C.) que realizamos con muestras españolas (1.282 estudiantes 
de diversas facultades de la Universidad Complutense de Madrid). 

El capítulo trece sintetiza vanos estudios especzjficos de vali- 
dación de constructo que fueron diseñados y ejecutados entre 
1980 y I984. Finalmente. el capítulo catorce resume las princi- 
pales conclusiones a que ha llegado la investigación sobre el Estilo 
Cognitivo Dependencia-Independencia de Campo, indicando tam- 
bikn las principales líneas de investigación futura que deberán 
seguirse en torno a dicha dimensión. 

Hemos decidido la publicación de este trabajo tanto por su 
actualidad como por la relevancia que supone su estudio para la 
formación de psic6logos Y pedagogos. Por otra parte, avala la cali- 
dad y rigor cientifico del presente trabajo el hecho de que la inves- 
tigación del autor que sirve de  base fue premiada no sólo en la Uni- 
versidad en que se realizó sino también a nivel nacional (Premio 
Extraordinario de Doctorado y Premio Nacional de Investigación e 
Innovación Educativa, 1986). 

EL EDITOR 



INTRODUCCION 

Siempre ha sido una preocupación de los psicólogos, pedago- 
gos y de los educadores conocer y estudiar las diferencias indivi- 
duales de los alumnos en la clase. En lo que va de siglo se han 
considerado diversos factores de personalidad y de conocimiento 
(intelectuales). A principios de los años cincuenta comenzaron a 
estudiarse y a considerarse los posteriormente denominados estilos 
cognitivos. El estilo cognitivo es un concepto que refleja el intento 
de los psicólogos de cubrir el hueco entre los factores de persona- 
lidad y el acto de conocer. Su nacimiento se debe fundamental- 
mente a los estudios realizados en el campo de la Psicologia de la 
Personalidad, aunque actualmente tiende a integrarse su estudio 
dentro de la corriente de la Psicologia Cognitiva. 

La diferenciación entre Psicologia básica (o acadkmica) y Psi- 
cologia Aplicada, como dos áreas separadas de estudio de la con- 
ducta humana, ha dificultado en muchas ocasiones la posibilidad 
de construir una "urdimbre teórica cabal y comprensiva" (Forteza 
y Prieto, 1981, p. 68) que permitiera conectar los resultados de 
uno y otro tipo de investigaciones. La Psicologia Diferencial, dis- 
ciplina entroncada en la Psicologia Aplicada, tiene precisamente 
su objeto de estudio en las diferencias individuales que permiten 
acercarse a la persona concreta en las situaciones en que se deman- 
da su intervención; su preocupación por las diferencias ni tiene que 
ser -como afirman Carretero y Palacios (1982, p. 20)- sólo una 
preocupación ateórica por la aplicación de la psicologfa, ni puede 
tampoco ser una psicologfa ignorante de los sujetos concretos cuya 
conducta compete al psicólogo comprender y explicar y al educa- 
dor, eventualmente, modificar. Asi pues, los estilos cognitivos se 
enmarcan en el estudio de la Psicologia Aplicada; pero, como toda 
área de investigación, tiende a establecer su paradigma explicativo, 
llamado a demostrar su eficacia, no sólo en el terreno de las reali- 
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dades concretas en que se plasme su validez teórica, sino también 
en el de las grandes leyes. 

Por otra parte, el estilo cognitivo, como dimensión psicol6gi- 
ca alcanzó rápidamente un gran auge en su estudio debido a que se 
contemplb como una posible alternativa al C.I., ya que éste no pa- 
recía ser un índice de predicci6n de ciertas actividades cognitivas 
que algunos autores han considerado importantes en el desarrollo 
de la cultura, tales como la creatividad y la empatía. Así Herman 
Witkin, Robert Ornstein, Roger Sperry, J. Kagan, N. Kogan, Rosa- 
lie Cohen y otros muchos han realizado investigaciones sobre los 
estilos cognitivos que indican dos tipos de pensamiento: el analíti- 
co y el integrativo. Muchos de estos autores creen que el C.I. (en 
este sentido) tiende a medir tan s610 el analftico (Vasgird, 1983, 
p. 267). 

Ha sido grande, pues, el interés por la temática cognitiva en 
los últimos treinta anos de la psicología, que se ha caracterizado 
por una doble dimensi6n: 

a) La búsqueda de los principios y leyes generales de fun- 
cionamiento cognitivo. 

b) El análisis de ese funcionamiento en muy diversas tareas 
concretas. 

La primera línea, sin duda la más conocida y relevante desde 
el punto de vista de su contribuci6n a la psicología básica, no em- 
paíía la importancia de la segiinda, ya que ésta busca un modelo 
del funcionamiento cognitivo y centra también su interés en la pre- 
dicci6n y modificación de dicho funcionamiento. Por otra parte, 
esta línea ha llevado a encontrar importantes diferencias que mues- 
tran distintos sujetos en la misma situaci611, su diferente forma de 
enfrentarse con un problema cognitivo, de abordarlo y hacerle 
frente (Carretero y Palacios, 1982, p. 20). Por este camino se han 
detectado importantes diferencias de estilo entre unas personas y 
otras, diferencias que tienen que ver más con la forma, la manera, 
el cómo, es la actuación cognitiva de un sujeto, que con el resulta- 
do final o eficacia de una actuación. 

Vasgird, D. (1983, p. 267) afirma que la evolucibn en la inter- 
pretación del estilo cognitivo ha pasado por tres fases: 
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a) Los primeros investigadores, que tenfan una clara prefe- 
rencia por el estilo analftico, adoptaron una interpreta- 
ción de aprendizaje social. 

b) La segunda fase, que comenzó a finales de los años se- 
senta, mantenfa una explicación de aprendizaje social, 
pero se caracterizaba por estimar de igual forma ambos 
estilos. 

C) Sin embargo, recientemente (a finales de los años 70) se 
ha ido desarrollando una hipótesis neurofisiológica que 
es semejante (teóricamente) a la escuela interaccionista 
del desarrollo cognitivo general (miis adelante considera- 
remos estos puntos con mayor detenimiento). 

Desde una perspectiva histórica suele aceptarse que los auto- 
res que se encuentran en el origen y primer desarrollo de esta preo- 
cupación por las diferencias cognitivas individuales son, por un 
lado, algunos miembros del movimiento del psicoanálisis del yo 
(por ejemplo Hartman y Rapaport, los cuales asignan un papel 
mucho más activo al yo, del manifestado por la teoria psicoanalf- 
tica clásica) y por otro, teóricos que, como Lewin y Werner, se 
ocuparon de problemas relacionados con la diferenciación e inte- 
gración psicológicas (Kagan y Kogan, 1970). Desde la primera 
linea de influencia, Klein, sostuvo la intervencibn de las estruc- 
turas cognitivas como mediadoras entre las pulsiones del individuo 
y las exigencias de la realidad y asi acuñó el término "control 
cognitivo" para reflejar el papel moderador que jugaba el yo en su 
esfuerzo para adaptar los deseos del sujeto a las restricciones de la 
realidad. "En este sentido, los controles cognitivos son estructuras 
estables del yo, que sirven para coordinar las intenciones del sujeto 
y las demandas de la situaci6nW. El nivel de generalidad de los 
controles cognitivos se supone pues mayor que el de conductas 
tales como la percepción, la memoria, el razonamiento, de manera 
que -como indican Kagan y Kogan (1970)- un mismo control 
cognitivo puede manifestarse en tareas que plantean exigencias 
diferentes (Carretero y Palacios, 1982, p. 23). 

De aquí parece suponerse que los "controles cognitivos" es- 
tdn organizados en estructuras superiores en una jerarqufa; a la 
organización de los controles en estructuras más amplias en cada 
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individuo es a lo que algunos autores (Klein, Gardner) denomina- 
ron estilos cognitivos. 

Como vemos, el estilo cognitivo se halla en la bisagra entre di- 
mensiones estrictamente cognitivas, y los distintos aspectos de per- 
sonalidad; de ahl el auge en su estudio, ya que parece cubrir el 
hueco antes mencionado entre factores o variables de personalidad 
y factores "cognoscitivos" (o intelectuales). Sin embargo, mis  ade- 
lante veremos que este mismo carácter de "puente" planteará nu- 
merosos problemas de operacionalización y control del propio esti- 
lo cognitivo. 

Werner y Lewin influyeron en la caracterización de los estilos 
coenitivos. al afirmar aue en el desarrollo ~sicolóeico. las estructu- - ,  
ras-cognitivas, se van haciendo mis  diferenciadas y mis jerárquica- 
mente integradas. El proceso de diferenciación -como afirman Ca- 
rretero y Palacios (1982, p. 24)- hace referencia a la creciente 
variedad de posibilidades conductuales de que el sujeto va dispo- 
niendo, y a la tendencia, creciente también, que dicho sujeto pre- 
senta de cara a un funcionamiento cada vez mis independiente del 
entorno. 

Para Mischel, el estudio e investigación sobre estilos cogniti- 
vos supone un resurgimiento del interés por variables sencillas 
enfocadas al esclarecimiento de las diferencias individuales en las 
conductas, de resolución de problemas o en los estilos cognitivos 
afirmando que dichas variables han dado buena evidencia de con- 
sistencia (Mischel, 1977, p. 27). Mis adelante veremos que los esti- 
los cognitivos y concretamente, la dimensión dependencia-inde- 
pendencia de  campo, no es una variable sencilla, sino muy por el 
contrario un conjunto de variables complejas, de un alto nivel de 
generalización y dificilmente operativizables (aunque en muchos 
casos los instrumentos utilizados para su medición sean relativa- 
mente sencilios). 

En todo caso, los enfoques cognoscitivos de la personalidad, 
que han tratado de derivar las dimensiones de la personalidad a 
partir de la consideración de las diferencias individuales en los pro- 
cesos cognoscitivos, comparten varias caracterfsticas (Brody, 
1977): 

a) Los teóricos de los estilos cognitivos han tomado las di- 
ferencias individuales en los estilos de pensamiento co- 
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mo punto de partida de sus investigaciones. Aunque ello 
puede resultar obvio, es un enfoque relativamente nuevo 
para la teorfa de la personalidad, que tradicionalmente 
ha destacado las caracteristicas motivacionales, emocio- 
nales y biológicas de los individuos y ha tendido a igno- 
rar a menospreciar la importancia de los procesos de 
pensamiento (veremos más adelante que esta preocupa- 
cibn la comparten los te6ricos de los estilos cognitivos, 
con los investigadores de  la psicologia del procesamiento 
de información). 

b) Mayor énfasis sobre el estilo que sobre el contenido. Es 
decir, han destacado la importancia de las caracterfsticas 
formales del pensamiento -la forma en que una persona 
piensa acerca de las cosas- mas que el contenido real 
del pensamiento. 

C) Una clara inclinaci6n por suponer que los estilos cogni- 
tivos se relacionan con otras caracterfsticas de la perso- 
nalidad a través del conocimiento del estilo cognitivo 
de un individuo. 

d) Una forma de conceptualizar los propios estilos cogniti- 
vos como rasgos, es decir, como caracterfsticas de los 
individuos que tienden a ser invariantes, independiente- 
mente de la situación con la que se enfrenta una persona 
(situación que el estilo cognitivo condicionara). Es decir, 
se acentiia el énfasis en la consistencia de las caracterfs- 
ticas estilisticas del pensamiento. 
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APROXIMACION AL CONCEPTO DE 
ESTILO COGNITIVO 

Ciertamente no podemos definir este concepto de una mane- 
ra única, ya que un constructo que ha dado lugar a tantas inves- 
tigaciones ha sido definido otras tantas veces y en cada ocasión 
desde una perspectiva particular. 

No obstante, a pesar de la multiplicidad de definiciones en- 
contradas podemos aceptar los dos grandes grupos que Palacios y 
Carretero (1982, p. 25) nos enuncian: uno de ellos pone el acento 
especialmente en el carácter fronterizo del constmcto, mientras 
que el otro grupo de definiciones, pone su interés esencial sobre 
los aspectos cognitivos, sobre las diferencias que existen entre unos 
individuos y otros en lo relativo a las estrategias y procedimientos 
de que se sirven en la resolución de problemas. 

Para Witkin y sus colaboradores (enmarcados más en el pri- 
mer tipo de definiciones) "un estilo cognitivo dado ... caracteriza 
el funcionamiento de la persona establemente; a travBs del tiempo 
se relaciona con actividades perceptivas e intelectuales; asimismo 
está en conexión con diferencias individuales, por lo que los estilos 
cognitivos pueden ser un camino para conceptualizar el funciona- 
miento neural de tales diferencias" (Witkin y Oltman, 1980, 
p. 468). 

El mismo autor, define el estilo cognitivo como "modo carac- 
terfstico de funcionar que revelamos a través de nuestras activida- 
des perceptivas o intelectuales de una manera altamente estable y 
profunda" (Witkin, 1976, p. 26). Como vemos, para Witkin, los es- 
tilos cognitivos, nos hablan sobre otras cosas o aspectos, además 
de sobre lo cognitivo, son para él dimensiones q á s  amplias de fun- 
cionamiento personal que se evidencian también en otras áreas de 
la actividad psicológica individual. 
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En esta misma línea Wright (1976, p. 54) afirma que el pro- 
blema de los estilos cognitivos debe plantearse como una "síntesis 
de rasgos individuales, motivos y preferencias, por un lado, y crite- 
rios lógicos y estrat6gicos de competencias por otro. Así Kogan 
(1976) sintetiza al afirmar, que los estilos cognitivos se refieren a 
las diferencias individuales asociadas con varias dimensiones no 
cognitivas de la personalidad. 

La otra línea de definiciones pone el acento -como ya hemos 
dicho- más sobre los propios aspectos cognitivos, es decir, sobre 
las diferencias que existen entre unos individuos y otros en lo rela- 
tivo a las estrategias y procedimientos de que se sirven en la resolu- 
ción de problemas. Así Kagan, Moss y Sigel (1980), definen en 
concepto de estilos cognitivos en referencia a "preferencias indivi- 
duales y estables en el modo de la Organización perceptiva y de la 
Categorización conceptual del mundo exterior". Eiás amplias son 
las definiciones de Kogan (1 97 1) y de Cohen ( 1969). El primero 
afirma que los estilos cognitivos se pueden definir como la "varia- 
cibn individual de los modos de percibir, recordar y pensar, o co- 
mo formas distintas de almacenar, transformar y emplear la infor- 
mación" (Kogan, 197 1, p. 306). 

Como vemos, esta línea se va vinculando más con la Psicolo- 
gía del procesamiento de la información, al definir los estilos cog- 
nitivos como formas, modos, maneras peculiares de llevar a cabo 
dicho procesamiento de la información. Cohen (1969) definió los 
estilos cognitivos como conjuntos dereglas integradas para la selec- 
cibn y organización de los datos de los sentidos. Esto supone una 
concepcibn amplia del conocimiento e implica, que en cada perso- 
na encontramos una Única composici6n cualitativa del conjunto de 
procesos cognitivos, tales como la percepción, la sensacibn, las 
irnigenes, es decir, cada individuo posee un único conjunto de re- 
glas integradas. En la misma línea se manifiestan Goldstein y 
Blackman (1 978), al definir los estilos cognitivos con referencia no 
sólo a las formas características en que los individuos organizan 
conceptualmente su entorno, sino también,a las formas caracteris- 
ticas en que esos mismos individuos actúan cognitivamente sobre 
tal entorno y los problemas que en él se les plantean (Goldstein y 
Blackman, 1978). 

La concepción predominante en la actualidad creemos (con 
Carretero y Palacios, S. 1982) que es la que se deriva del segundo 



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 23 

grupo de definiciones. Asi Sigel y Coop (1 980) defmen los estilos 
cognitivos como "procesos informativos", es decir, para ellos cada 
estilo cognitivo es un proceso informativo variable y con cuya ex- 
presión se hace referencia a la manera sistemática en que un alum- 
no responde a varios tipos de situaciones. "Se refiere a funciones 
intelectuales (por ejemplo, la categorización de un estimulo) y/o a 
estrategias para resolver problemas (por ejemplo, el anilisis de las 
circunstancias ambientales), y en un concepto muy amplio que in- 
cluye conductas, actitudes y disposiciones aparentemente dis- 
tintas". 

En resumen, los estilos cognitivos son pues una herramienta 
conceptual sintetizadora, para resumir el método cognitivo básico 
en el que una persona se enfrenta a todas las formas de estimula- 
cibn sensorial. Por otra parte, su conceptualizaci6n responde a la 
idea (nada novedosa por otra parte) de que las tareas perceptivas e 
intelectuales (es decir, cognitivas) pueden servir para evaluar di- 
mensiones amplias e importantes del funcionamiento personal que 
abarcan diversas Areas psicológicas. 

La consideración de este constructo como herramienta con- 
ceptual sintetizadora, ya lo expres6 Kogan (en las definiciones an- 
tenores) al conceptualizarlo como "variaciones individuales en los 
modos de percibir, recordar y pensar, o como distintas manerm 
de aprehender, almacenar, transformar y utilizar la información". 
Como vemos la diferencia entre capacidad y estilo cognitivo es 
obvia, la primera se refiere más al nivel de habilidad, Gcompeten- 
cia (el mayor o menor grado de ejecución) mientras que los estilos 
cognitivos dan un mayor peso a la manera y a la forma del proceso 
de conocimiento. No obstante esta distinción, hemos de aclarar 
que para cada investigador, la definición de la estructura del estilo 
cognitivo es diferente y con frecuencia la misma definición se 
expresa, según el medio (instrumento) que u'sa el investigador para 
provocar las respuestas, de acuerdo a las cuales clasifica a los 
sujetos. 

El enfasis que estamos dando a la "manera", "modo", "for- 
ma" en que cada individuo procesa la información, nos sirve para 
djferencjar (como ya hemos dicho) los estilos cognitivos de otras 
dimensiones de inteligencia e incluso de creatividad, ya que dentro 
de estas últimas se utiliza el nivel de ejecución para clasificar y di- 
ferenciar los sujetos. Sin embargo, Kogan (1973) señala que inclu- 
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so muchos de los que utilizan la etiqueta "estilos cognitivos" han 
basado sus valoraciones de estilo cognitivo en la precisidn versus 
imprecisión de la ejecución (un claro ejemplo de ello, es el mismo 
Witkin, como ya veremos en posteriores capftulos). Hablando con 
rigor, los problemas de precisión en la ejecución deberfan ser total- 
mente irrelevantes en la consideración de estas dimensiones y ade- 
más "no se deberfa establecer ningún juicio valorativo basado en 
aquellos tipos de ejecución que se derivan de las tareas empleadas 
para valorar el estilo cognitivo en cuestión" (Witkin y sus colabo- 
radores en 1976 y 1977 expusieron una perspectiva opuesta a la de 
Kogan, como veremos más adelante). 

Messick (1976) define el estilo cognitivo de una forma inte- 
gradora que admite las posturas inicialmente contrapuestas de Ko- 
gan y Witkin, al afirmar que los estilos cognitivos, "son consisten- 
tes diferencias individuales de funcionamiento mental, consistentes 
diferencias individuales en los modos de organizar y procesar la in- 
formación y la experiencia, que representan las distintas maneras 
y formas de cognición a partir de la constatación de los distintos 
contenidos cognoscitivos o de los diferentes niveles de dominio 
de destrezas en la ejecución cognoscitiva" (p. 16). 

Asi pues, vemos que los estilos cognitivos van más allá de las 
diferencias individuales, de nivel cognitivo, ya que buscan más los 
procesos cognitivos, es decir, los modos generales de cada indivi- 
duo de procesar la información que percibe del ambiente y de en- 
frentarse a situaciones en las cuales deba desarrollar un proce- 
dimiento o estrategia de resolución. Parece evidente -como afirma 
Staub- que cada individuo desarrolla diferentes vfas o procesos 
cognitivos y que la percepción del ambiente puede ser considerada 
en terminos de estilos individuales persistentes que nos indican 
la intima relación entre percepción y pensamiento (Staub, 1980, 
P. 7). 

Quizás la definición más amplia de las analizadas es la de  Vi- 
nacke (1 972) según la cual el estilo cognitivo, es "la actitud que 
regula las respuestas, en esquemas de caracteristicas de organiza- 
ción o empleo de la información". En este sentido creemos que 
todas las definiciones del concepto en estudio, otorgah al mismo 
una función reguladora o moduladora de la conducta, tanto en la 
organización, como en el empleo de la información. Algunas defi- 
niciones que siguen esta misma linea, son las siguientes: 
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- "Modo cómo un individuo está predispuesto a procesar la 
informaci6n en determinadas tareas" (Odom, Mc Intire y 
Neale) (1 97 1 ). 

- "Preferencias personales en el cómo llevar a cabo las ta- 
reas" (Cashdan y Lee) (1973). Estos autores utilizan el 
concepto de estilo cognitivo como sin6nimo de estilo de 
aprendizaje. (Tambikn Ramfrez y Castañeda (1974), Ka- 
gan, Moss y Sigel (1963) aceptan estos conceptos como 
sinónimos.) 

- "Hábitos de procesar la información que representa el mo- 
do tfpico del alumno de percibir, pensar, recordar y solu- 
cionar problemas" (Messick) ( 1976). 

- "Variables que reflejan las diferencias en organización de la 
personalidad, asi como en el funcionamiento y organiza- 
ci6n cognitivas" (Messick) (1980). 

- "Manera personal mediante la cual el alumno procesa la in- 
formación en el transcurso del aprendizaje de nuevos con- 
ceptos" (Kogan, Moss y Sigel) (1963). 

- "Modos tfpicos del alumno de pensar, percibir y resolver 
problemas" (Crombach y Snow) (1977). 

En resumen, podemos concluir que los diversos autores que 
tratan de definir el concepto de estilo cognitivo, no discrepan en 
cuanto a la consideración del mismo como un modo caracterfstico 
de funcionamiento cognitivo ( s i  discrepan en cuanto al alcance 
y metodologfa de estudio de los mismos), una actitud en el ámbito 
de la percepción (como afirma Rodngues, 1983) por lo que consti- 
tuye, uno de los factores de las diferencias humanas; es una dimen- 
sión amplia de la personalidad, por lo cual se manifiesta estable, 
profunda y a un alto nivel de generalización. 





ENFOQUES EN LA INTERPRETACION DEL 
ESTILO COGNITIVO 

Los diferentes estilos cognitivos que vamos a enunciar breve- 
mente pueden incluirse todos ellos en este constmcto desde una 
definición amplia de estilo cognitivo. Todos los autores están inte- 
resados en obtener medidas indirectas del estilo cognitivo que defi- 
nen, pero dichas medidas indirectas son muy diferentes unas de 
otras. Así por ejemplo Kagan y Witkin, en sus respectivos estudios 
sobre reflexividad-impulsividad y dependencia-independencia de 
campo, utilizan tests de ejecución para obtener puntuaciones que 
les sirvan como medidas de la dimensión cognitiva que están invei  
tigando, mientras que otros autores, como Hudson (y en contras- 
te) compara modos de respuesta a dos tests diferentes, uno de pen- 
samiento convergente y otro de pensamiento divergente. Los 
primeros están interesados más en categorizar o clasificar a las 
personas en función de las puntuaciones obtenidas en sus instm- 
mentos de medición, mientras que los segundos, están más intere- 
sados en conocer los errores, o las dificultades de uno u otro tipo 
de pensamiento. 

En la propia dimensión del estilo cognitivo, los diferentes 
tipos de estilo están generalmente dicotomizados, tanto desde el 
punto de vista teónco, como desde eI punto de vista operacional. 

Los tipos de estilo cognitivo podemos clasificarlos siguiendo 
a Kogan (1973) de tres formas, basándonos en la separacibn de ca- 
da estilo del dominio de las habilidades: 

a) Exactitud o Inexactitud: Es decir, estilos cognitivos cu- 
ya medición se basa en la exactitud o inexactitud de la 
actuación de un sujeto. Un claro ejemplo es el test del 
marco y la varilla (rod and frame test) usado para medir 
dependencia-independencia de campo perceptivo, test 
en el que el sujeto es más o menos eficaz en su tarea de 
llevar la varilla a la posición vertical. 
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b) Mayor o menor valor acordado: En los cuales, el estilo 
cognitivo se centra en el mayor o menor valor acordado 
a un tipo de conducta en relación con otra y no tanto 
en el terreno de la habilidad o capacidad. Un ejemplo 
de este grupo, es el test de estilo conceptual (conceptual 
style test) en el que un sujeto puede elegir agrupar obje- 
tos por su forma y otros sujetos pueden realizar la agru- 
pación por su funcidn 

C) Diferente criterio de agrupacibn o inclusión: Estos esti- 
los evitan los dos tipos de valoraciones de los anteriores 
grupos al no considerar la medición de la eficacia, ni el 
juicio de valor sobre la conducta. Se refieren a conduc- 
tas en las que el sujeto puede utilizar criterios, más o 
menos amplios para la inclusión de un elemento deter- 
minado dentro de un conjunto (Kogan, 1973) (ejem- 
plo: estilo de categorización). 

Ciertamente en la valoración de Kogan (la más estricta y res- 
trictiva de estilo cognitivo) los únicos estilos cognitivos puramente 
estilisticos, son los que corresponden al último grupo definido ya 
que no incluyen aspectos valorativos de uno u otro polo de la di- 
mensión cognitiva analizada. 

Diversos autores tienden por lo general (algunos de ellos sola- 
mente, por motivos teóricos) a valorar un polo más que el otro, lo 
cual es lógico en los dos primeros grupos ya que sus criterios son 
eficacia-no eficacia en una tarea cognitiva, o valor cognitivamente 
superior de uno u otro polo. No obstante y a pesar de las naturales 
controversias, tienden hoy en dia a valorarse de igual modo ambos 
polos, sobre todo si tenemos en cuenta que la mayor valoración de 
un polo u otro esti4 determinada por un tipo concreto de tarea. 
Bruner, por ejemplo, al enjuiciar el estilo cognitivo "scanning", 
afirma que no necesariamente un Scanner es peor que un focaliza- 
dor, sino que el juicio de valor está siempre en función de la situa- 
ción de aprendizaje a la que hagamos referencia. 

Aunque los estilos cognitivos más estudiados hoy en dia, son 
los definidos por Kagan, Moss y Sigel (Impulsividad-Reflexividad) 
y Witkin (Dependencia-Independencia de campo), vamos a tratar 
de hacer un elenco de los principales estilos cognitivos definidos 
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(un poco más amplia de los dos mencionados), aunque (como pa- 
recen reconocer la mayoría de  los investigadores) algunos de éstos, 
denominados "estilos cognitivos" por sus autores, son más bien de- 
finiciones de rasgos típicos de la personalidad, por lo que parece 
discutible y arriesgado asignarles la denominación de estilo cogniti- 
vo; aunque en algún caso pudiera considerarse como tal dimensión 
cognitiva, no hay suficiente investigación sobre ellos, en muchos 
casos, para poder afirmarlo. 

2.1. REFLEXIVIDAD-IMPULSIVIDAD 

Kagan, Moss y Sigel (1963) definen el estilo cognitivo como, 
el "término que hace referencia a las preferencias estables en el 
modo de organizar la percepción y de categonzar el ambiente ex- 
terno" (p. 253). La definición del estilo enunciado la estableció 
Kogan después de que los tres autores anteriores durante varios 
aflos trabajaran en la caracterización de tres especificas modos es- 
tilfsticos, descriptivo, analítico-relaciona1 y categórico-inferencial. 
En estos primeros trabajos se les pedfa a sujetos adultos normales 
que seleccionaran de entre una serie de dibujos de personas, aque- 
llos que pudieran agruparse de acuerdo a algún criterio conceptual. 
Observaron que los resultados no se ajustaban a las predicciones 
previstas, ya que muchos sujetos hacían clasificaciones sobre la ba- 
se de un elemento objetivo común a varios objetos, sin una prefe- 
rencia por realizar clasificaciones más elegantes y abstractas (Ka- 
gan, 1966). El test de SigeI de estilos conceptuales (Conceptual 
Style Test) fue muy productivo en las primeras investigaciones. 
Posteriormente Kagan se dio cuenta de que gran número de sujetos 
tendía a pensar mucho sobre los estímulos antes de dar una res- 
puesta, mientras que otros tendían a dar una respuesta inmediata 
ante el estimulo dado. Ante esta diferencia en los tiempos de res- 
puesta, Kagan creó un test (el Matching Familiar Figures) (MFFT) 
al objeto de medir el tiempo que un sujeto invierte en dar una res- 
puesta, teniendo en cuenta los errores cometidos por M e .  La nue- 
va dimensión concepto-tiempo tiene pues en cuenta las dos cosas: 
tiempo de respuesta y número de errores. Conviene advertir al Ile- 
gar aquí, que debe hacerse una distinción básica entre los estilos 
cognitivos y el que se refiere al concepto-tiempo (Coop y White, 
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1982, p. 255). El MFFT requiere una capacidad por parte del suje- 
to para retrasar su respuesta y para cometer pocos errores al elegir 
entre alternativas similares. El estilo cognitivo tiende, sin embargo, 
a medir la preferencia personal por parte de los distintos indivi- 
duos en la manera en que perciben y categorizan su ambiente. 

Kagan ha insistido siempre en que esta dimensión es operativa 
en áreas que implican incertidumbre en la respuesta, es decir, en 
problemas con varias soluciones posibles y simultáneas, de entre 
las cuales se ha de elegir la más correcta. La inclusión de la medi- 
ción del tiempo de respuesta se incluyó en la dimensión, al obser- 
varse la ya citada consistencia de dichos tiempos de respuesta, esta- 
bilidad que se refleja tanto a largo como a corto plazo. 

Posteriormente y en conceptualizaciones posteriores del 
constructo, Kagan (1978) ha eliminado la "latencia" (tiempo de 
respuesta) de la definición del constructo reflexividad-impulsividad 
"algunos niilos son cuidadosos a Ja hora de examinar la validez di- 
ferencial de varias respuestas alternativas y por lo tanto cometen 
pocos errores; otros son menos cuidadosos y, en consecuencia 
cometen más errores. Los primeros han sido llamados reflexivos y 
los segundos impulsivos". El razonamiento que le permitió elimi- 
nar las latencias como índice de reflexividad-impulsividad es el.si- 
guiente: "la latencia larga, "per se", no es indice de una actitud 
reflexiva; los niños pueden tener una larga latencia antes de res- 
ponder, simplemente porque no saben qué hacer con la tarea o 
porque son timidos. Estos niños tendrán tiempos de respuesta lar- 
gos, pero cometerán muchos mores" (Kagan, Lapidus y Moore, 
1982, p. 34). Viceversa el razonamiento es el mismo. Esta concep- 
tualización más rica y flexible reconoce la existencia, junto a refle- 
xivos e impulsivos, de sujetos rápidos-exactos y lentoeine- 
xactos(1). Este estilo cognitivo ha dado lugar a numerosisimas 
investigaciones y ha recogido numerosos fmtos en la detección de 
diferencias individuales en dicha dimensi6n (por ejemplo los chicos 
muestran una consistentemente mayor reflexividad que las chicas, 
aun cuando estas diferencias pueden ser atribuidas a diferentes 
tipos de expectativas ambientales entre los dos sexos, y también en 
tre un tipo y otro de sociedades). El mismo Kagan ha encontrado 
unas evidencias experimentales suficientes para mantener que su 
dimensión cognitiva se halla relacionada con la de Witkin (Depen- 
dencia-Independencia de campo), en el sentido de especular el 
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emparejamiento entre reflexividad e independencia de campo, por 
un lado, e impulsividad y dependencia de campo por otro (Floyd, 
1976, p. 50). 

2.2. DEPENDENCIA-INDEPENDENCIA DE CAMPO 
PERCEPTIVO 

La naturaleza del estilo cognitivo enunciado porwitkin y sus 
colaboradores hace referencia fundamentalmente a la "reestmctu- 
ración de un campo perceptivo". De hecho todos los instrumentos 
de medida de esta dimensión bipolar (TRTC, RFT, EFT) coinci- 
den en el apoyo de la hipótesis de que la percepcibn independiente 
de la verticalidad y el descubrimiento de figuras simples en figuras 
complejas, está en relaci6n con la aptitud para reestructurar el 
campo visual en un amplio espectro de situaciones en las que se 
utilizó material viso-espacial. 

No nos vamos a detener en este momento en definir con pre- 
cisión este constructo, ya que él mismo es el objeto de este trabajo 
y lo trataremos en varios capftulos especfficos posteriores. 

2.3. OTROS ESTILOS COGNITIVOS ENUNCIADOS 

Estudiado por Getzels y Jackson (1969) y posteriormente 
por Hudson (1968), hace referencia al grado en que un sujeto em- 
plea el pensamiento convergente o el divergente preferentemente. 
Hudson afirma que la evidencia experimental mostrada sugiere que 
las convergentes están mis preocupadas con/por cosas. mientras 
que las divergentes lo están más bien con personas(2). 

b) Focalizadores y Selectivos (Focursers-scanners) 

La dimensibn hace referencia al grado en que las estrategias 
de resolución de problemas llevan al sujeto a ir comprobando y eli- 
minando hip6tesis al elegir (scanner), es decir, el sujeto va recha- 
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zando hipótesis, o por el contrario su estrategia le lleva a eliminar 
atributos (Focalizadores). Esta diferencia la estableció Bruner en 
1956(3), con el nombre de "scanning", haciendo referencia a la 
mayor o menor capacidad (diferente estrategia) para verificar jui- 
cios o estimaciones respecto a estfmulos perceptivos. 

C) Totalizadore~parcialistas (Holists and Serialists) 

El primero hace referencia a preferencias por aproximaciones 
lógicas, racionales y generales a problemas concretos; el segundo 
a la aproximación del tipo de pensamiento convergente, es decir, 
va contrastando hipótesis una a una. 

Algunos autores sefíalan que "esta dimensión" (poco estudia- 
da en todo caso), puede tener mucho que ver con las dos anterior- 
mente mencionadas (convergencia-divergencia y scanning). 

d) Amplitud de Categorización 

Hace referencia a las diferencias individuales en preferencias 
consistentes para hacer inclusiones amplias, en oposición a exclu- 
siones estrechas. Esta dimensión incluye amplitud de categorías y 
rango de equivalencia (Pettigrew, 1958). 

e) Conceptualización 

Inicialmente denominado amplitud de equivalencia (Gardner, 
1953) y posteriormente "diferenciación conceptual". Hace refe- 
rencia a las diferencias individuales en la tendencia a categorizar 
semejanzas percibidas y diferencias entre estfmulos, en términos 
de muchos conceptos diferenciados (o  dimensiones) o pocos gru- 
pos de conceptos (mayor o menor número de conceptos con el 
mismo número de elementos simples). Kogan (1971) afirma que 
este estilo cognitivo posee una estrecha relación con el anterior- 
mente mencionado (amplitud de categonzación) (ver, Messick, 
1976 y Carretero y Palacios, 1982). 



En algún caso traducido tambien como nivelamiento-agudiza- 
ción. es un estilo cognitivo que hace referencia al grado en que una 
persona es capaz de mantener en su memoria la imagen de estfmu- 
los que se le han presentado en el pasado. Esta dimensión definida 
por Gardner (1966) es una de las seis principales del control, que 
dicho autor y sus colaboradores definieron para describir a un indi- 
viduo en su totalidad; algunos de estos principios de control son: 
discriminación-no discriminación, criterio de clasificación, ampli- 
tud de la atención y control estricto-control flexible. En esta di- 
mensión en estudio, el principio de criterio de clasificación es fun- 
damental en este tipo de proceso y hace referencia a aquellos 
juicios en base a los cuales diferentes objetos o sucesos son organi- 
zados dentro de una misma categorfa.(4) 

g) Control Rígido-control flexible 

Es una dimensión definida por Gardner y otros (1954) como 
un "control cognitivo" inicialmente y hace referencia a la suscepti- 
bilidad, a la distración y a las interferencias cognitivas. Los sujetos 
que son capaces de superar las interferencias provocadas en la reali- 
zación de una tarea cognitiva, son considerados con un control fle- 
xible. Santostefano (1964), es uno de los autores que mas ha 
contribuido a esclarecer esta dimensión, al encontrar claras dife- 
rencias entre sujetos de diferentes edades. Parece ser que la edad 
es una variable moduladora y que los sujetos van teniendo un con- 
trol más flexible a medida que aumenta la edad de los mismos.(5) 

h) Automatización fuerte-ddbilll 
Conceptualización-dominio perceprual motor 

Para Browerman (1960) el concepto de estilo cognitivo es 
equivalente al concepto de estilo de aprendizaje y es "la expresión 
de diferentes respuestas probables o clases de respuestas plasmadas 
en ciertos tipos o clases de conductas". Según dicho autor,.e'l tipo 
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de respuesta ante una situación nueva dificil que exige gran con- 
centración, se encuadra en lo que él llama estilo conceptual como 
opuesto a dominio perceptual motor, mientras que al tipo de res- 
puesta que se da ante una situación habitual que se resuelve de 
forma automhtica, la denomina de estilo de automatización fuerte 
en oposición a estilo de automatización ddbil(6). Como vemos se 
trata de dos estilos cognitivos diferentes, pero que se diferencian 
en función del contexto (situación nueva dificil-situación habi- 
tual), lo que es lo mismo que decir que el estilo de las respuestas 
varia en función del tipo de tarea, lo cual resulta muy interesante 
para la educación, ya que cada estilo se manifestará en función del 
tipo de tarea. Ciertamente, esta variable no encaja suficientemente 
bien en la definición de estilo cognitivo, ya que éste por definición 
no depende de contextos concretos. 

i) Tolerancia-intolerancia frente a la 
inestabilidad 

Hace referencia a la disponibilidad del sujeto para aceptar ex- 
periencias que difieren de las usuales o de lo que el propio sujeto 
sabia o conocía. El polo tolerante de la dimensión refleja una pre- 
disposición a aceptar y referir eventos e ideas que son marcada- 
mente diferentes de lo ordinario; el extremo intolerante tiende a 
permanecer cerrado, orientado a la realidad y a preferir ideas con- 
vencionales (Klein y Schelesinger, 195 1).(7) 

j) Integración Conceptual - Complejidad de  
Integración 

Se refiere a las consistentes diferencias individuales en cuanto 
a la forma (extensión) en que categorias o dimensiones de la infor- 
mación son percibidas al ser correlacionadas de múltiples maneras 
(Harvey y otros, 1965). 



k) Complejidad Cognitiva - Simplicidad 

HaiIey y colaboradores (1961), definieron este constmcto 
en función de la consistencia, intraindividual significativa encon- 
trada en la conducta de categorización. Se define en función del 
número diferente de categorías que emplea un individuo cuando 
clasifica estímulos diferentes. 

Crockett (1965) tras un análisis factorial de la complejidad 
cogngiva, medida en varias tareas de clasificación (que no produjo 
ningún factor de importancia) concluyb que una persona puede ser 
cognoscitivamente "simple" en un criterio y cognoscitivamente 
'6 complejo" en otro, no revelándose ningún rasgo unitario de esta 
dimensibn en la conducta de clasificación. 

1) Otros estilos cognitivos defiidos por sus autores son los si 
guientes: 

-Articulación conceptual (definido por Bieri y otros en 
1966), el cual muestra las diferencias individuales en ia- 
reas en las cuales los sujetos optan por considerar los ele- 
mentos informativos en terminos dimensionales, más que 
en tkrminos categoriales. 

- Articulación de campo (definido por Messick, Fritzky en 
1963): dimensión que diferencia entre dos modos relati- 
vamente independientes de percepcibn de estimulos com- 
plejos ordenados. Unos sujetos realizan la articulación de 
elementos discretos existente en un contexto, y otros reali- 
zan la articulación de grandes formas figurativas. 

- Compartimentalización (definido por Messick, Kogan, 
1963): muestra la tendencia diferencial entre sujetos para 
categorizar de una forma discreta y rfgida, tanto ideas co- 
mo objetos; esto se traduce en cierta inercia de pensamien- 
t o  y parece estar vinculado al dogmatismo. 

- Riesgo-cautela (definido por Slovic, 1962): hace referencia 
a las consistentes diferencias individuales entre sujetos que 
muestran buena disposición por "probar fortuna", para 
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ejecutar los fines deseados, frente a otros sujetos que mues- 
tran una tendencia a ir en busca de certezas, evidencias y 
así evitar la exposición a situaciones arriesgadas. 

- Preferencia en la modalidad sensorial (definido por Bart- 
lett en 1932): trata de reflejar la confianza o preferencia 
del individuo en diferentes modalidades sensoriales posi- 
bles de utilización (enactiva, icónica y simbblica), para ex- 
perimentar en situaciones de la vida, normales o novedosas. 

- Rapidez y fuerza de clausura (definida por Thurstone en 
1949), al realizar un análisis factorial de 40 tests (de una 
amplia variedad de fenómenos perceptivos); este autor des- 
cribió provisionalmente dos dimensiones: "rapidez y fuer- 
za de clausura" (en referencia al acto de captar y retener 
una estructura clara y coherente a partir de material esti- 
mulo desorganizado) y "flexibilidad de clausura" (que pa- 
recia facilitar la retención de figuras simples en un campo 
complejo).(8) 

Como ya hemos indicado, cada autor eg sus investigaciones, 
ha definido un nuevo estilo cognitivo en función de sus resultados, 
pero no hay evidencias de que estas dimensiones definidas sean 
realmente estilos cognitivos (tal como lo define Kogan, por ejem- 
plo), ni tampoco del grado de relación que entre dichas dimensio- 
nes pueda haber. Creemos que -con Rodrigues, 1983- es muy po- 
sible que la gran diversidad de instrumentos utilizados para la 
medición y categorización de estos y otros estilos cognitivos, pu- 
diera ser reductible a unos pocos estilos o dimensiones básicas, sin 
duda más coherente con la propia caracterización de los mismos 
como "formas amplias de funcionarnicnto cognitivo". 

NOTAS 

(1) Para una mayor comprensión, ver el artículo dePnlacio~ J. Reflexividad-impulsi- 
vidad. Infancia y Aprendizaje, núm. 17, 1982 @p. 31-68), 

(2) Para una mayor información ver: Floyd, A.  (Ob. cit.) 1976 y Messick, S. (Ob. cit.) 
1976. 
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(3) Para una mayor información,ver: Messick, S.(Ob. cit.) 1976;.Floyd, A. (Ob. cit.) 
1976; Carretero y Palacios (Ob. cit.) 1982; y la obra de  Bniner, J. Study of 
Thinking (Wiley, New York. 1956). 

(4) Pera una mayor información. ver:  C v u p )  Wlzifr (Ob. cit ) 1982;.Ue~irk (ob. cit.) 
1976;Mirehel(Ob. 01.) 1977 (p. 28) y (bnetem y Polocior (Ob. cit., 1982. 

(5) Ver: Messick (1976),Misehel (1977, PP. 26-30) Y Carretero y Polacios (1981). 

(6) Ver: Coop y White (1982) y Mesrfck (1976). 

(7) Para una mayor información, ver: Tyler, L. Psicología de las Diferenclis Humanas. 
Marova. Madrid, 1978, (p. 135); Mesrick (1976); Mischel (1977); Carretero y Po- 
l oc io~  (1982). 

(8) Para une mayor información sobre estas dimensiones (&unas de ellas, más bien 
factores de personalidad, pues su definición no encaja suficientemente bien con la 
de  estilo cognitivo), ver: MesPiek (1976), Misehel (1977), Tyler (1978), Vinacke 
(1972), Coop y White (1982),AnastasL A. (1977). Psicología Diferencial. AguUsr. 
Madrid y Bniner, J. investigaciones sobre el Desarrollo Cognitivo. Pablo del Río. 
Madrid 1980. 





ESTILO COGNITIVO, PSICOLOGIA COGNITIVA, 
PSICOLOGIA DEL PROCESAMIENTO DE LA m 

INFORMACION Y PSICOLOGLA DE LA 
PERSONALIDAD 

En la introducción ya reseliamos que el estilo cognitivo, co- 
mo área de estudio, nació (siempre dentro del campo de la psicolo- 
gía diferencial) a partir de investigaciones que buscaban defmir va- 
riables, factores y dimensiones de la personalidad. De aquí que n o  
podamos (ni lo pretendemos tampoco) definir dicho concepto c e  
mo emanado y profundamente inmerso en la nueva corriente de la 
psicologia cognitiva y de su marco teórico de referencia -el proce- 
samiento de la información- los cuales pretenden estudiar los 
procesos y estructuras mentales para poder explicar y entender 
mejor la conducta humana, en especial lo referente a los problemas 
psicológicos. Sin embargo creemos que los objetivos y la metodo- 
logia que persigue y utiliza la psicologia cognitiva permiten incluir 
(cada dfa mas) el estudio de los estilos cognitivos dentro de esta 
corriente, pues sin duda alguna el nuevo paradigma y las bases teó- 
ricas en que se apoya facilitarán una mejor comprensibn de la con- 
ducta humana, contemplada esta, en su totalidad. 

En el estudio de la personalidad se han utilizado predominan- 
temente tkcnicas psicométricas y experimentales al objeto de ir 
validando constructos y variables que pudieran explicar algunas 
manifestaciones de las diferencias individuales en la conducta 
humana. Sin embargo la mayoría de las veces estas investigaciones 
o estudios particulares sobre constructos, han carecido de un mar- 
co teórico y conceptual que permitiera ir integrando los hallazgos 
de la psicología aplicada. Con ello no estamos quitando importan- 
cia a dicha psicologia, sólo pretendemos poner d e  manifiesto que 
la desconexió-n de ambos caminos ha dificultado el avance de la 
psicologia, a l a  par que ha hecho invalidas y poco útiles numerosas 
investigaciones. 
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Si, como afirman Harch y Schrikel(l950) "la personalidad es 
la que caracteriza al individuo y determina su original adaptación 
al medio ambiente" (p. 27), habremos de admitir que los estilos 
cognitivos son unas variables o dimensiones de la personalidad. Por 
otro lado, Guilford (1980) al hablar sobre estilos cognitivos, los 
define como "una familia de rasgos de personalidad, concebidos 
como variables o dimensiones a lo largo de los cuales los individuos 
de una población difieren" (p. 7 17). Quizlls los elementos más des- 
tacables de esta definición son: por una parte, la extensi611 del ám- 
bit0 de los estilos cognitivos al dominio de la personalidad (es 
decir, no se trata de variables meramente aptitudinales o intelec- 
tuales; sino más bien, dimensiones amplias que abarcan también el 
dominio de la personalidad) y por otro lado, la diferenciacibn indi- 
vidual. 

En este capitulo vamos a analizar brevemente los objetivos y 
la metodología de la psicología cognitiva (y de  su marco teórico de 
referencia el procesamiento de la información) a la vez que procu- 
ramos aportar alguna luz sobre el futuro estudio de los estilos cog- 
nitivos, que aunque surgido en el campo de la psicologfa de la per- 
sonalidad, está llamado a integrarse en el paradigma propuesto por 
la psicología cognitiva. No olvidemos que numerosas definiciones 
de los estilos cognitivos apuntan a la consideración de los mismos 
como 'yonnas peculiares de  organizar y procesar la información': 
Esto, no obstante, no resulta fácil (como veremos más adelante) ya 
que la debilidad que ofrece la psicologia cognitiva es precisamente 
el de que la mayoría de sus modelos -como afirman Goldberg y 
Schwartz y Stewart- (1 977) desgraciadamente no tratan de las di- 
ferencias individuales. 

Antes de la apanci6n de la Psicologfa Cognitiva y dejando en 
este momento el paradigma conductista, los psicólogos más impor- 
tantes que destacaron en el estudio de la personalidad, como por 
ejemplo Eysenck y Cattell, consideraban que la personalidad está 
determinada por cierto número de rasgos o factores objetivamente 
mensurables. Ciertamente esta vía psicometrica, correlacional y 
factorial ha permitido avances a la psicologfa diferencial, en el sen- 
tido de que ha proporcionado el descubrimiento de diferencias 
individuales en mtiltiples variables. Sin embargo, no podemos sos- 
layar tampoco la puntualizacibn que Vernon (1978), nos muestra 
al afirmar: "la principal debilidad de este planteamiento radica en 
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que las reacciones a las pruebas objetivas o a los cuestionarios de 
personalidad, depende, en tal grado, de la actitud que tengan los 
sujetos frente a la situación de la prueba y a varios "conjuntos de 
reacción", que los resultados son sumamente inestables" (p. 9). 
Vernon al analizar la cuestión afirma que el problema principal de 
este campo es el de la taxonomia; o sea, la determinación de las 
principales dimensiones de las diferencias en la personalidad huma- 
na y los mismos rasgos heterogéneos no representan tendencias 
consistentes de comportamiento. Sin embargo, esta cuestión pare- 
ce solucionarla -a nuestro entender y al menos en parte- al análi- 
sis multifactorial, aunque pueda argumentarse en contra, que los 
distintos factonalistas han llegado a conclusiones muy diferentes 
(pero esta última critica, parece más un problema de interpreta- 
ción de los mismos factores y de selección de los mktodos de fac- 
torización). (1) 

3.1. EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION 
COMO PARADIGMA EN PSICOLOGIA 

En Psicologia ha existido tradicionalmente lo que podria de- 
nominarse "orientación cognitiva". Dicha orientaci6n consistia 
básicamente en una preocupación por los aspectos relacionados 
con la percepción, el pensamiento, la memoria, etc. Ciertamente 
estas facetas de la actividad humana podrian clasificarse por s i  mis- 
mas en un ámbito especifico -como afirma Delclaux (1982)- del 
estudio de la psicologia, a diferencia de la psicologia fisiológica, 
el psicoanálisis o el aprendizaje animal. Se podria decir que la psi- 
cologia cognitiva se ocupa de los llamados procesos mentales supe- 
riores del hombre (p. 22). La perspectiva del procesamiento de la 
información en el estudio de tales procesos mentales superiores es 
distinta de la que en algún momento histórico otras comentes psi- 
cológicas (como la Gestalt, etc.) ofrecieron de dichos procesos y se 
basa en la idea de que los seres humanos son capaces de "manipu- 
lar" la realidad sin necesidad de que ésta se encuentre presente; 
son capaces de crear una imagen artificial de lo natural en la men- 
te, independientemente de que más tarde dicha representación se 
concrete en actos. 
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Siguiendo a Delclaux (1982), los procesos que actuamos tras 
recibir una información determinada (por ejemplo: estamos pa- 
seando y al llegar a un camino nos encontramos con un cartel que 
pone: "Prohibido el paso") son los siguientes: 

a) Percepción. La información recibida en el cartel llega 
por medios físicos hasta nuestros receptores sensoriales. 

b) Codificación A partir de ahf se traslada por conexiones 
nerviosas a las áreas correspondientes situadas en el cór- 
tex cerebral. (Este proceso de codificación seguirá dán- 
dose posiblemente a lo largo del proceso.) 

C) La información deberá ser primero identificada y des- 
pués clasificada para poder ser entendida. 

d) Toma de decisión. Identificando el contenido del cartel, 
el individuo estará en condi~iones de adoptar una deci- 
si6n (en la que podrá tener en consideración los benefi- 
cios de una u otra determinación). 

Con esta perspectiva lo que se quiere señalar es que, todo lo 
anterior es una "actividad interna", que ocurre sin que el sujeto 
tenga que mover un solo músculo. 

Asi pues, el procesamiento de la información es una forma de 
ver la actividad humana teniendo en cuenta el contenido de la in- 
formación del ambiente y la elaboración que de ella hace el sujeto, 
así como tambikn, la información que éste devuelve al entorno. 
En este sentido, el llamado "paradigma" del procesamiento de la 
información quiere simplemente expresar -como afirma Delclaux 
(1982)-, el punto de vista que toman aquellos que consideran al 
hombre como un manipulador, no sólo de objetos, sino también 
de símbolos abstractos. 

Evidentemente, el desarrollo histórico de este concepto ha ve- 
nido apoyado por el desarrollo de la tecnologfa de los ordenadores 
(es inevitable la posible analogfa), ya que el hecho de que existan 
miquinas capaces de manipular símbolos ha supuesto una gran 
ayuda para entender la manera en que el hombre manipula la in- 
formación y para aclarar la forma en que lo hace. 
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La "máquina de Turing" (1937) demostró que podemos ex- 
presar, de forma precisa, los pasos necesarios para llevar a cabo 
una tarea; dicha tarea puede ser programada y realizada por un or- 
denador. Aqui aparece un concepto clave, que es el concepto de 
"algoritmo", entendido como la secuencia de instmcciones para 
llevar a cabo una tarea o resolver un problema. También la teoria 
General de Sistemas (con Von Bertalanffy) tuvo una gran influen- 
cia en la perspectiva'integradora que permitiera analizar (en última 
instancia) la actuación del hombre, no como una suma de procesos 
unitarios, sino como un todo integral. Otras áreas de influencia en 
la consolidación de la teoria del procesamiento de la información 
fueron: la teoria de la información, la teoria de la retroalimenta- 
ción y el desarrollo de los algoritmos computacionales.(2) 

La nueva perspectiva pues, rompió el vinculo estfmulo-res- 
puesta que habia marcado la investigación psicológica durante mu- 
chos años y trasladó el interés, desde lo exclusivamente observable, 
hasta los procesos mentales humanos que no pueden ser sino infe- 
ribles. Y sobre todo, además de nuevas técnicas de investigación, 
aportó una concepción más global de la interacción del sujeto 
humano con su medio. No vamos a entrar aqui a analizar la insufi- 
ciencia del conductismo como paradigma para explicar la conduc- 
ta, pero si indicar que el conductismo eliminó de su estudio los 
procesos internos de los sujetos, lo cual le impedia ser, en opinión 
de muchos autores, un paradigma universal explicativo del com- 
portamiento humano. 

No obstante el P.I. (procesamiento de la información) como 
teoría psicológica, no ha dado todavia una respuesta definitiva de 
explicación de la conducta. En los inicios del P.I. (Miller, Gallenter 
y Pribaarn) (1969), se afirmaba que los antiguos cognitivistas (por 
ejemplo Tolman), no relacionaban la cognición con la acción. 
Veinte aAos despues -según afirma Zaccagnini- (1982) puede ha- 
cérsele la misma critica al P.I., ya que ha descuidado este aspecto. 
Ciertamente el P.I. en sus objetivos pretendfa estudiar esa serie ya 
mencionada de problemas que habia sido descuidada; sin embargo, 
su desarrollo todavia no ha alcanzado los niveles de adecuación 
que cabria esperar, debido fundamentalmente a la utilización acri- 
tica de un método -método funcional (Marx, 1970)-, consisten- 
te en postular un minimodelo para explicar un proceso concreto 
y comprobarlo mediante una serie de experimentos causales, que 
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en muchas ocasiones no resulta adecuado al objeto de estudio. Uti- 
lizando el simil del ordenador, diriamos que lo que la psicologfa 
del P.I. está buscando, no es el tipo de "programa" con que fun- 
cionar el sujeto, sino el "sistema operativo". Es decir, lo importan- 
t e  no es lo que hace el sujeto, sino lo que le permite actuar de la 
manera que lo hace (Zaccagnini y Delclaux, 1982, p. 58). 

Antes de pasar a analizar un poco más en profundidad, la teo- 
ria del P.I., sus aspectos metodológicos, creemos preciso en este 
momento explicar brevemente la metáfora del ordenador, analogía 
-respecto de la mente- que es sólo funcional y no fisica, o -c* 
mo diria Neisser (1967)- dicha similitud se establece sólo a nivel 
de software, resultando el hardware irrelevante. Dicha analogia ha 
sido extraordinariamente fértil, impulsando tanto la teoría como 
la investigación durante las tres últimas décadas, es decir, ayudan- 
do no sólo a construir y formalizar modelos, sino a investigar 
aspectos más crfticos de la propia analogfa, tales como la escasa 
generalidad de los modelos o el tema de la conciencia. 

Siguiendo a De Vega (1 9821, es preciso distinguir dos versio- 
nes de la metáfora computacional, lafuerte y la débil. La débil co- 
rresponde a lo que podemos denominar psicologia cognitiva, es 
decir, se apoya en la investigación empírica del comportamiento 
inteligente humano y elabora interpretaciones teóricas (micromo- 
delos) que utilizan la terminologia y la notación propias de los sis- 
temas de procesamiento. La versión fuerte de la metáfora corres- 
ponde a la inteligencia artificial o también a lo que algunos autores 
denominan "ciencia cognitiva". Desde este segundo punto de vista, 
el ordenador y la mente serfan casos particulares de los sistemas 
de procesamiento de "propósito general" (p. 64). 

Como puede observarse, ambas versiones podrfan contem- 
plarse perfectamente como dos paradigmas independientes, pese a 
su inspiración común en la mencionada analogfa. Podrfa decirse 
que la psicología cognitiva de orientación empfrica se basa, en su 
desarrollo metodológico, en el criterio de correspondencia con las 
pautas de-acontecimiento del universo, mientras que la ciencia cog- 
nitiva está obsesionada con la coherencia o consistencia con los 
demás enunciados de la teoría.(3) 

Las metáforas tienen sin duda un papel funcional al servir de 
heurfstica que inspire hipótesis y teorías nuevas, pero poco a poco 
van envejeciendo y terminan por entorpecer, más que facilitar, la 
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comprensión de la realidad. De hecho la metáfora computacional 
ha sido muy fructffera, pero se observan hoy en dfa varias insufi- 
ciencias notables que seRalan su envejecimiento: a) El problema de 
la generalidad, b) Los sesgos del ordenador y de la mente humana, 
C) El problema de la indeterminación de los sistemas de procesa- 
miento y d) El problema de la conciencia (De Vega, 1982, p. 72). 

Como marco de trabajo, el P.I. es el intento de un nuevo 
"paradigma" en psicologfa, que nace explfcitamente para llenar el 
vacfo que aparece en este campo a partir del momento que el con- 
ductismo es rechazado como paradigma. No debe confundirse P.I. 
con Psicologfa Cognitiva, ya que ésta podria definirse como toda 
aquella psicologfa que se ocupa de procesos relacionados con el co- 
nocimiento o como lo define Solso (1979), "se ocupa de estudiar 
cómo obtenemos la información acerca del mundo, cómo tal infor- 
mación se codifica y se convierte en conocimientos, cómo se alma- 
cena y cómo se usa ese conocimiento para dirigir nuestra atención 
y nuestra conducta" (p. 1). La psicologia del P.I., distingue clara- 
mente entre cognición y conducta y tal como señala Neisser 
(1967) "la conducta resulta guiada por la cognición, es su conse- 
cuencia". La cognición es algo relacionado con la inteligwcia, los 
procesos mentales, el pensamiento, etc. y que en concreto se re- 
suelve en una seriede procesos de adquisición, almacenamiento y 
uso de la información que el sujeto extrae de su medio (se ocupa 
pues de procesos ya mencionados, tales como: la sensación, la 
atención, la percepción, la memoria, el pensamiento, el lenguaje 
y la motivación, aunque hoy por hoy -como señala Zaccagnini 
(1983)- los manuales de psicologia cognitiva han estudiado bási- 
camente: percepción, memoria y atención, descuidando en ocasio- 
nes los demás procesos). En este sentido, la psicologia del P.I. es 
más bien un marco de trabajo bajo el que divcrsos investigadores 
estudian un mismo conjunto de problemas (con una terminologia 
y metodologia comunes) y no tanto una teorfa psicológica. 

Desde el punto de vista de su metodologia, el P.I. no utiliza 
una concreta y única para el estudio de los procesos cognitivos y 
asf el enfoque actual del P.I., consiste en una aproximación global 
en que se consideran los procesos cognitivos como constituyentes 
de un núcleo comlin, recurriéndose en numerosas ocasiones a con- 
firmaciones parciales del funcionamiento de una de lasfacetas, no 
partes separadas, de que se compone el sistema. Este concepto es 
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esencial en la consideración del P.I., ya que se entiende al conjunto 
de procesos mencionados como un "sistema", del cual no pueden 
separarse los elementos del mismo sin una grave pérdida para la 
comprensión, tanto del sistema.como de sus componentes. Con 
ello no quiere decirse que se abandonen los estudios y experimen- 
tos individuales sobre procesos concretos, pero se tendera a inte- 
grar dichos estudios en un todo común para continuar -como se- 
Aaló Delclaux (1982)- investigando por otros procedimientos el 
funcionamiento integrado de ambas partes. Otros apoyos metode  
lógicos utilizados por el P.I. son: la elaboración de programas de 
ordenador para llevar a cabo una conducta inteligente, simular no 
sólo lo que el ser humano hace, sino más útil aún, "lo que el ser 
humano es capaz de hacer": la utilización de los diagramas deflu- 
jo en la descripci6n de proceso y modelos y también la experimen- 
tación en laboratorio al objeto de generar información adicional 
sobre determinados procesos cognitivos (especialmente extendidas 
y utilizadas, han sido las medidas de tiempo de reaccicn) 
(pp. 36-38). 

En resumen, la psicologfa del procesamiento de la informa- 
ción concibe los procesos cognitivos alejados de las condiciones 
estrictas de laboratorio y por tanto ha podido trasladar los proce- 
sos mentales superiores al contexto de la vida real. Ello no quiere 
decir que menosprecie el control y que abandone la posibilidad de 
contrastar determinadas afirmaciones en el laboratorio, sino más 
bien, pretende dar un sentido más "sistémico" a la actividad huma- 
na y ello no puede hacerse alejado del hombre en su medio natu- 
ral, sino acercándose al hombre en su medio habitual. 

3.2. LA PSICOLOGIA COGNITNA 

En el punto anterior, hemos revisado las aportaciones del 
marco de trabajo en el que se sitúa la psicologia cognitiva (el P.I.), 
aunque en el mismo hemos hecho numerosas referencias e incluso 
alguna definición de la psicología cognitiva, creemos oportuno en 
este momento aclarar algunos puntos de vista, definir algunos prin- 
cipios y considerar algunas aportaciones y problemas de la psicolo- 
gía cognitiva. 
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medio en términos que vayan más allA de lo meramente 
físico, para llegar a niveles superiores. 

De ello se desprende que los psicólogos cientfficos actuales 
consideran necesario el aceptar que los procesos cognitivos cons- 
tituyen una porción esencial, y central, en la ciencia psicol6gica. 
En este sentido Zaccagnini y Delclaux (1982) afirman que "toda la 
psicologfa actual ha de ser cognitiva" y que no es lícito afirmar 
que el "cognitivismo" sea el nuevo paradigma de la psicología, ya 
que no se trata de una teorfa, sino de un adjetivo. 

3.3. LA PSICOLOGIA ACTUAL Y EL PROBLEMA 
DE LA PSICOLOGIA EXPERIMENTAL 
COGNiTNA 

Muchos autores señalan en nuestros días que el gran proble- 
ma de la psicologfa es y en cierto modo sigue siendo, el de no 
poseer un edificio teórico en el cual incluir todos los datos de que 
se dispone. Ello parece muy lógico ya que las investigaciones en 
psicología, tras separarse del paradigma conductista, han sido exce- 
sivamente parceladas, es decir, se han ido encontrando "construc- 
tos", "variables", "factores", que permitian agrupar taxonómica- 
mente conjuntos de trabajos, pero no han podido incluir dichas 
agmpaciones en un edificio teórico aceptable. 

Analizando históricamente esta cuestión, nos daremos cuenta 
de que el problema mayor surgió tras los años cincuenta, cuando 
algunos investigadores abandonaron el paradigma conductista y se 
dedicaron a estudiar aspsctos (que hoy en dia preocupan especial- 
mente a la psicologia cognitiva), como la percepción, la memoria, 
la formación de conceptos, el pensamiento, el lenguaje, la resolu- 
ción de problemas, etc., a través de experimentos. Los psicólogos 
trataron de retener del conductismo su gran aportación -la exigen- 
cia de un rigor metodológico- pero renunciando a buscar teorias 
generales, construyéndose asf miniteorías especificas para cada 
problema(4). Ciertamente esta situación que Marx (1970) denomi- 
nó "método funcional" de elaboración de teorias, no consiguió 
dar a la psicologia un carácter sólido y coherente. Las razones fun- 
damentales de ello son, como afirman Zaccagnini, J.C. y Delclaux, 
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1. (1982), varias: a) el intento de aunar el rigor metodológico con 
el tratamiento de problemas "cognitivos", por una parte, no ha 
conseguido romper el reduccionismo propio del rigor metodológi- 
co (es decir, e n  ocasiones se reducen procesos cognitivos a algo 
muy parecido a las cadenas de estfmulos y respuestas propias del 
conductismo, alejándose asf de los procesos reales hasta el punto 
de que "después de treinta años de estudio, aún no sabemos nada 
acerca de cómo operan estos procesos en la realidad cotidiana" 
(Neisser, M. 1978) y por otro lado los minimodelos o miniteorfas 
son difíciles de relacionar. pudiendo ocurrir lo que señala Newell 
(1973): "esta lfnea puede continuar indefinidamente sin que nun- 
ca se llegue a un resultado positivo: simplemente se acumulan y se 
acumulan datos". 

En este. marco, algunos autores, conscientes de esta problemá- 
tica, tratan, a partir de la anterior dkcada, de crear ese marco glo- 
bal teórico necesario que suele llamarse "psicologfa cognitiva" o 
"psicologfa del P.I.", al objeto de agrupar y ordenar estos trabajos 
(Zaccagnini y Delclaux 1982, p. 48). 

Asi pues, queda patente que uno de los propósitos básicos de 
la investigación cientffica es la construcción de teorfas, es decir, lo 
que pretende el cientifico es tratar de establecer relaciones entre 
un conjunto de fenómenos o variables. La "explicación" sistemáti- 
ca de los diferentes fenómenos propios de un área de estudio, se 
consigue, bien postulando relaciones entre estos fenómenos o bien, 
creando variables explicativas que mantienen entre sf un determi- 
nado tipo de relación. 

Como sefíala Kerlinguer (1979) "la ciencia tiende a buscar 
aproximaciones razonables de los fenómenos que deben ser expli- 
cados", al intentar descubrir la forma en que se relacionan con 
otros fenómenos. S610 a través de estas aproximaciones, la ciencia 
consigue explicaciones que podemos considerar satisfactorias. 

Con ello queremos hacer un mayor hincapié en que no pode- 
mos descuidar estos aspectos de creacibn de teorfas al investigar 
cuestiones o problemas concretos. La teorfa psicológica no es una 
excepción a lo anterior, por ello el avance cientffico estará deter- 
minado por que haya a no, bajo las investigaciones o expeementos 
concretos, una clara alternativa paradigmática que la sustente. Co- 
m o  veremos en capftulos posteriores, algo de esto (o  mucho) ha 
ocurrido con el estudio de los estilos cognitivos y más concreta- 
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mente con la dimensión D.I.C., ya que los autores que.se han 
dedicado a su estudio tenian-como objetivo Fmal, establecer un 
micromodelo o minimodelo que pudiera explicar su "constmcto 
cognitivo" particular, sin buscar una mayor integración del mismo 
en un edificio teórico de mayor alcance. EUo, sin embargo, no es 
nada extraflo, ya que estos aspectos -como afnma Arnau (1982)- 
pasan desapercibidos "para quienes están preocupados exclusiva- 
mente por la constmcción formal del conocimiento de la realidad, 
por el descubrimiento de sus regularidades y por la coherencia 
interna de los enunciados" (p. 99). Los paradigmas cientificos am- 
pliamente admitidos, pueden fracasar al no resolver cuestiones 
apremiantes y ser reemplazados por nuevos paradigmas, pero ese es 
el curso mismo de la ciencia. El problema esta en que los cientffi- 
cos que trabajan dentro de un paradigma, no aceptan tan facilmen- 
te el nuevo paradigma, a pesar de que reconozcan la invalidez del 
modelo propio para resolver problemas concretos. El nuevo para- 
digma -como afirma Kuhn (1962)- segyirá su marcha arrolladora 
a pesar de que el antiguo haya tratado de adaptarse a la nueva si- 
tuación, pero tambien caerá ante sus crisis no resueltas, o sus con- 
tradicciones internas y un nuevo paradigma aparecerá. De ahi que 
habrá períodos en que el "choque de paradigmas" este presidiendo 
el desarrollo de una ciencia. Pero ello, como ya hemos dicho es el. 
mismo curso de la ciencia y debe animar al científico a mejorar y 
crear nuevos paradigmas, basándose en los conocimientos anterie 
res (p. 100). 

Arnau (1 982) afirma que la psicología experimental actual se 
halla precisamente ahora ante un choque de paradigmas ("el aso- 
ciacionista" y el "procesamiento de la información") o paradigma 
básico de las teorías cognitivas"(5). El choque no sólo es en rela- 
ción a los metapostulados teoréticos (considerense las diferencias 
entre los procedimientos de modelación, programación y simula- 
ción que utiliza el paradigma del P.L, frente a la definición opera- 
cional y la experimentación, propia del paradigma asociacionista), 
sino a la concepción diferente de los objetivos y problemas de la 
ciencia psicológica. Asi, por ejemplo, los asociacionistas pretenden 
alcanzar el "control experimental" de todo aquello que es objeto 
de estudio, mientras que los cognitivistas buscan la "constmcción 
de un modelo conceptual de las estmcturas y procesos internos, 
en consecuencia, la especificación de aquellos mecanismos que son 
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capaces de producir los resultados observados" (Wiest, 1967, 
p. 103). No es un choque de metodologfas, sino que -como afir- 
ma Arnau-, tiene su raíz más profunda en el nivel de "meta-te* 
ría" o "meta-sistema", nivel en el que se definen los intereses de la 
investigación, los tipos de conceptos y analogfas utilizadas y los 
postulados relativos a la naturaleza humana (pp. 102-105). 

3.4. EL ESTUDIO DE LOS ESTILOS COGNITIVOS: 
PSICOLOGIA COGNITIVA Y PSICOLOGIA 
DE LA PERSONALIDAD 

Del análisis anterior, surge la cuestión del paradigma que s u b  
yace al estudio de los estilos cognitivos. Ya hemos reseñado que el 
choque paradigmático entre asociacionismo y cognitivismo no es 
un choque metodológico, por lo menos no directamente. Lo que si  
podemos decir es que hasta el momento el estudio de los estilos 
cognitivos ha seguido básicamente un enfoque metodológico 
básicamente correlacional y experimental. A partir del análisis fac- 
torial se han ido constituyendo dimensiones bipolares cuyos extie- 
mos reflejan modos de proceder enfrentados. El enfoque cogniti- 
vo, por otro lado y desgraciadamente, se ha preocupado poco o 
nada por las diferencias individuales, en su afán de buscar ese mo- 
delo general de funcionamiento cognitivo. Si parece clara, la nece- 
sidad de que la psicologia cognitiva empiece a incorporar las dife- 
rencias individuales a Iós actuales modelos cognitivos. Una forma 
posible -según nos indican Goldberg, Schwartz y Stewart (1977)- 
es considerar que las diferencias individuales reflejan diferentes 
estrategias de programación. Es decir, puesto que una tarea cogni- 
tiva puede ser enfocada de diferentes formas, las personas pueden 
diferir en la solución de programación elegida para abordar la ta- 
rea. Es probable que la ejecución de algunas tareas pueda verse 
facilitada por estrategias particulares de solución de problemas que 
reflejen diferencias individuales en programación (p. 9). 

Otra forma -también señalada por Goldberg y colaboradores 
(1977)- de incorporar las diferencias individuales a los modelos 
cognitivos de procesamiento de la información consiste en consi- 
derar que estas diferencias afectan a los pardmetros del modelo 
mismo. Dicho de otra forma, las personas pueden diferir en su ca- 
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pacidad para mantener la información .en la S.T.M. (short tern 
memory), para trasvasar la informaci6n de la L.T.M. (long tem 
memory), etc. Examinando una variedad de tareas intelectuales, 
será posible encontrar los parámetros y los programas más impor- 
tantes para determinar los diferentes tipos de ejecuciones inte- 
lectuales.(ó) 

Esta vfa de acercamiento entre la psicología experimental y 
la psicología del P.I., pensamos que puede ser fmctífera e integra- 
dora ya que parece bastante probable que las diferencias indivi- 
duales jueguen un papel importante en la rapidez de procesamien- 
to  y de acceso a los distintos tipos de información de la L.T.M. 

Por 10 tanto la vfa que emana del paradigma de la psicologia 
cognitiva (vamos a llamarle así), no invalida la utilización de los 
métodos experimentales, correlacionales y psicométricos, eso sí, 
nos llaman la atención sobre el hecho de que el llamado "método 
funcional", que parte de micromodelos y se apoya en el experi- 
mento causal, no es la vía más adecuada para el estudio de los pro- 
cesos cognitivos (máxime, cuando estos procesos deben -según la 
filosofía cognitiva- y nosotros también asf lo pensamos -integrar- 
se en macromodelos de explicación de las conductas cognitivas del 
ser humano) o,  por lo menos no puede ser la iinica vía. Nos llama 
la atención sobre el hecho de que es preciso constmu teorías de 
mayor rango que las actuales, intentando también, dedicar un 
mayor esfuerzo al desarrollo de metodologfas alternativas al méto- 
do experimental. 

De hecho, teóricos del campo de la psicología de la personali- 
dad como Mischel (1968, 1973) tambikn opinan -desde su parti- 
cular punto de vista- que "las unidades teóricas relevantes de la 
investigación de la personalidad no están compuestas por las dispo- 
siciones que se encuentran en el nivel conceptual de variables del 
tipo introversión-extroversión, ansiedad, dependencia de campo, 
etc.", sino de "cogniciones" que actúan como mediadoras entre 
los cambios del entorno y la conducta (p. 579). Para Mischel, las 
cogniciones centrales de su "teorfa del aprendizaje social de la per- 
sonalidad", son las expectativm que un individuo elabora a partir 
de determinadas consecuencias de los acontecimientos del entorno 
o de sus propias reacciones y que se actualizan en una dimensi6n 
concreta (son estas expectativas -para Mischel- las que gobiernan 
la conducta). Si bien el concepto de expectativa, incluso en la 
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moderna teoría del aprendizaje (Bolles, 1972), va adquiriendo 
una mayor relevancia, y paulatinamente sustituyendo al concepto 
de refuerzo, en Mischel experimenta un cambio radical -según 
Herman y colaboradores-, ya que subraya que las expectativas 
son, en definitiva -idiosincrásicas- es decir, reflejan la correspon- 
diente historia, Única y causal del aprendizaje de un individuo (p. 
580), lo cual hace incomparable la conducta entre individuos. 

Como vemos, en el centro de la teoría de Mischel, ya no se 
encuentran las disposiciones globales, sino $S actividades cogniti- 
va< y los patrones de conducta del individuo referidos a condicio- 
nes situacionales específicas. Estas condiciones -según 61- provo- 
can las actividades, las mantienen en vigor y las modifican. 

¿Cuáles son los parámetros de la personalidad más importan- 
tes para Mischel? Ya han sido enunciados implicitamente; son: las 
competencias del individuo para elaborar diferentes modos de con- 
ducta bajo condiciones adecuadas; las caracteristicas de categoriza- 
ción de la persona; las expectativas, respecto a determinadas conse- 
cuencias de acontecimientos y comportamientos; el valor que 
poseen las consecuencias correspondientes para la persona que 
actúa (la motivación, el motivo); los'sistemas autorregulado~es y 
los planes. 

Como podemosver, las posiciones de la psicología cognitiva y 
de  la psicologia de la personalidad n o  son posiciones encontradas, 
tienden a un acercamiento progresivo, sobre todo acentúan la im- 
portancia de los procesos internos (cognitivos o no) y admiten la 
utilización de aquellos elementos metodológicos más adecuados 
para cada estudio particular. 

De los resultados de la investigación ya mencionada de Gold- 
berg, Schwartz y Stewart (1977), sobre el papel de dos variables de 
diferencias individuales: aptitud verbal y sexo, bajo tres condicio- 
nes experimentales (utilizando metodologias experimental, psico- 
metrica y de procesamiento de la información) se puede observar 
que no hay un choque metodológico, es decir, que puede seleccio- 
narse un método u otro, o varios, al objeto de estudiar diferencias 
individuales en el funcionamiento cognitivo. Algunas de las conclu- 
siones del estudio fueron las siguientes: "está claro que podemos 
diferenciar entre sujetos de alta y baja aptitud verbal utilizando 
únicamente tareas de procesamiento de la información, como las 
empleadas en este estudio. Sin embargo, tendría escasa justifica- 
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ci6n cuando existen numerosos instrumentos psicométncos (fia- 
bles) de administraci6n más fácil, cuando el objetivo es de carácter 
predictivo. La principal ventaja de usar tareas de procesamiento de 
la informaci6n es que parecen más actecuadas para evaluar las dife- 
rencias individuales en el funcionamiento cognitivo" (p. 14). En 
esta misma linea Hunt y colaboradores (1975) señalan, que el uso 
de tareas de este tipo (de P.L), derivadas de un modelo te6rico de 
conocimiento, "puede facilitar la identificación de los sujetos que 
potencialmente podrfan ser entrenados para lograr un alto nivel de 
aptitud verbal, aunque por falta de conocimiento en el momento 
de realizacíón de la prueba, puntúen bajo en los instmmentos psi- 
comktricos tradicionales" (p. 14). 

Asi pues, hoy por hoy, la psicologia cognitiva no está en con- 
diciones de asumir el estudio de los estilos cognitivos, pero tendrá 
-paulatinamente- que ir descendiendo en el nivel de generalidad 
de los modelos cognitivos que establece, para tener en cuenta las 
diferencias individuales en el funcionamiento cognitivo. Mientras 
tanto (y pensamos que posteriormente también) tiene pleno se'nti- 
do el objetivo de la psicologia de la personalidad de ir validando 
constmctos e ir estableciendo bases de diferenciaci6n individual. 
Los estilos cognitivos apuntan básicamente a diferencias cualitati- 
vas en el modo de funcionamiento intelectual, lo cual justifica que 
el estudio dt los mismos pertenezca a ambas disciplinas (psicologia 
de la personalidad, y psicología cognitiva), aunque esta última 
-como ya hemos indicado- no tenga una vocación definida por el 
estudio de las diferencias individuales. 

NOTAS 

(1) Para un análisis m98 completo, ver: Eysenek, H.J.Per~ondify SmctunnndMee 
mnment. KnMp. S. Diego. 1967. 

(2) Para una mayor informacibn,ver: Delchux, 1. y Seoana, J. Infeligeneb Artifiieinl 
y Procesnmiento de la Infonnocl6n Boletín de Ia Fundación March. Mano. 1979. 

(3) P u a  un estudio. más en profundidad, de lur modrlus de sirnulacii>n y de  los mude- 
loa de inleligench artificial. ver: Jincz. L. Simu&ei6n en Psicolog<¿. Dplu. de  Psi- 
cología Malemltio. Universidad Complulense. Madrid 198 l .  

(4) Ver: Delval, J.: ObJennciones sobre Ia Teoria Psicoldgieo y In En~eiíorua ES~U. 
dios de Psicología, nbm. 1. Madrid. 1980; y Aparieio, J.  y Zaeeagnlni. J.L.: 
Dosll.e Memoda y Adquklcfdn del Conoelmknro. Estudios de Psicología nlm. 
2. Madrid, 1980. 
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(5) Paradigma, suele definirse, como "un conjunto de supuestoa metateóricos y epib 
temológicas que dictan las metodologías a emplear, el tipo de datos que deben ser 
considerados pertinentes para la ciencia y los procedimientos mediante loa cuales 
los datos deben relacionarse m n  los conceptos teóricos" (Kuhn. 1962). 

( 6 )  Ver el estudio de Goldberg, R.A., Schwarta y Stewari, H. (ob. clt.) (1977), en el 
cual se investiga el papel de dos variables de diferencias individualoa: aptitud ver- 
bal y sexo, bajo tres condiciones experimentales: palabras fisicamante identicas, 
hombfonaa y miembros de una misma estsgoria taxonómics (es un estudio de 
tiempos de reacción). 
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SEGUNDA PARTE 

El Estilo Cognitivo 
Dependencia-Independencia - 

de Campo Perceptivo 
(El constructo D.I.C.) 

En los capítulos anteriores hemos tratado de escla- 
recer el área de estudio de los estilos cognitivos, es de- 
cir, cómo surgieron, cómo han sido definidos por sus 
diferentes autores, así como dónde se integra o debe 
integrarse su estudio dentro del marco de la psico- 
logía 

Ahora nos vamos a centrar en el constructo Depen- 
dencia-lndependencia de campo perceptivo (D.I.C.), 
constructo que definido por Witkin en los años sesen- 
ta, ha dado lugar a numerosas investigaciones y que es 
el centro de este trabajo. 

Dicho constmcto, que a nosotros nos parece cierta- 
mente muy importante, no sólo desde el punto de vis- 
ta te6ric0, sino desde el punto de vista práctico, en el 
campo educativo, hace referencia, en palabras del pro- 
pio Witkin, al "grado en que la persona percibe una 
parte del campo perceptivo, como separado del con- 
texto que lo rodea, en vez de hacerlo como si estuvie- 
ra incluido en 61, o al grado en que la organización 
de campo predominante determina la percepción de 
sus componentes; o por decirlo en palabras corriente$ 
el grado en que la persona percibe de manera analiti- 
ea" (Witkin, H.; Moore, C.; Goodenough, D. y COX, 
P.: 1977). 





NATURALEZA DEL ESTILO COGNITIVO 
D.I.C. 

La naturaleza del estilo cognitivo enunciado por Witkin y sus 
colaboradores hace referencia fundamentalmente a la "reestructu- 
ración de un campo perceptivo complejo". De hecho, todos los 
instrumentos de medida de esta dimensión bipolar (T.R.T.C., 
R.F.T. y E.F.T.), coinciden en el apoyo de la hipótesis de que la 
percepción independiente de la verticalidad y el descubrimiento 
de figuras simples en figuras complejas, está en relación con la apti- 
tud para reestructurar el campo visual en un amplio espectro de si- 
tuaciones en las que se Utilizó material viso-espacial. 

Asf pues, los polos de esta dimensión serian Independencia 
de campo perceptivo (I.C.), operativizado como la alta aptitud pa- 
ra reestructurar un campo percaptivo complejo y la Dependencia 
de campo perceptivo (D.C.), definida como la baja aptitud para la 
reestructuración de un campo percaptivo complejo. De otra forma, 
los sujetos que tienden a percibir la información de manera anali- 
tica y sin dejarse guiar por el contexto, son los I.C., mientras que 
los que tienden a percibir de manera global, son los D.C. Como ve- 
mos, la dimensión -como la mayorfa de los estilos cognitivos- es 
bipolar, es decir, se mueve entre dos extremos cuyas caracterfsticas 
están perfectamente definidas y diferenciadas; ahora bien, no po- 
demos olvidar -como el mismo Witkin nos recuerda- que la D.I.C. 
es una dimensión continua, es decir, un "continuum" de grados 
que manifiesta la mayor o menor capacidad de un sujeto para reas- 
tructurar campos complejos. 

La mejor forma de ir definiendo este constmcto es analizar 
-como el mismo Witkin (1 976) nos propone- históricamente, las 
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formas de medición de la dimensión D.I.C., para de esta forma, 
ver cómo ha ido evolucionando el concepto. 

En primer termino vamos a describir brevemente los origina- 
rios tests de verticalidad (primeras pruebas utilizadas por Witkin, 
para la medición de la dimensión). Los primeros instmmentos 
utilizados por Witkin y sus colaboradores fueron el T.R.T.C. ("Til- 
ting-room tilting-chair"), el B.A.T. ("Body adjustment test") y el 
R.A.T. ("Room adjustment test"). Los dos últimos son modalida- 
des de la primera (sala rotatoria-silla rotatoria). Dicha prueba con- 
siste en un complejo aparato que permite que giren con el mismo 
eje una silla (en la que se sienta el sujeto experimental) y una sala 
(que el experimentador puede hacer girar). Por ello, tanto la sala 
como la silla pueden girarse en la misma o en direcciones opuestas 
de acuerdo con las exigencias de la pmeba. El sujeto, sentado en la 
silla deberá ponerse en vertical, aunque la habitación esté inclina- 
da. Si el sujeto es capaz de situarse verticalmente en su silla, a pe- 
sar del grado de inclinación de la habitación, será clasificado como 
I.C., mientras que los dependientes de campo (D.C.) no logran po- 
ner la silla en tal posición vertical; ya que son "confundidos" por 
las paredes de la sala que toman como referencia de la verticalidad, 
en vez de tomar su propio cuerpo como fndice de la verticalidad. 

Otra pmeba de verticalidad muy utilizada para medirla D.I.C. 
es el R.F.T. (rod and frame test) o test del marco y la varilla -ac- 
tualmente se utiliza una pmeba equivalente ideada por Oltman 
(1968) que tiene la ventaja de ser más manejable por ser portátil- 
el cual se sitúa en el marco de una habitación completamente oscu- 
ra. En dicha sala, el sujeto sólo puede ver una moldura cuadrada 
cubierta con tinta luminosa (la varilla) y un listón fijo en el mismo 
centro que la moldura (tamhien luminoso) (el marco). Igual que en 
la pmeba anterior, ambos elementos pueden ser inclinados en la 
misma o distinta dirección y con la misma o distinta magnitud. La 
tarea del sujeto sometido a la pmeba, consiste en lograr la verticali- 
dad de la varilla, independientemente de las inclinaciones del mar- 
co. Como vemos, la pmeba es muy similar al T.R.T.C. y los polos 
de la dimensión estarían definidos por la mayor o menor habilidad 
del sujeto para situar verticalmente la varilla en la sala (los I.C. ha- 
cen la tarea correctamente, mientras que los D.C., son "confundi- 
dos" por el marco de referencia y sitúan la varilla de forma inco- 
rrecta). 
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Como vemos estas pruebas mencionadas miden claramente un 
rasgo que podemos definir como "la aptitud para mantener un ob- 
jeto; aislado de las fuerzas influyentes de la experiencia". La con- 
sistencia de las diferencias encontradas entre los sujetos de ambos 
polos animó a Witkin y colaboradores a seguir investigando sobre 
esta variable que prometía ser un índice diferenciado de las con- 
ductas.. 

Witkin y sus colaboradores (1956), a partir de este hecho diri- 
gieron sus esfuerzos en varias direcciones tales como: 

a) Ver la consistencia de los sujetos de una tarea a otra, 
con respecto al rasgo. 

b) Comprobar la estabilidad de las puntuaciones a través 
del tiempo. 

C) Determinar si dicha caracteristica puede medirse por 
otros métodos. 

d) Estudiar tests perceptivos que no  supongan la orientación 
como una variable básica. 

e) Medir otras variables de personalidad. 
fl Identificar diferencias de gmpos del rasgo en otras vana- 

bles (sexo, edad, enfermoanormales, etc.). 

El metodo seguido consistió primero en elaborar algunas hi- 
pótesis tales como la correlación esperable entre esta variable y 
otras, para posteriormente comprobar si las correlaciones apoya- 
ban las hipótesis iniciales. En resumen, de los resultados más im- 
portantes respecto de las diferencias en percepción se puede decir: 

a) "El rasgo perceptivo parece claramente una caracteristi- 
ca consistente y se manifiesta en vanedad de formas" 
(Tyler, 1978, p. 256). 

b) Los coeficientes de fiabilidad mostraron valores que os- 
cilaron entre 0,69 y 0,91 (mediante pares e impares y 
test-retest). Sin embargo, las correlaciones entre las tres 
pmebas (T.R.T.C., R.F.T. y sala rotatoria) utilizadas pa- 
ra medir dichos rasgos, aún siendo significativas todas y 
algunas con 0: = 0,01, no pudieron considerarse como 
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mediciones equivalentes. (Ver tabla siguiente tomada de 
la obra de Tyler, L. (Ob. cit.)). 

T.R.T.C. Sala mtaforln 
v-+. .-m- 

Varones Mujeres Varones M u j m  

R.F.T. 069 (a) 022 (8) 025 0.18 

T.R.T.C. -- 0.5 1 (a) 0,62 (a) .- 

(a) -.. slgnifieath a a=O,Ol 

Ciertamente, aunque estas correlaciones justifican las investi- 
gaciones sobre la dimensi6n de personalidad considerada (tanto en 
las diferencias individuales como en las de gmpo), resulta evidente 
su limitado valor para formular aseveraciones sobre un individuo 
(Mischel, 1977). 

El cuarto instrumento utilizado para medir la D.I.C. (y empe- 
zado a utilizar por Witkin, al comprobar las altas correlaciones que 
el test de Gottschaldt mostraba con las puntuaciones obtenidas 
mediante las pmebas experimentales primarias), fue el E.F.T. (em- 
bedded figures test), una variante del original test de figuras en- 
mascaradas de Gottschaldt; dicho test ya no mide la aptitud de un 
sujeto para mantener aislado un objeto de las fuerzas de la expe- 
riencia y aprendizajes previos, sino la capacidad para -en ausencia 
de una figura simple del marco visual- encontrar dicha figura den- 
tro de otra compleja, en la cual está incorporada (ver página si- 
guiente). La tarea obviamente no es la misma en el E.F.T. y en los 
otros testsmencionados anteriormente; sin embargo, Witkin justifi- 
ca la utilización de los cuatro instmmentos para la medición de la 
misma variable, en el sentido de que las tareas implicadas en las 
cuatro pmebas suponen todas, la reestmcturaci6n de un campo 
perceptivo complejo, en ausencia de referentes externos. Apoya 
dicha justificación el hecho de que las correlaciones del E.F.T. con 
las otras tres pmebas son tan altas, como las encontradas entre los 
test primeros (ver la tabla siguiente, tomada de la mencionada obra 
de Tyler, L.). 
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Indica da puntuaci6n 
en d R.F.T. 0.64 (a) 0 2 1  
Indios de puntuaci6n 
en d T.R.T.C. 0,60 (a) 0,s 1 (a) 

Indico de puntuaoi6n 
en S d i  Rotitmia 0,36 @) 0.39 (a) 

Tyler (1978) afirma, que la dimensión enunciada con los tests 
donde los sujetos deben "mantener un aspecto de una situación 
perceptiva, al margen de su experien'cia", es en donde este msgo 
aparece (por ejemplo, las puntuaciones del E.F.T., correlacionan 
significativamente con los resultados de un test de coordinaci6n 
con las dos manos, pero en cambio no lo hicieron con medidas de 
rigidez corporal) (p. 255). 

Ciertamente, obtener correlaciones altas de esta dimensión 
con otras variables puede ser esclarecedor de los componentes de 
dicha dimensión, pero las correlaciones bajas o nulas son tambikn 
muy útiles para la diferenciacibn de esta dimensibn respecto de 
otras variables de personalidad y para el acotamiento de su Area 
de influencia (ya veremos más adelante que esto último es más 
problematico en la D.I.C., sobre todo cuando analicemos los corre- 
latos de esta dimensión con otras variables). 

Conviene aclarar en este momento, que este estilo cognitivo 
-como afirma Carretero (1982)- no es pura y simplemente cogni- 
tivo, aunque esto suena contradictorio (ya veremos en su momen- 
to el amplio espectro de influencias que posee, no sólo con varia- 
bles cognitivas, sino tambien con variables o dimensiones no 
cognitivas), ya que existe una amplisima bibliografia que ha com- 
probado la validez predictiva de este constructo en situaciones 
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referentes a la personalidad y conducta social (Witkin, 1976, etc.). 
De esta forma, ha podido hallarse que los dependientes de campo 
poseen, lo que suele denominarse, una clara orientaci6n social, es 
decir, conceder gran valor e importancia al ambiente social y al 
medio social en el que se desenvuelven, lo cual parece ocasionar, 
entre otras cosas, que tiendan a ser mas conformistas y a buscar el 
contacto social en mayor medida que los independientes de cam- 
po. En este sentido, creemos que la D.I.C. no es un constmcto que 
conlleva ímicamente aspectos cognitivos; el mismo Witkin y cola- 
boradores (1977) lo ponen de manifiesto a1 decir que: "es el enfo- 
que característico que la persona utiliza ante una amplia gama de 
situaciones -lo que nosotros llamamos "estilo"- y debido a que 
este enfoque abarca sus actividades perceptivas o intelectuales, le 
denominaremos su estilo cognitivo". 

Taylor (1980) afirma, que Witkin (1967) era de hecho un 
"defensor empedernido del aprendizaje social", pues creía que la 
fuente de los procesos que se han encontrado, y que favorecen el 
desarrollo del estilo cognitivo analítico,.se encontrarían en la es- 
cuela y en otros marcos sociales. El mismo Taylor afirma que en- 
tonces (1967), su campo estaba limitado por la atención prestada 
al estilo cognitivo I.C. (analítico). En esta línea y desde el punto 
de vista conceptual, sus propuestas (las de Witkin) hacen que su 
trabajo parezca ocuparse de una capacidad cognitiva de algún tipo 
y no de una variable de estilo como 61 postulaba (p. 270). Esto es 
cierto, ya que en sus primeras formulaciones del estilo cognitivo 
D.LC., Witkin conceptualizó el desarrollo cognitivo como una pro- 
gresibn desde el estilo integrativo (D.C.) al analítico (LC.), utili- 
zando adjetivos como "limitado" y "primitivo" para el primero 
(ver obras de Witkin y otros, 1962, "Psychological differentia- 
tion", y Witkin (1967)). Los sujetos que utilizaban la técnica inte- 
grativa más allá de los anos de su infancia fueron considerados 
como estancados y subdesarrollados, cognitivamente claro. 

Sin embargo, y como ya hemos visto en la definición anterior 
de Witkin y sus colaboradores (1977), Bstos han adoptado de for- 
ma drástica una postura que reconoce totalmente ambos estilos 
cognitivos. Ahora los conceptos de "integrativo" y "analítico", 
han sido sustituidos por los de "D.C." e "I.C.", respectivamente y 
a través de ellos se caracteriza a los sujetos como diferentes en rela- 
ción al c6mo se dirigen hacia una meta, cómo elaboran y procesan 
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la información, en lugar de "más o menos competentes", como 
anteriormente habian-formulado. En este cambio de postura han 
influido grandemente las investigaciones y escritos de MacCleUand 
(1967), Cohen (1967, 1968; Cohen y otros, 1968). Como afirma 
Taylor, ahora Witkin se ha hecho eco de MacClelland y Cohen, 
cuando nos dice: "existen realmente circunstancias en las que un 
modo de funcionamiento dependiente de campo o independiente 
de campo, resulta m h  adaptativo y la persona que posee el modo 
que se adecúa a las circunstancias dadas, resulta beneficiada por el 
hecho de poseerlo" (Witkin y Goodenough, 1976, p. 272). 

De todo ello parece advertine que el hecho de que un sujeto 
alcance un resultado superior en tareas cognitivas como las que 
requieren los tests que miden la D.I.C., no tiene grandes implica- 
ciones sobre la competencia en otros tipos de tareas cognitivas; 
cada vez más se va huyendo de emitir juicios de valor sobre cual- 
quier polo de esta y de, en general, todas las dimensiones de estilos 
cognitivos. Ello parece apoyarlo (como veremos más adelante) el 
hecho de que, por ejemplo, los D.C. y los I.C., no difieren, en ter- 
minos predictivbs, en su ejecución de tareas verbales determinadas, 
tales como las que incluyen el subtest de comprensión verbal de 
Wechsler, evidentemente en tareas no verbales las diferencias si son 
significativas, por lo general. 

4.1. ESTILOS COGNITNOS, D.I.C. Y SET 
DE APRENDIZAJE ' 

Aunque hay autores que hacen sinónimos los conceptos de 
estilos cognítivos y estilos de aprendizaje (Messick, 1976), sin 
embargo creemos que ambos conceptos no son la misma cosa, aun- 
que puede hablarse de relaciones claras entre ellos. 

Sabemos que los estilos cognitivos son cdhs t~c tos  de una 
gran generalidad, que se hallan relacionados con numerosas carac- 
terfsticas de la personalidad, y tambien por las propias definiciones 
de estilo cognitivo -como por ejemplo "modo caracteristico de 
funcionar que revelamos a través de nuestras actividades percepti- 
vas e intelectuales de una manera altamente estable y profunda" 
(Witkin, 1976)- nos damos cuenta de su influencia moduladora 
sobre el aprendizaje. En este sentido, parece haber una "gran ana- 
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logia entre estilo cognitivo y "set de aprendizaje" (De la Orden, 
1981-82). 

El concepto de "set de aprendizaje", hace referencia a deter- 
minadas disposiciones estables para aprender, que se desarrollan 
con la resolución repetida de determinados problemas. Dicho "set", 
se modifica o desarrolla en función de los éxitos o fracasos obteni- 
dos en tales tareas. Seria pues, una predisposición a actuar de una 
determinada manera ante un problema especifico. Comphrese con 
defiiiciones de estilo cognitivo. Ciertamente, desde el punto de 
vista pedagógico, parece muy deseable la formación de estos 
"sets" de aprendizajes que permitan al educando la posibilidad de 
enfrentarse a determinadas tareas desde un vector de generaliza- 
ción no hiper-especifico. "Es inimaginable pensar en nuestros dfas 
que la educación pueda proporcionar o facilitar aprendizajes de to- 
dos los contenidos, problemas y situaciones que un sujeto necesita 
en, su trayectoria vital. No puede ensefiarse todo, ni aprenderse to- 
do (Castiilejo, 1982). Asi pues, el "tránsfer inespecifico", es un 
objetivo educativo obviamente deseable desde esta perspectiva, ya 
que, al posibilitarse y optimizarse los procesos de generalización 
y transfer, parece favorecerse el proceso de ensefianza-aprendizaje. 
En una investigación de Skanes y otros (1974) se hizo un estudia 
experimental de bajo-alto transfer y pretest-no pretest (A.T.I., in- 
vestigación de interacciones aptitud-tratamientos) y con la vanable 
inteligencia bloqueada (medida de varias formas: test de Otis y test 
de Raven); se interpretaron los resultados en terminos de los mo- 
delos de Ferguson, Cattell y Jensen, pudiendose concluir que los 
sujetos de bajo cociente intelectual se ven directamente beneficia- 
dos por la práctica en estrategias que conllevan la solución de pro- 
blemas complejos (p. 564). En la misma linea y conectando con la 
dimensión D.I.C., podemos pensar que en función del tipo de 
tareas que exige la medición de la dimensibn, un entrenamiento 
en la tesolución de problemas del mismo tipo podria beneficiar 
más directamente a un polo que a otro (más al D.C. que al I.C.). 
Evidentemente se ha demostrado que en tareas verbales no hay di- 
ferencias (por lo general) entre D.C. e I.C., pero en tareas no ver- 
bales, como las exigidas por los instrumentos de medición de la 
dimensión D.I.C., las diferencias son muy claras hacia el polo de la 
I.C. lo cual les hace más aptos para este tipo de tareas (Gough y 
Olton, 1972, p. 342). En este sentido parecería muy deseable, fa- 
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vorecer la creaci6n de "sets" de aprendizaje, que permitiesen a los 
sujetos, sobre todo a los D.C., abordar tareas no verbales, al objeto 
de favorecer sus procesos de ensefíanza-aprendizaje. 

Sin embargo, si bien dichos "sets" nos ayudan a aprender, 
tambikn es cierto que para llegar a formarse han requerido la ad- 
quisici6n de unas destrezas (y por consiguiente el abandono de 
otras), dichas destrezas han conformado "determinadas" aptitudes 
(y no otras). Dado lo cual, han ido perfilándose unos modos de 
funcionamiento, unas formas individuales de enfrentarse a tareas 
más o menos especfficas, unos modos (en cierto modo polares) de 
resolver problemas, de aprender contenidos o de estmcturar situa- 
ciones, que f0calizaiI el acercamiento, y la est~ctutaci6n de los 
aprendizajes. 

Desde este planteamiento, los mismos "sets de aprendizaje", 
al igual que nos ayudan a aprender, nos pueden tambikn impedir 
aprender (De la Orden, 1981), en el sentido en que "todo nuevo 
aprendizaje se inscribe en el área, set o contexto de los aprendiza- 
jes anteriores" (Castillejo, 1981). 

Si, como hemos mencionado anteriormente, el estilo cogniti- 
vo D.LC. hace referencia fundamentalmente a la "reestructuraci6n 
de u n  campo perceptivo complejo", pudiera pensarse que no es ni 
más ni menos, que un "set" de aprendizaje relacionado con tareas 
perceptivo-visuales, A simple vista, podrfa pues pensarse que los 
estilos cognitivos podrfan considerarse "estilos de aprendizaje", 
en el sentido de "sets de aprendizaje" específicos que focalizan el 
acercamiento y la estmcturaci6n del aprendizaje, sin embargo, esta 
hipótesis parece desechable por varias razones. En primer lugar, no 
podemos pensar que el estilo cognitivo es una estrategia o conjun- 
to de estrategias, ya que estas son formas de resolver un problema, 
y están limitados a un número de situaciones más o menos defini- 
do, mientras que el estilo cognitivo, es un concepto mucho más 
amplio e implicado en muchas otras dimensiones (sociales, de per- 
sonalidad, etc.) y no s610 en el contexto del aprendizaje; tampoco, 
podemos confundir estilo cognitivo con hábitos, en el sentido m8s 
estricto, ya que son más bien dimensiones de la personalidad, cuyo 
desarrollo es consecuencia del desarrollo experiencia1 total. Tam- 
poco se puede decir que son aptitudes (definidas por su unidirec- 
cionalidad y su unipolaridad), ya que los estilos cognitivos son 
bipolares y ambos extremos (como Kogan, Witkin, etc., afirman) 
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tienen un valor adaptativo, a la vez que son m& generalhables. Por 
otro lado, y en relación con los "sets" de aprendizaje, los estilos 
cognitivos, concretamente la D.I.C., manifiestan sus diferencias a 
temprana edad, lo cual nos inducirfa a pensar que los factores bio- 
lógicos o incluso familiares, juegan un papel importante en la di- 
mensión que estamos tratando. 

Asi pues, pensamos que el estilo de aprendizaje resulta, en 
gran parte, del propio estilo cognitivo (cpncepto más amplio), más 
en concreto, de la D.I.C. Por ello, dicha dimensión creemos que 
debe ser tenida en cuenta en el estudio diagnóstico de un sujeto, 
a la vez que es una variable clasificatoria perfectamente incluible 
en cualquier modelo de instmcción (Rodrigues, 1983, pp. 72-80). 
Por otro lado no debemos olvidar la consideración del estilo cogni- 
tivo como "set" de "sets", es decir, como constructo más amplio 
e informador de "sets" de aprendizajes o de conjuntos de procesos 
cognitivos más concretos, algo asi como el mismo constructo de 
personalidad respecto de variables informadoras de conductas con- 
cretas, tales como hábitos o estrategias cognitivas. 

4.2. D.I.C.: UN CONSTRUCTO O VARIOS 
CONSTRUCTOS 

En el primer punto de este capitulo hemos debarrollado bre- 
vemente los principales instrumentos en que se basa la medición 
de los D.I.C. Hemos dicho que, históricamente, estas pmebas han 
sido: T.R.T.C. (Tilting room, tilting chair), B.A.T. (body adjust- 
ment test), R.A.T. (room adjustments test), R.F.T. (rod, and fra- 
me test) y E.F.T. (embedded figures test), este último en sus dife- 
rentes formas de aplicación (colectiva, individual e infantil). 

También hemos resefiado que, si bien el tipo de tarea exigida 
por las cuatro primeras pruebas es el mismo y todas ellas miden "la 
aptitud para mantener un objeto, aislado de las fuerzas de la expe- 
riencia", sin embargo la última prueba (el E.F.T. supone la capaci- 
dad para, en ausencia de una figura simple del marco visual, encon- 
trar dicha figura que se halla incorporada en otra compleja, 
capacidad o aptitud no idéntica a la que miden los cuatro ongina- 
rios tests de verticalidad. Ello lleva directamente a la cuestión de si 
realmente des un solo constructo el implicado en la dimensión de- 
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finida como dependencia-independencia de nrmpo perceptivo? 0 

bien ¿se trata de  vanos constructos diferenciados en funcibn del 
tipo de instrumento utilizado para su medici6n? 

Witkin, inicialmente ha defendido la primera hip6tesis en el 
sentido de que aunque el E.F.T. difiere de los otros tests utilizados 
previamente sin embargo hay dos puntos que lo apoyan: 

a) La afirmación de que las tareas implicadas en todas las 
pruebas, suponen la reestmcturaci6n de un campo per- 
ceptivo complejo, en ausencia de referente externo. Es 
decir, se trata de las mismas tareas. 

b) Las correlaciones encontradas del E.F.T. con las otras 
pruebas anteriores son tan elevadas, como las encontra- 
das entre los tests mencionados (T.R.T.C., R.F.T. y Sala 
Rotatoria). 

Ciertamente estos dos argumentos parecían en principio sufi- 
cientes para justificar la postura de Witkin, pero en múltiples estu- 
dios posteriores en que se estudiaron las relaciones de esta dimen- 
sión con otras variables cognitivas (intelectuales), de personalidad, 
etc., se-puso de manifiesto que las correlaciones y las evidencias 
experimentales de tales relaciones dependfan, mis  de lo que pudie- 
ra esperarse, del tipo de instmmento para medir la D.I.C. Es decir, 
que determinadas variables correlacionaban significativamente con 
medidas de la D.I.C. (E.F.T.) y las mismas variables no correlacio- 
naban significativamente con otras medidas de la D.1.C. (R.F.T., 
por ejemplo). 

Por otro lado, aunque muy vinculado a lo anterior, tenemos 
la convicción de que es muy dificil esclarecer y acotar el campo 
de acción o de influencias y relaciones de la D.I.C., si tomamos co- 
mo medidas suyas, indistintamente tests de verticalidad (T.R.T.C. 
o R.F.T.) y el test de figuras enmascaradas (E.F.T.), asf como ela- 
borar una teoría sólida de la diferenciación psicológica en función 
de la D.I.C., medida en estas condiciones. 

Linn y Kyllonen (1981) han tratado recientemente de escla- 
recer esta problemática utilizando medidas en múltiples test y me- 
didas de la D.I.C. (R.F.T. y E.F.T.), a través de análisis de clusters 
y análisis factorial. Antes de entrar a estudiar el trabajo de Linn 
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y Kyllonen (1981) vamos a mencionar una serie de puntos que 
pueden aclarar un poco más esta problemática. 

En primer lugar, Witkin y sus ~Olaboradores al desarrollar las 
medidas de D.I.C., las han conceptualizado como medidas de per- 
sonalidad, no como medidas de aptitud o de habilidad. Sin embar- 
go en miiltiples ocasiones hemos observado que son tests de ejecu- 
ción los designados para medir personalidad y por tanto son 
confundidos con una habilidad general de razonamiento. Cronbach 
(1 960) hace notar a este respecto que los tests de ejecución (per- 
formance) llevan consigo un componente aptitudinal, el cual es 
irrelevante para el estudio de rasgos de personalidad supuestamen- 
te examinados. En alguna ocasión, admite Cronbach (1960), algu- 
na medida del nivel de habilidad puede ser requerida. Pero ocurre 
que, en el E.F.T., la habilidad espacial ); el razonamiento general 
son variables muy relacionadas que dificultan grandemente la con- 
sideración del E.F.T. como un test de percepción únicamente. 
Ailade el mismo autor, que la separación entre habilidad y factores 
de personalidad en tests de resolución de problemas no es tan fácil 
como pudiera suponerse y que puede no. ser razonable al intentar 
esta separación. "El E.F.T. correlaciona de 0,35 a 0,60 con test 
de habilidades tales como "Block-design", "Number series" and 
"Thurstone's tests" de factor espacial" (p. 549). 

En la revisión de Witkin y Goodenough (1977) sobre la di- 
mensión D.LC., se nos muestran las relaciones encontradas entre 
Razonamiento general (general reasoning ability) y la dimensión 
de personalidad D.LC. Estos autores sugieren que probablemente 
la D.LC. está compuesta por dos constructos, reconociendo que el 
R.F.T. (por ejemplo) es una medida de un constructo de personali- 
dad, tal como en los comienzos fue definida, pero que no puede 
afirmarse otro tanto, con la misma seguridad, del E.F.T. Witkin y 
Goodenough (1 977) concluyen que el E.F.T. lleva consigo una me- 
dida de razonamiento general y de razonamiento espacial, cosa que 
no ocurre con el R.F.T. (p. 5). En la misma revisión de 1977, estos 
autores reconocen que el R.F.T. y el E.F.T., no pueaen ser usados 
indistintamente, ya que a menudo generan resultados contradicto- 
rios. Por lo general esta distinción va teniendose cada vez más en 
cuenta, aunque hay algunos investigadores que han asumido que 
las medidas de habilidad (como el Block Design) que correlacionan 
con el E.F.T., son tambien medidas de la dimensión de persondi- 
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dad D.I.C. (Case, 1974). Witkin y Goodenough (1977) sugieren 
también que es necesaria más investigación sobre los procesos es- 
pecifico~ que llevan consigo los test de verticalidad (R.F.T. y 
B.A.T.), pero que aun asf, la evidencia que poseemos en estos mo- 
mentos nos lleva a que la consideración de las diferencias indivi- 
duales en percepción de la verticalidad, permite formular una 
dimensión bipolar relevante y que dicha dimensión puede clara- 
mente diferenciarse de las dimensiones unipolares de habilidad de 
reestructuración (p. 20). 

En la teoría de los operadores constructivos de Pascual Leone 
(1974) (que expondremos brevemente más adelante, sobre todo 
en lo que afecta a la dimensión D.I.C.), se sugiere que la teoría de 
Witkin debería incluir claramente la distinción entre medidas de 
reestmcturación cognitiva y medidas de verticalidad, en función, 
del anilisis de los componentes de las pruebas R.F.T. y E.F.T., ya 
que -según Pascual Leone (1974)- el R.F.T. conlleva tareas de 
feedback visual e integraci6n del esquema corporal, mientras que 
el E.F.T. implica mis, información visual e integración de figuras 
(p. 263). El mismo autor sefíala que la naturaleza geométrica del 
E.F.T., permite mejorar las puntuaciones de la prueba con la prác- 
tica en tareas similares, lo cual le lleva a pensar que el E.F.T., se 
confunde más con la capacidad de procesamiento que el R.F.T. 
En el mismo trabajo, Pascual Leone, suma las puntuaciones del 
"Bottles", con las del E.F.T., para medir D.I.C. 

Como indicamos anteriormente, la respuesta a la pregunta de 
si la D.I.C. lleva consigo uno, dos o más constmctos no es ficil. 
Por lo pronto, parece claro que hay acusadas diferencias entre las 
tareas de los originarios tests de verticalidad y .el E.F.T., lo cual 
permite afirmar que la D.I.C. (a través de sus medidas) no es un 
constructo único, pero, afirmar que son dos constructos no es ficil 
tampoco (por lo menos dos, seguro, debido a los contradictorios 
resultados que la investigación ha proporcionado en diversas oca- 
siones). Así por ejemplo Vernon (1 972) afirma "que las fuertes 
correlaciones positivas de D.I.C., con una amplia gama de tests 
espaciales es verdaderamente desconcertante" (p. 263), y en este 
sentido se pregunta: jLa dependencia de campo es identica simple- 
mente al factor "K" inglés o al factor "S" (espacial) de Thurstone? 
Snow, Lohman, Marshalek, Yalow y Webb (1977) encontraron 
que los tests de reestructuración cognitiva correlacionaban tan alto 
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con medidas de fluidez verbal, como con otras medidas; Horn y 
Cattell(1966) identificaron un constructo de visualizaci6n espacial 
que incluía medidas de reestmcturación cognitiva y otros tests de 
capacidad espacial (Linn y Kyllonen, 198 1, p. 263). Ambos estu- 
dios responden, en parte, a la cuesti6n de Vemon. 

Parece clara la necesidad de una mayor evidencia sobre un 
constructo de percepci6n de la verticalidad. 

En un estudio de Arbuthnot (1972) revisando 40 estudios en 
los que se utilizaban al menos dos medidas de D.LC., se encontra- 
ron algunos resultados interesantes: por ejemplo, treinta de los es- 
tudios utilizaron E.F.T. y R.F.T. y la correlación media entre 
ambos tests fue de 0,54. La correlación media entre medidas de 
contextos enmascarados (embedding context) fue muy elevada 
(igual o cercana a 0,80). En otros estudios se pudo comprobar que 
el E.F.T., correlacionaba generalmente más alto con la escala de 
inteligencia de Wechsler, de lo que lo hacia el R.F.T., aunque ello 
puede reflejar una gran fiabilidad del E.E.T. (p. 25). 

Witkin y Goodenough, en su revisión de 1977, afirman que 
todavfa no hay bastantes estudios con suficientes tests para deter- 
minar la localizaci6n precisa de los tests de percepción dentro de 
un factor (cluster) de D.LC. Ellos encontraron sólo dos estudios 
de análisis factorial que utilizaron solamente tests simples de con- 
textos enmascarados y de percepción de la verticalidad (estudios 
de Goodenough y Karp, 197 1 y de Karp, 1961) (p. 24). 

En el estudio de Vernon (1972) se aplicaron pruebas, para 
obtener medidas de capacidad verbal, capacidad general, capacidad 
espacial, y el R.F.T., a 400 alumnos graduados. En dicho estudio, 
dos factores (uno verbal y otro espacial) explicaban la mayor parte 
de la varianza del R.F.T., pero según Vernon, un factor (que 61 de- 
nomin6 "visual Kinestésico") fue sugerido precisamente por las 
relativamente bajas cargas factoriales en capacidad general y capa- 
cidad espacial, que mostraron las puntuaciones del R.F.T. (p. 
264). 

En el estudio antes mencionado de Linn y Kyllonen (l981), 
el objetivo de estos autores es precisamente aclarar lo más posible 
el constmcto D.I.C., haciendose eco de la preocupaci6n de Witkin, 
Goodenough y otros (1977), al afirmar que no hay suficientes es- 
tudios factoriales o de análisis de clusters (con el adecuado número 
de pruebas) para poder asegurar que existe un factor de percepci6n 
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de la verticalidad. En este estudio, se aplicaron 34 pruebas, 9 de las 
cuales, eran los subtests de la batería Wechsler de Inteligencia para 
adultos. Los 3 tests que medían tareas implicadas en la dimensión 
D.I.C., fueron el R.F.T., el Bottles y el F.A.S.P. El R.F.T. (versión 
portátil de Oltman del Rod and Frame Test), el Bottles, es una 
prueba que incluía con tareas similares a la prueba de nivel de lf- 
quido de Piaget y consistfa en una serie de recipientes verticales 
(similares a tubos de ensayo) con lineas horizontales que indicaban 
el nivel de agua de dichos recipientes y el F.A.S.P., es un test adap- 
tado de la prueba original de Gottschald, en la cual los sujetos 
debfan localizar figuras (formas) simples en figuras complejas (ta- 
reas similares a las incluidas en el E.F.T.). 

Tras un análisis de clusters, con las 4 pruebas, Linn, y Kyllo- 
nen (198 1) encontraron 5 clusters (o conglomerados) subyacentes: 

a) G.F.U. (general fluid/visualization) - (Inteligencia flui- 
da/visualización). 

b) G.C. (General Crystallized) - (Inteligencia cristalizada). 

C) P.S. (Perceptual Speed) - (Velocidad perceptiva). 

d) M.S. (Memory span) - (Amplitud de memorización). 

e) F.F. (Cluster caracterizado por las pruebas: R.F.T., 
Bottles y el subtest del Wais, "Picture completion"). 

Los autores del estudio, tras los resultados, confirman la hi- 
pótesis de que la D.I.C., lleva consigo dos constmctos separados. 
El F.A.S.P., está incluido en el primer cluster definido (G.F.U.), 
mientras que el R.F.T. y el Bottles se hallaban en el quinto 
cluster.( 1) 

Utilizando 32 de los 34 tests siguientes, los mismos autores 
procedieron a factorizar la matriz de correlaciones entre los 32 
tests a travks del metodo de componentes principales. Una vez ro- 
tada por el método Varimax, obtuvieron 8 factores que explicaban 
el 71% de la varianza total de la matriz de correlaciones. De 
los 8 factores, los 5 primeros, los más claros y con una raíz latente 
mayor, coincidian perfectamente con los cinco clusten definidos 
anteriormente, denominando pues a los factores de la misma for- 
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( ~ n  este yiflco se puede advertir que los dos clusten ieferentsa a capacidades p e n d e s  
SO hallan en el centro y los otros W n i  en la periferia). 

ma que a los clusters anteriores (Gfu, Gc, Ps, Ms y FD. Los facto- 
res primero y quinto, se vefan saturados significativamente por el 
F.A.S.P. y por el R.F.x y elBottles, respectivamente. 

En el mismo estudio, se procedió posteriormente a un nuevo 
proceso de anáiisis factorial, M.L.F.A. (rnaximum Likelihood fac- 
tor analysis), cpn sólo 12 variables, precisamente aquellas que esta- 
ban implicadas en los factores primero y quinto de los análisis an- 
terior&, al objeto de determinar si los dos factores ya menciona- 
dos eran necesarios y suficientes para explicar la varianza de los 12 
tests. El M.L.F.A. utiliza la prueba de xZ para determinar si la ma- 
triz de correlaciones residual, es decir, aquella que resulta tras la 
extracci6n de cada factor, sugiere la existencia de un nuevo factor. 
De nuevo los resultados confirmaron las hip6tesis propuestas, ya 
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que sólo dos factores fueron significativos (la matriz residual de 
correlaciones que quedó tras la extracción del segundo factor no 
es significativa, como lo demostró un XZ no significativo). 

Las conclusiones finales de estos estudios nos llevan a la con- 
firmación de que la percepción de la verticalidad es un factor (o 
dimensión) única (esta dimensión fue denominada Familiar Field 
-Ff-). Las medidas de reestmcturación cognitiva fueron identifi- 
cadas anteriormente por Cattell (1971) como "capacidad fluida" 
y por Snow y colaboradores (1977) como "Gfv" (general fluid/ 
visualization) (Linn y Kyllonen, 1981, p. 268). Este último estu- 
dio (Snow) con una amplia bateria de tests, encontró 7 factores, 
uno de los cuales era el "Gfv", en el cual, como era de esperar 
saturaba fuerte y significativamente el F.A.S.P., pero no lo hacian 
asi el Bottles y el R.F.T. Witkin y Goodenough (1 977) afirmaban 
que el Gfu era un fact6r saturado por medidas de capacidad para 
extraer información relevante de situaciones complejas (p. 30), lo 
cual nos hace pensar que se trata de un factor más de capacidad 
que de personalidad o estilo, ya que las tareas de los tests que 
saturaban en este factor eran figuras o formas geométricas, mate- 
rial de dibujos, etc. en el que se de-bfan delimitar las formas o fi- 
guras exigidas en un tiempo limitado; también, incluian todos los 
tests, items prácticos y requerfan una rápida selección de la estra- 
tegia más apropiada. Es pues un factor de  reestmcturación cogniti- 
va, claramente diferenciado del (Ff) "Familiar fiel#', factor que 
asume la dimensión de percepción de la verticalidad. Las tareas de 
las pmebas que conlleva este factor (tests Bottles, R.F.T. y Picture 
completion) hacen referencia a material ordinario, familiar, cc+ 
mún, que los sujetos deben resolver por comparación con un 
modelo conocido. Por el contrario, las tareas incluidas en el otro 
factor (el Gfv) llevan consigo figuras y formas geométricas no fa- 
miliares, no conocidas ( o  comunes), como ocurre en las pmebas 
E.F.T., RAVEN, F.A.S.P., etc. Para una mayor comprensión de los 
caracteristicos de los tests incluidos en cada factor, ver el articulo 
de Linn y Kyllonen (1981). 

Como hemos podido ver, a partir de los Siltimos estudios sq- 
bre la dimensión D.I.C., parece que se va clarificando dicha dimen- 
sión. De los estudios analizados podemos concluir con seguridad 
que hay suficiente evidencia empírica para mantener una separa- 
ción clara de dos constructos que estaban defmidos dentro del 
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estilo cognitivo D.LC.: Dimensión Ff (familiar field) y Reestructu- 
ración cognitiva. El primer subconstructo asume la dimensión de 
percepción de la verticalidad (el nombre Ff, es debido a que todas 
las medidas que saturan en este factor corresponden a efectos de 
medidas de tareas en situaciones familiares), y podrfa ser medido a 
través de medidas de la dimensión bipolar enunciada por Witkin, 
no obstante es necesaria una mayor investigación sobre este factor. 

En la ya mencionada revisión de 1977, Witkin, y Goode- 
nough, admiten, como ya hemos dicho, la existencia de estos dos 
subconstructos: uno bipolar (medido a travis de E.F.T., etc). 
También hemos dicho que no todos los autores aceptan esta diver- 
sificación del constructo D.I.C. y así Pascual-Leone (1 974) afirma 
que bajo esa dimensión hay un único constructo no bipolar a tra- 
vés del cual se puede decir que los D.C. seleccionan estrategias 
menos apropiadas que los I.C. en el tipo de tareas exigidas por el 
constructo. 

En un estudio posterior (l982), Sánchez, P. y Quiroga, M.A., 
utilizando una muestra de sólo 48 sujetos (30 mujeres y 18 varo- 
nes) con edades comprendidas entre los 12 y los 17 aílos, aplicaron 
una serie de pruebas al objeto de comprobar varias hipótesis 
(pp.. 3-1 4): 

a) "Las correlaciones entre E.F.T. y R.F.T. serán lo sufi- 
cientemente bajas como para poder seguir sosteniendo la 
existencia de dos constructos en la D.C.-I.C.". 

b) "Las correlaciones entre las distintas escalas o ensayos 
de cada uno de los instrumentos y de estos con el total, 
serán suficientemente elevadas como para garantizar su 
consistencia". 

C) "Las correlaciones con la inteligencia (Raven) serán ma- 
yores en las puntuaciones del E.F.T. que en las del 
R.F.T.". 

d) "Los varones puntuarán más alto en I.C. que las mil- 
jeres". 

Los resultados fueron en resumen los siguientes: 
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a) Hipótesis 1 : Correlaciones entre E.F.T. y R.F.T. oscila- 
ron entre 0,21 y 0,39. 

b) Hipótesis 2: Correlación entre E.F.T. total y E.F.T. (pri- 
mera escala) = 0,9355. Correlaci6n entre E.F.T. total y 
E.F.T. (segunda escala) = 0,9285. 

C) Hipótesis 3: Correlaci6n entre E.F.T. y Raven = 0,552. 
Correlación entre R.F.T. y Raven = 0,152. 

d) Hivótesis 4: 

E.F.T. R.F.T. 
- 
X varones 13,s 3,95 
- 
X mujeres 13,7 6,19 

Las diferencias entre sexos en el E.F.T., no fueron significati- 
vas, y en el R.F.T. si lo fueron (a = 0,OS). 

Como vemos, en general (a pesar de la pmdencia que debe- 
mos observar por la utilización de una muestra relativamente pe- 
queiia) se confirman las hipótesis formuladas que giran en tomo a 
la consideración de dos subconstructos dentro de la dimensi6n 
cognitiva D.I.C. 

En contradicción con la primera hip6tesis anterior, encontra- 
mos en los estudios de Fdez. Ballesteros y Manning (1981) y 
Manning y Fdez. Ballesteros (1982), correlaciones muy altas entre 
E.F.T. y R.F.T. (entre 0,57 y 0,67). 

En resumen, creemos que una consideraci6n de la dimensión 
D.LC. en función de dos subconstructos, podrá ayudar a avanzar 
mucho más rápidamente los estudios en este campo ya que con 
ello salvamos, en parte, la ambigüedad inicial de la dimensión cog- 
nitiva que dificultaba enormemente el acotar el campo de acci6n y 
de influencias de la D.I.C. Estudios posteriores en cada una de las 
lineas (en cada uno de los subconstmc~os) permitirán exclarecerlos 
ambos y hacerlos más operativos y útiles en la práctica, tanto psi- 
cológica, como educativa. En este trabajo, nos vamos a dedicar 
fundamentalmente al estudio del subconstructo derivado de las 
medidas de reestmcturaci6n cognitiva, con un especial énfasis en el 
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estudio y mejoramiento de la pmeba de figuras enmascaradas 
(E.F.T.) y con la propuesta de un instmmento nuevo que siguien- 
do las hipótesis teóricas que Witkin y sus colaboradores utilizaron 
en su constmcci6n, pero que recurriendo a un tipo de material di- 
ferente, nos permita elaborar algunas conclusiones más, sobre este 
subconstmcto. 

No obstante esta decisión, de apoyar el estudio de los dos 
subconstmctos por separado, pensamos que no podemos afirmar, 
en ningún caso, la ausencia de relación entre ambos, o la inclu- 
sión de ambos en un constmcto de mayor generalidad. 

4.3. D.LC. Y LA TEORIA DE LOS OPERADORES 
CONSTRUCTIVOS 

La relaci6n entre la D.I.C. y la resolución de tareas piagetia- 
nas, es decir, entre la teoria de la diferenciación de Witkin (que 
desarrollaremos con detalles en un capitulo posterior), la teoría 
psicogenética de Piaget y la escuela de Ginebra, surge tras veinte 
aííos de investigación en el contexto de la D.I.C. 

Como afirma Carretero (1982) y sin lugar a duda, han sido 
los estudios de Pascual-Leone (1969), investigador espaííol que co- 
laboró con Piaget en Ginebra y posteriormente con Witkin en New 
York, los que impulsaron el interés por relacionar la D.I.C., con el 
desarrollo intelectual, tal como lo concibió Piaget. De estos estu- 
dios, Pascual-Leone (1979), ha formulado una teoría que hoy 
cuenta con numerosos apoyos empíricos: "La teoria de los opera- 
dores constmctivos" (pp. 301-367). 

En este apartado vamos a recoger algunos de los puntos de la 
teoria de Pascual-Leone que se relacionan con los estilos cognitivos 
y más concretamente con la D.I.C. 

La teorfa parte de principios piagetianos, más concretamente 
de la noción de esquema Los esquemas son unidades básicas de 
funcionamiento psicológico del sujeto, a través de los cuales asimi- 
la las diferentes situaciones u objetos que se le presentan. Dichos 
esquemas pueden ser activados por el propio sujeto; por los inputs 
del medio, ahora bien, todos los esquemas activados en su situa- 
ción concreta constituyen el campo de activación, sin embargo, 
no todos ellos llegarán a producir la acción del Sujeto (Carretero, 
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1982, p. 72). Los factores que determinan que algunos de estos e* 
quemas activados lleguen realmente a aplicarse dando lugar a la ac- 
tividad del sujeto, son denominados por Pascual-Leone, activado- 
res e inhibidores de esquemas y en su teoria defme la existencia de 
siete de ellos, de los cuales -segiin Pascual-Leone (1974)-, cuatro 
son particularmente importantes en las tareas cognitivas: el factor 
campo u operador F; el factor de aprendizaje estructural u opera- 
dor L; el factor de  atención mental u operador M y el factor de 
interrupción u operador I. (p. 225). 

En este momento sólo nos vamos a ocupar de dos de ellos: el 
operador M y el operador F. El primero de ellos, equivale, en algu- 
nos aspectos, a la noción de memoria a corto plazo (Newell) 
(1965), y por tanto "representa la capacidad del sujeto para 
mantener en su mente durante un cierto tiempo un nBmero deter- 
minado de esquemas". Una cosa importante sobre M es que "su 
poder aumenta en cada uno de los subestados de desarrollo de 
Piaget. Esto quiere decir, que el numero de esquemas diferentes 
que M puede activar o sostener simultáneamente, es una caracteris- 
tica numérica de los estudios de Piaget" (p. 225). De esta manera 
se mantiene que su espacio mental es de 2, 3, 4, 5, 6, 7, unidades o 
esquemas a los 5, 7, 9, 11, 13 y 15 años respectivamente. Obvia- 
mente este aumento de su espacio mental permite a los sujetos 
comprender, a medida que crecen, problemas cada vez más com- 
plejos y también "permite a esta teoría neopiagetiana, ofrecer una 
alternativa al problema de los estadios y explicar algunos proble- 
mas sin resolver en la teoria de Piaget, como el de los desfases hc- 
rizontales" (Carretero, 1982, p. 72). Sin duda alguna, el operador 
F, es el que más interes tiene para nosotros en este momento, por 
su valor explicativo y su vinculación a la dimensión que estamos 
analizando. Dicho operador, que trata de explicar nociones como 
el "principio minimo" de los gestaltistas, "los efectos de campo" 
de Piaget, los principios de "cong~encia  y equilibrio" ... etc. (ver 
Pascual-Leone 1976, Ob. Cit.), puede ser considerado como el 
operador "meta-constructivo que efectúa la resoluci6n de una res- 
puesta o el cierre de una actuación en cualquier situación metasub- 
jetNa inducida externa o internamente". Gracias a 61 -continua 
Pascual-Leone (1976) los "metasujetos humanos no se ven desbor- 
dados como los ordenadores, cuando no existe una situación ante- 
riormente programada (es decir, aprendida) en un "punto de elec- 
ci6n metasubjetivo" o situación. 
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Por tanto, este operador, es central para explicar los efectos 
del estilo cognitivo sobre el aesarrollo intelectual. De hecho la teo- 
ria de Pascual-Leone predice que los LC. obtendrán mejores resul- 
tados en las tareas piagetianas, que los D.C., debido a que podrán 
utilizar de manera más eficaz toda la capacidad de su espacio men- 
tal, que estará ocupada con esquemas estrictamente relevantes para 
la solución de la tarea; mientras que los D.C., prestaran más aten- 
ción a algunos aspectos figurativos o "engafiosos" que les impedirá 
obtener de su espacio mental todo  el provecho posible. Como vi- 
mos en un capitulo anterior algunas investigaciones han compro- 
bado este punto y de hecho se han observado correlaciones eleva- 
das, muy significativas, entre' pruebas tales como el Bottles, pmeba 
basada en tareas piagetianas de conservación de la materia, y el 
R.F.T. (Rod and frame test) (Linn y Kyllonen, 1981). En definiti- 
va, lo que Pascual-Leone mantiene es que los I.C. son unosproce- 
sudores de la información más eficientes que los D.C. Ahora bien, 
debemos precisar que esta diferencia éxistuá siempre y cuando 
en los pmblemas'a resolver se trate con elementos perceptivamente 
engañosos o enmascarados, que requieran un tratamiento analiti- 
co, m b  que global. En los casos en que no se den estas condicio- 
nes, n o  intervendrá el operador F y por tanto no habrá diferencias 
entre D.C. e LC. Desde las primeras formulaciones (Pascual-Leone, 
1969) hasta hoy, las investigaciones sobre relaciones entre D.I.C. 
y la resolución de tareas piagetianas han aumentado considerable- 
mente, tanto con referencia a operaciones concretas como a opera- 
ciones formales (2); en ellas se ha demostrado generalmente la gran 
vinculación entre ambos campos de estudio. "De hecho Pascual- 
Leone (1969) utilizó .en su tesis doctoral una tarea piagetiana -la 
conservación de la horizontalidad del agua, cap. IV- en la que no 
sólo encontró correlaciones con la D.I.C., incliuso con sujetos adul- 
tos, sino que ha pasado a ser una pmeba para estimar los D.I.C. de 
los sujetos" (Carretero, 1982, p. 74), la prueba se denomina "Wa- 
ter-leve1 task". 

Como vemos, la teoría de Pascual-Leone, aunque se sitúa ex- 
plícitamente en la Ifnea de los trabajos de Piaget, presenta bastan- 
tes diferencias con ellos e incorpora elementos de las teorias del 
aprendizaje, del trabajo de simulación del comportamiento con 
ordenador y la teoría del procesamiento de la información, de la 
psicología de. la Gestalt y de otras corrientes psicológicas. Su pers- 
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pectiva integrado- permite encontrar puntos de conexi6n impor- 
tantes entre D.I.C. y los estudios psicolbgicos de otras lineas de 
investigación y proporcionar una vfa de enlace de los estudios de 
la D.LC., con el paradigma de la Psicologia Cognitiva, donde, 
como dijimos en el primer capitulo, está llamada a integrarse la 
investigacibn sobre Dependencia-Independencia de campo percep 
tivo. .Por otro lado y en su estudio de los problemas cognitivos, 
pretende predecir lo que el sujeto realiza o puede realizar en cada 
edad (perspectiva evolutiva) y cudl es el proceso mediante el cual 
el sujeto llega a la soluci6n de un problema o a la realizacibn de 
una conducta dada. Su preocupacibn por el cómo se produce una 
solucibn a un problema, por ejemplo, le permite concebir la con- 
ducta humana desde una perspectiva que el mismo denomina "pro- 
ceso estmctural", intimamente ligado a las actuales comentes de 
la Psicologfa Cognitiva. 

NOTAS 

(1) u n  i&is m i s  Completo del Eatudlo en el Artículo de Linn y KyUonsn (1981). 
Ob. Cit. @p. 264-273). 

(2) Ver Revisibn de Huteau, M.: Depcndsnce-Independence a LpEpirds du Ch-p st  
Dáwlopment de I i  PeMae Opsritoue. Acch. F'ayehology. XVIII, 184 (pp. 1.40). 
1980. 



TEORIA DE LA DIFERENCIACION PSICOLOGICA 
EN FUNCION DE LA D.I.C. 

Despues de haber analizado el constnicto D.I.C. en el capitu- 
lo anterior, vamos en este otro capitulo a analizar y estudiar la teo- 
ria de la diferenciación psicológica establecida en función del 
constructo mencionado, que fue formulada por Witkin y sus cola- 
boradores, sobre la base de numerosisimos trabajos llevados a cabo 
sobre esta variable o dimensión cognitiva. Dichas investigaciones 
permitieron a Witkin ir constmyendo una auténtica teoria de la 
diferenciación psicológica,. ya que fueron encontrando y documen- 
tando diferencias en multitud de variables, a partir de la dependen- 
cia-independencia de campo. Las diferencias encontradas inicial- 
mente, sobre un fndice perceptual, pusieron las bases para la 
investigacibn de Witkin en muchas otras características de sus 
sujetos. 

Witkin utiliza el concepto teórico de diferenciación, previa- 
mente empleado en la psicologia por Lewis (1935-195 l), y Wemer 
(1948), como la base más sólida para su teorfa. El grado de dife- 
renciación de un sistema se refiere a la complejidad de su estructu- 
ra. Los sistemas altamente diferenciados están compuestos de 
muchos subsistemas especializados heterogéneos. Witkin describe 
las consecuencias de la diferenciación por los sistemas psicológicos 
como sigue: 

"Entre las caracteristicas principales del funciona- 
miento de un sistema altamente diferenciado está la 
especialización. Los subsistemas que están presentes 
dentro del sistema general son capaces de funciones 
especificas mediadoras que, en un estado relativamen- 
te indiferenciado, no son posibles o son realizadas de 
una manera más rudimentaria, por el sistema como un 
todo...". 
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"Cuando se usa para describir el sistema psicológico 
de un individuo la especialización significa un grado 
de separación de las áreas psicológicas, como entre el 
sentimiento y la percepción, el pensamiento y la ac- 
ción. Significa también la especificidad en la forma de 
funcionamiento dentro de un área. Las reacciones es- 
pecificas están dispuestas a ocurrir en respuesta a los 
estímulos específicos, en oposicián a la reacción difu- 
sa a cualquiera de una variedad de estímulos. Las par- 
tes de un campo perceptual se experimentan como 
discretas más que difusas con su fondo. Los impulsos 
se canalizan, en contraste con la característica de la 
actuación fácil (por azar) del estado relativamente in- 
diferenciado". (Witkin y Colaboradores (1962).) 

Queda claro enestos pirrafos, que para Witkin la diferencia- 
ción psicológica y la dimensión D.I.C., -ciertamente- no son una 
misma cosa. El mismo Witkin (1962) a f m a  a este respecto "un 
modo de percibir dependiente o independiente de campo es una de 
las caracteristicas interrelacionadas que forman una amplia con& 
telación y que reflejan en conjunto, un nivel de diferenciación (..,). 
El estilo cognitivo, es no sólo, una caracteristica central de diferen- 
ciación psicológica, sino también una caracteristica que puede ser 
evaluada en el laboratorio en condiciones controladas". 

El desarrollo psicológico es, en esta perspectiva, acompafiado 
por una diferenciación creciente. A cualquier edad cronológica, los 
individuos diferirán respecto al grado de diferenciación que han al- 
canzado. Witkin supone que el grado de diferenciación alcanzado 
por un individuo es susceptible de reflejarse en una gran variedad 
de conductas. La hipótesis de diferenciación, que sirve de concep- 
to central en la investigación de Witkin, se refiere a la expectativa 
de que los índices de diferenciación derivados de diferentes esferas 
de la conducta se correlacionan positivamente unos con otros. A 
este respecto Witkin formula su hipótesis de diferenciación en la 
que "propone una asociación entre las características de mayor o 
más limitada diferenciación, identificadas en la comparación entre 
el funcionamiento más temprano y más tardío en cada una de las 
áreas psicológicas: grado de articulacibn de la experiencia del mun- 
do; grado de articulación de la experiencia del yo, reflejada parti- 
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cularmente en la naturaleza del concepto de cuerpo y extensión 
del desarrollo de su sentido de identidad, y extensión del desarro- 
llo de controles y defensas especializadas y estmcturadas. En esta 
hipótesis está implicita la idea de que a mayor diferenciación inte- 
rior corresponde un mayor grado de articulación de la experiencia 
del mundo", (Witkin, 1962). 

El indice perceptual lo tomó Witkin como una medida de la 
diferenciación, lo cual se desprende del supuesto de que el indivi- 
duo diferenciado es capaz de lograr una percepción analftica del 
entorno y de hacer distinciones que le permitan separar los ele- 
mentos del contexto en que se hallan delimitados (más adelante 
veremos como Witkin, empleando esta hipótesis de diferenciación 
ha abordado la relación del indice perceptual con otras variables 
importantes, tales como los mecanismos defensivos, etc.). 

Basándose en relaciones encontradas entre su indice percepti- 
vo y estas otras variables de tipo ambiental, biológico, de persona- 
lidad, y socioculturales, etc., que analizaremos más adelanté en 
este mismo capitulo, Witkin definió su teoria de la diferenciación 
psicológica sobre la dimensión D.I.C. Para explicarlo del mejor 
modo posible, aunque sucintamente, sigamos el esquema descrito 
en la página siguiente por Fdez. Ballesteros (1980) (p. 486). 

En dicho esquema nos encontramos con el macroconstructo 
de diferenciación, basado en la interacción entre variables organfs- 
micas y ambientales, que constituye la base de la diferenciación de 
funciones psicológicas, y de las diferenciaciones establecidas en 
torno a áreas funcionales que han permitido una relativa bipolari- 
dad (dentro de un continuo) del constructo definido por Witkin 
(la diferenciación relacional, oréctica y cognitiva, en orden inverso 
a la investigación realizada). Según esta diferenciación, encontra- 
mos dos polos fundamentales derivados del primitivo estudio de 
percepción de la verticalidad. 

5.1. D.I.C. Y DIMENSIONES RELACIONADAS 

En este apartado vamos a tratar en la medida de lo posible de 
sistematizar resumidamente la gran cantidad de estudios que han 
llevado a relacionar D.I.C. con miiltiples variables y que ha dado" 
pie a la.formulaci6n anterior de Witkin de su teoria de la diferen- 
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Difersnciacibn de funciones pnicolb%cas 

t 
Diferenciación reiwionai P 

- Puntoa de ~ie i i l ie i -  
can .  

- Eatnicturi aoeiil. 
- CUltW.. - 

- 
I 

- ~inuoncias  g a n 6 t i u ~  
- Balance hormonal. 
- Diferenciación hemls- 

fá ica  

- Control estructurado. I - Contrd no oslnictwado. 
- Def&nnr especiilizadna. - Defensas no especializadas. 

4 0 r p n b m H  ~mbientc)- 

I I 

- Odentseión fmpsraonai. 
- Escaaaa competcnciail in- 

teipenonalsa. 

- Esquema C~rpOIai articu- - Eaqucma corporal global 

- Odentsci6n intcrpcrronal. 
- Competencias intcrpenonv 

lea. 

iado. 
- Habilidades de teestructura- - Esc-a habiiididss de 

ción. rsestruduneión. 
- Independencia de campo. - Dependencia de campo. 
- Referentes internos. - Rsfeisntsa externos. 
- (Preferencia "inputs 

pravitacionales"). 
- (Preferencia "inputsvi- 

suales"). 

ciación, aunque muchas de las referencias que vamos a citar son es- 
tudios o investigaciones posteriores al momento en que Witkin . 
defmib su t e o r f a .  
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5.1.1. Factores Biológicos y D.I.C.: 

Witkin y sus colaboradores han estudiado varias fuentes de in- 
vestigación al objeto de clarificar esta problemática. Una primera 
fuente nos lleva a la "búsqueda de las relaciones entre los niveles 
de andrógeno en las distintas épocas del desarrollo y su posible re- 
lación con la D.I.C., aunque ha sido escasa la apoyatura encontra- 
da con medidas directas (Fdez. Ballesteros, 1980, p. 477). No 
parece aceptable tampoco la hipótesis de otros investigadores res- 
pecto de que las diferencias intersexuales, en una serie de habilida- 
des cognitivas, pudieran ser debidas a cambios hormonales en la 
adolescencia, ya que tales diferencias entre sexo, como veremos 
más adelante, aparecen antes de que se produzcan en ambos sexos 
cambios hormonales. Sin embargo, no puede descartarse la influen- 
cia de factores hormonales en esta dimensión cognitiva (Fdez. Ba- 
llesteros, 1980, p. 477). Respecto a la hipótesis de que la D.I.C. 
está basada en un gen recesivo del cromosoma "X", existen algu- 
nas pruebas indirectas que pueden apoyar tal hipótesis; no obstan- 
te, las dificultades metodológicas en el estudio de estas bases gené- 
ticas han obligado a Witkin y Goodenough (1976) a formular 
conclusiones ambiguas, "en el sentido de explicar "alguna propor- 
ción de varianza" en las habilidades visoespaciales, debida a carac- 
teres genéticos mediatizados por factores hormonales". 

La hipótesis más consistente, hace referencia a la relación de 
la D.I.C., con la especialización hemisferica en el cerebro humano, 
en el sentido en que "una mayor especialización neurofisiológica 
irá aparejada con una mayor especialización de funciones psicoló- 
gicas" (Fdez. Ballesteros, 1980, p. 478). Diversos estudios parecen 
comprobar esta hipótesis de relación entre independencia de cam- 
po y mayor especialización hemisférica (Oltman, Enrlicnman y 
Cox, 1977), asf como también una relación entre lateralización y 
D.I.C. (Zoccolotti y Oltman, 1978). Fernhndez Ballesteros y 
Manning (1 98 1) y Manning y Fernández Ballesteros (1 982), invei 
tigaron estas hipótesis derivadas de la teoria de la diferenciación 
psicológica establecida por Witkin, en sendos estudtos. Eh ambos 
estudios(1) se comprobó la hipótesis de mayor diferenciación he- 
misférica de los I.C. respecto de los D.C. ya que los D.C. mostra- 
ban mayor orientación bilateral; las mujeres tienden a estar menos 
lateralizadas (y tendfan a la D.C.) y los hombres no bien lateraliza- 
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dos parecian tambikn tender hacia la D.C. No obstante, sobre estos 
puntos quizás sea necesario intensificar más la investigación, ya 
que las muestras de estos últimos estudios eran pequeiias, 20 y 29 
sujetos respectivamente. 

Autores como Forgus (1975) y Day (1973) en sus estudios 
sobre percepción parecen inclinados a la idea de que la percepción, 
y en este sentido también la D.I.C., está influida por un "potencial 
innato" y que los estudios realizados por ellos sobre percepción 
del espacio y sobre "capacidad para discriminar la distancia", ha- 
cen pensar en un significado biológico de la percepción. 

Lo cierto es que, como afirma Vasgird, D. (1980), la investi- 
gación neurológica sobre las diferencias de los hemisferios ha ayu- 
dado a mejorar la comprensión del pensamiento "integrativo y 
analftico" (una de las primeras formulaciones del estilo cognitivo 
D.I.C.). Lo que 'si conviene cuidar, como el mismo autor seííala, es 
la tentaci6n de unir las investigaciones primarias de Witkin con un 
fenómeno potencialmente explicativo, la teoria del cerebro dividi- 
do, ya que tal unión "tiene todos los ingredientes explosivos nece- 
sarios para generar un conflicto comparable a la denominada con- 
trovertida del C.1 .... pero no hay necesidad, ni justificación para 
abrumar a la dimensión estilo cognitivo, con juicios de valor que 
impedirfan la investigación de su naturaleza, como injustifica- 
damente han hecho con el C.I., personas como Herrnstein 
(1975)" (2). 

Como se sabe, la teoria del cerebro dividido postula que los 
distintos procesos cognitivos se originan en distintos hemisferios 
del cerebro. La investigación en este campo intenta demostrar que 
existen estructuras neurológicas en el cerebro que controlan ciertas 
capacidades cognitivas y estas estructuras pueden diferenciarse en 
cuanto a los hemisferios se refiere. De hecho, "varios teóricos han 
sugerido, basándose en esta investigación, que el diseno estmctural 
del cerebro es el progenitor de la capacidad para desarrollar distin- 
tos estilos cognitivos" (Omstein, 1973; Ramfrez y CastaReda, 
1974; Samples, 1975; Ten Houten, 1976) (p. 273). Ornstein ofre- 
ce un resumen que creemos útil reproducir en este momento: "El 
córtex cerebral está dividido en dos hemisferios, unidos por un haz 
de fibras interconectadas, denominado el cuerpo calloso. El lado 
derecho del c6rtex controla principalmente el lado izquiero del 
cuerpo y el lado izquierdo del córtex controla en su mayor parte el 
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lado derecho del cuerpo. La estructura y la función de estos dos 
'medios-cerebros' influye sobre los dos modos de conciencia. El 
hemisferio.izquierdo está implicado sobre todo en el pensamiento 
analítico, especialmente en el lenguaje y en la lógica. Este hemisfe- 
rio parece que procesa la información de forma secuencial, lo que 
es necesario para el pensamiento lógico, ya que la lógica depende 
de la secuencia y el orden. 

En cambio, el hemisferio derecho, parece ser responsable 
principalmente de nuestra orientación en el espacio, de los talentos 
artísticos, de la conciencia corporal y del reconocimiento de ros- 
tros. Procesa la información de una forma más difusa que el hemis- 
ferio izquierdo, e integra el qaterial de modo simultineo, más que 
lineal" (Ornstein, 1973, p. 273). 

La investigación ha dado suficientes pmebas -afirma Vasgird 
(1980)- de que las actividades de los hemisferios no son exclusi- 
vas de cada uno. La literatura psimológica hace hincapie en que el 
espectro de los estilos cognitivos es una mezcla continua de dos 
modos distintos. A pesar de ello, sigue el mismo autor, un estilo 
tiende a tener más importancia que el otro en el desarrollo y, sea 
cual fuere de los dos (admitiendo, claro está, bipolandad), consti- 
tuye un importante determinante de la personalidad y de la nata- 
raleza psicológica del sujeto. 

En general, la hipótesis interaccionista del estilo cognitivo, 
basada en los datos del cerebro dividido, apoya la hipótesis de Pia- 
get acerca de que el desarrollo cognitivo implica estmcturas cogni- 
tivas innatas en el cerebro humano que interactiian en el ambiente 
para lograr un equilibrio entre las aptitudes potenciales y las reali- 
zadas (recordemos el último apartado del capitulo anterior donde 
se expuso el particular punto de vista de Paxual-Leone a este res- 
pecto). Según esto, siguiendo la lógica de Piaget, el sujeto que ha 
alcanzado un desarrollo cognitivo, sería bicognitivamente fluido 
(Vasgird, 1980, p. 274). Witkin opina de un modo similar al afu- 
mar, que "la persona que tiene acceso a ambos modos ... tiene la 
capacidad de adaptarse a una serie más amplia de circunstancias, 
si lo comparamos con la persona que está determinada" (Witkin 
y Goodenough, 1976, p. 52). 

Por tanto, son las hipótesis sobre diferenciación hemisferica, 
las que parecen tener un mayor apoyo empirico dentro de la in- 
fluencia de factores biológicos sobre la dimensión en estudio. 



5.1.2. Inteligencia y D.I.C. 

Witkin ha abordado también en múltiples estudios (ademis 
de otros autores) la relación entre puntuaciones en D.I.C. e inteli- 
gencia. La investigaci6n indica que hay correlaciones sustanciales 
entre las puntuaciones del fndice perceptual, las medidas de inteli- 
gencia y de capacidad intelectual en general. Tales relaciones han 
llegado hasta 0,76 entre puntuaciones del indice de D.I.C. y las 
puntuaciones en la escala Weschler de inteligencia para niflos 
(Wisc). La conclusión que parece seguirse es que dicha dimensión 
bipolar esta saturada de un factor intelectual, pero es importante 
precisar, con componentes visoespaciales. Ello se refleja en los es- 
tudios factoriales de Cohen (1957-59) sobre las escalas verbales de 
Weschler, que le Uevaron a identificar tres factores (comprensión 
verbal, atención-concentración y analisis), de los cuales Goode- 
nough y Karp (1961) encontraron que la D.I.C., medida por el 
E.F.T. y el R.F.T., estaba relacionada con el factor analitico del 
Wais, no existiendo relaciones significativas con los otros dos fac- 
tores. También se han encontrado correlaciones significativas de 
dicha dimensión con otras pmebas intelectuales en que se requie- 
ren tareas no verbales, tareas con componentes visoespaciales, co- 
mo los exigidos en el Raven, lo cual parece conformar la idea de 
que la D.LC., parece ser una caracterfstica perceptiva del funcio- 
namiento intelectual, cuando se utiliza material visoespacial. Como 
sefíala Goodenough (1978) "el hecho de que estos factores intelec- 
tuales estén relacionados, probablemente indica que todos forman 
parte de una "dimensión de visualización" de mayor rango y que 
la D.I.C., puede estar situada en la cúspide de una estmctura fcc- 
torial piramidal en la cual se encuentran otras dimensiones co~niti- 
vas mis especificas, tales como las habilidades de desenmascara- 
miento, rapidez-cierre y visualización espacial". 

No vamos en este momento a detallar, una por una, las múlti- 
ples investigaciones que muestran estas correlaciones significativas 
entre D.I.C. y medidas no verbales de inteligencia (Witkin, y otros, 
1962; XIischel y Metzner, 1965; Erez, 1980; Satterly, 1979; Ehrt y 
Muzzio, 1974; Gough y Olton 1972; Rodrigues, 1982; Fdez. Ba- 
llesteros y Manning 198 1 ; Skanner y otros, 1974 ...) tales correla- 
ciones tienden a ser siempre significativas y oscilando entre 0,50 
y 0,80, lo que si queremos destacar es que Witkin (1965) se mos- 
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tró dispuesto a utilizar puntuaciones del diseno de bloques (Block 
design), cuando los tiene disponibles, como sustitutos de otras me- 
didas de dependencia de campo, dadas las altas correlaciones que 
por ejemplo, encontró (0,761 entre los subtests del Wechsler y 
pruebas de D.I.C. 

Witkin (1 962) sostiene -como hemos visto- que las tres e i  
calas de la batería WISC, que cargan sobre el tercer factor identifi- 
cado por Cohen (1957-59), pueden ser consideradas como medidas 
de la diferenciación. En este sentido, los puntos de vista de Witkin 
(1962) sobre la relación entre la inteligencia y la diferenciación 
son los siguientes: 

a) Los indices.de diferenciación, tales como los incluidos 
en el fndice perceptud, no son medidas de la inteligen- 
cia. En particular estos fndices no e s t h  relacionados 
con medidas verbales de la inteligencia. 

b) Algunas medidas no verbales de inteligencia son, en par- 
te, medidas de la diferenciación. 

C) El concepto de diferenciación está bastante más desmo- 
llado teóricamente que el concepto de la inteligencia, tal 
como se usa en las pmebas estandarizadas de inteligen- 
cia. Conforme a ello, concebir las medidas de diferencia- 
ción como medidas de la inteligencia es reemplazar un 
concepto te6rico refinado, por un concepto teórico pri- 
mitivo (Witkin y otros, 1962). 

Zigler (1963) no aceptarla este Siltimo argumento. En un 
apartado posterior analizaremos la critica de este autor y otras opi- 
niones al respecto, con deteniimiento. 

También abordaremos en ese punto algunas consideraciones 
sobre el constmcto D.LC. que modifican estos argumentos de Wit- 
kin, sobre todo después de los estudios factoriales de Linn y Kyllo- 
nen (1981). 
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5.1.3. Percepci6n y D.I.C. 

La importancia de la percepción, como variable o dimensión 
relacionada con dependencia-independencia de campo, parece ob- 
via y la relación de las puntuaciones perceptivas con puntuaciones 
de inteligencia tambi6n parece ampliamente demostrada (Witkin y 
otros, 1962): estudios de Piaget muestran cómo la inteligencia se 
desarrolla a partir de los esquemas perceptivos más tempranos. Por 
otro lado, en la investigación mencionada de Thurstone (1944) 
sobre 40 tests que medfan una amplia variedad de fenómenos per- 
ceptivos, se reflejan dos factores de clausura enormemente satura- 
dos por las puntuaciones del test de Gottschaldt, lo cual nos 
refuerza la idea de una consistente relación empírica entre percep- 
ción y D.LC. (Tyler, 1978, p. 221). 

Por otro lado, hemos comentado ya, las opiniones de Forgus 
(1975) y Day (1973) sobre la naturaleza e importancia de la 
percepción en la adquisición del conocimiento. El mismo Forgus 
entiende la percepción como "el proceso fundamental en la adqui- 
sición de conocimiento", ..." concibe la percepción como el con- 
junto total y el aprendizaje y el pensamiento como subconjun,tos 
incluidos en el proceso perceptuai". Para estos autores la percep- 
ción -como ya se ha indicado- tiene una base biológica importan- 
te, lo cual ha servido a los teóricos de los estilos cognitivos para 
formular hipótesis sobre los fundamentos biológicos de la D.I.C. 

En unos estudios de Asch y Witkin (1976) sobre orientación 
espacial (percepción de la verticalidad con campos visuales desor- 
denados), se pudo determinar la relativa importancia de los facto- 
res corporal (postura corporal) y visual en percepción de la verticx- 
lidad. En dicho estudio Asch y Witkin, para investigar sobre la 
profundidad perceptiva, proponen el estudio de tres índices bioló- 
gicos, intrfnsecos a los mecanismos visuales, que habían sido iden- 
tificados: disparidad binocular, convergencia y acomodación: de 
los cuales, la tercera dimensión parece ser la que mayor informa- 
ción provee al sujeto para la localización de un objeto en una ter- 
cera dimensión. 

En otro estudio, Gough y Olton (1972), aplicaron cinco tests 
perceptivos de administración grupa1 a una muestra de 309 estu- 
diantes, a la vez que administraron también de forma individual, 
el R.F.T. a una submuestra de 47 sujetos extraída de la anterior. 
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Tras un análisis de Cluster, identificaron dos factores: habilidad 
perceptual-cognitiva y percepción espacial. Ambos clusters (con- 
glomerados o "factores") correlacionaron significativamente con el 
R.F.T., asi como correlacionaban significativamente también cua- 
tro de los cinco tests (aplicados grupalmente) con el R.F.T. Ningu- 
na de las pmebas seleccionadas para este estudio, correlacionaba 
con la aptitud verbal (pp. 338-342). 

Un estudio puntual de Busch, y Coward (1974) nos muestra 
que las diferencias entre varones y mujeres, en las puntuaciones 
obtenidas en el E.F.T., cuando se utilizan figuras a color o figuras 
en blanco y negro, son significativas a favor de los varones, no se 
pudo demostrar que los items a color, resultaran más dificiles que 
los items en blanco y negro, en estas tareas de desenmascaramiento 
de figuras complejas. Sin embargo, en una réplica de este estudio 
con anhlisis de vananza factonal, 2 x 2, h s c h  y Ecker (1980), no 
encontraron tales diferencias entre yarones y mujeres, bajo las dos 
condiciones de color y blanco y negro(3). Ciertamente estos aspec- 
tos no son tan relevantes como los anteriormente citados, pero tra- 
tan de encontrar posibles causas que influyen en la diferenciación 
entre D.C. e LC. Otro estudio puntual de Ruggieri y otros (1980), 
aunque con una muestra femenina pequeña (37 mujeres), aportó 
correlaciones negativas y significativas entre E.F.T. y un indice de 
dominancia=ocular (-030), no encontrando ninguna relación entre 
R.F.T. y dicho fndice ocular (pp. 1047-105 l), lo cual, aunque in- 
directamente, nos muestra que el E.F.T. es un instmmento más 
ligado a aspectos puramente de percepción espacial, de lo que pue- 
den serlo otros indicadores de D.LC., como el R.F.T. Las correla- 
ciones encontradas entre E.F.T. y "flexibilidad y habilidad-espa- 
cial" apoyan tambikn esta afirmación. 

5.1.4. D.I.C. y Mecanismos Defensivos 

Otro de los puntos importantes derivados de la misma hip6te- 
sis de diferenciación, hace referencia a los mecanismos de defensa 
utilizados más comBnmente por dependientes e independientes de 
campo, lo cual nos llevará a inferir relaciones sobre otras variables 
como introversión-extroversión, obsesión-histeria, especialización- 
no especialización, etc. "Categorizando los mecanismos defensivos 



98 JOSE MANUEL GARClA RAMOS 

como especializados y no especializados, y a travks de pruebas pro- 
vectivas. entrevistas y observaciones, Witkin y asociados (l977),  
kan llegado a la conclusión de que los sujetos independientes utili- 
zan más defensas escasamente especializadas (regresión y nega- 
ción)". Asf Goodenough, Witkin, Lewis y otros (1974) suponien- 
do como fndice de "recesión" el olvido de los suefios, encontraron 
que los que olvidaban con mayor frecuencia sus suefios eran los 
dependientes*; ver relaciones entre analizadores-sintetizadores, ob- 
jetivos y subjetivos, activos y pasivos, cautos y confiados, en Tyler 
(1 978) (pp. 2 19-255). En tal sentido parecen caracterfsticas del in- 
dependiente, la actividad (entendida como la capacidad de mani- 
pular el ambiente frente a la aceptación pasiva), conciencia de la 
vida interna, junto al control de impulsos, objetividad frente a sub- 
jetividad, la reflexividad frente a la impulsividad, etc. 

Como vemos, Witkin ha abordado la relación entre sus fndi- 
ces perceptuales y la conducta defensiva. El concepto de defensas 
psicológicas deriva de la teoria freudiana. Los mecanismos de 
defensa son dispositivos utilizados por el "yo" en un intento de 
controlar y dirigir los impulsos inconscientes inaceptables que sur- 
gen típicamente del "ello". Witkin supone que los individuos que 
son relativamente indiferenciados deben tender a emplear defensas 
primitivas, no especializadas, tales como la regresión y la negación, 
más frecuentemente que los individuos diferenciados. La represi6n 
es un mecanismo de defensa que prohibe a un impulso inconscien- 
te que entre en la conciencia, a traves de la utilización de una con- 
trafuerza, según la teorfa de la energfa de Freud. La negación es 
otro mecanismo que permite al impulso inaceptable cierto acceso 
a la conciencia, donde es controlado por la negación consciente 
de su existencia. El supuesto de Witkin se basa en una serie de con- 
sideraciones (Brody, 1977, pp. 123-130): 

a) En la teorfa freudiana, la represión y la negación son de- 
fensas primitivas en t6rminos de desarrollo. Los indivi- 
duos que son relativamente indiferenciados puede supo- 
nerse que empleen estas defensas que son caracterfsticas 
de las etapas de desarrollo primitivas y tempranas. 

b) "Witkin afirma que la experiencia clinica sugiere que 
una persona que es altamente diferenciada es improba- 



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y, SU MEDIDA 99 

ble que utilice la represión masiva a la negacibn primi- 
tiva". 

C) La represión y la negacibn son, según la teoria psico- 
analitica, defensas que se emplean de una manera indife- 
renciada. .Esto es, que es improbable que una persona 
separe un elemento de su contexto y reprima este ele- 
mento. Más bien hay una mayor probabilidad de que la 
represión sea empleada de una manera no sutil que resul- 
te en una obstaculización extensa de toda un área de 
impulsos. 

Los individuos que son relativamente diferenciados, supone 
Witkin que se valen de defensas más refinadas, como la intelectua- 
lización: una defensa que involucra una separación artificial del 
afecto o contenido emocional asociado a un impulso, respecto su 
contenido intelectual. Obviamente, una separacibn semejante im- 
plicaria la capacidad para diferenciar. 

En esta lfnea, Witkin y sus colaboradores (1962) han llevado 
a cabo varios estudios que tienen que ver con estas hipótesis ante- 
riores. En un estudio, una psicóloga clinica analizó los datos de las 
pmebas del dibujo de una figura de Rorschach y del T.A.T.. Asig- 
nó valoraciones a cada sujeto, sobre la base de estos datos, indican- 
do el grado en que los sujetos tenian, a su juicio, una estructura 
defensiva bien organizada contra una estructura defensiva relativa- 
mente fluida, difusa y fácilmente penetrable. Estas valoraciones 
correlacionaron con el indice perceptual (r = 0,6 1) indicando que 
los individuos relativamente indiferenciados son susceptibles de te- 
ner estructuras defensivas, difusas y fácilmente penetrables. En 
esta lfnea, Witkin y sus colaboradores (1962-65), realizaron una 
serie de trabajos en que analizan a través de una "escala de articu- 
lación del esquema corporal", los dibujos de la figura humana, e s  
tableciendo el supuesto paralelismo entre estilo cognitivo articula- 
do o analítico con el dibujo de la figura humana. Los mayores 
problemas que plantean este tipo de estudios radican en las técni- 
cas proyectivas (pruebas;de Rorschach o Goodenough), tecnicas no 
muy aceptadas por los circulos cientificos. En tales estudios Wit- 
kin, Goodenough y Oltman (1979) concluyen que la "articula- 
ción" del esquema corporal cuenta con una amplia carga percepti- 
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va, en relación con la representación espacial del propio cuerpo 
como diferente del entorno, lo cual es consistente con la hipbtesis 
enunciada por Witkin respecto de la diferenciación. Como ya 
hemos dicho, esta hipótesis propone una "asociación entre las ca- 
racterísticas de mayor o más limitada diferenciación ..., en cada 
una de las áreas psicológicas: grado de articulación de la experien- 
cia del mundo; grado de articulación de la experiencia del yo, re- 
flejada particularmente en la naturaleza del concepto de cuerpo 
y extensión del desarrollo de identidad separado: extensión del de- 
sarrollo de controles y defensas especializadas y estmcturadas (ver 
obra de Witkin (1962) "Psychological differentiation", en un estu- 
dio con 64 niños de 10 aiios, en el cual el grado de articulación 
de la experiencia del mundo y del yo, aparecfan significativamente 
relacionados). En este sentido, parecen caracterfsticas del indepen- 
diente de campo, una evaluacibn madura y realista de si  mismo y 
de los otros Y una complejidad -frente a primitivismo- en el dibu- 
jo de la figura humana (actitud y postura corporal de autoafinna- 
ción enérgica) (Witkin, Moore, Goodenough y Cox, 1977). 

5.1 .S. M.C. y Otras Dimensiones Cognitivas 
y de Personalidad 

En este apartado vamos a relacionar brevemente la D.I.C. con 
algunas otras variables o dimensiones que se derivan directa o indi- 
rectamente de la teorfa de la diferenciación, establecida por Witkin 
y que ha servido a éste y a sus colaboradores para su formulación. 

Conectando con el apartado anterior, D.LC. y mecanismos 
defensivos, otra dimensión de la personalidad aparentemente liga- 
da a la D.I.C., es el autoritarismo. Esta variable va ciertamente liga- 
da a otras muchas variables, tales como las referentes a actitudes 
prejuiciosas, poco maduras o intolerantes. Está conectada, dentro 
de la hipbtesis de diferenciación de Witkin, al constructo de con- 
trol y de esquemas disciplinarios. El independiente de campo pare- 
ce tender más a una actitud no autoritaria, a una mayor intemalf 
zacibn del control, propio de su personalidad autosuficiente (sin 
connotaciones peyorativas), activa y capaz de hacer frente y resol- 
ver problemas, con una actitud de inconformismo respecto a pa- 
trones sociales extenore's o interiorizados. En esta linea, Witkin, 
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Oltman y Goodenough (1979) mantienen que "el establecimiento 
de valores internalizados provee de una importante base para la 
regulación de los impulsos y el gasto de energía". En algunos estu- 
dios de dichos autores, aunque utilizando básicamente pmebas 
proyectivas, los independientes de campo mostraron un mayor 
control estmcturado que los independientes. 

En el tercer estrato de la teoria de la diferenciación, Witkin 
hace referencia a la diferenciación relacional. Parten dichos autores 
de la relación establecida entre D.I.C. y segregación entre el yo y 
el no-y;, basado en el modelo de diferenciación de funciones. Los 
independientes de campo han demostrado establecer limites claros 
entre lo interno y lo externo, mientras que la D.C. parecen mostrar 
una mayor implicación y relación entre los referentes internos y 
externos. Eilo queda patente en algunos datos relevantes encontra- 
dos; asi los sujetos D.C. utilizan un mayor niimero de referentes 
sociales que los LC. (Konstadt y Forman, 1965) (Fdez. Balleste- 
ros, 1980, p. 475). Linton (1955) demostró como los dependien- 
tes recibian mayor influencia del coexperimentador, que los inde- 
pendientes, lo cual refleja una mayor con,dicionabilidad que los 
D.C. En estudios de Mausner y Grahan, se pudo observar que los 
D.C. eran más fácilmente influenciables por otros (por opiniones, 
posturas, actitudes) que los independientes (Goodenough, 1978, p. 
178). Ya aclararemos un poco mis estas influencias sociales más 
adelante. 

En la misma base de la diferenciación psicológica propugnada 
par Witkin, esti la diferenciación entre esquema corporal articule- 
do y global, muy ligado a las habilidades de reestmcturación del 
estilo cognitivo dependencia-independencia de campo perceptivo. 
Este constmcto de esquema corporal, vinculado más a variables li- 
gadas estrictamente a la personalidad, es definido por Witkin y 
asociados, como la "impresión sistemitica que un individuo tiene 
de su propio cuerpo, cognitiva y afectiva, consciente e inconscien- 
te". No cabe duda, de que el esquema corporal se va configurando 
durante el desarrollo del individuo y depende tanto de la madura- 
ción neurológica, como de las actividades que el sujeto realiza en 
la exploración manual de su cuerpo, sus funciones motoras, asi 
como las manipulaciones que otras personas realizan sobre el. En 
esta misma linea, Witkin trasvasa la dimensión "articuladc+global" 
al esquema corporal y realiza entre 1962 y 1965 una serie de estu- 
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dios a través de una "escala de articulación de esquema corporal", 
los dibujos de la figura humana y propone el paralelismo entre esti- 
lo cognitivo articulado (I.C.) con el dibujo de la persona (figura 
humana); ver las conclusiones del estudio en el apartado anterior. 

La relación entre esta dimensión D.I.C. y creatividad parece 
apuntarse, pero en este momento, creemos que será necesario un 
mayor esfuerzo investigador y teórico, no sólo para comprobar 
tales relaciones hipotéticas entre ambos constructos, sino aún mas, 
aclarar y operativizar las dos dimensiones antes de intentar rela- 
cionarlas. 

5.1 6. D.I.C. y Factores Ambientales (Factores 
Socioculturales y Dependencia Social) 

Si los factores biológicos ocupaban un papel importante en el 
apoyo de la teoría de la diferenciacibn psicológica formulada por 
Witkin, no podemos olvidar los factores ambientales, es decir, fac- 
tores de interacción social y factores socioculturales influyentes 
en esta dimensión, más aún cuando el propio Witkin afirma que los 
factores de socialización "son de una importancia irrefutable en el 
desarrollo de las diferencias individuales" (Witkin, 1976). Por tan- 
to  no se puede hablar de determinación biolbgica en D.LC., sino 
que la hipótesis de interacción entre factores ambientales y bioló; 
gicos es la más aceptable. Numerosos estudios muestran la influen- 
cia de factores culturales en' la D.LC. y asi, una fuente importante 
de investigaciones respecto a los patrones de relación familiar entre 
dependientes e independientes, muestra altas correlaciones signifi- 
cativas entre caracteristicas de las pautas de socialización de la 
madre y la ejecución de los niiios en varias medidas de D.I.C. 
(R.F.T., B.A.T. y E.F.T.) es decir, "las madres que fomentaban la 
autonomfa durante la socialización del nifio tenían hijos más inde- 
pendientes de campo que las madres que fomentaban pautas de 
dependencia" (ver conclusiones de Goodenough, 1978, tras un es- 
tudio con madres de  nifios de 10 aiios en relación a las actitudes 
de los niíios y a las prácticas de socializacibn de sus familias).(4) 

Otra fuente de estudios sobre la influencia de factores socio- 
culturales trata de comprobar la hipótesis de que las diferencias 
en D.LC., entre hombres y mujeres fueron explicables como resul- 
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tado de un "aprendizaje modelado ligado al rol". "Leeven (1977) 
puso de manifiesto que en culturas donde los roles sexuales presen- 
tan una mayor diferenciación, las diferencias, entre hombres y 
mujeres son más pronunciadas", en cuanto a la D.LC. se refiere 
(Fdez. Ballesteros, 1980). 

El rol del padre parece jugar un papel importante en el desa- 
rrollo de la D.LC., y existe un extenso cuerpo de literatura sobre 
el tema que asf lo sugiere. En estudios de Bien (1960) y Linn 
(1969) sobre identificación de roles de los hijos respecto de sus 
padres se pudo comprobar que las chicas que se identificaban más 
con sus madres, tendian a mostrar un mayor indice de dependen- 
cia de campo y que los chicos que se identificaban más con sus 
padres tendian más hacia la independencia de campo (Goode- 
nough, 1978, p. 201). En la misma linea Witkin (1976) seííala, la 
especial propensión de los dependientes de campo, para orientarse 
por las posiciones asumidas por el que detenta la autoridad (Sell, 
1964; Deever, 1968) (Linton y Graham, 1959) lo cual refleja que 
las personas más D.C. tienden a ser particularmente atentas y soli- 
citas frente a los aspectos humanos del ambiente. Por otro lado, 
el rol del padre manifiesta su importancia, ya que la ausencia con- 
tinuada del mismo en la época de desarrollo, tiende a incrementar 
la dependencia de campo, tanto en mujeres como en hombres. Ello 
-afirma Goodenough (1978)- es razonable suponerlo, ya que la 
presencia del padre es un factor que activa el proceso de socializa- 
ción del niño, estimulando la separación de éste de la madre, lo 
cual favorece la autonomfa. Esto se confirma también por el hecho 
de que madres-dependientes han manifestado una mayor insatis- 
facción, que madres-independientes, por la ausencia de la ayuda 
del mando en el proceso educativo de los hijos (p. 200). 

Numerosos estudios transculturales apoyan estas hipótesis 
anteriores y son detallados por Goodenough 1978; Dowson, 
1967; Louden, 1973; Lee y Devose,1968; Berry, 1971; Witkin y 
Berry, 1975; Berry 1976; Berry y Annis 1974; Vandenberg, 1962, 
etc. 

Respecto de las relaciones entre dependencia social y depen- 
dencia de campo, no hay una claridad absoluta. La mayoria de los 
estudios de Witkin, Goodenough, y otros, muestran una cierta rela- 
cibn en el sentido en el que los patrones de conducta social influ- 
yen más sobre los sujetos dependientes que sobre los independien- 
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tes, No obstante, un estudio de Crandall y Sincleman (1965), 
muestra relaciones no significativas entre la "dependencia de cam- 
po" de Witkin y la conducta real de dependencia social de los 
niños. Por otra parte, en este mismo estudio, parece concluirse que 
la dependencia de campo perceptivo está relacionada más sólida- 
mente con la persistencia intelectual y de resolución de problemas 
(Witkin y otros, 1977). 

En un estudio de Phadke y Kulkami (1977), se pudo compro- 
bar que no existían diferencias significativas en ajuste social y 
otras medidas sociales (Inventario de Adaptación de Bell y una es- 
cala-de status socioeconómico) entre dependientes e independien- 
tes de campo. No obstante sí hubo diferencias significativas en 
adaptación social entre mujeres dependientes e independientes de 
campo, encontrándose irrelevantes la influencia o relación entre 
factores socioeconómicos y adaptación, (pp. 85-91). Estas relacio- 
nes encontradas nos hacen pensar en que quizás la D.I.C., sea una 
importante fuente de varianza en variables o dimensiones de 
adaptación. 

Goodenough (1 978) señala, que son numerosas las investiga- 
ciones que se han realizado para relacionar D.I.C. w n  variables 
sociales tales como: conducta interpersonal, atención a estímulos 
sociales, efectos de la ambigüedad en situaciones sociales, necesi- 
dad de aprobación, motivación social o no social en tareas de 
aprendizaje, influencia de las opiniones de otros, popularidad. En 
terminos generales, la investigación parece indicar(5) que los indi- 
viduos con puntuaciones bajas en los índices de D.I.C., son más 
influibles por los demás y menos capaces de confiar en sus propios 
juicios, que los individuos con puntuaciones altas en el índice. Pre- 
sumiblemente, esto se desprende de la hipótesis de diferenciación, 
en cuanto que los individuos indiferenciados serían menos capaces 
de aislar las ideas y sugerencias de los demás respecto de las suyas 
propias y como resultado tenderán a asimilarlas con sus propias 
ideas. Los individuos m8s diferenciados, por otra parte, podrian 
aislar, diferenciar sus ideas, de las de los demás. 

Por otro lado son varios los estudios que indican que existen 
relaciones entre las puntuaciones en el índice perceptual y los índi- 
ces de independencia y autoconfianza. Witkin (1962) nos indica 
que los sujetos con bajas puntuaciones en el índice perceptual, 
tienden a ser más inseguros de ellos mismos cuando resuelvan una 
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prueba T.A.T. que los que obtienen puntuaciones altas en el indice 
perceptuaL El sujeto diferenciado tiende a confiar en su propia 
concepción de la naturaleza de la tarea y consecuentemente suele 
hacer un menor número de preguntas aclaratonas al examinador, 
que el sujeto indiferenciado. 

5.1.7. D.I.C., Estrategias de Resolución de 
Problemas y Aprendizaje Lector 

Las relaciones encontradas entre la dimensión de Witkin y 
estrategias de resolución de problemas son ciertamente muy inte- 
resantes, a la par que son estudios más cercanos a las investigacio- 
nes propiamente sobre "estilos cognitivos" (al decir de Kogan). 
Asi por ejemplo Nebelkopt y Dreyer (1973) encontraron que los 
sujetos I.C. mostraban una mayor discontinuidad en la curva de 
aprendizaje de conceptos, mientras que los independientes de cam- 
po, aparecian con un aprendizaje más regular. Ambos gmpos no 
diferian en el número de ensayos requeridos, sino en "c6mo" eran 
aprendidos los conceptos. Goodenough (1976) puso tambien en 
relación procesos de memoria y aprendizaje y diferencias indivi- 
duales en D.LC. Su conclusión fue similar, es decir, que los D.C. 
y los I.C. diferian más en el modo de aprender a memorizar (en el 
cómo), que en la eficacia de tales procesos(6). Otros estudios pare- 
cen tambien apoyar (Case, 1974) estas ideas sobre la utilizaci6n 
o no de determinadas estrategias para la resolución de problemas 
o sobre la mejor y más óptima utilización de una estrategia de re- 
solución por D.C. e LC. 

Son numerosos los estudios que muestran las significativas 
relaciones entre la resolución de problemas de control de variables 
y la D.I.C. Lawson (1976) y Lawson y Walman (1977) encontra- 
ron correlaciones de 0,68 entre la flexibilidad de las varillas y el 
E.F.T. y de 0,63 entre E.F.T. y la balanza. Otros autores (Linn, 
1978; de Ribeaupierre y Pascual-Leone, 1979; Lawson y Sneperd, 
1979; Linn y Sweeney, 198 1 y Corral, 1982) han encontrado tam- 
bien relaciones claras y significativas entre dichas variables, lo cual 
parece indicar que la naturaleza de la tarea influye con mayor O 

menor fuerza sobre la mayor o menor variabilidad de las-puntua- 
ciones obtenidas en fndices de la D.I.C. No obstante, Linn (1979) 
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y Linn y,Pulos ((1979), han encontrado que las diferencias entre 
D.C. e I.C. al resolver tareas de control de variables son mucho más 
ostensibles ante determinadas formas de presentacibn de Ins tareas. 
Concretamente, cuando los sujetos eran informados al comienzo 
de la experiencia, d e  cuáles eran las variables que debian examinar 
para decidir cuáles eran relevantes y cuáles no, apenas habfa dife- 
rencias entre D.C. e LC., diferencia que si  se habia dado en estu- 
dios anteriores con tareas piagetianas, por ejemplo, y cuando los 
sujetos no habfan sido informados sobre las variables. Como afir- 
ma Carretero (1982) esto indica que los dependientes de campo 
no tienen dificultad para utilizar el esquema de control de varia- 
bles, sino para realizar la estructuración perceptiva de la informa- 
ción que es previa y determina, el uso de dicho esquema (p. 77). 

En la misma linea, diversas evidencias experimentales (Shap 
son, 1977) nos muestran que los sujetos independientes tienden a 
usar procesos de contraste de hipótesis en el aprendizaje de con- 
ceptos, a la vez que tienden a aprender conceptos más rápidamente 
que los dependientes, cuando los atributos sobresalientes del ejem- 
plo son irrelevantes para la definición del concepto, ocurrienda lo 
contrario cuando los atributos salientes son relevantes. Cuando el 
material (contenido) de aprendizaje carece de una estmctura inhe- 
rente al mismo y claramente perceptible, los alumnos de estilo cog- 
nitivo articulado (independientes), tienden a aprender con mayor 
facilidad que los alumnos con estilo cognitivo global (dependien- 
tes). Es evidente que tales diferencias dejan de ser significativas 
cuando el material aparece altamente organizado. Lógicamente, y 
en sentido inverso, los alumnos dependientes son superiores a los 
independientes en la solución de problemaspartiendo de claves so- 
ciales, a la vez, que son también más eficaces en el aprendizaje de 
material de contenido social, cuando éste es tangencia1 a la tarea 
central de estudio(7). En el estudio ya mencionado de Shapson 
(1977) en el que se utilizaron pruebas de hipótesis para resolución 
de problemas, se pudo comprobar que si bien los I.C. tendfan a en- 
contrar y aplicar el modelo para resolver el tipo de problemas, los 
D.C. por el contrario no procesaban la información eficazmente; 
se percibieron diferencias significativas entre D.C. e LC. en codi- 
ficación, recodificación y retención de información (pp. 452-463). 
En un estudio con un diseño factorial, 2 X 2 X 2 X 2, (profesores, 
estudiantes, sexo y D.I.C.), con material social, Stasz y otros 
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(1976) concluyeron que los sujetos D.C. tenían una estmctura psi- 
cológica más bajamente diferenciada (pp. 550-558), que los LC., a 
la vez que mostraron las preferencias, tanto de profesores como de 
alumnos, por trabajar con alumnos o profesores del mismo estilo 
cognitivo que el propio. 

Con referencia al aprendizaje lector en relación con la D.I.C. 
y también en relación con Impulsividad-Reflexividad de Kagan, 
hay numerosas evidencias experimentales que indican la vincula- 
ción de la reflexividad (correlacionada a su vez con I.C.) con la 
comprensibn lectora, el reconocimiento de palabras y la predispo- 
sici6n lectora. En esta línea, los reflexivos parecen mostrar un 
mayor rendimiento lector global, una superioridad clara en com- 
prensión y vocabulario respecto de los impulsivos. Es de destacar 
que, tanto utilizando los métodos sintéticos (en vocabulario) y 
analitico (en comprensión), los reflexivos fueron superiores a los 
impulsivos. También parece apreciable una mayor superioridad de 
los dependientes en velocidad lectora; ésta y la comprensión lecto- 
ra están inversamente relacionadas, es decir, a mayor velocidad, 
menos comprensión y viceversa, siempre en términos relativos. 

5.1.8. D.I.C., Tipos de Tareas y Relación 
Educativa 

Indirectamente hemos visto, en el apartado anterior, que la 
D.LC., como dimensión cognitiva, nos muestra una clara diferen- 
ciación entre D.C. e LC., respecto del tipo de tareas de aprendizaje 
y del tipo de estrategias que utilizan para la resolución de proble- 
mas y para enfrentarse con situaciones especificas que requieren 
un tipo de enfoque para su resolución. 

Un tipo de diferenciación relevante, por ejemplo, es la que 
se refiere a las preferencias vocacionales. Múltiples evidencias en- 
contradas, muestran, según Witkin (1976) que hay una diferencia 
en el grado en que una determinada área académica o vocacional 
exige habilidades particulares, incluidas más en el estilo dependien- 
te o en el estilo independiente de campo. Las diferencias entre 
sexos, son asimismo relevantes, en las elecciones academicas y pre- 
ferencias vocacionales, lo cual confiere, amen de otros argumentos 



108 IOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

que veremos más adelante, un carácter moderador a la variable 
sexo en el estilo cognitivo D.I.C. 

Otros estudios han puesto de manifiesto la fuerte preferencia 
observada en los estudiantes más dependientes de campo, por do- 
minios que contienen aspectos de relaciones interpersonales, y en 
los cuales el trabajo diario requiere contactos con personas. La 
orientación hacia el entorno social reflejada en las elecciones de las 
personas dependientes de campo, también evidencia su tendencia a 
preferir ocupaciones que interesan a personas pr6ximas (Karp, 
1957; y Linton 1952). 

Las conclusiones del estudio longitudinal llevado a cabo por 
Witkin, Moore, Oltman, Goodenough, Friedman, Owen y Raskin 
(1 977), apuntan claramente a la idea de que el estilo cognitivo in- 
fluye sobre estos factores (tipo de profesión, búsqueda de compa- 
Aias, tipo de deporte preferido, intereses vocacionales, logro 
académico, preferencias por docentes del mismo estilo cognitivo, 
elecci6n del área de especialización, etc.), a la vez que dichos fac- 
tores reobran sobre la conducta decisional del individuo. Las con- 
clusiones de Witkin y Goodenough, en su revisi6n de 1976, son las 
siguientes: los sujetos dependientes están atentos a los puntos de 
vista del prójimo; son sensibles a los referentes sociales; muestran 
una orientación interpersonal; sienten un interés acentuado por la 
gente; y están abiertos emocionalmente hacia otros(8). Todo lo 
cual favorece, obviamente, el desarrollo' de habilidades sociales, 
mientras que los I.C. muestran habilidades y actitudes contrarias a 
los dependientes. 

En un estudio de Annis (1979) se pretendia ver el efecto del 
estilo cognitivo D.I.C. y la organización del contenido de aprendi- 
zaje sobre la eficacia de las tecnicas de estudio. Tras un análisis 
multivariado y factorial de varianza (2 X 2 X 2 X 2), se pudo com- 
probar que, además de otras diferencias encontradas respecto de 
las tecnicas de estudio, los alumnos independientes de campo 
resultan en general significativamente superiores a los D.C. en ejer- 
cicios de completar frases de compleja estructura, tanto si el mate- 
rial (contenido) estaba organizado como desorganizado (pp. 620- 
626), lo cual y dado que la prueba de D.I.C. utilizada fue el E.F.T. 
nos muestra la relevancia de la dimensión cognitiva D.I.C. en tareas 
que requieren reestmcturaci6n de campos complejos. 
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En otro estudio relativamente reciente, Vaidya y Chansky 
(1980) han eniontrado relaciones significativas entre D.I.C. y ren- 
dimiento en matemhticas, medido por vanos subtests, cada uno de 
los cuales medía un factor de rendimiento en dicha materia. Con 
alumnos de segundo grado las tareas de los subtests aplicados supo- 
nian tareas tales como: Comprensión de la lógica del número, 
clasificación y seriación sobre tareas piagetianas y habilidad en el 
desenmasciiramiento de figuras (C.E.F.T., prueba E.F.T. para ni- 
fios de 6 a 12 afios). El fndice de D.I.C. correlacionaba significati- 
vamente con la variable rendimiento en matemáticas, lo que 
permite a los autores del trabajo enfatizar en las importantes impli- 
caciones educativas de estas relaciónes, indicando el valor de que la 
resolución de problemas de matemáticas sea facilitada o no con 
una estructura externa que favorezca y ayude a la resolución del 
mismo (pp. 326-330). 

En otro estudio reciente, Satterly y Telfer (1979) mostraron, 
a travks de un diseilo experimental con tres variables independien- 
tes y dos dependientes (aprendizaje y retención), que el estilo cog- 
nitivo es una variable significativa y que interaccionando con 
organización y estruciuracidn de los contenidos, es una variable 
relevante que debe ser tenida en cuenta por los educadores en sus 
tareas evaluadoras, sobre todo por su carácter moderador del ren- 
dimiento en algunos materiales concretos (pp. 169-178). 

Con referencia a la relaci6n educativa, los dependientes de 
campo parecen preferir las situaciones docentes que permiten la 
interacción con los estudiantes, mientras que los independientes 
prefieren situaciones de naturaleza mis  impersonal y orientadas 
hacja aspectos más estrictamente cognitivos. Así, los dependientes 
juzgan muy valiosa la discusión en clase, mientras que los indepen- 
dientes muestran mayor preferencia por la lección expositivo-ex- 
plicativa y el método de descubrimiento (Witkin y otros, 1971). 
Asf pues, los independientes muestran una orientación impersonal, 
mientras que los dependientes manifiestan una orientación inter- 
personal. La misma distancia física que establecen los I.C. es 
mayor que la establecida por los D.C. (Goodenough 1976). Un 
enorme número de estudios -que aquf no vamos a citar uno a 
uno- evidencia que los dependientes difieren de los independien- 
tes en cuanto a sus atributos en la conducta personal, el espacio 
físico donde se sitúan en relación con otros, así como el grado de 
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participación afectiva en situaciones de grupo. En otros estudios, 
se pudo comprobar que los profesores y alumnos del mismo estilo 
cognitivo se valoran mutuamente de forma positiva, mientras que 
los profesores y alumnos de estilo cognitivo contrario, se valoran 
mutuamente de forma negativa. En la misma lfnea, los profesores 
de un estilo cognitivo determinado valoran con mejores calificacio- 
nes a los alumnos de su mismo estilo cognitivo. A la vez, otros es- 
tudios denotan que los independientes (y no los dependientes) 
opinan, que la retroinformación correctiva y la evaluación negativa 
son procedimientos efectivos para mejorar el aprendizaje de los 
alumnos (Witkin y otros, 1977). 

5.1.9. D.I.C., Sexo y Fdad 

Dos aspectos importantes que no pueden olvidarse en este 
capítulo, son las diferencias entre sexos en relación a la dimensión 
D.LC., y el desarrollo de esta dimensibn con la edad. 

Respecto a las diferencias entre sexos con relación al estilo 
cognitivo bn estudio, parece haber suficientes evidencias empfricas 
y experimentales que demuestra la tendencia de las mujeres hacia 
la dependencia de campo perceptivo, lo cual nos lleva a la conclu- 
sión de que las mujeres parecen menos capaces de prescindir del 
campo visual en el que se incluye la configuración perceptiva que 
tratan de captar. En línea con estas evidencias, Sandstrom (1 953) 
"descubrió el hecho curioso de que si a un sujeto en una habita- 
ción oscura se le pide que seíiale la posición de un punto luminoso, 
le resulta imposible hacerlo con precisión. Los errores de las mujz- 
res fueron significativamente mayores que los de los hombrrs y 
tendían más a manifestar una conducta desorientada" (9). Así, si 
los trabajos de Witkin indican que las mujeres dependen más del 
campo perceptivo que las rodea, los datos de Sandstrom, pueden 
ser interpretados en el sentido de que actúan peor, cuando no dis- 
ponen de un campo visual y reaccionan en su ausencia de una 
manera desorientada. Estas diferencias intersexuales fueron estu- 
diadas por Witkin y sus colaboradores en la obra de 1954 "Perso- 
nality throilgh perception". En estudios posteriores (Kagan y 
Kogan, 1970) (MacCaby, 1966) se ha ido confirmando esta idea, 
al obtenerse puntuaciones más altas en hombres que en mujeres en 
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el indice de la D.I.C. Por otra parte, sabemos que en miiltiples in- 
vestigaciones se ha demostrado que los hombres son superiores a 
las mujeres en índices no verbales de la inteligencia. Por otro lado, 
las mujeres tienden a ser superiores a los hombres en las medidas 
verbales de la inteligencia (ver Tyler, 1965). En resumen, las dife- 
rencias entre los sexos en los fndices de diferenciación de Witkin, 
son compatibles con el punto de vista de que el fndice perceptivo 
es, de hecho, una medida de la inteligencia no verbal. En esta lfnea 
se manifiesta Brody (1972), para quien, apoyándose en bases em- 
piricas y teóricas, "las diferencias en la inteligencia son mediadoras 
de la relación entre el fndice perceptual y otras variables. En un 
sentido limitado, es posible considerar simultáneamente el indice 
perceptual como medida de la diferenciación y de la inteligencia. 
La investigaci6n de Witkin indica, que un componente de "g", es 
la capacidad de descontextualizaCi6n espacial. En este sentido, la 
investigación y teorizacibn de Witkin sirve para aclarar y especifi- 
car con mayor precisión lo que se mide con las pmebas de inteli- 
gencia general" (p. 139). 

En términos generales, pues, la mujer tiende a la D.C., mu- 
chas razones se han dado del porqué ocurre asf, mientras que el 
hombre tiende hacia la LC. No obstante Witkin y sus colaborado- 
res en sus estudios y revisiones de los años 1974 y 1977, han suge- 
rido que las diferencias entre sexos, aunque son reales (significati- 
vas), son leves, sobre todo si se las compara con las amplias dife- 
rencias que se verifican entre individuos del mismo sexo. 

En un estudio longitudinal (1977), Witkin y sus colaborado- 
res, otorgan a la variable sexo, un papel de variable moderadora, 
sobre todo, de la relación entre estilo cognitivo y desarrollo de las 
preferencias educativo-vocacionales. Para ello aducen 2 razones: 
en primer lugar, el hecho de que numerosos estudios hayan mos- 
trado la tendencia de la mujer más hacia la D.C. que el hombre, 
diferencias que empiezan a estabilizarse en la adolescencia media 
y resultan finalmente leves. En segundo lugar, los roles-sexuales o 
estereotipos sociales, juegan un papel importante en las elecciones 
académicas y vocacionales (Witkin y otros, 1977, p. 20 1 ). 

En cuanto a las relaciones entre desarrollo evolutivo (edad) 
y D.I.C., numerosos estudios pueden ser consultados a este respec- 
to  (obras de Witkin de 1954, 1962, 1974, 1977, Goodenough, D. 
1978, etc.). En la figura siguiente(lO), podemos observar que en el 
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estudio longitudinal con sujetos de 10 a 24 anos de edad, hay un 
claro aumento durante 8 años, del grado de LC., aumento que pa- 
rece ser modulado por el desarrollo evolutivo mismo. Téngase en 
cuenta que las correlaciones entre las puntuaciones de 10 y 14 
ailos fueron de 0,7 1, entre 10 y 17 anos de 0,72, y entre 10 y 24 
años de 0,66, lo cual indica que, si bien aumenta con la edad el 
fndice de percepción (D.I.C.), hasta estabilizarse en un momento 
evolutivo dado, dicho aumento es relativamente uniforme con re- 
ferencia a las diferencias interindividuales. 

De estos estudios parecen deducirse algunas conclusiones im- 
portantes: 

a) Con la edad aumenta el grado de LC., pero llega a estabi- 
lizarse alrededor de una edad (en el grifico vemos que 
de 17 a 24 alíos la modificación es mfnima). 

b) Dicho aumento es, como ya hemos dicho, relativamente 
homogéneo, al mantenerse las diferencias interindividua- 
les a través de los ailos. 

C) A pesar de estos resultados, debemos hacer la salvedad 
de que dichos resultados corresponden a hijos de fami- 
lias relativamente estables, por lo cual no podemos sa- 
ber lo que ocurriría si investigamos en la misma línea 
con sujetos provenientes de ambientes de un menor 
equilibrio o de una menor estabilidad. 

5.2 CRITICA Y REFLEXIONES EN TORNO 
A LA TEORIA DE LA DIFERENCIACION 
PSICOLOGICA DE WiTKIN 

En este capitulo y en los anteriores, podríamos haber inclui- 
do en su momento concreto las principales fisuras que ofrece la 
teoria de la diferenciación de Witkin, asf como tambikn las criti- 
cas que se le han hecho desde diversos tanto al 
modo de enfocar las investigaciones, como a la forma en que ha 
ido c o n s t ~ y e n d o  su teoría. Sin embargo, hemos preferido, dedicar 
un apartado especifico a este punto, al objeto de que pudieran ob- 
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servarse de un modo global y más comprensivo tales puntos de 
critica. 

El piimero de los problemas planteados por la teorfa, hace re- 
ferencia a que los trabajos en tomo a la diferenciación y a la D.I.C. 
se basan fundamentalmente en pruebas correlacionales, en las cua- 
les, el énfasis fundamental está en establecer relaciones entre cons- 
tructo y teorfa(1 1), lo cual, no hace referencia a la inexistencia de 
apoyo experimental, sino a que este apoyo es insuficiente para es- 
tablecer un árbol jerárquico de influencias causales, máxime, 
cuando los mismos investigadores (Witkin, Oltman, Goodenough, 
Moore, Karp, etc.) no defienden dicho carácter causal como sus- 
tentador de su teoria. 

Otro grave problema planteado, reside en la operativización 
de la dimensión, que deberia ser el sustento de toda teorfa enun- 
ciada. Ya comentamos anteriormente 9ue la teoria surgió más de 
la existencia de consistencia en las puntuaciones de los originarios 
tests de verticalidad, que de una definición clara y mensurable de 
las conductas que determinan dicha dimensión. Por otro lado, pen- 
samos que un constructo como el estudiado, no admite una fácil 
operativización de las conductas que lo definen, máxime cuando 
los diversos autores no se han puesto aún de acuerdo sobre s i  en la 
dimensión, estamos tratando con uno, dos o más constnictos. Ya 
hemos visto, que en las filtimas recopilaciones, Witkin y sus cola- 
boradores admiten la bidimensionalidad del constructo, es decir, 
la existencia de dos constructos al menos: percepción de la vertica- 
lidad y reestructuración de campos viso-espaciales complejos, co- 
rrelacionados entre si, pero de una forma moderada. En el análisis 
que hemos hecho anteriormente de la investigación de Linn y Ky- 
llonen (1 98 1) podemos ver mayor claridad sobre este punto. En la 
misma linea, Femández Ballesteros (1980) afirma que: "en lugar 
de siguir profundizando sobre las relaciones entre las conductas 
perceptivas y su apoyatura psicológica y no dar un salto al estable- 
cimiento de la D.I.C., hasta que esto no hubiera quedado claro, 
máxime cuando los tres instrumentos más utilizados que la miden 
no explican más allá del 40% de la varianza común, lo que 
se ha hecho en buscar relaciones con otros atributos de menor a p e  
yatura empirica". Por otro lado y dada la importante relación de 
esta dimensión con factores intelectuales, deberfa haberse contro- 
lado esta variable en las investigaciones realizadas, lo cual no se 
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hizo en la mayorfa de los casos. Siguiendo al constructo de inteli- 
gencia, en relación con el constmcto de diferenciación establecido 
por Witkin, Zigler (1963) hace una de las mayores y más fuertes 
criticas a los estudios realizados por Witkin hasta 1962 (época en 
que definió inicialmente su teorfa, en la obra: "Psychological di- 
fferentiation"). 

Vimos anteriormente, que Witkin al formular las relaciones 
entre inteligencia y diferenciación afirmaba, entre otras cosas, que 
"el concepto de diferenciación esth bastante más desarrollado teóri- 
camente que el concepto de inteligencia y que las medidas de dife- 
renciación no podfan ser concebidas como medidas de la inteligen- 
cia" ya que es reemplazar "un concepto teórico relativamente 
refinado" (el de la diferenciación) ... "por un concepto teórico pri- 
mitivo" (el de inteligencia). Zigler no aceptaria este argumento por 
varias razones: en primer lugar, no es correcto -dice Zigler- ase- 
verar que las medidas verbales de la capacidad intelectual, no están 
relacionadas con el indice perceptual. En casi todo estudio de me- 
didas de inteligencia hay una correlación positiva entre medidas 
verbales y no verbales. Witkin encontró en su análisis factorial de 
la W.I.S.C., que el factor de comprensión verbal se correlacionaba 
0,34 con el factor que él interpretó como medida de la diferencia- 
ción. De modo similar, Cohen (1959), en su análisis de la W.I.S.C., 
ya mencionado, halló que los factores de comprensión verbal esta- 
ban correlacionados significativamente con los factores no verbales 
(Zigler, 1963, p. 133). Por otro lado múltiples investigaciones nos 
han confirmado las relaciones entre el E.F.T. y medidas de capaci- 
dad matemática (Bieri, Bradburn y Galinsky, 1958) y también en- 
tre E.F.T. y medidas de rendimiento en diversas materias aca- 
démicas. 

Zigler, al igual que otros muchos autores defensores de la teo- 
ría de Spearman, piensa que las correlaciones positivas consisten- 
tes entre varias medidas de la capacidad intelectual, forman la base 
empírica para la teoría de que todas las medidas de la inteligencia 
reflejan en mayor o menor grado una capacidad fundamental lla- 
mada "g" (ver teoría de Spearman, 1923). Cattell (1963) y otros 
autores (Eysenck entre ellos) han desarrollado aún más esta teorfa 
y han sugerido que "g" tiene dos componentes distinguibles, pero 
relacionados, llamados por Cattell, inteligencia fluida e inteligencia 
cristalizada, donde el primero de ellos es basicamente una medida 
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de los efectos de la ensefianza y el aprendizaje y el segundo repii 
senta una capacidad relativamente fija que influye en la tasa del 
desarrollo intelectual y en la reacción del individuo a su ambiente. 
Por ello, estos autores defienden que las medidas de inteligencia 
miden, en diferentes grados, ambos componentes. Las escalas de la 
bateria W.I.S.C. que se relacionan con el indice D.I.C., se conside- 
ra en general que son bilsicamente medidas de la inteligencia fluida 
(en particular las pmebas de disefio de bloques: "block design"). 
Las escalas de la W.I.S.C. que definen la Capacidad verbal en el es- 
tudio de análisis factorial de Witkin se supone, en general, que son 
predominantemente medidas de la inteligencia cristalizada. Desde 
esta perspectiva, sí que puede afirmarse que los índices de la D.I.C. 
(especialmente el E.F.T.), son primordialmente una medida de la 
inteligencia fluida no verbal. 

Lo que si parece claro, es que -como afirma Brody 1972- el 
cúmulo de investigación que hoy tenemos sobre las relaciones de la 
D.LC. con otros indices conductuales, no  se hubiera dado de haber 
concebido el indice perceptivo como una medida de inteligencia. 

Zigler, por su parte, utiliza otros argumentos para rechazar la 
interpretación que Witkin (1962) hace respecto de la diferencia- 
ción. En primer lugar -dice 61- porque "carece de precisión" y lo 
justifica al decir que la teorfa de Witkin no  es una teoría hipot6ti- 
co-deductiva rigurosa que permita deducciones inequfvocas, es cla- 
ro que todavia, el concepto de diferenciación no  ha alcanzado un 
alto grado de rigor, sobre todo en el sentido de que en ocasiones 
"la deducción de Witkin apela a conceptos que no  están declarados 
explicitamente en el concepto de diferenciación" (Zigler, 1963); 
pero esta critica no debería -a mi juicio- hacerse sólo a la teoria 
de Witkin, sino a todas las demás teorias psicológicas. Por otro la- 
do Zigler afirma, que la mayor dificultad que 61 ve, está en la ex- 
tensi6n del concepto de diferenciación, en el sentido de que es tan 
amplio, que puede emplearse para deducir casi cualquier resultado. 
Esta conclusión es coherente con mi anterior argumentacibn sefia- 
lando que uno de los principales problemas para definir un cons- 
tructo como la D.I.C., es su gran nivel de generalidad, es decir, es 
dificil conocer los limites de dicho constmcto, fundamentalmente 
porque la investigación realizada hasta el momento nos muestra 
una ingente cantidad de relaciones significativas de los indices de 
la D.I.C., con la mayoria de las dimensiones psicolbgicas estudia- 
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das y no podemos olvidar que para delimitar el área de influencias 
de un constmcto, tan importantes son las correlaciones significati- 
vas, como b ausencia de correlación respecto de otras variables o 
dimensiones; en este sentido la propia ambigüedad de la D.I.C. 
puede hacerla invulnerable, en el sentido de que no pueden recha- 
zarse con claridad las hipótesis derivadas de su teoria. 

Por otra parte, el concepto de diferenciación no sólo es exce- 
sivamente extenso, sino que hay situaciones en las que, aunque 
aparentemente debe aplicarse en forma directa,'no es asi (Brody, 
1972):Es decir, si nos fijamos en la aparente falta de relación 
entre las medidas de la D.I.C. y las tareas verbales que parecen in- 
volucrar la capacidad de superar un contexto delimitativo, veremos 
que ello es suficiente razón para aceptar la sugerencia de Zigler 
(1963) de que el indice perceptual pudiera estar constituido más 
idóneamente, como una medida de la "descontextualización espa- 
cial" (el uso del término "espacial" es un intento de Zigler de espe- 
cificar con más finura lo que está midiendo el indice perceptivo, 
pero después de las investigaciones de Witkin y otros (1974, 77, 
78) y especialmente el fino estudio de Linn y Kyllonen (1981), 
pensamos que tal termino sólo puede aplicarse a uno de los cons-. 
tructos que se desgajan de la D.LC., precisamente el que surge de 
la medición a traves del E.F.T. En esta misma lfnea de critica, Bro- 
dy (1972) afirma, que la interpretación de Witkin no sigue el prin- 
cipio de la parsimonia, en el sentido de que Witkin no expone de 
manera amplia el hallazgo de su investigación, en el que hay una 
aparente similitud del modelo de relaciones entre el tndice percep- 
tivo y otras medidas y lo que el mismo Witkin llama el indice ver- 
bal (es decir, una medida de la capacidad verbal basada en las es- 
calas que definen el factor 1 en el análisis de Witkin sobre la 
W.I.S.C.) (Brody, 1972, p. 135). Ya vimos anteriormente que las 
correlaciones del factor verbal obtenido por el análisis de Witkin 
correlacionaba de 0,28 a 0,54 con los cinco tests que saturaban 
y definian el factor perceptivo. En este sentido Zigler (1963) dice 
que de acuerdo con Witkin el indice verbal no es una medida de la 
diferenciación, lo cual deja sin explicar la similitud del patr6n de 
relaciones entre los factores verbal y perceptual. Tratando de ex- 
plicar este hecho, Zigler afirma que ambos fndices (el verbal y el 
perceptual) son cada uno de ellos medidas de diferentes aspectos 
de la inteligencia general, "g", y que las relaciones entre cada una 
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de estas variables y las otras variables, es mediada por la inte- 
ligencia. 

Esta última idea, de entender Ta inteligencia como mediadora 
de las relaciones entre los indices de la D.I.C. y otras variables, ha 
encontrado siempre una gran resistencia en Witkin, quien mantiene 
que la dimensión cognitiva es más una dimensión estilistica que in- 
telectual; asi Witkin (1979) acepta que puedan derivarse de la 
D.I.C., dos constructos, uno derivado de las medidas de verticali- 
dad y otro de las medidas de reestructuración de figuras enmasca- 
radas, de las cuales el primero es independiente de los factores in- 
telectual, hipótesis que parece confirmarse en los estudios de Linn 
y Kyllonen en-1981. 

El estudio de Minard y Mooney (1969) representa un avance 
importante para poner a prueba un concepto central de la teoría 
de Witkin, ya que pudieron derivar una medida del grado en qge la 
identificación de palabras por el sujeto era influida por el signifi- 
cado emocional de aquéllas para él. Encontraron que este fndice se 
correlacionaba 0,40 con una medida de diferenciación basada en 
las tareas que definen a la D.LC. y además, su medida del efecto 
de emoción en el reconocimiento perceptual no  se correlacionaba 
con la inteligencia (pp. 131-139). 

Zigler (1963) y Brody (1972) sostienen que es plausible que 
la inteligencia, pueda mediar muchas de las relaciones encontradas 
por Witkin y sus colaboradores y que sblopodria refutarse esta 
hipótesis si existiera un apoyo en la investigación que pusiera a 
prueba otros aspectos del concepto de diferenciación, controlara la 
inteligencia y empleara medidas objetivas. Este cuerpo de investi- 
gación que Zigler y Brody requieren, no  está todavia sólidamente 
definido, pero hemos de reseñar que diversos estudios y revisiones 
de Witkin (1974), Moore, Goodenough (1977), Linn y Kyllonen 
(1 9811, Fdez. Ballesteros y otros (1 981, 1982), etc. van esclare 
ciendo un tanto las relaciones entre factores intelectuales y medi- 
das de la D.I.C., al ir clarificando la propia dimensión cognitiva, 
en función de sus diferentes medidas. En la misma linea problemá- 
tica de la extensión y ambigüedad del concepto de diferenciacibn 
(situado en la cúspide teórica), Fdez. Ballesteros (1980) afirma 
que en 61 se entremezclan atributos de muy distinta base empirica, 
sin que se haya logrado todavía una concordancia con los hallazgos 
de la psicol6gia básica."Asi, no parece lógico considerar separada- 
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mente y al mismo nivel las "funciones psicolbgicas" y las "neuro- 
fisiológicas" ya que las segundas son el substrato biológico de las 
primeras. Algo semejante sucede al considerar la "segregación del 
yo -no yo", con independencia tanto de las funciones psicolbgicas 
como de las neurofisiológicas". De todas formas, parece dificil en- 
contrar pruebas objetivas para el análisis cientffico de dichos 
puntos. 

Por otro lado, resulta contradictorio desde la psicología 
básica y social, la oposición encontrada entre habilidades de rees- 
tmcturación y competencias sociales, oposición provocada por las 
relaciones entre conducta interpersonal y comportamientos per- 
ceptivos. En la misma linea de fisura entre teoria e investigación, 
"parece hallarse la consideración de atributos tales como "con- 
trol" y "defensas", como dimensiones de segundo orden de las 
funciones psicológicas", ya que la mayor parte de las pmebas son 
de carácter proyectivo y en la validación de constructo se ha dado 
la tipica argumentación tautolbgica (Tryon, 1979), de validar el 
atributo a traves de la prueba y ésta a través de la comprobaci6n 
del atributo, sin que este haya sido considerado como variable in- 
dependiente" (Fdez. Ballesteros, 1980, p. 485). 

En relación al punto conflictivo de no haberse comprobado 
el grado de especialización hemisferica (base fundamental de la 
segregación neurofisiol6gica), a través de pruebas experimentales 
en la que se mida también la D.I.C., los estudios de Fdez. Balleste- 
ros y Manning (1981), y de Manning y Fdez. Ballesteros (1982) 
parecen confirmar las hipútesis de Witkin sobre la relación entre 
diferenciación hemisférica y D.I.C. (punto ya analizado con ante- 
rioridad). 

5.3. CONCLUSIONES 

Quizás este apartado, a pesar de que hemos tratado de redu- 
cirlo al máximo, haya sido excesivamente amplio, pero pensamos 
que era necesario, pues el cuerpo de investigación que existe hoy 
dia sobre la dimensi6n en estudio es tan amplio que merecfa un 
análisis, un poco riguroso al menos, en estas páginas. 

A lo largo de este capitulo hemos ido recogiendo los puntos 
mis importantes que se derivan de la teoria de la diferenCiaci6n 
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empezando por su definición, continuando con el análisis de las 
dimensiones incluidas en el esquema de diferenciación propuesto 
por Witkin y terminando con un breve análisis de los puntos más 
conflictivos de la propia teoría en relación, no sólo con sus presu- 
puestos, sino con los resultados alcanzados y con una aparente des- 
conexión entre teoria e investigación. También hemos apuntado 
en cada subapartado una serie de conclusiones que ahora no vamos 
a repetir, pero que vamos a tratar de resumir para ir avanzando 
en el-tema que nos ocupa. 

La D.I.C., como dimensión cognitiva, tiene un cierto substra- 
to biológico, -importante desde el punto de vista psicológico y 
pedagógico, pues como veremos mis  adelante, de él depende el 
grado de modificabilidad o educabilidad de la D.I.C., pero no de- 
bemos olvidar los factores de interacción social que se entrelazan 
en la dimensi6n cognitiva, más aún cuando el propio Witkin afirma 
que los factores de socialización son de una importancia irrefuta- 
ble en el desarrollo de las diferencias individuales en la D.I.C. Por 
tanto no cabe hablar de determinación biológica en D.I.C., sino 
que la hipótesis de interacción entre los factores biológicos y socia- 
les entendidos ambos en sentido amplio, es la mis  aceptable. Ya 
hemos observado a lo largo de esta exposición que esta dimensi6n 
cognitiva, es muy poco especifica, y que su determinación apunta 
a ser un factor de tercer o cuarto orden en personalidad, entendida 
en sentido amplio, pero la consideración de la misma (la D.I.C.) 
como un factor de tercero o cuarto orden no parece favorecer mu- 
cho el acotamiento del campo de acción del constmcto entendi- 
do como constmcto iinico, pues ya hemos sefíalado que al utilizar 
instrumentos de medida un tanto dispares, fiables, pero que no 
miden lo mismo, no permiten ir excluyendo de su área de influen- 
cias variables importantes que, con su exclusión, permitieran una 
definición más clara del constmcto. 

En este sentido me inclino a pensar que la investigación futu- 
ra en el campo del estilo cognitivo D.I.C., debe seguir unos derro- 
teros como los iniciados por Linn y Kyllonen (198 l), en los cuales 
se tienda a una participación del constmcto extenso y amplio (y 
en cierto modo inabordable) en sus componentes diferenciadores. 
Es decir, sabemos que el constructo unitario D.I.C., nació de las 
consistentes diferencias encontradas por Witkii a partir de los pri- 
mitivos tests de verticalidad y sabemos que posteriormente el 
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mismo Witkin empez6 a utilizar como medidas de la misma dimen- 
sión, otros instrumentos no relacionados directamente con percep- 
cibn de la verticalidad. A partir de ese momento se empezaron a 
utilizar indistintamente unos instrumentos (R.F.T., C.I.S.I.) y 
otros (E.F.T., test de Gottschaldt) para medir el mismo construc- 
to, lo cual más que ayudar a la investigación la enturbib, ya que 
posteriormente se ha comprobado que hay variables (como Inteli- 
gencia, en sus diferentes factores, medidas de rendimiento, de crea- 
tividad, etc.) que correlacionan significativamente con unos indi- 
ces de la D.I.C. y no correlacionan en grado similar con otros 
indices de la D.I.C., al mismo tiempo. Una de las pruebas más 
fehacientes de esta afirmacibn, es el hecho de que en los estudios 
de Linn y KyUonen (l981), las medidas de verticalidad (como el 
R.F.T. o el B.O.T.) saturaban en un factor, mientras que otras me- 
didas, también consideradas indices de la D.I.C. (como el E.F.T. o 
el test de Gottschaldt) saturaban en otro factor diferente y que 
entre ambos factores no existia correlaci6n significativa alguna. 

Por tanto, pensamos que el estudio del estilo cognitivo D.I.C., 
debe conllevar una investigaci6n separada de 2 subconstmctos: 
el derivado de las medidas de percepcibn de la verticalidad y el de- 
rivado de las medidas de reestmcturación o "descontextualiza- 
ción" (como el E.F.T.). En este trabajo nos hemos vinculado al es- 
tudio de este segundo subconstmcto, y en especial del principal 
instrumento utilizado para su medida (el E.F.T., en sus diferentes 
formas: individual jr por su utilidad, especialmente el colectivo). 

Pensamos que, si bien aún no es posible definir operativamen- 
te el constmcto D.I.C., a través de estudios de este tipo con s u b  
constmctos como los ya definidos, podremos aclarar mejor la di- 
mensi6n y sobre todo darle un sentido más práctico y operativo, 
que es la mayor necesidad en la educación. El modelo que nos pro- 
pone el estilo cognitivo realza la individualidad, la cual es para 
nosotros los educadores una cualidad que debe ser considerada cui- 
dadosamente en nuestras apreciaciones de los alumnos y pro- 
fesores. 
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RELEVANCIA DEL ESTUDIO DE LOS 
ESTILOS COGhTi'NOS EN LA EDUCACION 

Quizás no hubiera necesidad de explicar con mucho deteni. 
miento la importancia educativa de los estilos cognitivos, sobre to- 
do porque sus implicaciones son tan claras y son tantos los autores 
que propugnan la necesidad de vincular de forma total su estudio 
a la educación, que no sería preciso esforzarse mucho en tal justi- 
ficación. No obstante, este apartado nos parece esencial, dado que 
en él vamos a tratar de recoger aquellos aspectos que exigen de la 
educación (además de la psicología de la educación, de la psicolo- 
gía diferencial, de la psicología evolutiva también de la didictica y 
de la orientación) una atención especial para los estilos cognitivos, 
a la vez que trata también de poner de manifiesto el sentido y la 
razón de este trabajo. 

Una de las preocupaciones fundamentales que ha presidido la 
aplicación de los conocimientos de la psicologia a la educación, 
ha sido sin duda la necesidad de hacer concordar las caracterlsticas 
del sujeto en desarrollo evolutivo con las exigencias que plantea el 
proceso educativo, es decir, lo que Bmner (1960) exponia al ha- 
blar de "el problema de la conversión", que no es otra cosa que el 
adecuar la enseñanza al sujeto que ha de recibirla. De aqui se deri. 
va el interés por adecuar los contenidos escolares al desarrollo cog- 
nitivo del alumno, es decir, la preocupación por los contenidos y 
por las técnicas educativas, en el sentido de adaptar el quP enseííar 
y el e6310 ensefiarlo, a los intereses, y posibilidades de cada sujeto 
en cada edad. En este sentido compartimos la preocupación de Pa- 
lacios y Carretero (1982) por mostrar que las diferencias dentro de 
cada nivel educativo son esenciales, es decir, que la preocupación 
de los psicólogos y de los educadores (sobre todo de éstos) no de- 
be dirigirse solamente a las diferencias reales y comprobadas que se 
dan entre niveles de desarrollo (cada uno de los cuales tiene sus 
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exigencias particulares) sino también sobre las importantes diferen- 
cias individuales que se dan en cada evolutivo o de desarrollo. 

Y es justamente, en este contexto, donde los estilos cogniti- 
vos alcanzan su mayor relevancia. Es necesario insistir pues, en la 
enorme importancia que debería concederse en la práctica a las 
consecuencias del estudio de los estilos cognitivos; así, por ejem- 
plo, deberia atenderse al entrenamiento en estrategias o procedi- 
mientos para resolver problemas, ya que ello favorecería el acerca- 
camiento a las peculiaridades, tanto de los sujetos pertenecientes a 
un polo del estilo cognitivo, como al otro. (Más adelante explicare- 
mos con mayor detenimiento estas afirmaciones.) 

Aunque hasta el momento no se hayan investigado todas las 
relaciones entre D.I.C. y las variables psicopedagógicas, el profesor 
debe prestar atención a las conductas de sus alumnos en clase para 
tratar de afinar el diagnóstico sobre la capacidad de percepción de 
sus alumnos a la vez que le servirá paca poder entender mejor sus 
conductas cognitivas. 

Indudablemente, estas variables ofrecen una perspectiva muy 
interesante y sugeridora, ya que seiíalan la complejidad de las rela- 
ciones entre variables cognitivas y de personalidad, a la vez que re- 
saltan el propio y significativo papel de las variables de personali- 
dad (no estrictamente intelectuales) en la educación. Es decir, que 
entendemos que las diferencias individuales existen en cuanto a lo 
que la función cognitiva se refiere, y lo que es más importante 
-como afirman Sigel y Coop (1980)- "que se dan, más bien, en 
las manifestaciones de la personalidad". Estos mismos autores des- 
tacan la suma importancia de la relación entre estilo cognitivo y 
educaci6n al afirmar que "los estilos cognitivos de los niiíos varían 
en función del nivel de desarrollo, de las condiciones socio-econó- 
micas, culturales y de las diferencias de sexo. Los adultos manifies- 
tan diferencias de estilo, independientemente de cuales sean sus 
responsabilidades y el papel que representen. La importancia de 
cada estilo, en particular en cada papel que se desempeiía dentro 
de la tarea educativa, es un punto muy importante que necesita 
ser estudiado ... El estilo cognitivo, por supuesto variable, está en 
relación con una multitud de importantes interrelaciones persona- 
les como las que se dan entre el profesor y el alumno, los miem- 
bros de la administración y el profesor, etc." (p. 262). 
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Como afirma De la Orden (1982), "el estilo cognitivo debe 
entenderse como condicionante, como palanca y también como 
objetivo.de la Educación". Como "condicionante", dado que sabe- 
mos que el estilo cognitivo, por sus relaciones con múltiples varia- 
bles y por su papel "informador", condiciona el aprendizaje en 
general y el aprendizaje de materias especificas al facilitar más o 
menos tales procesos de aprendizaje. Desde este punto de vista, la 
pedagogía diferencial (y dentro de ella la indiyidualización didhcti- 
ca y educativa) ha de tenerlo presente; más aiin, cuando planifique 
una educación basada en la individualidad. Como "palanca", en el 
sentido de servirse de 61 (del estilo cognitivo) para favorecer los 
procesos de individualización de la acción docente y como "objeti- 
vo", dado que sabemos que el tener un estilo cognitivo u otro faci- 
lita o "dificulta" la enseiíanza y el aprendizaje de "contenidos" 
(en sentido amplio) especificas, lo cual nos lleva a la idea de que la 
educación puede y debe influir en la modificación del estilo cogni- 
tivo, en el sentido de favorecer el desarrollo de estrategias vincula- 
das a uno u otro polo del estilo cognitivo, lo cual, sin duda, favore- 
cerá ( o  al menos disminuirá la inicial "dificultad") la adquisición 
de contenidos, estrategias, etc. más propiamente facilitadas por 
uno u otro polo de la dimensión de estilo cognitivo que estemos 
considerando. 

No cabe duda pues, de que el estilo cognitivo tiene que ser 
tenido en cuenta en el proceso educativo. Los mismos Coop y Si- 
gel (1980) afirman que "esta puede ser la clave de por qu6 alum- 
nos hacen considerables progresos y otros no. Probablemente nos 
puede indicar por qué dos chicos que muestran un C.I. similar, va- 
rían en los niveles de interés y de realizaciones, ante el mismo tipo 
de materia". En t6rminos generales, parece claro que Bste es un 
campo fundamental que puede ayudar al profesor a entender la di- 
námica de las conductas o actuaciones del alumno. 

Este estudio pues, se inscribe en este marco, aunque es un 
estudio básicamente psicológico, tiene una justificación didhctica 
evidente en base a los procesos de individualización del apren- 
dizaje. 

Si la psicologia cognitiva busca el modo general por el cual el 
sujeto lleva a cabo el procesamiento de la información, el estudio 
de los estilos cognitivos alcanza una de sus mayores aplicaciones 
educativas al estudiar el modo personal de cómo se concreta en 
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cada individuo el procesamiento de la información Y la recepción 
de estimulos externos, dentro por supuesto, del propio modo ge- 
neral de  procesamiento de la informaci6n. 

Por otra parte, otra vertiente eminentemente pedagógica del 
estudio de los estilos cognitivos, y más concretamente de la D.I.C. 
hace referencia a que dentro del proceso general y ayesar de la es- 
tabilidad mostrada por el constructo (en base fundamentalmente a 
un funcionamiento neurol6gico y a influencias familiares), el estilo 
cognitivo D.I.C. admite una educabilidad (si bien es cierto, dentro 
de unos limites) tanto temprana como tardia (por intervenciones 
fuertes que tiendan a modificar los aspectos negativos de cada 
polo). 

6 . l .  D.I.C. Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES 
EN EL APRENDIZAJE 

Conocer las diferencias en estilos cognitivos de los sujetos 
puede ser de gran ayuda, ya que ello mismo supone conocer qué 
modos o formas de funcionamiento intelectual le son más propios, 
qué habilidades pueden ser más caracterfsticas de estos sujetos, 
cuáles son sus estrategias preferidas de aprendizaje mis  probables, 
etc. Sabemos que la D.I.C. se halla relacionada (en mayor o menor 
grado) con otras variables esenciales, lo cual nos da una buena idea 
de las estrategias de aprendizaje más propias de un polo de la di- 
mensión, de sus habilidades analiticas, de sus preferencias por ma- 
terias y asignaturas, de sus mayores dificultades en determinadas 
áreas, etc. 

En este momento vamos a hacer referencia a algunas de las di- 
ferencias individuales en el aprendizaje de los alumnos en función 
de la D.I.C., sin el ánimo de ser exhaustivos (ver, Goodenough, 
1976, Witkin 1976, Witkin y otros 1977). 

Uno de los aspectos más relevantes en referencia a los elemen- 
tos más cognitivos de la conducta, es el hecho de que D.C. e LC. 
parecen diferir claramente en el uso de los llamados "procesos de 
mediación" en el aprendizaje, es decir, en los instmmentos o pro- 
cesos cognitivos que les permitan estructurar u organizar el mate- 
rial que deben aprender. Así las investigaciones realizadas han 
demostrado que los alumnos D.C. recuerdan menos conceptos y 
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palabras que los I.C. cuando el material o contenido de aprendiza- 
je no está estructurado. Sin embargo, no hay diferencias entre D.C. 
e LC. si el material está estructurado. De este hecho se deriva una 
consecuencia pedagógica importante, entre otras, "debemos procu- 
rar estructurar el contenido, pues con ello favorecemos el aprendi- 
zaje de todos los alumnos, tanto D.C. como I.C.". 

En el aprendizaje de conceptos, los I.C. suelen partir de hipó- 
tesis para resolver problemas, mientras que los D.C. no lo hacen 
así, tienden a ir acumulando datos progresivamente, adoptando 
una estrategia mis pasiva que los I.C. (Nebelkopft y Dreyer, 1973). 
No obstante se puede constatar que los procedimientos o estrate- 
gias empleadas por ambos.polos de la dimensi6n D.I.C., no produ- 
cen grandes diferencias en la eficacia relativa, en términos de nSi- 
mero de conceptos. La distinción pues -como señalan Goodenough 
(1976) y Witkin y otros (1977)- es mas cualitativa que cuantitati- 
va. Sin embargo, los alumnos I.C. tienden a aprender los conceptos 
más rápidamente que los D.C. cuando los "aspectos sobresalientes 
son irrelevantes para la definición del concepto". De aquí que los 
alumnos D.C. parecen hallarse en inferioridad de condiciones fren- 
te a los LC. cuando para definir conceptos utilicemos atributos 
sobresalientes no relevantes. 

Otro aspecto ligado con el aprendizaje, es la relación que pa- 
rece darse entre D.I.C. y técnicas de estudio. No se trata tanto del 
proceso de aprendizaje en sí, sino de los instrumentos utilizados 
por el alumno para la realización de sus tareas escolares. No trata 
del cómo aprende el sujeto, sino del qué técnicas utiliza para 
aprender. Sin embargo, éstas pueden ser un buen indicador del 
proceso de aprendizaje. Asf, por ejemplo, si un alumno -especial- 
mente en las primeras fases de la escolaridad- usa, por las razones 
que sean (personales, de estnicturación psicológica o frecuente- 
mente por el planteamiento didáctico del centro) unas técnicas de 
aprendizaje con un mayor hincapié en la memorización que en la 
comprensión, puede suponerse que su estilo de aprendizaje se vaya 
consolidando, con estas características, impidiendo el desarrollo 
de otros procesos (Aebli, 1977); nos atreverfamos a decir que este 
sujeto va conformando su estilo de aprendizaje y su estilo cogniti- 
vo hacia la dependencia de campo, más que hacia la I.C. En el fon- 
do, estamos haciendo referencia a la puesta en funcionamiento o 
no de determinados procesos psicológicos en función de los reque- 
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rimientos del propio aprendizaje exigido. Estudios experimentales 
de Annis y otros autores, nos muestran, por ejemplo, que utilizan- 
do una técnica no preferida de estudio y sin repaso, los LC. son 
significativamente superiores a los D.C., mientras que con técnica 
preferida, los D.C. son superiores a los I.C., aunque tal superiori- 
dad no fue significativa. En un estudio con una muestra pequefia 
de 35 sujetos(1) se pudo encontrar una alta correlación entre un 
indice de concentración y el E.F.T. (0,60) lo cual parecía indicar 
que, a mayor grado de LC., correspondfa también una mayor capa- 
cidad de concentración (los sujetos con mayor indice de concen- 
tración alcanzaron puntuaciones máximas en el E.F.T.). En el mis- 
mo estudio y aunque la muestra se redujo aun mas todavía, al 
separar I.C. y D.C. y correlacionarlos separadamente con los re- 
sultados globales de un test de hábitos de estudio (el E.M.T.) se 
observó que entre LC. y E.M.T. se dio una correlación de 0,51 y 
entre D.C. y E.M.T., la correlación fue casi inexistente y en todo 
caso insignificante (0,07). No obstante las evidencias encontradas, 
serán necesarias más investigaciones, con muestras mayores para 
poder hablar de una relaci6n consistente entre técnica de estudio y 
D.I.C. (la cual parece apuntarse) y hoy más bien podemos hablar 
de una relación dinámica de condicionamiento recfproco y no tan- 
to de una relación causal. 

En cuanto al mayor rendimiento o preferencia de los alumnos 
por algún tipo de contenidos escolares, y aunque las investigacio- 
nes no son excesivamente numerosas, Goodenough (1976) y Wit- 
kin y otros (1977) mantienen que existe evidencia suficiente para 
afirmar que los D.C. suelen tener unos resultados mejores que los 
LC. en las tareas que hacen referencia a contenidos sociales. t ~ s f  
los estudios de Ruble y Nakamura (1972), sobre adquisici6n de 
conceptos, aprendizaje y memoria, reflejaron que los alumnos D.C. 
son superiores a los I.C. en la solución de tareas, si en ellas se utili- 
za información de tipo social (como fotografías de compaileros, 
palabras relativas a relaciones sociales, etc.). En este sentido Witkin 
y otros (1977) afirman, que "las implicaciones educativas de estos 
resultados son evidentes. Debido a su inclinación social, los alum- 
nos D.C., pueden ser especialmente eficientes en el aprendizaje y 
recuerdo de materiales que tengan contenido social" (p. 19). Sin 
embargo, Palacios y Carretero (1 982) parecen diferir de estas razo- 
nes, al plantear que "no parece que puedan equipararse tan fácil- 
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6.2. D.I.C., INTERACCION PROFESOR-ALUMNO 
Y MOTIVACION 

No nos vamos a detener mucho en el análisis de las relaciones 
entre D.I.C. e interacci6n profesor-alumno, pues es el punto cen- 
tral de un trabajo realizado por Rodrigues (1983). Las conclusio- 
nes más notables de los experimentos y estudios de Witkin y sus 
colaboradores pueden resumirse en los siguientes puntos: 

"Profesores y alumnos del mismo estilo cognitivo, des- 
cribieron al otro en términos altamente positivos" 
(cuando el estilo cognitivo era inverso, tendian a eva- 
luarse mutuamente de forma negativa). 

"Los profesores evalúan más elevadamente la inteligen- 
cia de los estudiantes que se les asemejan en estilo cogni- 
tivo y no sólo en caracteristicas personales de estos estu- 
diantes" de modo idéntico, los estudiantes consideran 
más favorablemente la competencia cognitiva y las ca- 
racteristicas personales de los profesores de estilo cog- 
nitivo semejante al suyo" (2). 

De lo que no cabe duda, es de que el estilo cognitivo del pr* 
fesor se convierte en una variable importante que influye en su 
conducta como docente y en el aprendizaje del alumno. Es decir, 
cada profesor tiende a reforzar el estilo cognitivo del alumno que 
tiene su mismo estilo cognitivo. En la misma linea, se puede cons- 
tatar que la forma de hacer del alumno suele ser evaluada negativa- 
mente, únicamente por ser distinta de lo que el profesor esperaba 
que-fuera. Por otro lado, la actuación del profesor tambidn varia 
en relación al estilo, según el dnfasis que pone en aquello que hay 
que aprender. Es lógico suponer que aquellos profesores -como 
senalan Sigel y Coop, 1980- que tienden a ser más globaiizadores, 
tambidn tenderán a poner más bnfasis en una forma globalizadora 
de aprender, que aquellos otros con preferencias por un estilo ana- 
lftico (p. 208). 

En relación con las formas de motivación preferidas por los 
profesores, hay que significar que los LC. aceptan como procedi- 
mientos efectivos y utilizables, la correcci6n y la evaluación negati- 
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va, mientras que los D.C. por el contrario no  parecen recibirlas 
como muy adecuadas. Tambien los alumnos LC., tienden a lograr 
un aprendizaje de mayor calidad que los dependientes, si el refor- 
zamiento utilizado consiste en lo que habitualmente se denomina 
motivación intrinseca, quedando anulada esta diferencia si además 
del proceso, se incluyen refuerzos de carácter externo, a los cuales 
el D.C. parece ser más sensible (Witkin, y otros 1977). Esto es algo 
que parece perfectamente lógico, pues ya es sabido que los D.C. 
son más fácilmente influenciables por el contexto externo social, 
que los I.C. En esta linea, el profesor conociendo estas diferencias 
en cuanto a la D.I.C., puede utilizarlas con una herramienta útil 
para elegir las formas de reforzamiento más adecuadas a cada tipo 
de alumno, sabiendo también el diferente efecto que van a produ- 
cir en los distintos alumnos. 

Uq estudio de Kagan y Kogan (1 970) nos muestra una con- 
clusión importante en relación con la motivación y es que, de 
acuerdo con los resultados de los tests que se habfan aplicado y la 
observación directa de las conductas, los D.C. se alteraban con más 
facilidad que los independientes de campo e? un clima emocional 
desfavorable. Lo cual refuerza la conclusión anterior, parece que 
los primeros son más "dirigibles" externamente, en el sentido de 
que su conducta cognitiva efectiva resulta modificada por las mani- 
festaciones positivas o negativas emitidas por los demás (p. 1.33 1). 
Todo lo anterior, es perfectamente congmente con la hipdtesis sc- 
bre la mayor sensibilidad social de los D.C. 

6.3. D.I.C., INDIVIDUALIZACION DIDACTICA 
Y ORGANIZACION DEL CURRICULUM 

Vamos a tratar de enunciar algunas de las consecuencias prác- 
ticas, sobre todo desde el punto de vista didáctico, que se derivan 
de la consideración de los estilos cognitivos (D.I.C. en particular) 
como variables diferenciadoras. 

En primer termino y como ya hemos señalado, la D.I.C. al 
igual que otros estilos cognitivos, puede proponerse como un pun- 
to clave que responde, al menos en parte, a la cuestión de por qué 
unos alumnos hacen considerables progresos y otros no, mante- 
niendo constante el tipo de materia, el mismo tipo de profesor, 
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el mismo tiqo de motivación, el mismo tipo de entorno sociocultu- 
ral incluso, etc. Los estilos cognitivos parecen ofrecer -por sus 
implicaciones con variables biológicas, familiares y de pesonali- 
dad- una alternativa de explicación a esta problemática. En este 
sentido, subrayan que las diferencias interindividuales deben ser 
tenidas en cuenta en el proceso de enseflanza-aprendizaje, ya que 
una homogeneización de tal proceso para la totalidad de alumnos, 
lo que hace, es marcar aún más las diferencias entre los estilos de 
enserianza y sobre todo, tratar de forma discriminada a unos alum- 
nos en comparación con otros. Los estilos cognitivos D.I.C. y Re- 
flexividad-Impulsividad, han sido los más estudiados por la investi- 
gación en este área cognitiva y a través de sus estudios hemos podi- 
do observar que, aunque sus autores (Witkin, Kogan, etc.) mantie- 
nen el carácter neutro de sus respectivos constructos, tal carácter 
de neutralidad podria resultar engafloso, e incluso peligroso (no ol- 
videmos que Witkin en sus primeras formulaciones prácticamente 
hacia una apologia del estilo LC. frente a1 D.C.), ya que no pode- 
mos dejar de constatar que las exigencias de nuestro sistema educa- 
tivo cuadran mucho mejor con las estrategias preferidas por refle- 
xivos e independientes. Los mismos Cronbach y Snow (1977), 
entienden que la D.C. seria más que otra cosa un déficit intelectual 
y no tanto, como sostiene Witkin, un estilo de funcionamiento (p. 
382). Witkin ha respondido a esta postura (1977, 1974) tratando 
de descargar de cualquier juicio de valor a uno y a otro polo de la 
dimensión, en el sentido de que si bien es cierto, por ejemplo, que 
la D.C. puede entorpecer la soluci6n de determinadas situaciones 
o problemas, puede, en'otras ocasiones distintas, favorecer su re- 
solución. 

En este sentido y sin querer entrar en esta polémica, parece 
que la postura de Messick (1976) sobre el "valor adaptativo" de 
cada polo en diferentes circunstancias, parece ser la más construc- 
tiva y. la que parece ayudar más a una justificación didáctica de la 
consideración de los estilos cognitivos. 

Parece claro, en primer término, que cada polo mantiene un 
rendimiento diferente en función de la estructuración o no de los 
contenidos. La mejor solución didáctica para ambos polos, parece 
ser la de procurar estructurar el contenido de aprendizaje en la 
mayoria de las ocasiones. 
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En segundo lugar, el profesor que conoce las implicaciones 
educativas de los estilos cognitivos, puede sin duda comprender 
las conductas de sus alumnos en respuesta a sus cuestiones. Sabrá, 
qué forma de motivación es más adecuada para cada tipo de alum- 
no, al objeto de favorecer unmayor rendimiento, unas mejores ac- 
titudes y un desarrollo individual más acorde con los intereses, ap- 
titudes, y expectativas del alumno. Tambien sabrá que tipo de 
tarea resulta más fácil o más dificil al alumno, lo cual redundará 
en una evaluación más objetiva y más acorde con el máximo rendi- 
miento alcanzable por el alumno. Un profesor no puede exigir lo 
mismo a todos los alumnos; con la consideración de los estilos cog- 
nitivos como variables independientes, esta cuestión se hace más 
patente y parece ser una alternativa práctica de utilización en to- 
dos los procesos que signifiquen individualización de la enseñanza. 

Asi por ejemplo, dichas consideraciones nos llevarian a la 
conveniencia de atender, en los disefíos de instrucción, las dificul- 
tades propias de cada polo para realizar cierto tipo de operaciones 
mentales, o para desarrollar determinadas estrategias de resolución 
de problemas. En este sentido Crombach y Snow (1977), tras reali- 
zar una serie de investigaciones con disenos A.T.I., en los que se 
han utilizado la D.I.C. con variable independiente, a m a n ,  que la 
persona D.C. necesitará de una ayuda para diferenciar y estmctu- 
rar los elementos de un campo no organizado, pues siempre tende- 
rá a verlo "tal como es". Para los LC., el cuidado residirá en con- 
trolar que el análisis y reestmcturación que realicen sean los 
correctos. 

Otra faceta interesante, como seflala Roda (19811, está en el 
diseño y utilización de medios en base al potencial de cada uno de 
ellos, para suplantar las operaciones necesarias para la aprehensión 
del conocimiento (p. 87). Salomon (1972) propuso la aplicación 
del concepto de "suplantación" al dominio de los estilos cogniti- 
vos y no sólo al de las habilidades intelectuales. En esta linea Heidt 
(1974) sefíala que la "suplantación'' de la operación que el sujeto 
no es capaz de realizar, debe ser llevada a cabo por medio de la en- 
sefíanza que se utilice. 

De la consideración de la educabilidad (modificabilidad) de 
los estilos cognitivos (D.I.C.) también se derivan algunas considera- 
ciones importantes que veremos en un apartado posterior. 
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Lo que parece claro es que la acción docente debe ir encami- 
nada a que el alumno aprenda y utilice diferentes tipos de respues- 
ta y en lo posible, diferentes tipos de estrategias de resolución, asi 
como, a través del conocimiento ael estilo cognitivo de sus alum- 
nos, a una evaluación individualizada en función de las caracterfsti- 
cas de sus diferentes tipos de alumnos. 

Otra cuestión que Sigel y Coop (1980) plantean, es si debe 
ser considerado el curriculum en relación al estilo cognitivo. La 
respuesta de estos autores es obviamente si, sobre todo si tenemos 
en cuenta que no debe pasar por alto que la tarea educativa se rea- 
liza para aprender, para adquirir nueva información y para utilizar 
lo que se va aprendiendo. Pero la respuesta de estos autores es un 
si condicional, en el sentido de que depende del concepto de estilo 
cognitivo que se acepte (p. 271), es decir, que cada dimensión de 
estilo cognitivo, exige en la práctica unas consideraciones diferen- 
tes. Por ejemplo, para Broverman, los educadores tienen que dis- 
tinguir entre aquellas tareas que se prestan a la nitina y aquellas 
otras que son más conceptuales. Para Witkin habria que distinguir 
entre tareas que exijan o no capacidad analitica. 

Sigel y Coop (1980) en la misma linea, se preguntan: ¿Qué 
es lo que se debe aprender?, y responden que, si, entre otras cosas, 
se deben aprender estrategias, habrá que tener en cuenta dos nive- 
les: Uno en referencia al aprendizaje de estrategias para resolver 
una determinada clase de problemas por ejemplo, de ciencias socia- 
les, matemáticas, etc. (seria un nivel descriptivo) y otro, un nivel 
de inferencias, por ejemplo, organizar los datos de manera que 
puedan ser generalizables. 

En efecto, si el curriculum es información (entre otras cosas) 
y los estilos cognitivos son formas, maneras, modos de procesar la 
información, la relación está, entre el material que hay que proce- 
sar, y los modos o estrategias de procesar ciertos tipos de material. 
En este sentido, parece una clara aplicación didáctica organizar las 
estrategias, sobre todo al objeto de facilitar la articulación entre las 
caracteristicas del que aprende y el contenido que debe aprender; 
esta es una práctica individualizadora realmente conveniente. No 
obstante, Sigel y Coop (1980) opinan que esta estrategia debe ser, 
más que otra cosa, exploratoria, ya que la evidencia de tal relación 
es más teórica que empir' a (p. 272). Diversas investigaciones, en- 

\ P tre ellas las de Hervey/( 9661, han mostrado ausencia de  relación 
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entre estilos cognitivos y conductas académicas, aunque no pueden 
negarse las innumerables relaciones encontradas entre variables de 
estilos cognitivos y variables de capacidad académica; Witkin y 
otros 1974, 1977, nos lo han mostrado suficientemente, lo mismo 
que SatterIy (1976), etc. 

Otro punto relevante, es el de la biisqueda de la relaci6n entre 
los objetivos del curriculum y el estilo cognitivo. Es escasa la invei 
tigaci6n realizda, pero puede hipotetizarse, que la D.I.C. y con- 
cretamente, cada uno de sus polos, ofrecerán unas distintas posi- 
bilidades en la consecuci6n de diferentes objetivos propuestos por 
una misma materia y por diferentes materias del cumculum. Así, 
si lo que interesa es, por ejemplo, poner knfasis sobre el descubri- 
miento de principios o generalizaciones, cabe suponer que unos es- 
tilos cognitivos serán más apropiados que otros. 

6.4. ESTILOS COGNITiVOS Y ORIENTACION 
ACADEMICO-PROFESIONAL 

Uno de los aspectos más interesantes de la dimensión cogniti- 
va que nos ocupa hace referencia a su validez como constructo pre- 
dictivo, como variable diagnóstica y a su utilidad a la hora de la 
orientación escolar y sobre todo profesional. Son muchas las refe- 
rencias que diversos autores han hecho sobre las vinculaciones del 
estilo cognitivo con aplicaciones en la orientacibn, con relaci6n 
sobre todo a elecciones académicas y profesionales, a centros de 
interés, elección de campos de especializaci6n educativa y profe- 
sional y a intereses académicos y profesionales (Witkin 1974; Wit- 
kin y otros 1977; Witkin y Goodenough, 1978, Witkin 1976, Goo- 
denough, 1976 y 1978, etc.). Por su carácter bipolar el estilo 
cognitivo se presta más a procesos del Consejo y Orientación, que 
a procesos de seleccibn profesional (De la Orden, 1981-82). La 
raz6n fundamental de ello, es que la relaci6n directa entre D.I.C. 
y rendimiento (tanto en tareas especificas, como sobre todo en 
sentido amplio y general) no es relevante, ni significativa, lo cual 
nos Ueva a la idea de que no podemos pensar que un estilo cogniti- 
vo u otro rendir& ("a priori") más o menos en una determinada 
tarea u ocupaci6n (quizás tal relación directa se pueda encontrar 
entre algunos de los S~b~~nStn iC tos  que se derivan de la dimensi6n 
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D.LC., la cual, por su amplia generalidad no puede tener en sí mis- 
ma un alto valor predictivo; la investigación sobre los dos subcons- 
tructos propuestos anteriormente, creemos que dotará a cada uno 
de ellos de un mayor valor predictivo, sobre todo al subconstnicto 
que se deriva de la medición a través del E.F.T. No obstante, el ser 
D.C. o I.C. no dice nada por si solo, no podemos inferir de ello 
que un sujeto sea más o menos apto para cualquier tarea, aun 
cuando ya hemos significado que puede ser un buen indicador a la 
hora de la otientaci6n escolar y profesional. 

Algunas de las conclusiones que Witkin y otros (1 977) obtu- 
vieron a partir de un estudio longitudinal de 1584 estudiantes uni- 
versitatios durante 10 años, controlando sus preferencias y activi- 
dades profesionales, sus cambios en tales preferencias y elecciones, 
además, por supuesto, del grado de dependencia o independencia 
de campo perceptivo pueden, resumirse de la forma siguiente(3): 

a) Las preferencias de estudios de los LC. fueron en su ma- 
yoria de tipo científico y técnico (Ingeniería, Matemá- 
ticas, Arquitectura, Profesores de materias de ciencias, 
Pilotos de aviacih, etc.), mientras que los D.C. prefe- 
rían realizar estudios relacionados con las ciencias o 
actividades sociales (Humanidades, Lengua, Servicios 
Sociales, Sociología, Psicologia Clínica, etc.). 

b) Los sujetos cuya elección académica inicial era adecuada 
para su estilo cognitivo, cambiaban significativamente 
menos de elección de estudios que los estudiantes cuya 
primera elección no parecia corresponder con su estilo 
cognitivo. 

C) Se encontr6 que la dimensión D.I.C., resultó ser un me- 
jor índice, que las pruebas de aptitud (basados en tareas 
matemáticas y verbales), para predecir el tipo de estu- 
dios que acabarian realizando los sujetos. 

d) Se comprob6 también que el estilo cognitivo de los suje- 
tos, correlacionaba más elevadamente con los estudios 
que realizaban, que las pruebas aplicadas sobre sus in- 
tereses. 
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e) Se pudo encontrar una cierta consistencia en las relacio- 
nes entre intereses profesionales y D.I.C., en el sentido 
de que los D.C., suelen elegir más profesiones en las 
cuales no hay exigencias de tareas de análisis y reestruc- 
turación y si hay exigencia de relaciones interpersonales. 

f) Entre estilos cognitivos y elecciones vocacionales (la di- 
ferencia entre interés y elección, es clara en función del 
grado de compromiso que exige lo último) son muy pa- 
ralelos, pero puede constatarse, que ante la decisión de 
elegir, el LC. por lo general, suele ir con más seguridad 
a su elección, es más activo y realista, mientras que el 
D.C., suele dudar más, se muestra indeciso y no muy 
convencido de su elección. 

Con todo lb anterior, amen de otras muchas consideraciones 
que sobre el tema reflejan Witkin y otros (1977) y Witkin (1976) 
y Goodenough (1 978), parece justificada la consideración, estudio 
y aplicación práctica de estas conclusiones en relación con los pio- 
cesos de diagnóstico y sobre todo, con los procesos de orientacibn. 
Pensamos que el estudio de los estilos cognitivos es cada dfa más, 
un área propia en el campo de la orientación escolar y personal y 
sobre todo, en la profesional, si queremos hacer de dichas discipli- 
nas una tarea verdaderamente individualizada. 

NOTAS 

(1) ~izasoiín, L.: E~filnr Cognifivos Y Tdcnleas de Estudio. Trabajo no publleado. 
Madrid. 1982. (RsfmeniUs sutorlzadaa por al autor). 

(2) Ver: Witkin, H. (1976), Capitulo 11 de la obra de Meslck, S. (1976). Ob. Cit. Ver 
t imb lh ,  Ramírez Y Castfiedi (1974). Wltkin y otros (1977) y Goodenough 
(1976). 

(3) Ver: Witkin y Otros (1977); Pdsclos y Carretero (1982) y Ds la Orden Hoz 
(1981-82). 

(4) Para un estudio m6s extenso, ver: Kagas, Pcanon y Welch (1966), Helder (1971). 
Sihwebd (1966), Slgcl y Coop (1980) ..., .te. 





MODEICABILIDAD Y EDUCABILIDAD 
DE LOS ESTILOS COGNITIVOS (D.I.C.) 7 

Cuando presentamos el árbol estmctural de la teoria de la di- 
ferenciación psicológica enunciada a partir de la D.I.C., vimos que 
en la parte superior e influyendo sobre la diferenciación de funcio- 
nes psicológicas, se encontraba la interacción organismo-ambiente. 
Parece evidente que en la diferenciación mencionada, aparecen 
tanto factores organfsmicos como ambientales; el estilo cognitivo 
aparece a edades tempranas, sus orígenes pueden buscarse en los 2 
6 3 anos y a la vez ligado a variables atnbutivas como son las influ- 
encias genkticas, el balance hormonal y sobre todo la diferencia- 
ción hemisferica; pero, por otro lado, a pesar de su consistencia, 
parece moldeable y modificable en su conformación, por influen- 
cias ambientales tales como las relaciones sociales, el ambiente 
familiar y el aprendizaje (estas últimas variables más estudiadas y 
claramente relacionadas, como ya hemos visto anteriormente). 

Vamos a ver este interesante punto, por sus consecuencias 
educativas, con detenimiento. La independencia de campo tiende a 
aumentar hasta los diecisiete ailos, sin que se produzcan cambios 
significativos hasta los veinticuatro ailos, como seRalan Witkin, 
Goodenough y Kays (1967). "Dentro de este desarrollo general, 
la tendencia de los chicos es a mostrar una marcada estabilidad en 
cuanto a la extensión de la dependencia de campo, incluso alrede- 
dor de los catorce ailos. Además, según los resultados de los tests 
aplicados para detectar la D.I.C., en cada edad existe una consis- 
tencia en la conducta individual". Otros estilos cognitivos mues- 
tran también este tipo de tendencia y asi para Kagan (1964), la 
reflexividad aumenta con el tiempo, y según Sigel y otros (19671, 
las.respuestas de tipo analftico y categórico-inferencia aumentan 
con la edad y las de tipo relacional-contextual, tienden a permane- 
cer relativamente estables; para Gardner y Moriarty (1968) el 
"control" también va aumentando y refinándose con la edad, lo 
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cual -explican ellos mismos- es lógico, ya que el control contn- 
buye a la adaptación de los nifios, porque les ayuda a coordinar las 
exigencias propias del ambiente y sus propias motivaciones. 

Para la educación es muy importante, visto lo anterior, saber 
dos puntos en relación con la modificabilidad de los estilos cogni- 
tivos: ¿son modificables?, en primer lugar y despues ¿qué implica- 
ciones conlleva tal modificación? ya que un objetivo de una edu- 
cación individualizada es desarrollar y estudiar la viabilidad de 
aplicar estrategias que se adapten a los objetivos que persiguen, de 
acuerdo con las predisposiciones estilísticas de los alumnos. Si, 
como parece, el estilo cognitivo es algo que se adquiere, la modifi- 
cación se tendría que hacer a través de experiencias previamente 
estructuradas -como afirman Coop y Sigel- para alterar el estilo 
en la dirección prevista o deseada. Lo que ocurre es que la investi- 
gación no se ha ocupado de este punto en concreto, sino en cam- 
biar el estilo en función del aumento de edad y no en función de 
un esfuerzo consecuente y deliberado por modificar el enfoque en 
la dirección apetecida (Kagan y Kogan, 1970). Con referencia, por 
ejemplo, al tiempo de respuesta, variable fundamental en el estilo 
cognitivo impulsividad-reflexividad de Kagan, parece claro que es 
modificable, es decir, existen casos en los que las diferencias indi- 
viduales pueden modificarse(4). Witkin ha podido comprobar que 
las pautas de crianza ejercen una influencia clara e importante en 
la conformación de la D.I.C. (Witkin, y otros, 1962 y 1967) sugie- 
re que el estilo cognitivo D.I.C., en parte, hace referencia a fun- 
ciones de las conductas de rebeldfa de los chicos (ya vimos ante- 
riormente, como por ejemplo, las madres que tienen hijos LC. les 
proporcionan a kstosmás experiencias diferenciadoras y establecen 
distancias entre los hijos y ellas más frecuentemente que las ma- 
dres dependientes de campo). 

Lo que ya no se ve tan claro en estos estudios, son los proble- 
mas sobre las condiciones en que deben realizarse tales modifica- 
ciones y cuáles son las exigencias necesarias. Indudablemente y si 
como hemos visto, los estilos cognitivos (la D.I.C.) se van confor- 
mando con la edad, se van desarrollando y perfilando en base a 
influencias y experiencias de todo tipo; en el fondo se están con- 
virtiendo en "hábitos" muy arraigados y podrfamos estar hablando 
de alterar los habitos cuando las fuentes de los mismos están toda- 
vía por conocer. 
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Ya hablamos en el capitulo tercero de la similitud entre estilo 
cognitivo y "set" de aprendizaje, y aunque estamos convencidos 
de que la D.I.C., no es un "set" en sentido estricto, sin embargo 
pensamos que el concepto de "set" puede ayudar a comprender 
mejor el problema de la educabilidad del estilo cognitivo. La D.I.C. 
como cualquier "set" de aprendizaje, una vez alcanzado un grado 
de desarrollo, permite abordar determinados tipos de problemas, 
tareas o situaciones ventajosamente, pero-a la vez dificulta la reso- 
lución y enfrentamiento a otro tipo de tareas. Si la D.I.C., fuera 
un "set" seria un objetivo educativo claramente deseable modifi- 
carlo cuando no nos permitiera enfrentar determinadas situacio- 
nes, aunque tal modificación, en su a a d o  de desarrollo elevado, 
conllevarfa no una simple modificación, sino que harian falta otros 
procedimientos más po'derosos, tales como "intervenciones fuer- 
tes"; pero ocurre que la D.I.C., no es sencillamente un "set" de 
aprendizaje, sino que puede ser en ocasianes algo análogo a un me- 
canismo de defensa (más complejo el concepto de estilo cognitivo) 
a través del cual un chico, por ejemplo, emplea ciertos estilos para 
poder dominar la ansiedad o cualquier otro procedimiento de 
adaptación. La modificabilidad del estilo cognitivo conllevaria 
pues, otros procedimientos paralelos para tratar el nivel de ansie- 
dad del chico mientras se alteran sus estrategias de dominio. Cier- 
tamente, parece claro que esto plantea incluso problemas éticos (el 
problema Btico del cambio, formulado por Kogan y Kagan (1970) 
en relación a la D.I.C.). "Si resulta que los estilos cognitlvos son 
funciones de aprendizaje, es decir, experiencias en unas determina- 
das circunstancias, si se cambiaran éstas, seguramente se alteraria 
la conducta" (Sigel y Coop, 1980, pp. 91-95). No obstante, el pro- 
blema no parece tan dramático, tanto en cuanto la educación 
siempre supone o conlleva una modificación, perfectiva, pero mo- 
dificación, y negar la necesidad de modificar conductas, nos lle- 
varía a negar la posibilidad de educación. Los datos revelan que los 
estilos influyen en el aprendizaje cualitativa y cuantitativamente y 
que éstos, son estrategias que se aplican en la solución de proble- 
mas. En este sentido y esencialmente, los estiIos tienden a determi- 
nar si el individuo aprende y procesa la información con eficacia y 
si sabe usar sus conocimientos, y uno de los objetivos de la educa- 
ción es precisamente, aumentar las oportunidades de que el alum- 
no llegue a conseguir todo esto. Por tanto y como afirman -Sigel 
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y Coop 1980- la modificación de los estilos de aprendizaje apare- 
ce como inherente al proceso de aprendizaje. 

Sobre las investigaciones llevadas a cabo con el fin de modi- 
ficar los estilos cognitivos hemos de decir que sobre todo se ha tra- 
bajado con estilos como Impulsividad-Reflexividad y no tanto, con 
Dependencia-Independencia de campo. La conclusión a la que se 
puede llegar en la práctica de estas investigaciones es que el estilo 
cognitivo se puede modificar (y mas fácilmente a mas temprana 
edad), pero no todos los procedimientos han mostrado la misma 
eficacia, como veremos, lo que hace que unos resulten más reco- 
mendables que otros para lograr el efecto de modificar la conducta 
cognitiva del sujeto. Siguiendo el análisis de Palacios y Carretero 
(1982) los procedimientos más utilizados han sido (pp. 91-95): 

a) La utilización de modelos: Con distintas variantes, tales 
como la utilizición de profesores reflexivos, que se con- 
sideran los "modelos naturales del nifio (Yando y Ka- 
gan, 1968), la utilizaci6n de nifios mayores con modelos 
(Debus, 1970), modelos adultos grabados en video-tape 
(Denney, 1972). 

Los resultados han mostrado que la exposición de los niílos 
impulsivos ante modelos que se comportan reflexivamente tiene 
como efecto "el aumentar la latencia de los primeros", aunque 
no se vea ello acompaiiado de una disminución de errores. No 
obstante, otras investigaciones si han conseguido ambas cosas, 
aumento de latencia y disminución de errores (Ridberg, Parke y 
Hetherington, 1977) y (Cohen, Prxybycien, 19741, lo cual podría 
explicarse en el sentido que afirma Messick (1976), de qi:e el 
hecho de dar unas instrucciones concretas a los impulsivos en el 
postest, hizo aumentar la ansiedad y consecuentemente, también 
el rendimiento, lo cual parece otorgar al tipo de instrucciones, 
mayor importancia como modificador que al mismo modelado. 

b) Forzar la utilización de los alumnos de latencias más 
prolongadas, a traves de obligarles a retrasar sus respues- 
tas durante un intervalo determinado de tiempo (Kogan 
y otros, 1966) (Heider, 1971). El resultado fue como en 
el caso anterior, un aumento de latencias claro, pero sin 
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que se viera acompaiíado por una disminución de 
errores. 

c) Adiestramiento en la utilización de estrategias cognitivas 
adecuadas. Parece ser el camino que mayores kxitos ha 
logrado, al conducir a ambos casos, aumento de la aten- 
ción y disminución de errores (Meichenbaum y Todd- 
man, 1971; Meinchenbaum, 1971; Zelniker y otros 
1979; Zelniker y Oppenheimer, 1973; Meichenbaum, 
1974 y 1977; Gow y Ward, 1980, etc.). (Para una mayor 
información, ver el articulo de Palacios y Carretero, 
1980.) 

Como vemos, todos estos procedimientos se han seguido con 
el estilo cognitivo Reflexividad-Impulsividad y aunque plantean 
aún hoy algunos problemas (Generalización del tipo de estrategias, 
aprendizaje de nuevas estrategias, etc.) parecen utilizables para la 
modificación de los estilos de aprendizaje y consecuentemente, la 
modificación del estilo cognitivo. Sobre D.LC., no se han realizado 
apenas estudios de este tipo (ya indicamos anteriormente el traba- 
jo de Scott), no obstante de todo lo que sabemos sobre la D.LC., 
parece indicarse claramente que es posible actuar sobre ellos para 
conseguir modificaciones importantes, ya sea bajo la forma de in- 
tervenciones preventivas -en los primeros años de escolaridad-, 
las cuales son sin duda las más deseables, o de intervenciones fuer- 
tes (terapbuticas) en los años posteriores. 

Se han desarrollado ya tkcnicas de modificación que parecen 
ser eficaces y iitiles, pero seguramente y como sefíalan Witkin, 
Moore, Goodenough y Cox (1977), la mayor parte del trabajo a 
realizar debe hacerseen el interior de las aulas. Estos autores al res- 
pecto han formulado un interesante juicio: "parece razonable es- 
perar que, según los profesores se hagan más conscientes de la 
forma en que aprenden conceptos los alumnos dependientes e in- 
dependientes de campo, se harán más efectivos a la hora de adap- 
tar los procedimientos didácticos a las necesidades de estos dife- 
rentes tipos de estudiantes. Además de animar a los profesores a 
adaptar sus ensefianzas a los alumnos, tal como les llegan, podemos 
incluso esperar que los profesores sean capaces de encontrar la 
manera de ayudar a sus alumnos a diversificar sus estrategias de 
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aprendizaje. La aparente maleabilidad de las estrategias de apren- 
dizaje que derivan de los estilos cognitivos da aliento a esta espe- 
ranza". 

Indudablemente, para que se cumplan estos buenos deseos, 
parece necesario que las diferencias individuales en cognición, sean 
conocidas en los ambientes profesionales de  la psicologia y la edu- 
cación, a la vez que se desarrolle entre nosotros la investigación 
necesaria para enfrentar los problemas vinculados a dichas diferen- 
cias. Hoy por hoy, dudamos que los profesores y los administrado- 
res de los centros educativos sean conscientes de estas variables 
estilisticas. 

La educación supone siempre, como ya hemos dicho, modifi- 
car y si los estilos cognitivos pueden ser modificables por la educa- 
ción -y parece ser que si- se puede argumentar "que .tales cam- 
bios son espontáneos y ocurren sin una planificacibn deliberada" 
(Sigel y Coop, 1980). Es decir, se dan en relación con otros objeti- 
vos; pero planear deliberadamente la modificación de los estilos es 
otro asunto. Si la educación tiene que ver con que el aprendizaje 
de  un individuo sea más efectivo y de mayor calidad, tiene que ver 
también con la modificación de los estilos. El problema fundamen- 
tal está en: hasta qu6 grado y en que condiciones puede o deberia 
el educador intentar cambiar el estilo, pues no parece muy seguro 
el afirmar que compete a los educadores, fomentar los cambios 
en la personalidad. Evidentemente -a nuestro juicio- le compete; 
ciertamente ello supone un desafio y en cierto modo un riesgo, pe- 
ro tales (riesgo y desafio) son inherentes a la misma educación. 



ALGUNAS CONCLUSIONES 8 
Lo que queda patente tras esta exposicibn, es la necesidad de 

considerar las diferencias individuales de los sujetos en estilo cogni- 
tivo, a la hora de la intemencibn educativa, es decir, al programar, 
seleccionar las metodologfas, evaluar y por supuesto, orientar, es- 
colar y profesionalmente, a los alumnos. No podemos pensar jamás 
en una orientación, una enseflanza o una evaluación individualiza- 
das, sin un conocimiento (lo más preciso posible) de las diferencias 
individuales. 

Como ya hemos dicho, conocer las diferencias en estilos cog- 
nitivos de los sujetos puede ser de gran ayuda, ya que supone co- 
nocer que modos o formas de funcionamiento intelectual le son 
más propias, qué habilidades pueden ser las más caracterfsticas de 
estos sujetos, cuáles son sus estrategias de aprendizaje preferidas 
más probables, sus actitudes posibles, etc. Conocer el estilo cogni- 
tivo D.I.C., amén de contar con una variable independiente o cla- 
sificatoria muy valiosa en la investigación, puede servir también 
como una primera aproximación a un sujeto, para una ulterior ex- 
ploracibn psicolbgica individual más compleja. 

En relación a todo esto, parece razonable pensar cuáles son 
los objetivos y cuáles son los estilos cognitivos necesarios para ha- 
cer frente a esos objetivos. 

En este capitulo hemos intentado mostrar también, que den- 
tro de un mismo nivel evolutivo, encontramos sujetos que funcio- 
nan cognitivamente de manera considerablemente distinta y que 
estos estilos tienen una relevancia clara, ya que determinan la for- 
ma en que se produce el procesamiento de la información, a la vez 
que, en gran medida, determinan también la forma en que está or- 
ganizada la personalidad. 

De todo ello se deriva la necesidad -ya seflalada- de que es- 
tas importantes variables y dimensiones cognitivas sean conocidas 



146 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

y utilizadas en los ambientes profesionales de la psicología y de la 
educaci6n en particular. 

El profesor, consciente de las ventajas del conocimiento de 
los estilos cognitivos de sus alumnos, se verá en la necesidad de 
considerarlas al evaluar una conducta y una realización, tanto aca- 
démica, como no académica. Ser sensible al estilo cognitivo del 
alumno puede influir en la estrategia usada en la ensefianza. Asf, 
por ejemplo, el profesor que sabe que "el tiempo de respuesta" es 
una variable psicológica y que lo entiende como un estilo, proba- 
blemente actuará de manera diferente a si lo ve como una actitud 
negativa o como una conducta intencionadamente maliciosa. Pero 
aiin más, la estrategia que usa el profesor se derivará probablemen- 
te de su conceptualizaci6n del problema, que puede ser muy dife- 
rente de lo que realiza un alumno en particular. 

Por tanto, si el profesor es consciente de todo esto, es decir, 
de la importancia del estilo cognitivo, de que el tipo de material 
influye, de que él mismo tiende a reforzar al alumno que posee su 
propio estilo cognitivo y a evaluar negativamente al otro, de que el 
tipo de motivación influye diferencialmente en cada tipo de alum- 
no, de que el rendimiento tambikn, aunque indirectamente, puede 
verse influido por el tipo de estilo cognitivo del alumno, de que 
los influjos familiares son relevantes en la conformación del estilo 
cognitivo, etc., podria hacer uso de esta información y poner me- 
didas que tendieran a elevar el rendimiento del alumno, su satis- 
faci6n en el estudio, sus actitudes más positivas, en resumen, una 
mejora de la calidad de la educaci6n. Tales medidas podrfan ser 
por ejemplo: 

a) Dotar a unos y a otros (a D.C. y a I.C.) de aquellas estra- 
tegias que no saben o que no suelen utilizar. 

b) Favorecer el entrenamiento de los alumnos en estrate- 
gias y procedimientos de  resolución de problemas, en los 
que se favorezca el estilo global y el analitico, mediante 
el favorecimiento de la actividad del propio sujeto, más 
que insistir, en ocasiones, en el contenido de dichos 
problemas. 

C) Observar el tipo de errores que cometen los alumnos 
en un examen y as1 darse cuenta de cuales han sido 
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aquellos puntos en los que se han encontrado con que 
algunos alumnos no han sabido discriminar entre las dis- 
tintas partes de un determinado problema. Se ha escrito 
mucho sobre que estos errores se cometen por falta de 
atención o de cuidado, pero al hacer un diagnóstico, uno 
puede descubrir cual es la orientación predominante en 
el alumno en su formq de enfrentar los problemas. 

En este sentido, al evaluar las respuestas, según lo que tienen 
de razonables y de cuál sea su significado, se les proporcionará a 
los alumnos la oportunidad de valorar hasta qu6 punto las respuei 
tas individuales aportan una información diferente. De esta 
manera, los alumnos empiezan a aprender los distintos tipos de 
respuestas que son relevantes en determinadas situaciones. Este 
planteamiento le puede servir al profesor para saber la información 
que tienen algunos alumnos y cómo la usan. 

Indudablemente para la consideración de todos estos puntos 
se hace necesario contar con instrumentos validados que permitan 
medir con precisión las variablescognitivas, fuente del conocimien- 
to y utilización de las diferencias individuales en las tareas edu- 
cativas. 
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TERCERA PARTE 

Estudio y Validación de la dimensión 
D.I.C. 





NECESIDAD DE LA VALIDACION DEL 
CONSTRUCTO D.I.C. 

9.1. ESTUDIO DE UN PARADIGMA: LA INTELIGENCIA. 
DESARROLLO Y EVOLUCION DE LA 
VALIDACION DE UN CONSTRUCTO 

Con referencia a la validación del constmcto D.I.C. se han da- 
do ya pasos importantes y existe un cuerpo teórico relevante que 
permite continuar la investigación en tomo a dicha dimensión. Co- 
mo procedimiento didáctico creemos en este momento necesario 
analizar un constmcto psicológico (quizás el constructo psicol6- 
gico por excelencia), la inteligencia, a fin de observar como se ha 
ido desarrollando la investigación y la teorfa, cuyo objetivo es 
esclarecer y acotar dicho constmcto. Posteriormente y a la luz de 
los pasos dados en el estudio de la inteligencia, mostraremos los 
pasos dados en el campo de la validacibn de la D.I.C., lo cual nos 
permitirá acercarnos mucho más a las lfneas futuras que deberán 
seguirse para validarse, asi como explicar el momento actual en 
que se encuentra el estudio de este constructo cognitivo. 

a) Como todo concepto cientifico, el concepto de inteli- 
gencia partió de la observación diaria, utilizando los 
mismos metodos de las ciencias naturales. "La gente, 
que intenta resolver problemas o aprender cosas dificiles 
y que exigen un esfuerzo, como las matemáticas y las 
lenguas o la historia" (Eysenck, 1983) (p. 19). Estas ob- 
servaciones casuales, como que unos aprenden ciertas 
materias, resuelven problemas cognitivos con mayor 
rapidez que otros, llevaron a diversos autores a formular 
el concepto de inteligencia. Asi, Platón lo compar6 con 
el auriga que lleva las riendas de la emoción y la volun- 
tad. Aristótelrs simplificó esta división ternaria y contra- 
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puso capacidad intelectual o cognitiva a la orética o ape- 
tiva (que abarcaba a la vez a la emoci6n y a la voluntad). 
Este mismo autor, apuntó la idea de aptitud asignándola 
a la inteligencia (denominacibn que por primera vez uti- 
liz6 Cicerón). 

Siglos mas tarde, Spencerresucitó el termino de "inte- 
ligencia" para serlalar las caracteristicas básicas de toda 
manifestacibn y diferenciaci6n cognitiva. También, des- 
de la biologia y la fisiologia se trató de abordar el tema, 
lo cual les llevó a confirmar la teoria de Spencer de una 
'jerarquia de funciones neurales con una actividad básica 
que evoluciona a través de etapas claramente definidas 
hacia formas superiores y más especializadas" (Eysenck 
y Kamin, 1983, p. 29). 

b) Sobre la base de los antecedentes en el campo de la ob- 
servación, la biologia y la fisiologia, los primeros psicó- 
logos comenzaron a elaborar teorias de la inteligencia y 
a elaborar esquemas para su medición. Es decir, en este 
momento se trataba ya de buscar la cuantificación de es- 
tas observaciones, mediante el empleo de preguntas o 
items de tests que permitieron observar el éxito o fraca- 
so de muchos sujetos al tratar de solucionar estos pro- 
blemas y medir los periodos de latencia de las soluciones 
intentadas. 

Un concepto, un constructo, es una abstracción, no 
una cosa (los conceptos como afirma Eysenck, no se 
descubren, se inventan), no existe una cosa llamada inte- 
ligencia o personalidad o D.I.C.; sólo podemos definirlo 
en función de los hechos que conocemos sobre el con- 
cepto (lo cual es el procedimiento en la ciencia) o tam- 
bién servimos de lo que se llama una "definición opera- 
tiva", es decir, definir el concepto en funci6n de los 
metodos empleados para medirla, que en el caso de la in- 
teligencia, se identifican con los tests de C.I.. La defini- 
ción operativa, viene a ser, el resumen de todos los he- 
chos conocidos y representativos acerca de un concepto. 

La idea de los operacionalistas posteriores a Binet, de 
definir la inteligencia como lo que miden los tests, no es 
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tan descabellada, ya que como Eysenck afirma, "un 
buen test de inteligencia resume muchos hechos diferen- 
tes acerca de ésta". Ningún concepto es fácil de definir, 
ya que son en sí mismos vagos y dificiles. 

Las escalas de medida usadas en psicologia y en edu- 
cación, carecen de algunas ventajas caracteristicas de las 
utilizadas en las ciencias fisicas, pero son similares a 
ellas. Determinar el cero absoluto en una medida física 
(por ejemplo de temperatura) ha sido realizado a trav6s 
de una extrapolacibn, lo mismo hacemos para determi- 
nar el cero absoluto de una escala de inteligencia(1). En 
este sentido, Eysenck afirma que entre las escalas de me- 
dida de la fisica y de la psicologia existe un gran parale- 
lismo, de manep que no pueden criticarse éstas, sin cri- 
ticar aquéllas. 

C) El siguiente paso, es la formulación de ciertas hipótesis 
respecto a la naturaleza esencial de los procesos cogniti- 
vos en cuestión, a la vez que tratamos de mejorar n u e i  
tros tests, conformándolos a estos principios. Evidente- 
mente, tras los primeros asaltos al constmcto, se 
desarrollaron dos enfoques para el estudio de la inteli- 
gencia: uno psicométrico, el cual, a partir de Binet, 
trató de estudiar este concepto abstracto de modo cuan- 
titativo, a través de instrumentos de medida, no s610 de 
la capacidad general, sino también de otras aptitudes es- 
peciales, como la verbal, la numérica, la perceptiva, etc. 
El otro enfoque, el de los teórico-empfricos, se centra 
más sobre aspectos como: el nBmero de neuronas, las 
conexiones sinápticas, la organización estructural del 
A.R.N. etc. .(todo ello a través de estudios empfricos y 
de observaci6n directa). 

Indudablemente y como afirma Eysenck (19831, la 
distancia entre la actuación manifiesta y observable y la 
aptitud latente, han ayudado a tratar de medir la prime- 
ra, para inferir la segunda. Thorndike, 1928, los llamó 
amplitud y profundidad del entendimiento (p. 32). Am- 
bos conceptos aunque se hallan relacionados, no son 
idénticos. 
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Durante esta etapa se desarrollaron múltiples instru- 
mentos para medir la inteligencia y lo más importante, 
se buscaron alternativas metodolbgicas que permitieran 
abordar mejor dicho concepto. 

d) Asi se descubri6 que ciertos factores o variables extra- 
flas, como la educación, la posicibn social, la nacionali- 
dad, la raza, etc., influyen en las primeras mediciones, 
de forma tan importante, que se hace necesario intentar 
crear otros instrumentos no tan sensibles a dichas varia- 
bles. Así surgieron, los tests libres de influencias cultura- 
les, al objeto de eliminar estas alteraciones o al menos 
reducir su efecto. 

Inmediatamente se observó que ambos tipos de tests 
no medfan lo mismo, sin embargo medfan conductas in- 
teligentes, por lo cual delos primeros tests de C.I. se em- 
pez6 a dudar si median realmente capacidad intelectual 
o mis  bien conocimientos adquiridos, mientras que los 
segundos, para cuya aplicacibn apenas se necesitaba un 
conocimiento previo, parecfan medir lo que algunos 
autores denominaron en principio "inteligencia pura". 

Los tests de inteligencia han recibido numerosas y 
muy acerbas criticas durante largos años y como afirma 
Eysenck (19731, "debemos examinar la posibilidad de 
que los tests de C.I. sean defectuosos, pero también de- 
bemos contemplar la posibilidad de que existen diferen- 
cias reales de inteligenciaY'(2). 

Sin embargo, en la práctica, se pudo comprobar qiie 
los tests mediatizados cultura1n)ente proporcionaban 
mejores resultados y establecfan predicciones mejores 
que los tests libres de influencias, lo cual llev6 a pensar 
que ambos tipos de tests medfan diferentes aptitudes de 
la inteligencia (quizás lo que anteriormente habfa deno- 
minado Thorndike, 1928, amplitud y profundidad del 
entendimiento, quizás lo que muy posteriormente 
denominó Cattell, 197 1, inteligencia fluida e inteligen- 
cia cristalizada). 

e) Con la aparicibn y desarrollo del Análisis factorial como 
alternativa metodolbgica, el avance en el estudio de la 
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inteligencia empezó a alcanzar amplias dimensiones, a 
medida que fue pasando por múltiples momentos. "El 
método del análisis factorial, nació especificamente a fin 
de proporcionar modelos matemáticos para la explica- 
ción de las teorias psicológicas de la capacidad y el com- 
portamiento humano" (Harman, 1976, pp. 42-5 1). 
Entre las más famosas teorfas derivadas de la utilizacibn 
metodológica del mismo, cabe reseiiar las de Spearman 
(auténtico padre del A.F.), Burt, Kelley, Thurstone, 
Holzinger y Thomson. Vamos a tratar de profundizar un 
poco más en el estudio y desarrollo del concepto de in- 
teligencia, como un paradigma válido -a mi entender- 
para explicar la evolución y validación (no es que el 
constructo de inteligencia este validado, ni mucho me- 
nos) de un constructo. 

Spearman (1927), formuló sus tres leyes de la neogdnesis, co- 
mo bases fundamentales para la construcci6n de "buenos" tests de 
inteligencia (el término neogénesis -según Eysenck- fue acuñado 
por Spearman para indicar el origen de los contenidos nuevos de la 
mente; ahf -según creia Spearman- radicaba la esencia de la inte- 
ligencia); las denominó: percepción de la experiencia, inferencia de 
relaciones e inferencia de correlatos(3). Su teorfa sostiene que la 
inteligencia es la aptitud cognitiva general o global que incide en el 
6xito de tales tests, cualquiera que sea la naturaleza de los mismos. 
Spearman (1927) parte de que, en la administracibn de dos tests 
cualesquiera sobre capacidad cognitiva, el resultado de una persona 
en cada uno de ellos depende de dos factores. Uno es su propia ca- 
pacidad especffica, el otro, el grado en que un test mideg (inteli- 
gencia general). Es decir, la inteligencia puede explicarse en base a 
dos factores; un factor g y un factor especifico (en función de lo 
que cada test ,mida que no sea "g"). 

Thurstone (1938) (1941) formuló una explicación totalmen- 
te distinta a la de Spearman, conocida como la teorfa de los facto- 
res primarios. Tras administrar 56 tests sobre inteligencia y anali- 
zarlos factorialmente, concluyb que no existia pmeba alguna de 
que en esa materia hubiera un factor general del tipo descrito por 
Spearman. La regla básica que siguió Thurstone para llegar a esta 
conclusi6n fue el llamado "principio de estructura simple", el cual, 
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en sfntesis, afirma que la solucibn factorial preferida debe tener 
tantas "cargas" o "saturaciones" factoriales cero como sea posible. 
Aplicando esta regla a los datos derivados de sus tests de inteligen- 
cia, Thurstone (1938) introdujo un número de factores primarios 
o aptitudes aisladas, aparentemente independientes; de todo ello 
concluyó que no habfa ningún factor general de inteligencia. 
Eysenck (1939), sin embargo, analizó de nuevo los datos de Thurs 
tone y concluyó que era igualmente posible una solución altemati- 
va en la que aparecia un bien definido factor general y un número 
de factores de aptitud similares a las aptitudes primarias de Thurs- 
tone. Actualmente -al decir de Eysenck (1981)- parece haber un 
consenso general de que no es posible una elección objetiva entre 
ambas soluciones. 

Eysenck nos muestra varios ejemplos que puedan aclarar con- 
venientemente estas cuestiones. "Supongamos que hemos adminis- 
trado ocho tests de aptitud general a un grupo de nifíos, cuatro de 
ellos, miden aptitud numérica (N) y los otros cuatro, aptitud espa- 
cial (E). La posición de los ocho tests en un espacio bidimensional 
es la que nos indica el gráfico. La solucibn en función de un factor 
g y otro E-N seria la preferida por Spearman (1927), la-solución 
rotativa en función de SI y N,, se alcanzarla según el criterio de 
estructura simple de Thurstone". 
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Obsérvese que en el gráfico no hay cargas cero; los dos ejes se 
acercan lo más posible a los agrupamientos de test, pero no los to- 
can en ningún otro punto. 

A partir de este gráfico podemos optar por una u otra solu- 
ci6n. Si mantenemos el principio de la estructura simple, tendre- 
mos que dibujar los ejes tal como indican las Ifneas punteadas S2 y 
N?. Seria satisfactorio, pero ocumria que ambos factores no se- 
rian ya independientes (se truncarfa el principio de ortogonali- 
dad).' "Thurstone se vio en el dilema: o retener el principio de es- 
tructura simple y abandonar la relación ortogonal (independencia) 
entre los factores o bien mantener la ortogonalidad y abandonar el 
principio. Optó por lo primero y permitió que los factores estuvie- 
ran correlacionados siempre que se respetaran las reglas de la es- 
tmctura simple". Evidentemente esta correlaci6n entre N, y/S2, 
nos lleva a pensar en un factor general subyacente a ambos ("g"). 
De esto modo, terminariamos en un tipo de modelo jerárquico co- 
mo indica la siguiente figura (ejemplo tomado de Eysenck, 1983, 
pp. 65-66): 

Este modelo concilia las posiciones aparentemente antagóni- 
cas de Spearman y Thurstone, según la linea originalmente formu- 
lada por Burt (1940). El mismo Thurstone (1941) estaba de 
acuerdo en que el llamado "factor de segundo orden", era similar 
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en todo al factor "g" de Spearman (de hecho, siempre que permi- 
tamos la extracción y rotación de los factores correlacionados 
-afirma Eysenck- no habrá mas controversia entre Spearman y 
Thurstone, o cualquiera de los dos y Burt). 

El modelo de Thurstone, de un mayor valor aplicativo, nos 
lleva a encontrar factores primarios que desempefian importantes 
funciones, al aislar las distintas aptitudes que determinan (por en- 
cima de la inteligencia general) el mayor o menor éxito de una per- 
sona en áreas del aprendizaje escolar como la verbal, numérica, 
espacial y otras. El modelo de Spearman nos lleva (en un contexto 
teórico explicativo superior) a pensar en una media ponderada de 
todas las aptitudes primarias (ponderada, por la importancia relati- 
va de cada aptitud primaria), que seria el factor "g" de inteligencia 
general. 

Actualmente sabemos, que medidas como las de los tests 11- 
bres de influencias culturales, son casi exclusivamente medidas de 
"g" (apenas muestran "cargas" en relación con las aptitudes menta- 
les primarias). Esto es consecuencia de la teorfa de Spearman sobre 
la naturaleza de "g". Otros tests, como los de vocabulario, tienen 
carga respecto a "g", pero también respecto al factor verbal, lo 
cual parece apoyar la diferenciación entre "inteligencia fluida" 
(gf) e "intt?ligencia cristalizada" (gc) (términos acufiados por Ca- 
ttell (1971), quien también a través del Análisis factorial, identifi- 
có la existencia de dos factores básicos en el campo intelectual). 
Ambos factores (gf y gc) están correlacionados, pero la relación 
entre ambos no es tan estrecha como la que se da dentro de cada 
grupo. "Se puede decir sencillamente, que la inteligencia fluida se 
refiere más bien a nuestra aptitud innata, "primitiva", que puede 
orientarse a cualquier actividad, mientras que la aptitud cristaliza- 
da se refiere más bien a la cultura que hemos ido adquiriendo con 
el uso de nuestra gf. Ambos conceptos son similares (en sus lineas 
esenciales) a los de Thorndike (1927) sobre amplitud (g.c.) y pro- 
fundidad (gf) de la inteligencia. Como cabia esperar, gc sigue cre- 
ciendo durante mucho más tiempo que gf y comienza a declinar 
mucho más tarde" (Eysenck, 1983, pp. 42-43). 

Vernon (1965) propuso un modelo jerárquico más complejo 
que el anteriormente expuesto y que parece tener una mayor a cep  
tación. Para él hay (tras "g") una notable agrupación de factores 
primarios dividido en dos conjuntos denominados (v:ed), verbal 
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educativo y ( k m ) ,  Kinético-mecánico; el primero suele ofrecer 
-según Vernon- otras aptitudes cognitivas menores, relativas a la 
fluidez y al pensamiento divergente, además de subfactores num6- 
ricos. Igualmente, el complejo k:m, comprende factores percepti- 
vos, fisicos y psicomotrices, así como espaciales y mecánicos, 
todos ellos ulteriormente divisibles si los tests fueran más de- 
tallados. 

NOTA: Gdfico tomado de Eyaanck (1983) (p. 73). Ver tambiBn 
Vernon (1979) @p. 55-56). 

La división hecha por Vemon (1965) entre v:ed y k:m, puede 
estar relacionada con el funcionamiento diferente de los 2 hemisfe- 
rios cerebrales. En este sentido, parece haber pmebas de un funda- 
mento biológico en la divisi6n básica de la capacidad cognitiva que 
asigna al hemisferio izquierdo las aptitudes, y:ed. y al derecho, los 
k:m. (4) 

Eysenck (1981) propone una serie de conclusiones, en fun- 
ción de las pmebas analftico-factonales, sobre la validez de la teo- 
rfa de la inteligencia de Spearman-Thurstone-Burt: 
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1) Los datos concuerdan con la afirmación de que toda 
conducta cognitiva está determinada en diversa medida 
poruna  capacidad general que subyace en cualquier ma- 
nifestacibn especial. 

2) Todas las personas poseen esta capacidad en diverso 
grado. 

3) Tests de contenido similar (verbal, numérico, etc.) o que 
requieren procesos mentales parecidos (memoria, razo- 
namiento) pueden precisar aptitudes especiales comple- 
mentarias. 

4) Un modelo jerárquico es el que mejor aglutina toda esta 
diversidad de datos. 

Evidentemente, otros modelos alternativos se han desarrolla- 
do  posteriormente, como los propuestos por: Guilford, Piaget, 
Eysenck, Jensen y otros, asi como otras líneas metodológicas 
importantes se han abierto paralelamente en el estudio de este 
constructo (estudios sobre potencial medio de evocación, sobre 
heredabilidad del C.L, conductividad palmar y sobre el estudio de 
otros factores psicofisiológicos o biológicos subyacentes a los pro- 
cesos intelectuales). No nos vamos a referir directamente a todos 
ellos, sólo haremos algunas referencias a los estudios de Guilford, 
Piaget, Eysenck y Jensen, al objeto de mostrar algunas lineas de 
investigación diferentes y paralelas a los estudios analítico-factoria- 
les sobre el C.L, desarrollados por Spearman, Thurstone y Burt, 
que proponen incluso un cambio en la estructura del paradigma 
esbozado aquí. 

A) Guiiford (1 967) dio a su teoria el nombre de "teoria de 
la estructura del intelecto" tras numerosos estudios fac- 
tonales que ampliaron considerablemente la gama de 
factores, más allá de la lista original de 8 de Thurstone. 
Su idea se aleja de la de Spearman-Thurstone, al negar 
taxativamente la existencia de una capacidad general, 
incluso como factor superior, insistiendo en la existencia 
de un gran número de aptitudes independientes. Tras la 
segunda guerra mundial, Guilford inició una larga serie 
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de análisis sistemáticos de todos los dominios cognosci- 
tivos principales y enlazó su metodo factorial con prin- 
cipios psicológicos generales, as{ como con los estudios 
experimentales y las distribuciones de Piaget, el procesa- 
miento de información y la psicologfa clínica (Guilford 
1967). Esto le condujo a una distribución en categorías 
triples o modelo morfológico, que denominó "estmctu- 
ra del intelecto". Este modelo, de sobra conocido, se 
basa en tres principios o dimensiones de clasificación 
(Vernon, 1979, pp. 58-60): 

a) Por materiales o contenido: verbal, figurativo, sim- 
bólico, conductual. 

b) Por las operaciones: cognición, memoria, pensa- 
miento convergente, pensamiento divergente, eva- 
luación. 

C) Por los productos: unidades, clases, re1aciones;sis- 
temas, transformaciones, implicaciones. 

Este modelo implica la existencia de 4 5 6 = 120 
factores intelectuales diferentes, de los cuales Guilford 
mantiene que 98  de ellos fueron confirmados por sus in- 
vestigaciones. Para Guilford cada aptitud está definida 
por su posición particular con respecto a cada una de sus 
tres dimensiones, no dando por supuesto la afinidad de 
aptitudes porque se comportan dos dimensiones. De aquf 
que Guilford presupone como posible, la construcción 
de tests que midan una sola aptitud, cada uno de ellos. 

El modelo de Guilford ha recibido numerosas criticas, 
sobre todo en el sentido de que un fraccionamiento de 
las capacidades en un niimero mayor, da una importan- 
cia menor a las mismas, a la vez que muchas aptitudes se 
superponen(5). Eysenck (1973) y CatteU (1971), creen 
que el modelo de estmctura del intelecto podría simpli- 
ficarse considerablemente, amalgamando los factores 
que se superponen. Sostienen tambidn, que podrian es- 
perarse factores oblicuos, superpuestos o de jerarqula 
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(es decir, unos factores más concretos que otros) en el 
funcionamiento de los seres humanos normales. 

B) Eysenck (1967) acepta, no obstante, en gran parte, las 
dos primeras clasificaciones de Guilford, por materiales 
y por operaciones mentales. Sin embargo sustituye un 
tercer principio, que clasifica las pruebas entre las que 
son dependientes de la rapidez y otras dependientes del 
potencUll (el cuidado y la persistencia) lo cual le permite 
enlazar los factores de capacidades, mas estrechamente 
con I'a teoria de la información y las diferencias de per- 
sonalidad(6). Veamos juntos los dos modelos para ver 
sus diferencias: 

a) Modelo de GuUfard b) Modelo de Eyaenck 

Ambos modelos son dos cubos con la intersecci6n de 
modalidades, pero el de Eysenck vemos que incluye una 
tercera dimensión diferente (calidad), que representa los 
componentes ya mencionados anteriormente: rapidez 
mental, comprobaci6n de errores y persistencia. 
Eysenck (1981), piensa que quizds el error de Guilford 
este en confundir el análisis del material del test según 
los factores, con un análisis del intelecto, según las ope- 
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raciones cognitivas; lo cual -continúa Eysenck (1 983)- 
se debe fundamentalmente a una limitaci6n evidente del 
análisis factonal: "no nos dice nada sobre las deduc- 
ciones, ni sobre el significado causal de los factores 
descubiertos'' (p. 272). 

C) El enfoque de la obra de Piaget, claramente clinico en su 
metodologfa, se ocupa fundamentalmente de las etapas 
que atraviesa el desarrollo de la inteligencia, pero nada 
en absoluto se ocupa de las diferencias individuales, de 
la inteligencia como constmcto, ni de como se mide con 
los tests de inteligencia. Sus estudios no constituyen una 
alternativa del método psicométrico, sino más bien un 
complemento del mismo. Para Piaget, la naturaleza de la 
inteligencia cambia cualitativamente en funci6n de las 
etapas, dando origen a una especie de desarrollo jerár- 
quico, que no vamos a explicar en este momento. Res- 
pecto de las relaciones entre los tests de C.I. y los tests 
que involucran tareas piagetianas, Eysenck (198 1) con- 
cluye que "dan resultados básicamente similares, cuando 
no idénticos ... en todas las comparaciones de razas, y 
clases sociales; ... a menos, que la investigaci6n futura 
modifique mucho este cuadro, podemos llegar a la c..:>- 
clusión de que el trabajo de Piaget, antes confirma, más 
bien, que contradice el paradigma tradicional" (p. 28 1). 
En la misma linea, Vernon (1979) dice: "los estudios de 
desarrollo, como los de Piaget, o los estudios experimen- 
tales acerca del procesamiento de informaci6n, percep- 
ción, retenci6n y pensamiento, deberían ser muy ade- 
cuados para la evaluación de la inteligencia ..., no obstan- 
te, no parece que los trabajos actuales -con las tareas de 
Piaget, el aprendizaje y la fomaci6n de capacidades, o 
con los estilos cognitivos- puedan proporcionar mucha 
más información útil, desde el punto de vista diagnósti- 
co, que las pruebas actuales de inteligencia (p. 34). (Tan- 
to  Eysenck, como Vernon apoyan sus razonamientos en 
las numerosas investigaciones que citan al respecto: 
Vemon (1965), Tudenham (1970), Macarthur (1968, 
69), Kogan (1 967), Messer, (1 967), etc.) 
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D) Los trabajos de Jensen en tomo a la inteligencia, tam- 
bién han colaborado a aclarar y enriquecer el constmcto 
,de inteligencia, sobre todo en lo que se refiere a los dos 
niveles de aptitud mental por él propuestos, así como la 
idea de la relación entre complejidad de la tarea y C.I., 
requerido para llevarlo a cabo. Esta última idea de la re- 
lación entre complejidad y C.I., básicamente mantiene 
(y asf.se ha podido comprobar) que "...los tests menta- 
les pueden adecuarse a lo largo de un continuo de lo 
simple a lo complejo y las interrelaciones entre los tests 
se relacionan con el grado de complejidad a lo largo del 
,continuo... los test, relativamente puros de "g", como 
las matrices progresivas de Raven, dan correlaciones al- 
tas crecientemente con otras tareas, a medida que se 
avanza en el continuo de lo simple a lo complejo" (Jen- 
sen, 1970). Ciertamente esta relación nos parece esencial, 
ya que nos refleja la relación entre C.I. y complejidad de 
la tarea de aprendizaje; ello. también concuerda muy 
bien con la teoría jerárquica del aprendizaje en funcibn 
de los diferentes niveles de complejidad de Gagné 
(1968). Alvord (1969) ha demostrado, que las medidas 
de inteligencia general predicen cada vez mejor el rendi- 
miento, según se asciende en los niveles de la jerarqufa 
de aprendizaje. En los estudios sobre D.I.C., también se 
puede observar que pmebas de C.I. como el Raven 
(complejo y libre de influencias culturales), correlacic- 
nan bien con las medidas de la D.I.C. (sobre todo con el 
E.F.T.) tareas que reflejan también un alto grado de 
complejidad. De todas formas queremos señalar aquí, 
que nos parece importante y pmdente interpretar sin 
exageración (ni seguridad total) las relaciones tanto en- 
tre D.I.C. y C.I. como entre C.I. y E.F.T. ya que se pue- 
de pensar que quizás las correlaciones se deben más al 
tipo de tarea y al tipo de instrumento, que a la relación 
entre constmctos diferenciados. Tengamos en cuenta 
que el Raven (por ejemplo), es una pmeba compleja, es- 
pacial, perceptiva y libre de influencias culturales, sien- 
do el E.F.T., una prueba también compleja, espacial, 
perceptiva y libre de influencias culturales. Obviamente 
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seria bueno comprobar qué parte de la varianza común 
entie E.F.T. y RAVEN, se debe a la varianza interméto- 
dos y cual se debe a la varianza común inter-constructos 
(O variables). 

En esta linea, un aporte metodol6gico importante, 
que mencionaremos más adelante, parece haber nacido 
para solventar este problema: "la matriz multirasgo-mul- 
timétodo" de Fiske y Campbell. 

Siguiendo con las tesis de Jensen (1970) enumerare- 
mos algunas de las conclusiones más relevantes de sus 
estudios sobre inteligencia: 

a) "El aprendizaje está más correlacionado con el C.I. 
cuando es intencional y la tarea exige un esfuerzo 
mental consciente y está encauzada de tal forma 
que permite que el sujeto piense...". 

b) "El aprendizaje está más correlacionado con el C.I., 
cuando el material a aprender es significativo ... 'r 

C) "El aprendizaje está más correlacionado con el C.I., 
cuando el material a aprender es jerdrquico'l 

d) "El aprendizaje está más relacionado con el C.I., 
cuando la naturaleza de la tarea a aprender permite 
la transferencia de algo aprendido en el pasado, di- 
ferente, pero relacionado con la tarea actual". 

e) El aprendizaje está más relacionado con el C.I., 
cuando implica "penetraci6nn, es decir, exige "cap- 
tar" o "aprehender" la idea. 

f) El aprendizaje está más correlacionado con el C.I. 
cuando el material a aprender tiene una dificultad 
y complejidad moderadas. 

g )  El aprendizaje está más correlacionado con el C.I. 
cuando se fija la cantidad de tiempo dedicado al 
mismo, para todos los estudiantes. 

h) El aprendizaje está más relacionado con el C.I., 
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cuanta mayor relaci6n hay entre materias de apren- 
dizaje y edad. 

i) El aprendizaje está más correlacionado con el C.I. 
en una etapa temprana de aprendizaje de "algo 
nuevo" (o sea, el C.I. está más relacionado con la 
tasa de adquisición de nuevas destrezas). (La prácti- 
ca hace que una tarea exija menos cualidades cogni- 
tivas y disminuya su correlaci6n con el C.I.) 

A partir de lo anterior y de sus estudios sobre relacio- 
nes entre status socioecon6mico y rendimiento en tareas 
intelectuales, Jensen (1970) propuso un espacio bidi- 
mensional para explicar los dos "genotipos de aptitud" 
básicos, que 61 denomina nivel 1 (aptitud de aprendizaje 
asociativo) y nivel 11 (aprendizaje conceptual y resolu- 
ción de problemas) (por'genotipo se entiende simple- 
mente el substrato fisiológico de la aptitud, con 
independencia de que este condicionado genética o ex- 
perimentalmente) (Eysenck, 1983, p. 287). 

NIVEL 11 

Rwolucibn de problema8 abstractos 

RAVEN 

Ten de Infamación 
Culturslrnente Culturilmsnte 
Imparckl cargado 

Test de deletrea 

Aprendizaje aaoclatlvo 

NIVEL 1 

m 
Aprendizaje 

de -"es 
m 

Repetición 
de dipitos 

m 
Test de figuras 
vocabulario 
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Como puede verse en el gráfico, el eje vertical es el eje 
jerárquico de simplicidad-complejidad (escala de Gagné) 
y en 61 están los dos niveles de aptitud mencionados, asi 
como situados en el espacio bidimensional los diferentes 
tests que miden conductas o caracteristicas inteligentes. 
La teoria de Jensen postula, que el nivel 1 de aptitud se 
distribuye aproximadamente igual entre todos los nive- 
les de las variables "status socioeconómico" y que, por 
lo tanto, habrá poca o ninguna correlación entre aquél 
y éste. Sin embargo el nivel 11 de aptitud se distribuye 
de forma muy diferente en base al nivel de "status socio- 
económico" y presenta una fuerte correlación positiva 
entre el nivel de rendimiento y el status socioeconómi- 
co. Tales presupuestos le permitieron a Jensen sugerir, 
que el éxito escolar se puede predecir fácilmente a partir 
de los tests de C.I., precisamente porque la educación 
apunta principalmente a las aptitudes del nivel 11. 

Como afirma Eysenck (1983), el modelo de Jensen, 
caracteriza a la inteligencia como "una aptitud que con- 
solida el aprendizaje y la experiencia de forma integra- 
da y organizada, relacionándolo con el aprendizaje ante- 
rior y codificándolo de manera que permita recuperarlo 
cuando surjan nuevas situaciones oportunas. Los pro- 
ductos de aprendizaje, sólo se convierten en aspecto de 
la inteligencia (o tienen correlación con la inteligencia) 
cuando están organizados y son recuperables, generaliza- 
bles y transferibles a nuevas situaciones problemáticas" 
(p. 301). 

E) Amén de estos modelos anteriores, dos teorias sobre la 
inteligencia han despertado también un gran interés. Por 
una parte y a partir de las primeras formulaciones de 
Ferguson (1954), diversos autores (como Humphreys, 
197 1) han considerado la inteligencia como "todo el re- 
pertorio de habilidades adquiridas, conocimientos, con- 
juntos de aprendizaje y tendencia de generalización que 
se consideran de naturaleza intelectual y que se encuen- 
tran disponibles en cualquier momento dado" (Vernon, 
1979, p. 48). Por otro lado la formulación de Cattell 
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(1971), ya mencionada, ha resultado particularmente 
importante, puesto que enlaza trabajos factoriales clási- 
cos como los de Spearman y Thurstone. No podemos 
tampoco, desdefiar los diversos trabajos sobre la inteli- 
gencia, realizados desde el enfoque del procesamiento de 
la informaci6n. 

F)  A modo de conclusión, podria sugerirse que (como ya 
señalamos en los primeros capftulos en relacibn a la 
D.I.C.), ha habido muy poca integraci6n entre las diver- 
sas teorias y modelos explicativos de la inteligencia, fun- 
damentalmente, porque los diversos especialistas no se 
han interesado excesivamente por las diferencias indivi- 
duales en el procesamiento de la informaci6n y por inte- 
grar los modelos diferentes, emanados de diferentes 
metodologías y enfoques. 

Evidentemente, parece claro que la inteligencia como cons- 
tmcto, difiere del rendimiento (de los logros), el cual es más espe- 
cífico y depende más directamente de la naturaleza de la instruc- 
ci6n proporcionada en los ambientes educativos y del interés y 
motivación del propio sujeto, mientras que la inteligencia se refiere 
más "a habilidades generalizadas, a estrategias de pensamiento y 
procesamiento de la información que son aplicables a un rango 
amplio de actividades cognitivas o a nuevos aprendizajes y que se 
constituyen primordialmente mediante la interacción con las expe- 
riencias ambientales en el hogar o en las recreaciones y sólo de 
modo secundario mediante la estimulaci6n en la escuela" (Vernon, 
1979, p. 51). De aqui la importancia de entender las aptitudes in- 
telectuales como predictores útiles de realizaciones, sin confundir- 
los nunca con estas mismas realizaciones. 

Indudablemente, profundizar en el estudio de la naturaleza 
de la inteligencia (como de cualquier otra dimensión) es el camino 
para ir desentrañando y clasificando las implicaciones de todo 
orden del constmcto, pero no olvidemos, que la construcción de 
instrumentos válidos de medida, sigue siendo (hoy por hoy, y cree- 
mos que por mucho tiempo) una de las vías más útiles para conse- 
guirlo. 2 e  este hecho se derivan dos puntos de interks sobre los 
que queremos hacer hincapie. Por una parte, con referencia a la 
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validez de un constructo, hemos de precisar que h a  de ser, tanto 
interna como externa. La validez interna significa esencialmente 
que los hechos empfricos se ajustan con mayor o menor precisión 
a la predicción teórica. Asf por ejemplo, parece claro de las consi- 
deraciones anteriores, que los tests de C.I. dan origen a un concep 
t o  unitario que denominamos inteligencia o "g". 

Con referencia a la validez externa, Eysenck afirma que si 
"g" se correlaciona positivamente y en grado razonable con el éxi- 
to en la escuela, o en la universidad o en cualquier otra actividad, 
donde presumiblemente se exige la inteligencia como variable sub- 
yacente, habrá suficiente justificación para identificar "g", con in- 
teligencia. "Es más sabio y es demostrable empfricamente que el 
éxito en todas estas áreas, no depende sólo de la inteligencia, sino 
también de otras cuacdades, como: constancia, estabilidad emo- 
cional, fuerza del carácter, etc. Una correlación excesiva de "g" 
con estos criterios exteriores significarfa que "g" no es sino una 
amalgama (carente de interés psicológico) de muchas cualidades 
distintas e independientes" (Eysenck, 1983, pp. 82-83). Los resul- 
tados de la investigación sobre "g" no parecen poner en peligro su 
aceptación como un constructo sólido. 

El segundo punto que queremos resaltar es el que se refiere 
a la elaboración de los tests de un constructo determinado. Tal ela- 
boración no depende de decisiones subjetivas en la elección de los 
tests, sino más bien debe estar determinada por hechos objetivos, 
es decir basándose en criterios especificados que dimanan de la 
propia teorfa sobre el constructo. Una vez especificados los crite- 
rios (hecho operativo al constructo) no tendrá importancia alguna 
la relación con otras variables (es lo que Spearman denominó "la 
indiferencia del indicador") para la elaboración de los instru- 
mentos. 

9.2. REFLEXIONES SOBRE EL ESTUDIO DEL 
CONSTRUCTO D.I.C., A LA LUZ DEL 
PARADIGMA DE LA INTELIGENCIA 

Antes de pasar a la consideraci6n del estudio de validación 
del constructo D.I.C., vamos a tratar, en este apartado, de revisar 
los pasos dados por la investigación en relación con la validación 
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y acotamiento de la dimensión en estudio, en comparación con el 
camino y los pasos seguidos en el estudio de la inteligencia como 
C O ~ S ~ N C ~ O  psicológico. 

a) . El concepto D.I.C., definido por Witkin y sus colabora- 
dores (1962) surgió originalmente de la constatación de 
consistentes diferencias individuales en la realización de 
determinadas tareas de ajuste corporal. Este hecho, en 
cierto modo "casual", llevó a los autores a formular 
(1954) el concepto de "articulación de campo" y a ela- 
borar diferentes instrumentos al objeto de estudiar las 
diferencias individuales en tareas de ajuste corporal (per- 
cepción de la verticalidad), tareas en las cuales se media 
la aptitud de sujetos universitarios para colocarse en 
posición vertical, estando en una situación en la que las 
pistas visuales eran engafíosas. 

El rasgo perceptivo que los investigadores lograron de- 
finir claramente y medir adecuadamente, fue "la aptitud 
para mantener un objeto aislado de las fuerzas de la ex- 
periencia". 

b) El rasgo, no fue definido pues, mediante la extraccipn 
de las conductas representativas de una variable teórica, 
sino en función de las consistencias encontradas y ante- 
riormente mencionadas. Identificado el rasgo y median- 
te estudios correlacionales se trató de extrapolar esta 
variable por sus relaciones con otras variables de perso- 
nalidad y nació así el constructo dependencia-indepen- 
dencia de campo perceptivo. Los primeros instmmentos 
de medida (B.A.T., C.LS.1. y R.F.T.) poseian una alta 
validez de contenido ya que inclufan en las situaciones 
experimentales justamente las conductas que defmfan 
dicha aptitud para mantener un objeto aislado de la ex- 
periencia o aprendizajes previos. Posteriormente, y a 
partir de estudios correlacionales, descubrieron que las 
medidas de verticalidad, correlacionaban con la prueba 
de Gottschaldt de figuras enmascaradas, por lo cual 
construyeron un nuevo instmmento de medida en base 
al primitivo test de Gottschaldt (el E.F.T.), el cual ya no 
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media el rasgo original, sino una dimensión m b  amplia 
(la D.I.C.), la capacidaapara -en ausencia de una figura 
simple del marco visual- encontrar fmras  simples den- 
tro d e  figuras complejas, en las cuales se hallaban incor- 
poradas. La tarea obviamente no es la misma y aunque 
Witkin justific6 la utilización de E.F.T. como medida 
del constructo D.I.C. (tengamos en cuenta que es una 
prueba mucho más manejable y fácil de aplicar) debido 
a que todos los tests median "reestructuración de un 
campo perceptivo complejo", los problemas mayores de 
acotamiento y operativización del constmcto vinieron 
por aqui. 

C) El siguiente paso en el estudio de la D.I.C. fue la primera 
formulación de la hipótesis de diferenciación, en la cual 
se proponian ciertas hipótesis respecto a la naturaleza 
esencial de la dimensión (1962) en los procesos cogniti- 
vos. En tal hipótesis de diferenciación en función de la 
D.I.C. se proponia el irbol estructural de la dimensión 
(ver capitulo quinto). 
Posteriormente, se realizaron estudios experimentales 
(transversales) y estudios longitudinales, al objeto de 
comprobar las principales hipótesis de la D.I.C., confir- 
mándose algunas de ellas y creándose una compleja si- 
tuación, ya que apenas se encontraban variables que no 
correlacionaron con las medidas de la D.I.C. 
Los primeros anilisis factoriales de múltiples variables 
cognitivas fueron realizados y publicados por Witkin en 
1962, pero aunque ayudaron a definir algunos aspectos 
de la dimensión, se encontraron también resultados con- 
tradictorios que no apoyaban la hipótesis de diferencia- 
ción (altas correlaciones del E.F.T. con medidas de C.I. 
a través de tests libres de influencias culturales; un 
factor verbal que correlacionaba significativamente con 
el factor definido como D.I.C., etc.). Otros estudios in- 
dependientes, con la D.LC. y la utilización de datos ob- 
tenidos por medio de otros métodos bien conocidos en 
el estudio de la personalidad (entrevistas, Rorscharch, 
dibujo de figura humana y situaciones en miniatura) 
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apoyaron en .general la hipótesis que los autores habian 
formulado con respecto a la variable básica de personali- 
dad, aunque -como afirma Tyler (1978)- es posible 
que el conocimiento de las puntuaciones de los sujetos 
en "orientación" pueda haber influido en las situaciones 
de entrevista y en los tests proyectivos (p. 226) (ver, úl- 
timos apartados del capitulo quinto con las principales 
criticas y problemas que plantea la D.I.C. en relación a 
la hipótesis de diferenciación). 

d) Asf se descubrió que ambos tipos de tests (medidas de 
"verticalidad", y medidas de "reestmcturación percepti- 
va") no median lo mismo, aun cuando ambos median 
reestructuración de campos perceptivos complejos, em- 
pezándose a dudar si realmente ambos tipos de medidas 
podfan considerarse equivalentes como medidas de una 
única dimensión bipolar (la D.I.C.). Es importante que 
destaquemos aqui la diferencia existente entre asociacio- 
nes (correlaciones) "estadfsticamente significativas" y 
medidas "equivalentes". Nuestra opinión es que si bien 
es cierto que las diversas medidas de la D.LC. correlacio- 
nan entre si  significativamente, no pueden considerarse 
en ningún modo medidas equivalentes. Como afirma 
Mischel (1977), las relaciones estadfsticamente significa- 
tivas de una magnitud determinada (por ejemplo 0,50 6 
0,60), son suficientes para justificar la investigación de 
la personalidad en las diferencias individuales y de gru- 
po; pero resulta evidente su limitado valor para formu!ar 
aseveraciones sobre un individuo" (p. 5 1) y menos aún 
para caracterizar con precisión un  constructo, en base a 
relaciones que no explican más del 25 6 35% de la va- 
rianza común, como una única dimensión cognitiva. 

No obstante, Witkin y Goodenough (1977) en una re- 
visi6n de la dimensión, afirman que todavia no hay bas- 
tantes estudios factoriales con suficientes tests para 
determinar la localización precisa de los tests de percep- 
ción dentro de un factor, o cluster, de D.I.C. 

El estudio de Linn y Kyllonen ( 198 1) arroja sin duda 
mayor luz sobre este problema y parece justificar la hi- 
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pótesis sobre la existencia de, al menos, dos subcons- 
tructos bajo las diversas mediciones de la D.I.C. 

e) En 1979, Witkin y colaboradores hacen una redefini- 
ción de la hipótesis de diferenciación consolidando algu- 
nos aspectos de la primera definici6n y orientando las 
futuras investigaciones en la búsqueda de la aceptación 
o rechazo de otros puntos importantes, no suficiente- 
mente investigados o consolidados. 

Indudablemente, la investigación histórica sobre la 
D.LC. no es tan amplia en número de estudios y en años 
de investigación como en el caso de la inteligencia, no 
obstante ha podido beneficiarse de algunos recursos me- 
todológicos, que hubieron de desarrollarse para el estu- 
dio de la inteligencia, por ejemplo, el Análisis Factonal, 
la matriz multirasgo-multimétodo de Fiske y Campbell, 
etc., asi como de los pasos seguidos en la investigación 
sobre la misma. 

Estamos pues, en el camino de validación del cons- 
tructo D.I.C., pero sin duda, serán necesarios todavia 
numerosos estudios al objeto de definir la estructura y 
componentes de la dimensión. Sabemos que "este tipo 
de validez requiere una acumulación progresiva de infor- 
mación que irá dando más consistencia a las hipótesis" 
que dimanan de la teoria sobre la D.I.C., que permitirá, 
a la vez, ir concediendo validez de construcci6n a los 
instrumentos, y aumentando la plausibilidad de la teoria 
en que se apoye. 

La aparición de datos discordantes, de resultados in- 
congruentes puede evidenciar, falta de validez de las 
pmebas o instrumentos, formulación inadecuada de la 
teoria o ambas cosas, lo cual exigirá mayor reflexión y 
el planteamiento de investigaciones más especificas y 
cuidadosas (Kerlinger, 1979). 

Los estudios de validación psicométrica (concurrente, 
predictiva) o de contenido son tambi6n de un gran valor 
para la dimensión en estudio, pero queremos insistir en 
la necesidad de identificar claramente, a qu6 es debida 
la varianza de las puntuaciones de los sujetos en las prue- 
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bas que miden dependencia-independencia de campo. 
No olvidemos, además, que un estilo cognitivo no debe 
confundirse nunca con una habilidad cognitiva o una 
destreza o conjunto de destrezas, sino que debe enten- 
derse sobre todo en el sentido de Kogan (1 974): un mo- 
do peculiar de procesamiento de la información. "Los 
investigadores que se ocupan de las destrezas pretenden 
descubrir un número mínimo de funciones que den 
cuenta de la covariación de las habilidades mentales, 
mientras que los investigadores del estilo cognitivo se 
preocupan más de los procesos subyacentes a tales habi- 
lidades" (Weisgerber, 1980, p. 108). 

Ciertamente, esta dimensi6n precisa de estudios con- 
cretos de validaci6n del constmcto, como por ejemplo 
el estudio ya mencionado de Linn y Kyllonen (1981), 
en los cuales puedan manifestarse las dimensiones prima- 
rias que lo determinan, es decir, definir clara e inequf- 
vocamente, qué es aquello que denominamos estilo 
cognitivo D.I.C. perceptivo y en qué se diferencia de 
otros constmctos de la personalidad ya definidos. "La 
validez de constmcto tratará de demostrar que aquello 
que miden los instmmentos, es una variable consistente, 
incardinable en una teorfa psicológica ..., lo cual implica, 
según Crombach -identificar los factores, construc- 
ciones o elementos que pesan en las pmebas y que expli- 
can la varianza de las puntuaciones, incardinar la hipóte- 
sis de constmcción en una teoría y probar en forma 
experimental la($ hipótesis" (P. Juste, 1981, p. 369). 
Sin embargo, no debemos olvidar tampoco, que "la ca- 
racteristica fundamental de la validación de constmcto 
es la validación simultánea del test y el constmcto del 
rasgo. En ella, es muy importante el rasgo o cualidad 
que fundamenta el test, y no  la conducta en el, ni las 
puntuaciones sobre el criterio" (hiischel, 1977, p. 110). 

NOTAS 

(1) Vor l u  obni de Eywnck. H .  J.: La de8&uoldoddcl hombre Allinza Univenidad. 
Madrid. 1981 Y Eaesmicrum y Medicidn d e  I. Infcl4rencia Herdor. Barcoloni. 1983. 
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EL PROBLEMA DE LA VALIDEZ 
DEL CONSTRUCTO 

Aunque ya hemos especificado un poco los objetivos de la va- 
lidez de un constructo, queremos dedicar este apartado a profun- 
dizar sobre el problema de la validez de un constructo, asi como 
las tecnicas y modelos matemáticoistadisticos utilizables en un 
proceso de validación de este tipo. En un capitulo posterior toma- 
remos en cuenta todas estas observaciones al objeto de proponer 
los caminos, vías y tkcnicas utilizables en la validación del cons- 
tructo D.I.C. 

La validez -según Bunge (1976)- se deriva de su sistematici- 
dad, de su presencia en un sistema que puede someterse a contras- 
tación para establecer su adecuación a los hechos, así como su 
coherencia con sistemas previamente contrastados. 

Desde luego, el avance cientffico en cualquier disciplina se 
encuentra ligado con el avance en la elaboración y posibilidad de 
usar instmmentos adecuados y útiles en la medición de lo que se 
estudia. De aquí que el estudio de la validez de los instrumentos, 
que se preocupa de su adecuación y de su utilidad, sea reconocido 
como de máximo interés. Pero, cuando hablamos de variables o 
dimensiones más complejas, las razones de necesitar la validez, son 
más importantes, ya que la tarea de buscar indicadores y operado- 
res de la conducta, adecuados a tales fenómenos variables, se hace 
más difícil aún. "Si la relación entre el instrumento y la variable 
es evidente, el problema de la validez carece de importancia. Es 
justarqente cuando tal evidencia no aparece, cuando debemos in- 
vestigar profundamente el proceso de validación" (Bartolomk, 
1983). h!uchas definiciones se han dado del concepto de "vali- 
dez", sobre todo por entenderla también diferencialmente en fun- 
ción del tipo concreto de validez de que hablemos. Y también, son 
diferentes estos tipos según la terminologia usada por los autores 
que la definen, los más comúnmente aceptados son: validez apa- 
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rente, validez de contenido, validez predictiva, validez concurren- 
te, validez de constructo y validez de utilidad; si revisamos la 
bibliograffa sobre el tema veremos que otros adjetivos se unen al 
sustantivo "validez" (tales como: incremental, convergente, discri- 
minante, factorial, etc.), pero la mayorfa de estos adjetivos quieren 
significar algunos de los aspectos esenciales que cada autor senala 
dentro de la validez de constructo. En este momento no vamos a 
definir todos los tipos de validez, sino que vamos a tratar el tema 
especifico de la validez de constructo, por su relevancia e interés 
en el tema general de este trabajo. 

10.1 QUE SE ENTIENDE POR VALIDEZ DE 
CONSTRUCTO. VALIDEZ DE 
CONSTRUCCION 

Con el desarrollo de las tecnicas orientadas a evaluar rasgos 
básicos de la personalidad, muchos de los cuales eran considerados 
inconscientes, lleg6 a ser obvio que los procedimientos de valida- 
ción que se venfan utilizando (predictiva, concurrente, aparente, 
etc.), eran inadecuados debido a los problemas de criterio que pre- 
sentaban. El problema era sin duda dificil, al comprobarse que los 
rasgos no se relacionaban con la conducta abierta de una manera 
simple y directa. Algunos psic6logos se inclinaron por abandonar 
los intentos de validar estos instrumentos y se contentaron con "la 
validez de fe". No obstante, el abandono del rigor cientifico era 
tan evidente, que no podfa admitirse tal solución. En un esfuerzo 
por salvar este obsthculo, se propuso el concepto de validez de 
constructo en las "recomendaciones tecnicas"de la A.P.A. (1954). 
Este tipo de validación se propuso para una situaci6n en la que 
"...el examinador no tenga una medida definitiva de criterio ante 
la cualidad que le interesa y deba usar medidas indirectas para vali- 
dar la teorfa" (p. 214). 

Como vemos, este nuevo concepto origin6 -como seilala Me- 
gargeé 1971- una distinci6n fundamental entre la pertinencia y la 
equivalencia de la conducta. Es decir, si es imposible encontrar una 
medida de criterio equivalente al rasgo, el investigador puede recu- 
rrir a otras conductas observables que, aunque no son equivalentes 
al rasgo, esthn relacionadas con él. De lo que se trat6 pues, es de 
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ir verificando hipótesis sobre relaciones de la variable con otras 
variables (emanadas de la teoria), para asi ir teniendo una confian- 
za creciente en el instrumento, a la vez que se trata también, de ir 
validando la red de relaciones teóricas que dicho rasgo estableció. 

Para Cronbach y Meeh1(1967), la validación de constructo es 
importante no sólo en variables de personalidad, sino a veces para 
cualquier clase de constructo: de aptitud, de rendimiento, de inte- 
reses, etc. Para ellos, la validez de constructo interviene en la res- 
puesta a preguntas como: ¿hasta qué punto, determinado test de 
inteligencia está libre de instrucción?, Lese test de "interpretación 
de datos" mide la habilidad lectora, el razonamiento cuantitativo 
o las respuestas de grupo?, ¿cómo difiere una persona en el Strong 
Accountant con la puntuación A y con la puntuación B en el 
Strong C.P.A., de una persona que tiene puntuaciones inversas? 
(pp. 243-2701, O tambikn: ¿Qué factores explican los resultados 
de un instrumento. de evaluación?, ¿las medidas resultantes son 
consistentes con las pronosticadas sobre la base del constructo?, 
¿hay otros constructos que pueden explicar el resultado observa- 
do?, etc. (Martfnez-Arias, 1981, p. 184).. 

Cronbach y Meehl (1967) definen un constructo como "al- 
gún atributo postulado acerca de la persona, que supuestamente 
se refleja en la ejecuci6n de un test". Presumimos que una persona 
posea o no posea en cierto momento, un atributo cualitativo o es- 
tructural, o un grado de atributo cuantitativo. Para los mismos 
autores, la lógica de la validación de constructo se invoca "cuan- 
do el constructo está altamente sistematizado o indeterminado, 
se usa en una teoria ramificada o en unas pocas proposiciones sen- 
cillas o interviene en proposiciones absolutas y declaraciones de 
probabilidad". 

Un constructo, como ya dijimos anteriormente, es un concep- 
to, una abstracción y en este sentido, el constructo de personalidad 
mismo, descansa en la creencia de que las consistencias conductua- 
les de los individuos, existen con amplitud y justifican mucho de la 
varianza de la conducta. No obstante, las consistencias de la con- 
ducta -al decir de Mischel (1977)- empiricamente establecidas, 
no nos parecen suficientemente grandes para justificar las creencias 
de que los rasgos de la personalidad están muy ampliamente gene- 
ralizados" (p. 56). Es decir, la validez de constructo -el único tipo 
de validez completa, al decir de Loevinger, 1957- tiene como pro- 
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pósito fundamental validar la teoria subyacente al sistema de eva- 
luación o medida, sea ésta una teoria de personalidad, o una teoria 
conductual y a la medida misma. (1)- 

Ciertamente, los constmctos son los que determinan qu6 con- 
ductas han de seleccionarse para su observación y la situación en 
que será aplicada. Un instrumento de medida estará, pues, ligado 
al sistema de constructos dentro del que fue construido y es este 
tipo de validez el que nos indicará el grado en que el instrumento 
de evaluación, es una medida adecuada del constmcto y en qué 
medida las hipótesis derivadas del constructo pueden confirmarse 
mediante la utilización del instrumento. En este sentido Fiske 
(197 1) afirma que el investigador debe describir "la única cualidad 
a la cual su constructo se refiere", es decir, debe establecer el 
"corazón" del constructo, en semejanzaa un camino que integre 
todas las manifestaciones que el conceptualizador desee subsumir 
bajo la variable (p. 98). Es decir, en el momento de la consfmc- 
ción del instmmento de evaluación, "es necesario establecer las 
especificaciones de los objetivos del mismo, y el dominio conduc- 
mal al que, han de referirse los elementos del instmmento de 
evaluación" (Martinez-Arias, 198 1, p. 285). 

Hoy en día se acepta la validez d e  constructo (con sus múlti- 
ples técnicas y procedimientos) como un camino fundamental para 
la validación de instrumentos de medida a la par que la teoria que 
subyace bajo el mismo; no obstante, algunos autores como 
Bechtoldt (1959) se oponen a la idea de validar tests por medio 
de la validación de constmcto, al sostener que esto es poco más 
que un nuevo nombre del proceso básico del constructo de la teo- 
ria y tiene el peligro no sólo de introducir una confusión indesea- 
ble, sino el "más grave, de que nos aleja de una adhesión estricta 
a la definición operacional, que considera esencial para el progreso 
cientffico de la psicologia. En todo caso, esta opinión, hoy en día 
no es aceptada y de hecho es una práctica común la utilización de 
la validez de constmcto en la validación de instrumentos de medi- 
da. El mismo Carnpbell(l960) publicó un análisis ulterior de la va- 
lidación de constmcto y una crítica de la posición de Bechtolt, en 
la que "niega que la validación de constmcto representa el abando- 
no del operacionalismo o estimule la codificación de los rasgos" 
(Megargek, 197 1, p. 103). - 
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No obstante, los constmctos, como interpretaciones de los 
tests -según Cronbach y Meehl 1967- no son indudablemente psi- 
cológicos, y asf subrayan que "la determinación, de que una inter- 
pretación de las propiedades o relaciones de un test implique cues- 
tiones de validez de constmcto, se decide al examinar el conjunto 
de la evidencia ofrecida, junto con la que se sostiene acerca del test 
en el mismo contexto". 

A este respecto remitimos a la discusión de Cronbach y Meehl 
( 1967, pp. 1 10-1 121, sobre la inadecuación de la validación en tkr- 
minos de criterios especificos en la cual se enfrentan las posiciones 
de Anastasi y Cronbach sobre si los tests pueden validarse, sin una 
medida de un criterio definido especificamente. 

En todo caso, coincidimos con Martfnez Arias (1981), quien 
afirma que cuando especificamos los objetivos del instrumento de 
medida en la primera fase de la validación de un constmcto (lo que 
Fiske (1971) llamarfa el "coraz6n" del constmcto), hacemos real- 
mente una elección entre diferentes formas de operativizar el do- 
minio de conductas en las que estamos interesados, lo cual es una 
tarea similar a lo que Kerlinger (1973) denomina "definición ope- 
rativa del constructo". 

Por otro lado, y como veremos más adelante, los procedi- 
mientos utilizados en la validación de constructos no se agotan 
en el análisis correlacional, como ocurre con la validez de un test 
respecto de un criterio. 

10.2.LA LOGICA DE LA VALIDACION 
DEL CONSTRUCTO 

Parece claro, visto lo anterior, que la investigación sobre vali- 
dez de constmcto, no difiere en su esencia de los procedimientos 
cientificos para desarrollar y corroborar teorias. En el fondo, con 
ella se trata de confirmar O rechazar hipótesis teóricas subyacentes 
en el propio constructo. Su utilización se justifica cuando el inves- - - 
tigador cree que su instrumento refleja un constructo teórico parti- 
cular, al cual se ligan ciertas relaciones con otras variables que pue- 
den probarse mediante hipótesis especificas. 

En este apartado vamos a exponer los principios de filosofia 
de la ciencia que son pertinentes en la consideracibn de la lógica 
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de la validación de constructo. Para ello seguiremos básicamente a 
Conbach y Meehl(1967, pp. 11 7-130), quienes proponen la necesi- 
dad de establecer una red nomoldgica de asociaciones o proposi- 
ciones en torno al constructo; tal red posibilitara la validación de 
un  constructo cuando algunas de las proposiciones de la misma, 
conduzcan a las relaciones previstas entre variables mensurables. 
Esta red, junto con la derivación que conduce a la observación pre- 
vista, debe tener un grado razonable de explicitud, de manera que 
la evidencia de validación pueda ser interpretada de forma adecua- 
da. Muchos tipos de evidencias pueden ser importantes: validez de 
contenido, correlaciones entre items, correlaciones tests-criterios, 
estudios de estabilidad, deconsistencia interna de la prueba, etc. 
Si la relación prevista no ocurre, el defecto puede ser, de la inter- 
pretación propuesta, del test o de la relación establecida, lo cual 
nos llevará, si se modifica la red, a la redefinición del constmcto. 

Los principios fundamentales -siguiendo a Cronbach y Meehl 
(1 967)- son: 

1 )  Cientfficamente, "la elucidación de lo que es un obje- 
to", significa exponer las leyes bajo las que ocurre. El 
sistema de leyes entrelazadas que constituye una teoria, 
se suele denominar "red nomológica". 

2) Las leyes de la red pueden relacionar: a) Propiedades o 
cantidades observadas entre si; b) Constmctos teóricos 
observables; o c) Construcciones teóricas entre si. Estas 
leyes pueden ser estadisticas o determinfsticas. 

3) Una condición necesaria para admitir un constructo 
cientfficamente, es que ocurra dentro de una red nomo- 
lógica, en por lo menos algunas de cuyas leyes interven- 
gan los observables. 

4) Una construcción teórica depende de la elaboración de 
la red nomológica en la que ocurre o del incremento de 
la precisión de los componentes. 

5 )  Un enriquecimiento de la red, tal como agregar un cons- 
tructo o una relación a la teoria, se justifica si genera 
elementos nomol6gicos que la observación confirme o si 
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reduce el número de los elementos nomológicos que se 
requieren para predecir las mismas observaciones. 

6 )  Podemos decir que las "operaciones" de grandes diferen- 
cias cualitativas se solapan o miden la misma cosa, si sus 
posiciones en la red nomológica las encadena a la misma 
variable de construcción. 

Con estas proposiciones -propias de la metodologia cientí- 
fica- Cronbach y Meehl esperan "tranquilizar" al "cabeza dura" 
que teme, que al aceptar la validación de construcción, se abre la 
puerta a pretensiones no verificables (probablemente, se refieren 
a críticos, que como Bechtoldt se mostraban remisos a aceptar la 
validaci6n de constmcto, como ya vimos en el apartado anterior). 

Es evidente, que si la red no hace contacto con las observacio- 
nes ni se manifiesta claramente, la validez de constmcto no puede 
exigirse. De hecho, muchos tests han sido invalidados, cuando no 
han ofrecido como validación una red alambicada y coherente de 
racionalizaciones (no debemos confundir racionalización con vali- 
dez de C O I ~ S ~ N C ~ O ) .  Como vemos se requiere y exige una cadena 
rigurosa, quizás probabilistica, de inferencias, para establecer un 
test como medida de una construcci6n, lo cual lleva consigo la 
existencia de una red nomológica alrededor del concepto. 

En relación a estos principios anteriores y conectando con la 
investigación real sobre constructos, es preciso aclarar dos puntos 
(Cronbach y Meehl, 1967): 

a) En primer lugar, los constmctos deben entenderse como 
"compendios inductivos", es decir, la teoria que subya- 
ce a ellos mismos no tiene porque estar establecida en 
sus orígenes; es más, en las primeras etapas del desarrollo 
de un constmcto y en ocasiones en la mis avanzada, so- 
bre todo cuando la orientación es práctica, interviene 
poco o nada la teoria entendida en su sentido usual, por 
lo cual, las primeras formulaciones de las relaciones de la 
red pueden ser meramente descriptivas. Con la propia 
investigación y las continuas redefiniciones del constmc- 
to, se irdn constmyendo las leyes de la red con mayor 
precisibn. 
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b) En segundo lugar, la vaguedad de las actuales leyes psi- 
cológicas suponen también una restricción importante 
del esquema de la red. En la práctica, por supuesto, aun 
las más avanzadas ciencias fisicas sólo se aproximan a es- 
te ideal y la psicologia, que trabaja con formulaciones 
"cmdas", semiexplícitas, se encuentra en ocasiones en 
la imposibilidad de establecer una red consistente. 

En todo caso, cuando la red es muy incompleta, y tiene mu- 
chas hebras perdidas y algunos constructos están unidos sólo por 
finos hilos, su "definición explicita" es vaga y puede decirse -co- 
mo afirma Cronbach y Meehl (1967)- que el significado de los 
constmctos no está determinado. Como ya hemos dicho y mien- 
tras estemos en el proceso de descubrir leyes, no sabremos qu& es 
determinado constmcto, como por ejemplo la D.I.C.: mientras 
tanto, nuestra hipotética red de relaciones está sin validar. 

Obviamente, si las evidencias experimentales o correlaciona- 
les, muestran acuerdo con las hipótesis que se derivan de la red, 
el constructo va estableciéndose, pero ¿que ocurre si las prediccio- 
nes del investigador y sus datos son discordantes con las derivacio- 
nes de la red? Podemos interpretarlos de 3 maneras: 

a) El test no mide la variable de constructo. 

b) La red teórica que generó la hipótesis es incorrecta. 

C) El disefío experimental o correlacional fracasó, por no 
haber podido probar la hipótesis apropiadamente. 

Lógicamente, en función de cada interpretación, la investiga- 
ción posterior deberá ir en la línea de corregir el error encontrado. 
Es decir, si el test no mide el constructo, no puede ser propuesto 
como medida del mismo, pues para ello es exigible un fuerte ajuste 
positivo entre las predicciones y los datos subsecuentes. Si la red 
es incorrecta, habrá que modificarla en el sentido oportuno y pro- 
bar las nuevas derivaciones. Y si el disefío o procedimiento no resul- 
ta correcto, parece razonable ejecutar un nuevo estudio adecuado. 

En este sentido, y sobre todo desde el punto de vista prácti- 
co, Cronbach y Meehl (1967) proponen que el manual del test 
debe incluir "toda la información disponible útil para determinar 
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los atributos psicológicos que dan cuenta de la varianza de las pun- 
tuaciones del test", asf como también aclarar la interpretación que 
se propone de las puntuaciones de la pmeba. 

De todo lo anterior, se deriva la necesidad de investigar 
secciones separadas de la red (independientes), pues cuanto más 
diversificadas estén las predicciones del sistema, más confianza po- 
demos tener en que solamente pequeflas partes de la red total 
resultarán defectuosas, no afectando ellas la validez general del 
COI IS~NC~O establecido teóricamente. Todo esto indica que la vali- 
dez de un constmcto no puede expresarse, por lo general en la for- 
ma de un solo coeficiente simple y que será necesario realizar miil- 
tiples investigaciones para corroborar las distintas partes de la red 
total. 

Mischel, (1977), Propone una serie de pasos que será preciso 
seguir si queremos acercarnos lo más posible a aquellas variables 
o conductas operativas que determinan un constmcto (p. 112): 

a) "Conjetura sobre una dimensión de una categoria sobre 
la cual se puedan comparar diferencias individuales". En 
el caso de la D.I.C. y de las pmebas utilizadas para su 
medición, hacen referencia básicamente a la capacidad 
analftica, percepción de la verticalidad y a la capacidad 
para reestructurar campos perceptivos complejos en 
ausencia de los referentes externos necesarios. 

b) "Se elabora una medida del rasgo o dimensión". Cuando 
todavfa no tenemos un criterio definido, en su lugar se 
pueden utilizar diversas muestras de conductas como fn- 
dice del rasgo fundamental de Dependencia-Independen- 
cia de campo perceptivo del sujeto (Garcfa Ramos, 
1982). Este tipo de conductas pueden estar operativiza- 
das en los instmmentos de medición de la dimensión 
cognitiva, es decir, C.I.S.I., R.F.T. y E.F.T. básicamente. 

C) Se procede a generar y poner a pmeba sus hipótesis so- 
bre cómo se relaciona o no con otras conductas, en si- 
tuaciones particulares (la D.I.C., manifestada en sus 
tests), revisando las conductas en que se basan sus con- 
clusiones. (En este punto, ver capftulos 3 y 4 anterio- 
res.) Creemos que poseemos suficientes evidencias expe- 
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rimentales para formular un estudio multidimensional 
en el cual tratemos de extraer factores o "clusters" inde- 
pendientes, saturados por pmebas que miden variables 
relacionadas con la D.LC. (este punto lo consideraremos 
en un capitulo posterior), 

Como ya hemos dicho, la validación de constructo es similar 
al proceso usual de comprobación' y revisión de hipótesis sobre 
relaciones. "Se distingue de otras estrategias en que en ella la cons- 
tmccibn del investigador no es totalmente equivalente a ninguna 
medida o ctiterio de la conducta. En realidad el investigador no 
puede estar seguro de los criterios particulares que son más ade- 
cuados para el constructo" (Mischel, 1977, p. 11 2). 

Para Wilde (1977), el tipo de validacibn de constmcto debe 
reunir una serie de caracteristicas (pp. 55 y 77): 

a) La aglomeración de sus elementos integrantes se basa en 
una teoría del trabajo respecto a la esfera de la persona- 
lidad humana. 

b) El rasgo o conjunto de rasgos evaluados tienden a ser 
unidimensionales o de confmación bipolar. 

C) Se orientan priotitariamente hacia los patrones de la es- 
tabilidad humana más que a pautas de conducta que pu- 
dieran ser consideradas como sfntomas de criterios 
externos. 

d) El índice de homogeneidad de los elementos constituye 
un criterio para mantener o descartar los pertinentes, 
a fin de propiciar un feed-back entre dichos elementos 
constitutivos y la teorfa de la personalidad en que se 
basan. 

e) La fiabilidad del cuestionario puede determinarse tanto 
a través del metodo de las dos mitades como del "test- 
retest". 

0 El cuestionario puede ser revalidado a medida que se en- 
riquezca la "validez de constmcto", respecto a la estruc- 
tura de la personalidad humana. 
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g) Se precisa, que a través del análisis de los elementos se 
determine la correspondiente correlación entre estos y 
la escala pertinente o, en todo caso, de elemento a ele- 
mento, con el fin de aumentar la consistencia interna. 

h) Finalmente y a través del análisis de items, se recaba in- 
formaci6n suficiente, que permita discernir con la ma- 
yor claridad posible la naturaleza del rasgo de personali- 
dad puesto de relieve. 

Como vemos, Wilde (1977) afirma que el constmcto se va 
clarificando más y más a medida que vamos conociendo mejor y 
de forma más precisa las características tecnicas de los elementos 
de la prueba (homogeneidad, índices de frecuencia o dificultad, 
etc.). En capítulos posteriores analizaremos el E.F.T. en lo relativo 
a todos estos puntos reseñados, al objeto de depurar la pmeba y 
realizar las inferencias necesarias sobre el constmcto D.I.C., o qui- 
zás sea mas correcto decir, sobre el constmcto "reestmcturación 
perceptiva". 

Aparte de los problemas reseñados anteriormente con rela- 
ción a la validación de constmctos, diversos autores señalan que 
le afectan-también otros problemas comunes a los estudios sobre 
caracteristicas técnicas y medidas psicométricas de instrumentos 
de personalidad, tales como las "disposiciones de respuesta" (todo 
el problema de la deseabilidad social) o la tendencia a estar de 
acuerdo o en desacuerdo con las declaraciones ambiguas, haciendo 
a un lado el contenido (Cronbach, 1971, Anastasi, 1973, etc.). No 
obstante, estos problemas adicionales no son tan importantes en 
las medidas libres de influencias culturales y parece claro que tanto 
el E.F.T., como el R.F.T., medidas de la D.I.C., son medidas a las 
cuales esta problemhtica no les afecta; más aún, cuando, sobre to- 
do el E.F.T., es una medida tambien de rapidez de percepción en 
el desenmascaramiento de figuras simples incorporadas en figuras 
complejas. 

En resumen, la mayoría de los autores (Cronbach, 1967, 
Campbell, 1960, Meehl, 1967, Martinez Arias, 1981, etc.) creen 
imperativo que los psicólogos concedan un lugar en su pensamien- 
to metodológico a la validación de constmcto, de manera "que 
su fundamento, legitimidad y sus peligros lleguen a ser explfcitos, 
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familiares", en lugar -como afirma Cronbach y Meehl 1967)- "de 
la esparcida tendencia de ocuparse en lo que no es sino investiga- 
ción de validación de constructo y de usar los constructos en la 
práctica de los tests, mientras se habla de una metodologfa "ope- 
racional" que, de ser adoptada, violentaria la investigación al 
meterla en un molde al que no se ajusta" (p. 130). Parece claro 
que, para estos autores, determinados constructos que no admiten 
una metodologia operacional, no deben ser violentados por la in- 
vestigaci6n con tal soporte metodológico, pues suponen un reduc- 
cionismo del propio constructo. 

10.3.METODOS Y PROCEDIMIENTOS EN LA 
VALIDACION DE CONSTRUCTO 

En los apartados anteriores ha quedado reflejado que este ti- 
po de validación requiere de todo el soporte metodológico necesa- 
rio y útil para llevar a cabo sus objetivos. De hecho, son diversos 
y muy complicados en ocasiones, los procedimientos utilizados 
para tal fin, llegándose incluso a crear nuevos soportes metodol6- 
gicos especificos para validar algún aspecto de la red nomológica 
de un constructo. 

Siguiendo a Nunnally (1978), tres son los aspectos más im- 
portantes a tener en cuenta en la validación de constructos: 

1) Especificar el dominio de observables relativos a cons- 
tructos. 

2) A partir de investigación empirica y análisis estadisticos 
determinar hasta que punto los observables tienden a 
medir la misma cosa, algunas o muchas cosas diversas. 

3) Llevar a cabo estudios diferenciales y/o experimentos 
controlados para determinar hasta qu8 punto las medi- 
das supuestas del constructo producen resultados que 
son predecibles a partir de hipótesis te6ricas altamente 
aceptadas, concernientes al constructo. 

Indudablemente suele ser necesario evaluar la validez de cons- 
tructo por medio de la integraci6n de la evidencia de fuentes di- 
versas. - 
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En función de estos tres aspectos u objetivos específicos, y 
siguiendo a Bartolomé, M. (1983) vamos a tratar de analizar las 
principales tkcnicas o procedimientos de validación de constructo 
comúnmente utilizadas integrándoles en algunos de estos tres as- 
pectos senalados por Nunnally. 

A) En lo relativo al primer aspecto definido, el punto fun- 
damental es la definición del dominio del constmcto, es 
decir, los contenidos del mismo. De aquí que tengan 
tanto valor la validez de contenido y los datos que pro- 
vienen de estudios de características técnicas del test 
y de sus elementos. 

Otro tipo de estudio ligado a este aspecto y vinculán- 
donos a la dimensión cognitiva D.I.C., podrfa ser la 
construcción de una prueba o instrumento nuevo de 
medida de la D.LC., siguiendo las hipótesis provenientes 
de la red nomológica, y observando las características 
del E.F.T. 

B) Para resolver la segunda serie de objetivos propuestos en 
el segundo aspecto sefialado por Nunnally (1978) se uti- 
lizan básicamente los metodos analíticos y correlaciona- 
les. Algunos de los procedimientos que tradicionalmente 
han ayudado a la validación de instrumentos tales como 
la validez predictiva, la validez concurrente, etc. apoyan 
tambiBn con frecuencia determinados aspectos de la red 
teórica emanada del constmcto. Cronbach y h;eehl 
(1967) sefíalan que al psicólogo que le interesa la validez 
del constructo, con fines practicos sobre todo, le con- 
cierne "encontrar no un criterio imperfecto, sino un cri- 
terio de cualquier manera", en especial en el campo de 
la psicologia clfnica, ya que bien no puede esperar a en- 
contrar un claro y unitario criterio o bien parece dificil 
que pueda encontrarse, más aun, cuando no existen 
otros instrumentos de la dimensión. Ciertamente esta 
opinión de Cronbach y Meehl contrasta con la posición 
más clásica de Anastasi (1959), la cual afirma que "sólo 
como medida de un criterio definido especificamente, 
un test puede ser validado con objetividad ... pretender 
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que un test mide algo más que su criterio es pura espc- 
culacibn"; sin embargo, también apoya la validez de 
constructo, al indicar que "los tests pueden ser interpre- 
tados provechosamente si conocemos la relaci6n entre la 
conducta examinada y otras muestras de conducta, sin 
que ninguna de estas muestras ocupe necesariamente 
la posición preeminente de un criterio" (Cronbach y 
Meehl, 1967). 

Si lo que interesa es describir la estructura interna de un fen6- 
meno es decir, descubrit los componentes o dimensiones básicas 
que subyacen en él, existen varias tecnicas o procedimientos, entre 
los cuales, los más utilizados son básicamente el análisis factorial 
y el anilisis de conglomerados (análisis de "clusters"). La llamada 
validez factorial tiene ya una larga tradici6n psicométrica. En este 
mismo capitulo hemos visto sus principales aplicaciones en el estu- 
dio de un constructo como por ejemplo es la inteligencia o la de- 
pendencia-independencia de campo. Para muchos autores -como 
por ejemplo Cronbach, Eysenck, Guilford, etc.- el análisis facto- 
rial es el tipo más importante de validación; Anastasi, sin embargo, 
opina que no deben confundirse validez de un test psicolbgico con 
el análisis de  los factores. 

Con el análisis factorial podemos realizar varias tareas con- 
ducentes a apoyar la validez de un constmcto. Asi, por ejemplo, 
podemos correlacionar el instmmento o validar con diversas prue- 
bas que midan variables afines (relativamente) buscando la estruc- 
tura factorial que subyace a las mismas. En el caso de la D.LC., los 
estudios que ya hemos comentado de Thurstone (l948), Witkin y 
otros (1962), Witkin, Goodenough y Karp (1963) y Linn y Kyllo- 
nen (1981) sobre todo, han reflejado numerosas pistas sobre la 
especificidad y el área de influencias del propio constructo. 

Tambikn se puede factorizar el propio instmmento, estudian- 
do la correlaci6n de cada item, con los demás. Con ello, podremos 
ver la consistencia interna de la prueba. Como senala Cronbach 
(1972) importa básicamente la búsqueda de un reducido número 
de componentes o factores. De hecho, la historia de los test facto- 
riales expresa el interks de elaborar instrumentos saturados en un 
solo factor. 
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Por otro lado, y como señala Bartolomé (1983), "la valida- 
ción factorial puede utilizarse tanto en la validez relativa al crite- 
rio, como en la validez de contenido y en la validez de constructo. 
En la primera nos permitirá comprender mejor la naturaleza de la 
relación entre el instrumento y el constructo; en la segunda, nos 
ayudará a revisar nuestros instrumentos al observar la presencia de 
algún factor no esperado, a partir de la correlación entre tests que 
aparentemente n o  median lo mismo, por ejemplo, la comprensión 
verbal en un test de matemáticas; finalmente la validez de cons- 
tructo, actúa permitiéndonos determinar la estructura interna y las 
estructuras cruzadas de un conjunto de variables". (2) 

Evidentemente, el análisis factorial es una herramienta muy 
útil para reducir un gran número de medidas correlacionadas, so- 
bre todo para aislar rasgos básicos en las personas. Pero no debe- 
mos olvidar la advertencia de Mischel (1977): "El análisis factorial 
ayuda a la selección de las respuestas de un test en grupos homogé- 
neos, pero no descubre rasgos fundamentales de la personalidad". 
Se ha demostrado que no existe una correspondencia necesaria en- 
tre los factores obtenidos y las dimensiones primarias conceptuales 
del objeto. A este respecto resulta clarificadora la discusión inicial 
Thurstone-Spearman sobre "g", citada en el primer apartado de 
este capitulo. Por tanto, es muy útil para reducir conjuntos de me- 
didas correlacionadas a unas cuantas dimensiones no correlaciona- 
das (o  si); "emplearlo así es usar un poderoso método de investiga- 
ción, pero no hay razón alguna para demostrar o suponer, que el 
procedimiento puede servir para algo más" (p. 64). 

Overall (1 964), utilizó una advertencia esclarecedora: "cuan- 
do no sabemos anticipadamente cuáles son las dimensiones prima- 
rias, es dificil justificar la creencia de que el análisis factorial las 
indicará de alguna forma mágica". 

Otro método muy adecuado es el "análisis de Clusters" (con- 
glomerados), que es especialmente útil cuando las variables en es- 
tudio, las variables que se pretenden factorizar, tras ser correlacio- 
nadas, no se ajustan con gran precisión a los modelos estadísticos 
lineales del análisis factorial. El.análisis de Clusters, una especie de 
análisis factorial no paramktrico, tiene como objetivo fundamen- 
tal. determinar las estmcturas básicas de un análisis multivarido. 
La reducción de la dimensionalidad en esta técnica, se hace agru- 
pando aquellas variables que tienen valores dependientes respecto 
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a todos o partes de conjuntos de individuos; o también agrupando 
a aquellos individuos que tienen valores mayores o menores, para 
todas o parte de las variables, cuidando, eso si, de agrupar indivi- 
duos y variables independientes (Hartigan, 1972). El procedimien- 
to  consistiria en obtener una muestra aleatoria de una población 
determinada, universo simple, caracterizada por un conjunto de 
cualidades, atributos y caracteristicas (variables) y representarlas 
en un espacio multidimensional. Posteriormente, convertir esta 
muestra original en una matriz de distancias o similaridades, a 
partir de la cual se aplicaría el "análisis de cluster", para construir 
un sistema de jerarquías de clases, que deberian ser interpretadas 
posteriormente dimensión por dimensi6n. 

Aunque los resultados derivados de un análisis factorial y los 
derivados de un análisis de cluster no tienen por qué coincidir nece- 
sariamente, por ser procedimientos diferentes, podria ser muy útil 
aplicar ambas técnicas a un mismo universo de medidas a fin de 
observar las coincidencias que nos darian "factores" y "clusters", 
en relación a las variables que se hallan incorporadas en dicho con- 
glomerado o que saturan un determinado factor. 

Un estudio muy relevante en el que se utilizaron ambas técni- 
cas fue el de Linn y Kyllonen (1 98 1) con medidas de Dependen- 
cia-Independencia de Campo (Bot, R.F.T., E.F.T.) y con otras 
medidas relacionadas con la dimensión en estudio. Ya hemos sefla- 
lado en este trabajo, que dichos autores encontraron coincidencias 
extraordinarias entre "factores" extraidos a través de análisis fac- 
torial, y "clusters" obtenidos a partir del otro tipo de análisis. Ello 
les llevó a cuestionar seriamente la unicidad del constructo D.LC. 
(ver capitulo 4'). 

Continuando con este segundo aspecto seíialado por Nunna- 
lly (1978) -(jcómo saber si realmente estamos midiendo o no el 
mismo constmcto?)-; vamos a profundizar un poco en otro proce- 
dimiento conocido y relevante, que contribuirá tambi6n a ir descu- 
briendo la estructura de un constmcto, por ejemplo la D.LC. Se 
trata de la tecnica de la matriz multirasgo-multim6todo de Fiske y 
Campbeii (1959), consistente en la drganización de los datos de tal 
modo que permitan apreciar "si mediciones realizadas indepen- 
dientemente de un mismo rasgo por metodos diferentes, dan lugar 
a correlaciones más elevadas (validez convergente) que mediciones 
de rasgos distintos con el mismo método (validez discriminante)" 
(pp. 133-140). 
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Este método surgi6 a partir de que dichos autores encontra- 
ron que  similitudes en el formato de las técnicas de medición pue- 
den explicar varianzas comunes entre dichas técnicas. Analizaron 
muchas de las correlaciones, sefialadas en la literatura, entre las 
mediciones de la personalidad y encontraron que gran parte de-su 
varianza comiin es atribuible a la similitud o la coincidencia entre 
los métodos empleados para provocar las respuestas a los mismos. 
"El reconocimiento de tales correlaciones debidas a similitudes de 
métodos entre las mediciones llevb a Campbell y Fiske a recomen- 
dar que deberían estimarse las contribuciones relativas del método, 
como opuestas a las varianzas de los rasgos. Esto puede lograrse 
empleando más de un método y más de un rasgo en el proceso de 
validaci6n" (Mischel, 1977, p. 64). No obstante, Campbell y Fiske 
(1959) comentan que el caso típico, muestra una cantidad excesi- 
va de varianza de método, que sobrepasa generalmente la magnitud 
de la varianza de rasgo y proporciona "un triste panorama de la 
validez de las medkiones de las diferencias individuales de que se 
trate". 

Dicho método -siguiendo a Campbell y Fiske (1959) y a 
Fiske (1971)-, tiene en cuenta los siguientes aspectos: 

a) La validaci6n es una caracterfstica convergente, una co- 
rroboracibn por procedimientos de medicibn indepen- 
dientes. De hecho, la independencia de los métodos es el 
denominador común de los principales tipos de validez, 
en la medida en que se distinguen de la fiabilidad. 

b) "Ya sea para justificar las mediciones de nuevos rasgos, 
para la validacibn de la interpretación de tests, o para el 
establecimiento de la validez de constmcto, se requiere 
validez discriminante, así como también validez conver- 
gente". Los tests pueden ser invalidados por tener corre- 
laciones demasiado altas con otros, cuando se suponía 
que debían diferir. En este sentido, Mischel(1977) sub- 
raya que "cuando se afirma que se está midiendo un 
nuevo rasgo o una nueva dimensi6n, se tiene que mos- 
trar, tanto lo que no está midiendo como lo que está 
midiendo". 
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c) "Cada test o cada tarea empleada con propósito de me- 
dicibn es una unidad rasgo-metodo, una visión del conte- 
nido de un rasgo particular con procedimientos de medi- 
da que no son propios del contenido". La varianza 
sistemática de las puntuaciones de un test, puede prove- 
nir de la respuesta frente a las cualidades de la medicibn, 
asf como de la respuesta al contenido del rasgo. 

Desde luego, como afirma Bartolome (1 983) "desde el plan- 
teamiento d.e Campbell y Fiske hasta la investigación actual se han 
ofrecido muchas aportaciones. Una importante es la de Jackson 
(1969) que, a partir de un análisis critico de las recomendaciones 
de Campbell y Fiske, propone un andlisis factorial multimétodo 
para identificar la varianza común entre diferentes metodos de me- 
dida. Huber y Baker (1978) siguiendo las técnicas de Campbell y 
Fiske han elaborado tres fndices que corresponden a las condicio- 
nes o criterios setialados por estos autores y que debfan ser resuel- 
tos intuitivamente" (p. 35). La misma autora continúa: "en reali- 
dad las tecnicas de análisis se han complicado mucho utilizándose 
en la actualidad procesos multietápicos, donde la utilizacibn del 
análisis factorial se realiza como mfnimo dos veces para ir decan- 
tando los componentes de las medidas, dentro de un sistema y sus- 
tituyendo las correlaciones simples por correlaciones de grupos". 
También se han utilizado otras técnicas para el análisis de las ma- 
trices multirasgo-multim6todo. "Estos incluyen el análisis~causal, 
como lo ha utilizado Joreskog (1970) y Werts y Linn (1970), y el 
análisis factorial exploratorio: Lomas (1 978)". 

Cone (1979), pone de manifiesto que aunque los conceptos 
multirasgo-multimetodo han sido de utilidad en diversas áreas, re- 
cientemente él mismo ha sugerido que necesitan ser modificados 
para ser aplicados con un máximo de eficacia a la evaluación con- 
ductual. La razbn fundamental de Cone (1981) es que "la mayor 
parte del trabajo en este área implica la comparacibn simultánea 
de diferentes conductas, evaluadas con distintos métodos. confun- 
diendo de ese modo metodo y conducta". Cone (1981) se apoya 
en el hecho de que cuando se obtiene una baja correlación es diff- 
cil saber si es debido a que las respuestas, los metodos o ambos 
están correlacionados. Propone para ello evaluar dos conductas 
como mfnimo, con dos métodos diferentes, para descartar la con- 
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tribución de la varianza del método en las relaciones conducta- 
conducta. Su propuesta metodológica consistuia pues en la cons- 
trucci6n de una matriz multiconduct~multim~todo, adicionándole 
una tercera dimensi6n multicontenido, para facilitarle el estudio 
de las relaciones entre respuestas cognitivas, motoras y fisiológicas. 

Ciertamente los métodos basados en las aportaciones de Fiske 
y Campbell (1959), parecen básicos tambikn en el estudio de la 
dimensión cognitiva D.I.C., tomada ésta en su carácter más gene- 
ral, es decir, a partir de las medidas de los 4 tests conocidos, y ello, 
porque para examinar la validez discriminante y para estimar las 
contribuciones relativas de la varianza del método y del rasgo, de- 
ben emplearse más de un rasgo y más de un método en el proceso 
de validacibn; claro que su utilización quedaria restringida al estu- 
diar los subconstructos de forma paralela y separada. El metodo 
propuesto por Cone (1981) es más apropiado para investigación 
conductual, que para investigación sobre personalidad (p. 41 2). 

Dentro de este mismo segundo aspecto senalado por Nunna- 
lly (1978) y finalmente, podemos seiialar los estudios para investi- 
gar si dos o más medidas responden a un mismo constructo. Un 
examen de los principales métodos es el debido a Mac Forlane 
(1965): pero también Cronbach y Meehl (1967) y otros autores 
nos indican algunos de estos métodos: 

a) Diferencias de grupo: Si el conocimiento que tenemos 
de un constructo nos lleva a esperar que dos grupos di- 
fieran en el test, podemos probar la predicción directa- 
mente, ya que "s610 se espera una correspondencia 
burda entre test y la designación del grupo". 

b) Matrices de correlaci6n y andlisis factoriaL Si se supone 
que dos tests miden el mismo constructo, se predice co- 
rrelacibn entre ellos. "Una matriz de intercorrelaciones 
seííala frecuentemente formas provechosas de dividir el 
constructo en más partes significativas". 

C) Estudios de estructura interna Como ya se indicaba an- 
teriormente para muchos constructos, la evidencia de 
homogeneidad dentro del test es pertinente para juzgar 
la validez. 
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d) Estudios de cambio a través de las ocasiones. La estabi- 
lidad de las puntuaciones del test (su fiabilidad) puede 
ser de relevancia para la validación del constmcto. "El 
mismo grado de estabilidad puede ser alentador o des- 
alentador según la teoria que defina el constmcto". 
Cronbach y Meehl (1967) afirman que "más poderoso 
que el retest después de experiencias intercurrentes no 
controladas, es el retest con intervención experimental". 

e) Estudios de procesos. Constituyen una de las mejores 
maneras de determinar informalmente los motivos de va- 
riabilidad en un test a traves de la observación del proce- 
so de ejecución de las personas. 

f) La estimación numérica de la validez de constructo. 
Cronbach y Meehl(1967) señalan que una expresión nu- 
mérica del grado de validez de constmcto seria la indica- 
ción de la proporción de varianza de las puntuaciones 
del test que se puede atribuir a la variable del constmc- 
to (ello parece que puede obtenerse a partir del anilisis 
factorial, aunque rara vez se pueden estimar "las satura- 
ciones de constmcto definitivas" porque no suele encon- 
trarse ningún factor que corresponda estrechamente al 
constmcto). 

g) Estudios de tendencias. Nunnally (1978) nos muestra 
que el grado de similitud de la tendencia de las diferen- 
tes medidas (de varias muestras) de un proceso psicoló- 
gico, nos puede indicar la pertenencia o no a un único 
constmcto. 

En todo caso, debe señalarse que al rechazar una hipótesis de 
nulidad no termina -como afirma Cronbach 1972- el trabajo de 
validación de constmcto. "El problema no es concluir que el test 
"es válido" para medir la variable de constmcto. La tarea consiste 
en establecer -tan definidamente como sea posible- el grado de 
validez que se presume para el test". 

C) Con referencia al Último aspecto señalado por Nunnally, 
es decir, a la pmeba de hipótesis y siguiendo a Bartolo- 
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me (1983), hemos de seflalar algunos procedimientos. 
Cronbach (1972) insiste en que la validación de las hip6- 
tesis de trabajo consiste en un anasis de la significación 
de las puntuaciones del test expresado en conceptos psi- 
cológicos. 

Normalmente se han venido utilizando para la validacibn de 
hipótesis, procedimientos selectivos y experimentales. "Los pri- 
meros solían escoger los grupos, uno donde presumiblemente se 
daba el rasgo y otro donde no se debfa dar, comparándose despues 
las medidas alcanzadas en ambos gmpos por la variable medida" 
(Bartolome, 1983, pp. 36-37). Los segundos (los experimentales) 
han sido, y hoy por hoy son, los procedimientos mas seguros y fia- 
bles para la validación de hipótesis, al proporcionar un control de 
influencias sobre una variable dependiente, a traves de la manipula- 
cián de las variables independientes, y el control (por otros proce- 
dimientos, bloqueo, emparejamiento, aleatorización, etc.) de posi- 
bles variables intervinientes. 

En todo caso, las mayores dificultades de validación experi- 
mental de instrumentos de medida de un constnicto, estan en el 
propio constructo, en su complejidad, o en su nivel de generaliza- 
ci6n (o abstracci6n). S610 procedimientos múltiples y el uso de 
abundantes replicas -como seííala Bartolomé 1983' permitirán 
damos una cierta garantfa de validez. 

Por otro lado, puede decirse que no hay un tipo de validez 
que responda a un solo tipo de procedimiento de validación. Aun- 
que-hemos tratado de separar los métodos en función del objetivo 
que persiguen, en muchos casos diversos métodos (desde distinta 
perspectiva) pueden servir para responder a un mismo objetivo y 
por otro lado, un mismo metodo (con diferentes enfoques) puede 
servir para responder a vanos objetivos distintos o a varios aspectos 
diferentes como los seflalados por Nunnally (1978). 

Los procedimientos de validación de constructo utilizan téc- 
nicas metodológicas de todo tipo: descriptivas e inferenciales, 
correlacionales y factorlales, etc. 
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Cada vez mAs, se va reconociendo la enorme complejidad de 
los procesos de validación, "derivada de la aceptación de los miilti- 
ples condicionamientos que el mismo concepto de validez implica. 
Este concepto ha dejado de ser estático para convertirse en dinámi- 
co, teniendo básicamente en cuenta el uso al que se dedica el ins- 
tmmento, el público al que se dirige (con sus caracterfsticas perso- 
nales), la forma de utilizarlo y la teoria en la que se enclava" (Bar- 
tolomB, 1983, p. 46). 

Un punto que no querfamos dejar de destacar es la idea deriva- 
da de la teorfa de Jensen, respecto a que la complejidad de las mis- 
mas tareas que implican las pruebas o instrumentos de medida se 
correlacionan entre si. Eysenck (1981) lo explica así: "los tests 
mentales pueden ordenarse en un continuo que va desde lo simple 
a lo complejo, y las correlaciones entre los tests se relacionan con 
el grado de complejidad a lo largo de ese continuo. Los tests relati- 
vamente puros de "g" como las matrices progresivas de Raven, dan 
correlaciones crecientes con otras tareas, a medida que se avanza 
a lo largo de ese continuo desde lo simple a lo complejo". Quere- 
mos destacar este hecho porque la D.I.C. como dimensión Única es 
excesivamente compleja, excesivamente general y amplia, lo cual la 
lleva a considerar lógicas las interrelaciones que de ella encontra- 
mos con miiltiples variables. Desde este punto de vista creemos 
también que una consideración unitaria del constructo D.LC. diff- 
cilmente podrh operativizarse y definirse con claridad, por lo que 
pensamos que su estudio debe hacerse en función de al menos los 
dos subconstructos principales que de 61 se derivan en función del 
tipo de medida utilizado. 

NOTAS 

(1) Como iflrnun divasos autorca: Cronbach Y Meehl(1957); Mirtínsz-Arlu (1981); 
Butolom6 (1983) ets.; la vilidcz de conatructo no debe rcatringlr~ en su utlllra. 
c16n a los rasgos de parsan8üd.d. sino que puede ser utllizida en procesos de nl i .  
dad611 do otras nriibl- o teorlaa de svaluici6n psdap6(llu, de tsoi i i  conduetud, 
de "uroumsnt" etc. 

(2) V a  Butolornt (1983, p. 32). Un sjsmplo muy e~cluecsdor aobre el ~sntldo del 
humor Y la aUtoe1tlmi nos mustri ia utllldid del inUIIL factorid en h valldid6n 
de un conatructo. 



ESTUDIO DE VALIDACION DE LA 
DIMENSION D.I.C. (Anteriores a 1983) 

En el capitulo anterior hemos reflejado la importancia de es- 
tudiar las caracteristicas técnicas y la validez de constmcto, tanto 
de los instmmentos que miden la D.I,C. (R.F.T.; C.I.S.I.; B.A.T.; 
E.F.T.), como del propio constmcto que subyace a tales medidas y 
que es la base de la teoria de la diferenciación psicológica estable- 
cida por Witkin y sus colaboradores a modo de una red nomol6gi- 
ca de relaciones con múltiples variables psicológicas y pedag6gicas 
(organismicas, aptitudinales, de personalidad, rendimiento, de 
actitudes y de intereses). 

En este capitulo nos vamos a centrar en revisar los estudios 
más importantes, realizados hasta el momento, con referencia a ca- 
racteristicas tecnicas de los instrumentos de medida de la D.I.C. y 
a los estudios de validación del constmcto D.I.C. Nos vamos a ocu- 
par, de los estudios interrelacionales y factonales que apoyan la va- 
lidez de constmcto; pero, sobre todo, nos vamos a detener en un 
subconstructo de la D.I.C.: "reestnicturaci6n perceptiva", definida 
por las mediciones en base al E.F.T. ya que los estudios posteriores 
de este trabajo se centrarán en las caracteristicas técnicas del 
E.F.T. (colectivo) con muestras espaflolas y el estudio cualitativo 
del propio E.F.T. colectivo, sus caracteristicas, su mejoramiento, 
sus problemas, etc., y posteriormente en algunos estudios de vali- 
dación de constructo D.I.C., en base a estudios correlacionales y a 
la construcción de un nuevo instrumento de medida de la D.I.C. 
siguiendo las hipótesis subyacentes a la propia dimensión. 

Este capitulo es a nuestro juicio esencial por varias razones: 

a) En primer lugar, veremos cuales son los indices m4s im- 
portantes de fiabilidad, validez concurrente, homogenei-, 
dad, etc., de las pruebas de Dependencia de campo; 
veremos tambien cuales son los resultados de los análisis 
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de items, realizados en el E.F.T. (colectivo e individual) 
y los baremos establecidos en base a dicho instrumento 
diferencialmente en funci6n del sexo con muestras no 
españolas. 

b) Por otra parte, veremos cuales son los estudios que no se 
han realizado, indicando así los pasos futuros en la in- 
vestigación sobre la D.I.C. 

C) Pondremos de relieve la necesidad de contar con bare- 
mos de la prueba, realizados con muestras españolas ya 
que los estudios de este tipo no existen o son insuficien- 
tes como lo demuestran estudios realizados que utilizan 
muestras muy pequeilas. 

d) Reflejaremos también las evidencias correlacionales y de 
todo tipo que apoyan la hipótesis que defendemos en re- 
lación a la bidimensionalidad del constructo D.I.C., en 
base a los estudios de validación de constructo realiza- 
dos hasta el momento, aunque muchos de ellos ya han 
quedado patentes en los capftulos tres, cuatro y seis de 
este trabajo. 

TambiBn a modo indicativo reflejaremos en este capitulo los 
datos más importantes que se conocen del C.E.F.T. (prueba E.F.T. 
para niilos) y del E.F.T. individual, aunque lo que más nos intere- 
sa, es reflejar los estudios realizados con el instrumento base de 
este trabajo (el E.F.T.) pues es el principal y más utilizado. Debe 
tenerse en cuenta a este respecto que las otras dos variantes de la 
prueba colectiva son, por una parte, de un uso más restringido y, 
por otra parte, son equivalentes a la prueba colectiva, pues en base 
a ella fueron elaborados. Además el 95 % de los estudios de valida- 
ción de la dimensión D.I.C. se han llevado a cabo utilizando esta 
prueba. 

11 .l .  E.F.T. (PARA NIROS) 

Todos los datos que ofrecemos a continuación son con refe- 
rencia a muestras no españolas: 
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a) Un estudio de Cromack y Stone (1980) con niilos de 9 a 
11 anos, utilizando el C.E.F.T. (N = 77) ofrece los si- 
guientes resultados: 

1) Fiabilidad como consistencia interna (Alpha de 
Cronbach) r (alpha)= 0,84. 

2 )  Medidas descriptivas 

micos  Chicu Total 

7.6 3.36 4 5.7 2.83 33 6.8 3.26 77 

3) Correlaciones con el E.F.T. (colectivo) y con el 
portátil de R.F.T. (validez concurrente). 

Se aplicaron las 3 pmebas a dichos sujetos de 9 a 
11 afios, ya que antes de los 9 anos, las pruebas 
E.F.T. y R.F.T., no discriminan el grado de D.I.C. 
de los sujetos. 

Chiws aiicns T o a  

rsnt1eC.E.F.T. y G.E.F.T. .46 .M .S6 

rmtraC.E.F.T. y P.R.F.T. -.57* -.53* -.57* 

cntrsC.E.F.T. y P.R.F.T. -.SO8 -27. -.46* 

Noti: T o d u  lar correl.clonss ion significativas al nivel (I=O,OI. ox- 
copto'd valor -0,37 pus lo ssa l  nivel (1=0,025. 

Las correlaciones negativas son 16picu ya que las puntuiciones del 
P.R.F.T. son cmro ,  en la ejecuclbn d d  test (gndos de sspu.elbn 
de  la verticalidad). misntrw las ~untuocionss de l u  otras pniebu 
cxpreaan d i r sc t ack tc  d nivel d i  indspsndsncb do campopsrcep- 
tivo, en funelón de iciertos en bs pruebas. 

b) El manual conjunto de las pmebas C.E.F.T., E.F.T. indi- 
vidual y G.E.F.T. de Witkin, Oltman, Raskin y Karp 
(1971) nos proporcionan los siguientes datos sobre el 
C.E.F.T. (pp. 23-26): 
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1) Aplicado un análisis de varianza con los datos que 
hablan formado parte de la muestra tipificada, se 
evaluaron los efectos de la edad, sexo y la inter- 
acción de ambas variables. 
S610 los efectos de la edad fueron significativos 
(F = 39,7) al nivel de probabilidad a = 0,Ol. 

2) Como afirman los mismos autores del manual, el 
baremo siguiente es sólo tentativo debido a que N 
es pequeno en las muestras: 
- -- -- - - - 

W Sexo N E S 

V 20 6.8 3.8 ~.~ 
5-6 M io 7;4 4.2 

Ambos 40 7,1 4,O 

V 20 11,4 6.2 
7-8 M 20 9,s 4.8 

Ambos 40 10,6 5,6 

V 20 16,6 5,4 
9 - 10 M 20 16,3 ;,7 

Ambos 40 16,4 5.5 

V 20 18,9 5.5 
1 1  - 12 M 20 17,2 4.8 

Ambos 40 18,O 5.1 

3) Fiabilidad (como consistencia interna) (Tyron, 

v 20 
9 - 10 M 20 

089 
0,88 

Ambos 40 0,88 

V 20 0.90 
11 -12 M 20 0.84 

Ambos 40 O 87 

- Con 5 y 6 afios, NeboUrof y Disyar (1969) con utu mueatn de 
46 nUios Y con un Intsrvdo entn las dos aplicaclonei de 1i pme- 
ba, do ni# m-ol (t~t-rstsits como madlda de ost.bllid.d) obtu- 
vieron una correhci6n de 0,87. 



LOS ESTILOSCOGNITIVOS Y SU MEDIDA 207 

4) Correlaciones con el E.F.T. (colectivo), como me- 
didas de validez concurrente. 

Ednd Sexo N r C.E.P.T. y 
E.P.T. 

V 20 0,70 
9 - 1 0  M 20 0,73 

Ambos 40 0.71 

Como vemos, ambos estudios nos ofrecen unos datos simila- 
res, aunque difieren un tanto en los coeficientes de validez concu- 
rrente entre el C.E.F.T. y G.E.F.T., inclinándonos nosotros por el 
primer estudio de Cromack y Stone (1980) ya que la muestra era 
muy superior y por tanto los resultados son más fiables. 

Por otra parte, pensamos que la fiabilidad del C.E.F.T. es 
muy aceptable y que seria necesario baremar dicha prueba en 
muestras espaíiolas. 

1 1.2. E.F.T. (INDIVIDUAL) 

El E.F.T. individual es una prueba que consta de 2 series (de 
12 figuras) o instrumentos paralelos para medir el grado de Depen- 
dencia-Independencia de Campo. La puntuación directa de un su- 
jeto en la pmeba no es, al contrario que en la prueba colectiva, 
el número de aciertos en la tarea de descubrir figuras simples en 
figuras complejas, sino que dicha puntuación directa es una laten- 
cia, es decir una puntuación que depende del tiempo empleado por 
el sujeto para descubrir figuras simples incorporadas en figuras 
complejas. 

Los datos psicométricos más importantes y relevantes sobre 
dicha prueba nos han sido ofrecidos por Cromack y Stone (1980) 
y Witkin y otros (1971). 

a) El estudio de Cromack y Stone (1 980) nos revela los si- 
guientes datos sobre el E.F.T. individual. 
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1 )  Fiabilidad como consistencia interno (Coeficiente 
Alpha de Cronbach) y medidas descriptivas. 

b) El manual conjunto de las pruebas G.E.F.T., E.F.T. indi- 
vidual y G.E.F.T. de Witkin, Oltman, Raskin y Karp 
(1971) nos proporciona los siguientes datos sobre el 
E.F.T. individual a partir de estudios de múltiples au- 
tores: 

1) Medidas descriptivas: 

ToW 
5 S a 

6.2 2,76 .70 

5,7 2 7 8  .74 

Nivd d e  edad Sexo N  Senlx slnnato~ S 

OUcu 
S a 

6,3 2.49 .76 

3,l 2,22 .67 

n O d e i t s m s X  

Forma A 12 
(1' figura) 

Forma 8 
(2" IWt.) l 2  

12 v 
M 

13 V 
M 

15 V 
M 

17 V 
M 

U n k s d d i d  V 
(witkin y Otros) (1954) M 

Chiwi 
S a 

5,l 2,05 .63 

6,6 2,68 .69 
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2) Fiabilidad. A traves de la correlación entre mitades, 
y test-retest, excepto el segundo estudio universita- 
rio, para el cual la fiabilidad se calculó por el análi- 
sis de varianza de Tyron. 

Nivel de edad Sexo N Pisbilidid 

3) Validez Concurrente. Muchos son los estudios que 
sustentan la hipótesis del E.F.T. como un test de 
D.LC. perceptivo y que reflejan asimismo la capaci- 
dad de desenmascaramientos a nivel del funciona- 
miento intelectual. Estudios de Fenchel (1958); 
Gardner, Jackson y Messiik ( 1960); Gardner 
(1961); Goodenough y Karp (1 96 1); Loeff (196 1); 
Pascual-Leone (1969); Witkin y otros (1962), etc., 
reflejan estas hipótesis, datos ya analizados en ca- 
p i tu lo~ anteriores. 

4) Validez de Constructo, en torno al E.F.T. como 
medida de diferenciación. (Ver capitulas anteriores 
y Manual de la prueba de Witkin y otros (1971).) 

Ya hemos dicho que esta pmeba individual es 
identica a la prueba colectiva en cuanto al conteni- 
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do, ya que la mayorla de las figuras simples y de 
las complejas de ambas pruebas son las mismas, de 
aquí que consideremos como fundamental, dada su 
mayor accesibilidad y la posibilidad de trabajar con 
muestras de mayor tamaiio, el trabajar con el 
E.F.T. colectivo como medida de la D.I.C. y más 
concretamente del subconstructo que hemos deno- 
minado "reestructuración perceptiva". 

11.3. G.E.F.T. ("GROUP EMBEDDED FIGURES 
TEST") 

La pmeba colectiva del E.F.T. es hoy en día más utilizada, 
tanto a nivel diagnóstico, como a nivel de investigación. Consta 
de 3 secciones, de las cuales la primera es de práctica y las otras 
dos (2' y 3.) son la base de la puntuación de un sujeto en la prue- 
ba. Estas dos iiltimas secciones constan de 9 figuras complejas 
cada una, en las cuales la tarea es encontrar una figura simple de- 
terminada. La puntuación total de un sujeto en esta prueba es la 
suma de los elementos realizados correctamente en un tiempo limi- 
tado (cinco minutos por sección). Como vemos, el tiempo es uno 
de los factores principales que hay que tener en cuenta, tanto en 
el E.F.T. individual como en el colectivo, lo cual, a nuestro enten- 
der, convierte a esta prueba en una prueba de "rapidez percepti- 
va': Estos puntos serán considerados con m8s detenimiento en un 
análisis posterior de la prueba como tal. 

El nivel de medición de todas las pmebas que miden esta di- 
mensión puede considerarse, excepto en el E.F.T. a nuestro enten- 
der, como un nivel o escala de razones, medidas que permiten una 
mayor flexibilidad en el tratamiento de los datos a nivel paramktri- 
co (en vez de escalas ordinales o de intervalos), ya que la puntua- 
ción directa de un sujeto está en función del tamaiio del ángulo de 
separación entre la respuesta exacta y la respuesta dada por el suje- 
to, es decir, las medidas son de una enorme precisión. El hecho de 
que la escala tenga un verdadero punto cero e iguales intervalos, 
permite utilizar cualquier tratamiento matemático-estadístico que 
parezca necesario. En las medidas a travks del E.F.T., puede "supo- 
neme" la igualdad de intervalos (requisito y exigencia del nivel de 
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medicibn a intervalos), pero suponer la existencia de un punto 
cero en función de no haber acertado ningún ftem en un tiempo 
determinado, parece un tanto arriesgado. 

11.3.1. Medidas Descriptivas (de posición y 
variabiüdad) 

a) Un estudio de Carter y Loo (1980) en el que se aplic6 el 
E.F.T. colectivo a una muestra mixta de 266 graduados 
universitarios se obtuvieron los siguientes resultados 
(pp. 32-34): 

- 
Sexo n W i  X Moda Mdn S AaMetria 

Complata 13,85 18 15,28 3 9 6  -.911 
Hombres 93  ~ e c . 2 '  6,31 9 6,96 2,41 -.669 

sac. 3. 7.54 9 8 3 3  1.79 -1.024 

Completa 13.04 17 14,06 4,12 -.744 
Mulered 173 Scc. 2' 5,811 8 6,32 2,313 -4.34 

Ssc. 3' 7,6 9 7,82 2.09 -1.194 
REY. 2.75 ' 4 3,28 1.44 -.786 

* Rev.- Hice rsferencia a una escala extraída de la propia prueba en biac 
a los bsms, de "perspectiva reversible" (itsm 4 y 7 de L. sección 2' c itcms 
4 y 6 de la 3'). 

b) Un estudio posterior de Panek, Funk y Nelson (1980) 
con 175 mujeres(*) voluntarias de diferentes edades, 
arrojó los siguientes resultados descriptivos sobre el gra- 
do de desenmascaramiento de figuras simples incorpora- 
das en figuras complejas (pp. l 17 1-1 174): 

l n t m d o  de U d  S de 
edades N Media edadea 

X S a S 

Todos 175 .. -. 3.67 2.70 5.33 2,78 
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G.E.F.T. 

2. Seccibn 3' Sección 

intervalo de Edad Sde  
&de6 N M d i a  edadea = m - - m 

- - 

~ o d a r  las mvlsraa tenían una visibn normal y una excelente salud y un ni- 
vel educativo medio, an cada grupo de edad, de educación sscundi"a. 

C) En otro estudio posterior del mismo año (1980) Cro- 
mack y Stone, con alumnos de escuela básica de 9 a 11 
años, encontraron los siguientes datos descnptivos con 
el G.E.F.T. (p. 485): 

cl ) Datos de la muestra: 

Puente Chicos Chica Toiai 

Esiucia Pública (N. York) 15 14 29 

Escuela Públiu (Vcrmont) 13 12 25 

Escueia Parroquia1 (N. Yark) 16 7 2 3  

N. York y 
Vesmont 4 4  33 7 7  

c2 ) Datos descnptivos: 

Chims Chka Toiai 

- 
Medidi ~Oitems X S S X S 

G.E.F.T. ( 2 3  12 8 , l  3,40 5.8 2,39 7 2  3.28 

G.E.F.T. ( 3 3  12 6.0 3.27 4,6 3,14 5,3 3,23 



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 213 

d) El manual del E.F.T. colectivo de Witkin y otros (1971) 
nos muestra los siguientes datos en una muestra univer- 
sitaria: 

11.3.2. Significación de Diferencias d e  Medias 

Avanzando unpoco  más en el estudio estadfstico del E.F.T. 
colectivo, ofrecemos a continuaci6n los datos más importantes so- 
bre estudios inferenciales de diferencias de medias entre sexos en 
base a las puntuaciones de dichas pruebas colectivas. 

a) Los estudios llevados a cabo por Witkin y otros (1962) 
nos muestran no sólo las significativas diferencias entre 
las puntuaciones medidas del E.F.T. individual, sino 
tambikn entre las otras pruebas que miden el amplio 
constmcto D.LC.: 

Test Naturaleza de la N Varonea N Hembras Po 
puntuación R X 
Grados de dcsvlaeión de 

R.F.T. La varilla desde la vciti- 136 12.4 258 16,9 0,01 
cal (por pmeba) 

Gradoa de dcaviacl6n ds  
C.I.S.I. la sala a partir de laver- 136 11.5 258 17,7 0,01 

tical (p. pmeba) 

Sala pira- Grsdoa dc dcnthción da 
torh  la d a  a partir de la ver- 45 17.5 500 13,O 0,05 

tlcaI@. pmsba) 

Tiempo medio en aeg. 
E.F.T. que se tarda anlocalkar 51 39,s 510 58.2 0,01 
individualuna f& simde en una 

En la columna "p" (probabilidad) aparece e1 nivel de s&nificidón a psr- 
tir del cual son significativas las difarancúa entre varones y hsmbraa a 
trav4s do la prueba "Z" (R.C.). 
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Como ya hemos visto y subrayado, los dos subconstructos 
aparecen aquí definidos con claridad: el primero a través de las 
medidas de verticalidad (R.F.T.; C.I.S.I. y sala giratoria) y el se- 
gundo a partir del E.F.T. 

b) El estudio de Cromack y Stone (1980) muestra diferen- 
cias significativas entre chicos y chicas de 9 a 11 años de 
edad en las puntuaciones obtenidas en el E.F.T. colecti- 
vo, a favor del grupo de chicas. 
Los estadfsticos que describen a ambos están en el sub- 
apartado c, del apartado 1 1.3.1. Dichas diferencias, lo 
eran al nivel a = 0,05. 

C) En el manual conjunto de las pruebas C.E.F.T.; G.E.F.T. 
y E.F.T. individual, Witkin, Oltman, Raskin y Karp 
(1971) informan que las diferencias entre las medias en 
el G.E.F.T. entre hombres y mujeres son significativas 
al nivel a = 0,005 a través de la prueba pararnétnca Z 
(R.C.): 

Varones Hembras 

d) En un estudio de Roda (1982) con. muestras espatiolas 
de skptimo de E.G.B. y con una muestra de N = 403 su- 
jetos se encontraron también diferencias significativas 
entre hombres y mujeres, entre las medias de las puntua- 
ciones obtenidas en el E.F.T. colectivo (p. 88): 
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e) El estudio de Carter y Loo (1980) ya mencionado, nos 
muestra que las diferencias entre las medias de hombres 
y mujeres (n = 93 y n = 173) a través de pruebas "t" 
fueron significativas al nivel or = 0,001 : 

Varones Mujeres 

Estos datos concuerdan con los obtenidos por Renna 
y Zenhauser (1976) en los cuales también se encontra- 
ron diferencias significativas entre varones y mujeres en 
las puntuaciones del G:E.F.T.: ("t" = 8,30; g.1. = 256; 
p < ,001). Las diferencias entre ambos estadfsticos "t", 
Carter y Loo las asignan a diferencias en las poblaciones 
de origen de las muestras, entre sus propios estudios y 
los de Renna y Zenhausern. 

1 1.3.3. Fiabilidad 

Una de las caracterfsticas psicométricas m8s esenciales que 
debe tener un test cualquiera, ha de ser sin duda alguna la fiabili- 
dad, y un test es fiable, si en diferentes situaciones o por su con- 
sistencia interna siempre mide el mismo rasgo. Debemos pues dife- 
renciar dos tipos de fiabilidad: 

a )  como estabilidad (a través de tkcnicas como las de 2 mi- 
tades, formas paralelas y test-retest, que utilizan proce- 
dimientos correlacionales para medir el grado de estabili- 
dad de la prueba, tales como los métodos de Rulón, 
Guttman o Spearman-Brown (1). 



JOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

b) como consistencia interna (que utilizan básicamente los 
procedimientos de Kuder-Richardson o el coeficiente 
"a" de Cronbach). 

A )  Fiabilidad como estabilidad. 

a,) En los estudios publicados por Witkin y otros (1962) se 
pueden observar los diferentes coeficientes de correla- 
ción que nos muestran la estabilidad de las puntuaciones 
de los diferentes tests que miden la D.I.C., en diferentes 
intervalos de edades y tanto en muestras masculinas 
como femeninas. El metodo utilizado es el test-retest 
(p. 373): 

Ednd de lntervaloe Indice de 
los sujetos de retest N B.A.T. R.F.T. E.F.T. Perceptiv. 

M P M F M F M F M F  

10-14 4ulOS 27 24 0,58 0.66 0.56 0,57 0,51 0,69 0.64 0,88 

14-17 3 i f i O S  27 24 0,68 0,88 0.82 0,75 0,95 0.95 0,87 0.94 

10-17 7afiOs 27 24 0,31 0.63 0,49 0.53 0.48 0,68 0.50 0,79 

8-13 5 a3os 26 22 0,14 0,36 0.71 0,61 . 
Estos coeficientes son bastante elevados, incluso con in- 
tervalos de 7 aiios, pese a que los sujetos tenfan 10 años 
en el momento de la aplicación del test inicial. A los chi- 
cos de 8 aiios no se les aplicó el E.F.T. 

a, ) En un estudio de 1980, Carter y Loo, nos muestran las 
intercorrelaciones entre las secciones del E.F.T., toma- 
das ambas (2' y 3') como dos mitades del mismo test, 
a la vez que también nos muestran las correlaciones en- 
tre el test total y cada mitad del mismo y también las 
correlaciones entre G.E.F.T. (total), 2' sección, 3' sec- 
ci6n y la variable "perspectiva reversible", variable que 
se obtiene de sumar los aciertos en los items 4 y 7 de la 
segunda secci6n y los items 4, 6 de la tercera (todas es- 



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 217 

tas correlaciones nos las muestran para ambos sexos. Las 
correlaciones que se hallan encima de la diagonal, corres- 
ponden a la muestra masculina y las que se hallan bajo 
la diagonal, a la femenina: 

G.EF.T. completo Secc 2. Secc. 3' Pem. Rev. 

G.E.F.T. cnmplsto . .95 .92 .82 

SCEC. 2. .93 .77 .76 

Sscc. 3. .91 .69 .7 7 

Perp. Rcv. .SO .72 .75 

as)  Panek y otros (1980), nos muestran a traves de la tecni- 
ca de dos mitades (tomando como mitades ambas sec- 
ciones del G.E.F.T.), los coeficientes de homogeneidad 
de la pmeba, obtenidos en muestras de 25 mujeres de 
diferentes intervalos de edad: 

Gmpo Intervnlo de Edad N r 

Todos 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

aq) En un estudio de Linton (1955) se nos ofrecen las corre- 
laciones entre los cuatro subtests de una de las medidas 
de la D.LC. (el C.LS.L, cuarto-inclinado-silla-inclinada); 
creemos que puede ser ilustrativo observar las bajas co- 
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rrelaciones obtenidas entre dichos subtests, aunque la 
mayor parte de ellas sean significativas. Ello nos mostra- 
rá, que este instrumento, el C.I.S.I., es menos fiable que 
el G.E.F.T., aunque insisto en la diferenciación de am- 
bas pruebas como medidas de  dos subconstructos dife- 
rentes dentro de la dimensión general D.I.C. 

Subtesta del C.I.S.I. 

0 2 0  0,33 0.27 

Subtests 0,02 0.04 

del 0.31 

C.1.61. 

a s )  El manual del E.F.T. colectivo, Witkin y otros (1971) 
nos informa de los siguientes coeficientes de homogenei- 
dad obtenidos a travks de la tecnica de las dos mitades 
y a traves del coeficiente de Spearman-Brown, tomando 
como mitades cada una de las secciones, 2' y 3' de la 
prueba. 

Varones Mujeres 

a6)  En el Anuario de Tests de Buros (1965) se nos informa 
que calculada la fiabilidad como estabilidad a traves del 
metodo test-retest, con 3 años de intervalo a un grupo 
de varones y mujeres se obtuvo una correlación, entre 
las dos aplicaciones del E.F.T. colectivo, igual a 0,89 (p. 
90). Parece ser que cuanto más pequeños son los interna- 
los de retest las fiabilidades son más elevadas. 



LOS ESTILOS COGNlTlVOS Y SU MEDIDA 219 

B) Fiabilidad como consistencia interna 

En las estimaciones de los coeficientes de fiabilidad como 
consistencia intema, el G.E.F.T. ha sido estimado básicamente a 
partir del coeficiente "a" de Cronbach. Los dos estudios que cono- 
cemos a este respecto son los siguientes: 

b,) Cromack y Stone (1980) nos muestran en la tabla si- 
guiente el valor de estos coeficientes "alpha" diferen- 
ciando ambos sexos para cada sección del G.E.F.T.: 

Chicos Chica8 Total 

Medida N (I N a N a 

G.E.F.T. 44 .87 33 .65 77  .84 
2' sección 

G.E.F.T. 
3' sección 

b,) En el estudio de Carter y Loo (1980) se nos muestran 
también dichos coeficientes "alpha" de Cronbach para 
varones y mujeres. Dichos coeficientes han sido calcula- 
dos para la prueba total (G.E.F.T.), para cada secci6n 
(2' y 3') y para la variable Perspectiva reversible. 

Sexo n E d a  del G.EF.T. Aipha de Clonbach 

C ~ m p l c P  

Varonca 9 3  Sseiión 2' 
Sección 3' 

Perp Rm. 

Completa 

Mujeres 173 Sección 2' 
Sección 3' 

Perp. Rev. 
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11.3.4. Estudios sobre Tipificación del G.E.F.T. 
(baremos) 

En este subapartado vamos a mostrar los principales baremos 
establecidos para el G.E.F.T. con muestras no espafiolas. Todos 
los baremos están diferenciados en funci6n del sexo ya que como 
vimos, existen consistentes diferencias significativas entre hombres 
y mujeres en la ejecución de la prueba. Por otro lado y dado que la 
prueba es corta (sólo consta de 18 items puntuables) dichos bare- 
mor  serán ofrecidos en cuartiles, ya que una subdivisi611 en más 
categorfas (como Eneatipos, "2" o centiles) nos inducirfa a incluir 
a sujetos en categorfas a las que no pertenecen dado que la res- 
puesta a un solo item podrfa suponer el salto de un centil40 a un 
centil 60 o viceversa, por ejemplo. 

a) El manual del G.E.F.T. de Witkin y otros (1971) nos 
ofrece los siguientes baremos para un grupo de varones 
y mujeres universitarios de Estados Unidos: 

Cuartiles Varones Mujeres 

b) El posterior estudio de Carter y Loo (1980) con unas 
muestras de mayor número de sujetos en Estados Uni- 
dos tambibn nos mostr6 los siguientes baremos: 

- 

Cuartiles Varones Mujeres 
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C) Con muestras españolas sólo conocemos dos baremos y 
aunque las muestras sean de limitada generalización pu- 
dieran ser indicativas. 

c1 ) El primer baremo que ofrecemos ha sido obtenido 
por Fdez. Ballesteros y Macfa (1981) a partir de 
una muestra de estudiantes de Filosofia y Letras de 
la Universidad Autónoma de Madrid: 

Cumliles Varones Mujeres 

c,) Un estudio posterior de  Roda (1982) nos ofrece los 
siguientes baremos de G.E.F.T. para una muestra 
de 403 alumnos de ambos sexos y de 7" de E.G.B. 
de colegios nacionales de la provincia de Valencia: 

* Cunrtiles Vamnes Mujeres 

El tiempo de aplicaci6n d e  cada sección del G.E.F.T. fue 
de 6 minutos, un minuto más de lo que muca el manual 
de la prueba para cada sección. 
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1 1.3.5. Algunos datos sobre las secciones y 
los items del test 

A) En el estudio de Panek y otros (1980) con 7 grupos de 
mujeres de diferentes intervalos de edades, se obtuvieron 
diferencias significativas entre las dos secciones (2' y 3') 
puntuables de la prueba, lo cual es un dato relevante so- 
bre la mayor dificultad de la 2' sección respecto de la 3', 
ya que las correlaciones entre ambas secciones eran muy 
altas en todos los grupos de edades. Todas las diferencias 
significativas entre ambas secciones lo fueron al nivel a = 
= 0,001, excepto el grupo de edades tercero, cuyas dife- 
rencias lo eran al nivel a = 0,002 (p. 11 72): 

B) En el estudio ya mencionado de Carter y Loo (1980), se 
nos muestra el número de sujetos que responde correcta- 
mente a cada uno de los 18 items del G.E.F.T., lo cual 
nos permitir& conocer indirectamente el indice de difi- 
cultad de cada Mem obtenido en una muestra de 206 
graduados universitarios de la Universidad de Galgary. El 
tanto por ciento de aciertos nos lo ofrecen diferencial- 
mente por sexos y para el total. 

Gmpo Intervaloedad N 

Todos 17 - 72 175 

1 1 7 - 2 4  25 

2 25 - 32 25 

3 33 - 40 2 5  

4 4 1  - 48 25 

5 4 9 . 5 6  25 

6 57 - 64 25 

7 65 . 7 2  25 

2' sección 
X S 

3,67 2,70 

5,12 2,79 

5,36 2.41 

3,68 2,84 

4.24 2,55 

3,16 2,41 

2.80 2,22 

1,36 1,32 

3' secdán 

X S 

5.33 2,78 

6,60 2,29 

6.84 2,27 

5,36 2 8 6  

6,48 2,40 

5,04 2,35 

4,40 2,71 

2,60 2,16 

"t" P* 1 

-12,79 0,001 .80 

-4.83 0,001 .78 

-3,39 0,002 .S7 

-6,55 0,001 .90 

-6.11 0,001 .73 

-4,84 0,001 .68 

-4.50 0,001 .76 

-4,77 0,001 .83 
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11.4. DATOS SOBRE VALIDEZ CONCURRENTE 
Y DE CONSTRUCTO 

ltem 
no 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

Total 

En este apartado vamos a tratar de ofrecer la mayor parte de 
los resultados obtenidos respecto a la validez de la D.I.C. En los 
capftulos anteriores sobre el constmcto D.I.C. ya apuntamos las 
más importantes conclusiones a este respecto, no obstante creemos 
relevante ofrecer aqui los datos empiricos que apoyan dichas con- 
clusiones, al objeto también, de elaborar posteriormente nuestras 
propias conclusiones sobre la investigación futura de la D.I.C. y 
más concretamente de cada uno de los subcons t~c tos  que de di- 
cha dimensión se derivan, especialmente el que hace referencia a 
las medidas a traves del G.E.F.T. 

a) Correlaciones encontradas entre los principales instrumentos 
de medición de la D I C .  (B.A.T.; C.LS.1.; R.F.T.; Sala Rota- 
toria y E.F.T.) 

Sección 2. 

Varones Mujeres Totd 

8 8  95 163 9 4  2 5 1  95 

67 72 126 7 3  193 73 

76 8 2  134 77 210 80 

66 71 110 64 176 68 

54  58 64 49 138 54 

68 73 108 62 176 68 

64 69 111 64 175 67 

66 7 1  122 71 188 7 1  

38 41  60 35 98  38 

587 1.018 1.605 

Uno de los aspectos más importantes para validar un test 
cualquiera que se construya al objeto de medir una determinada 

Secdón 3a 

Varones Mujeres T o a  

N % N % N % N % N % N %  

92 99 166 96 258 98 

85 9 1  149 86 230 8 9  

85 9 1  157 9 1  242 9 1  

7 0  75 129 75 199 75 

80 86  140 8 1  220 84 

72 77 126 7 3  198 75 

81 8 1  148 8 6  229 87 

8 0  86  141 82 221 8 4  

5 6  60 83 48 139 54 

701 1.2 39 1.936 
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variable o dimensión, es precisamente obtener los índices de vali- 
dez concurrente de dicho instrumento respecto a tests que ya me- 
dian dicha dimensión y que se hallaban ya validados. Precisamente 
'Nitkin empezó a utilizar el E.F.T. como medida de la D.I.C., al 
observar que las puntuaciones en el test de Gottschaldt, correlacio- 
naban tan alto o incluso más con los originarios tests de verticali- 
dad (R.F.T.; B.A.T.; C.I.S.I., Sala Rotatoria) de lo que correlacio- 
naban estos últimos entre ellos mismos. Veamos cuáles son los 
estudios que permitieron a Witkin apoyar tal medida. En capítulos 
anteriores hemos indicado que quizis fue esta medida una de las 
causas fundamentales de la generalidad de la D.I.C. y de su dificil 
acotamiento. 

al  ) En primer lugar Witkin y otros (1962) nos mostraban las 
correlaciones obtenidas entre los originarios tests de ver- 
ticalidad(l9). 

C.I.S.I. Snln Rotatoria 
TEST 

V M V M 

R.F.T. 0.64 (a) 0,52 (a) 0,25 0,lS 

C.I.S.I. 0.51 (e.) 0,62 (a) 

(a) significativo ai nivel L?=O,Ol 

Como vemos el R.F.T. correlaciona no significativamen- 
te con los resultados del test, "sala rotatoria", lo cual 
parece contradecir la existencia del constmcto D.I.C. 

a2)  En la misma obra de 1962, Witkin y otros nos muestran 
las correlaciones obtenidas entre el E.F.T. (variante del 
test de Gottschaldt) y estas medidas de verticalidad, 
indices originales de la D.I.C. 



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 225 

&P.T. 
Testa de veddidad 

V M 

R.F.T. 0,64 (a) 0,21 

C.I.S.I. (T.R.T.C.) 0.60 (a) 0.5 1 (a) 

Sala rotaforú 0,36 @) 0.39 (a) 

Indics de orisntieibn o de vertic* 
lidad Ooa tres testa) 

Un primer dato interesante, es que en la muestra femeni- 
na el R.F.T. no correlaciona significativamente con el 
E.F.T., lo cual apoyaría la hip6tesis sobre la existencia 
de dos subconst~ctos diferentes. 

Sin embargo, la mayor parte de las correlaciones, co- 
mo ya hemos dicho, son iguales o superiores a las encon- 
tradas entre los tests de verticalidad entre si, lo que 
parece justificar la idea de Witkin de utilizar el E.F.T. 
como medida de la D.I.C. 

a,) En la misma obra de Witkin y otros (1962), se nos infor- 
ma también de algunos coeficientes de validez concu- 
rrente entre el E.F.T. y otras medidas de la D.I.C. para 
diferentes niveles de edad: 

Medidas Edad N R.P.T. B.A.T. 

10 60 .31 .36 
12 5 0  .5 1 .45 

E.F.T. 13 59 .55 .42 
15 50 .31 .26 
17 48 .42 2 7  

R.F.T. 13 59 .45 
15 5 0  .4 1 
17 48 .40 
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Como vemos estas correlaciones van en la misma lfnea 
de lo que ya hemos apuntado en los subapartados a, y 
a3. 

a4 )  Linton (1955) obtuvo las siguientes correlaciones entre 
un test de verticalidad (el C.LS.1.) y el E.F.T.: 

Subtest &I C.I.S.1. E.F.T. 

a1 0,39 

b 1 -0,37 

a2 0,38 

b2 0,35 

Estas correlaciones que aun siendo tres de ellas significa- 
tivas, no se pueden considerar en ningún modo medidas 
equivalentes, parecen apoyar más, nuestras hipótesis 
sobre la existencia de dos subconstructos; evidentemen- 
te no hay más de un 16% de vananza común entre 
C.I.S.I. y E.F.T., lo cual no justifica la medida de Witkin 
de utilizar el E.F.T. como instrumento alternativo de la 
D.I.C. 

) Elliot (1961) encontró correlaciones significativas entre 
E.F.T. y R.F.T., a la vez que encontró tambien correla- 
ciones significativas entre el test de figuras ocultas de  
Thurstone y cada uno de los anteriores tests: 

EF.T. R.F.T. 
- - - - 

E.F.T. 0.42 

Tests de Fig. ocuitas 
(Thurstone) 

De nuevo vemos que las correlaciones son significativas, 
pero la proporción de vananza común entre las pruebas 
no sobrepasa el 20 y 25%. 
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a,) El manual original del E.F.T. de Witkin y otros (1971) 
nos muestra los siguientes coeficientes de validez concu- 
rrente entre el E.F.T. colectivo y otras tres medidas de 
la D.I.C.: 

Vamnea estudiantes 73 E.F.T. indivlduál (tiempo) -0,82 
Mujerea satudiantes 68 E.F.T. individual (tiempo) -0,63 . 
Varones estudiantes 55 P.R.F.T. (erroras) -039  
Mujerea entudiantes 68 P.R.F.T. (amores) -0,34 * 

Varones estudiantes 55 A.B.C. (artic. corporal) 0,71 
Mujeres estudiantes 68 A.B.C. (artic. corporal) 0,SS 

Las corielacioncs aon negativas entre E.F.T. y R.F.T. por ser 
las pruebas de una puntuación invsnia: al E.F.T. mido acier- 
tos, mientras que cl R.F.T.. mide errores. Por tanto, en el 
E.F.T. individual la mayor puntuacibn indica mayor grado 
de D.C.; mientrui que en el G.E.F.T., La puntuación más al- 
ta sbnitica mayor grado de I.C. 

Las correlaciones altas y significativas entre las dos va- 
riantes del E.F.T. (colectivo e individual) son normales 
ya que son la misma prueba en su contenido variando 
solamente en que una mide tiempo de resoluci6n y la 
otra número de aciertos. Por ello tales correlaciones no 
sirven para apoyar la unicidad de constructo D.1.C. Sin 
embargo, vemos que las correlaciones de G.E.F.T. con el 
R.F.T. (versi6n portátil de Oltman), aunque significati- 
vas, son muy bajas, ya que no sobrepasan el 16% deva- 
rianza compartida, lo que apoya nuestra hip6tesis sobre 
la bidimensionalidad del constructo D.I.C. 

a, ) Femández Ballesteros y Manning (198 1) encontraron 
correlaciones significativas entre R.F.T. y G.E.F.T. 
(r = -0,67), pero con una muestra muy pequeiía 
(N = 20), lo cual, dado el problema de restriccibn del 
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rango cuando N es pequeíío en un coeficiente de corre- 
laci6n lineal como Pearson, no ofrece una gran relevan- 
cia ni para apoyar, ni rechazar una u otra hip6tesis. 

as) Un estudio de Panek, Funk y Nelson (1980) con una 
muestra de 175 mujeres de diferentes intervalos de edad 
ofrecfa los siguientes coeficientes de validez concurrente 
entre G.E.F.T. y R.F.T. junto a las correlaciones entre 
cada mitad del G.E.F.T. (2' y 3' secciones) con el total 
de la prueba (G.E.F.T.) (p. 1173): 

(a) significativas a u= 0.001 
(b) significativas a u= 005 
(c) significativas a o: = 0.10 

~p 

Grupo N G.EP.T. G.E.P.T. R.F.T. 
íssccionss Y total) (total) 

Sección 20 

Total 175 Sección 3. 
Total 

Secci6n 2. 
1 25 Sección 3. 

Total 

Sección 2' 

1 15 Seccibn 30 

Total 

Sección 20 

3 25 Sección 3' 

Total 

Sección 2a 
4 25 Sección 3' 

Total 

.96 (a) - 3 6  @) 

.95 ( 0 )  -SO @) 

-.46 @) 

.S9 (a) -.S3 (e) 

.SS (0) - .53 (c) 

-.60 (e) 
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(Continuación) 

Grupo N G.E.F.T. G.EF.T. RF.T. 
ísecdonea Y total) (total) . . 

Sección 2. .91 (e) - 2 6  

5 25 Sscclón 3. .92 (S) - 3 4  (e) 

Total - 3 3  ( E )  

ScicGn 20 .92 (a) -.53 @) 

6 25 Sección 3' .95 (a) -.S7 @) 

Total -.S9 (b) 

Sección 2' .93 (a) - 2 9  

7 25 Sección 3' .98 (a) -.42 (c) 

Total a -.a9 (e) 

Las correlaciones entre G.E.F.T. y cada una de sus 
mitades son suficientemente elocuentes para demostrar- 
nos que la prueba tiene una gran fiabilidad (entendida 
como homogeneidad y que las dos secciones son homo- 
géneas respecto de las pruebas totales (contribuyen a 
medir io mismo). 

Pero desde el punto de vista de la validez nos interesa 
destacar las correlaciones entre G.E.F.T. y R.F.T. A mi 
entender, las más fiables de las correlaciones que se nos 
muestran son las del grupo total de mujeres (pues N = 
= 175) y como vemos estas correlaciones son s61o signi- 
ficativas a un nivel 0 = 0,05. Por otro lado, la propor- 
ción de varianza común entre G.E.F.T. y R.F.T. no su- 
pera el 25% en este grupo total lo cual parece apoyar 
nuevamente la idea de la noequivalencia de las medidas 
y la idea de la bidimensionalidad del constructo. No obs- 
tante n6 podemos despreciar estos índices de validez 
concurrente, pues sabemos que ellos raramente explican 
nunca más de 35 6 40% de vananza comiin. Las demás 
correlaciones entre G.E.F.T. y R.F.T., además de no ser 
muy fiables por ser muestras pequefias (N = 25), muchas 
de ellas no son significativas y otras lo son a un nivel 
a = O,], rio muy exigente. 
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a9)  En un estudio reciente de Sánchez y Quiroga (1982) cpn 
una muestra de 48 sujetos (entre 12 y 17 aAos), de los 
cuales 18 eran varones y 30  mujeres, hemos extractado 
algunos datos que nos interesan en este momento para 
considerar la validez, tanto concurrente, como de cons- 
tructo del G.E.F.T. (pp. 3-14): 

Medida 1 2 3 4 5 

1 G.E.F.T. -0,223 0,098 0,935 0,928 

2 R.F.T. (errores) -0,134 -0,150 -0.267 

3 R.F.T. (tiempo) -0,179 -0,002 

4 R.F.T.(G.E.F.T.) 0,7375 

5 3' sección (G.E.F.T.) 

Las únicas correlaciones significativas que encontramos, 
apoyan la fiabilidad del G.E.F.T. y la homogeneidad de 
cada secci6n del G.E.F.T. respecto del G.E.F.T. total. 
Las demás correlaciones son no significativas, interesán- 
donos sobre todo las correlaciones entre G.E.F.T. y 
R.F.T. (-0,223); todo ello parece apoyar la considera- 
ci6n bidimensional del constmcto D.I.C. 

b) Resultados de estudios correlacionales entre medidas de la 
D.1 C. y medidas de otras variables 

En el capitulo quinto de este trabajo hemos tratado el tema 
de la hipótesis de la diferenciación enunciada por Witkin y sus 
colaboradores (1962, 1977) y en 61 tratamos de reflejar las pnnci- 
pales relaciones encontradas de la D.I.C. con otras variables de 
personalidad, organfsmicas, ambientales, actitudinales, de rendi- 
miento, etc. En este apartado queremos reflejar los resultados 
correlacionales que Witkin y otros (1962) nos muestran en su obra 
"Pschichological differentiation". 



LOS ESTlLOS COGNlTIVOS Y SU MEDIDA 231 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9  

2 lndiee intelectual .S4 .44 .26 .53 .O7 2.1 .28 .. .. .. 
3 Refinamiento corporal (di- .42 .37 .44 .11 .O6 .33 

bulo de la figura humana) s. . • 

4 Enfoque de 1s tarea .52 .51 .S6 .54. .45 
(T.A.T.) f • • • . • • . . 

5 Anhlisis de la percepción 
de Rorsehsch 

6 Claridad cognoseitiva 
(entrevista) 

7 Análisis clínico general de 
18 entrevista 

8 Nivel de organización 
(T.A.T.) 

9 lndiee verbal 

(') Significativa al nivel 12 =0,05 (prueba de una sola cola empleada para cualquier 
par de las siguientes variables: 1, 3, 4, 5,  8 ;  pruebas de dos dos col= usadas para 
todas las otras correlaciones) 

(*') Significativa al nivel I2=0,01 (N= 30 sujetos). 

Mischel y Metzner (1962) encontraron correlaciones entre 2 
pruebas de la escala de inteligencia para niiíos de Wechsler (prue- 
bas de diseiío de bloques) y la prueba de Witkin (E.F.T.) de figuras 
enmascaradas (p. 106): 

C.I. 

Block design 1 Block design 11 

E.F.T. 0.55 0,s 1 

A este respecto, por ejemplo, Campbell y Fiske (1969) han 
recomendado adecuadamente que "las investigaciones de todos 
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los rasgos deben incluir las correlaciones entre el rasgo hipottitico y 
las medidas de inteligencia. Si un rasgo ostensible, covaría grande- 
mente con la inteligencia y sus correlaciones con otros índices, 
reflejan simplemente varianza compartida, debido a la inteligencia, 
se gana muy poco al invocarlo como rasgo nuevo". En esta misma 
línea, esta idea confirma nuestra hip6tesis sobre la bidimensionali- 
dad del constwcto D.I.C. ya que uno de los subcons t~c tos  (el 
medido a través del E.F.T.) está muy ligado a una capacidad gene- 
ral intelectual.(ya veremos más adelante en este mismo capítulo y 
tras el análisis del estudio de Linn y Kyllonen que este subcons- 
tnicto está más ligado a dicha capacidad general que a las medidas 
de verticalidad). 

En su artículo de 1977, Witkin y sus colaboradores nos mues- 
tran las correlaciones (9) entre las estimaciones de profesores y 
directores escolares respecto de los test de Kogan (MFF) y Witkin 
(E.F.T.)(2): 

1.- M F F  tiempo y MFF ertores r=-0,74 

2.- MFF tiempo y E.F.T. r =  0,os 

3.- MFF errores y E.F.T. r =  0.00 

Profesor Director 
4.- MFF y estimación de reflexividad 0.18 0,33 

5.. MFF Y estimación de inteligencia 0,42 0.52 

6.- EFT y catirnsciÓn de paaivldsd 0,Ol 0.51 

7.- EFT y estimación de inteligencia 0.47 0,43 

8.- EFT y estimación de permisividad fsm. 0.47 0,49 

9.- EF7 y estimación de postura corporal 0,18 0,27 

10.- EFT y estimación de rmdimientoaritm6tieo 0.18 0,48 

11.- EFT Y estimación de iptihid dibujo 02.8 0.66 

12.- EFT Y e~timaci6n autosuficiencia 0.33 0,44 

De las correlaciones "phi" anteriores, s610 las que se dan en- 
tre EFT y estimación del rendimiento aritmético, no van en la lf- 
nea de confirmaci6n de las hipótesis de diferenciacibn de Witkin. 
No obstante la covanaciones son excesivamente bajas (amén de la 
poca fiabilidad de las estimaciones de profesores y directores) para 
ser concluyentes sobre cualquier hip6tesis te6rica. En todo caso, 
la inteligencia muestra aquf también su covanación con las puntua- 
ciones tanto de1.E.F.T. como del M.F.F. 
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También se han encontrado en diversas ocasiones altas cova- 
riaciones entre el test de Raven (matrices progresivas) y el EFT, 
lo cual nos acerca aún más a la idea de que el E.F.T. es una varia- 
ble que satura en una capacidad intelectual general, del tipo "gf' 
de Cattell. Veamos las siguientes correlaciones encontradas entre 
Raven, E.F.T. y Aptitudes Generales de Ga Yngüe. (Rodrigues, 
1983, pp. 52-56): 

Raven ERT. 

Rivcn 0,62 

Ap. Generni~s 0.65 0.68 

No obstante, estas correlaciones no parecen muy lbgicas ya 
que parece extrafio que un test mediatizado culturalmente, corre- 
lacione más alto con el E.F. T. de lo que lo hace el Raven. 

En un estudio de Satterly (1979) se hallaron las correlaciones 
entre 14 variables de las cuales cinco de ellas correspondfan a me- 
didas de estilos cognitivos, una a inteligencia general, otras dos a 
neuroticismo y extroversibn respectivamente y las demás eran me- 
didas de rendimiento de los 430 alumnos que componían la 
muestra. 

Veamos los resultados de estas correIaciones (pp. 179-181) en 
la página siguiente. 

Observando las correlaciones entre E.F.T. y las demás varia- 
bles advertimos que la mayor covariacibn encontrada se produce 
justamente respecto a la inteligencia general, siendo las más eleva- 
das después, las covariaciones con los dos tests de matemáticas. 
Resulta curioso constatar también que la inteligencia covarfa fun- 
damentalmente con estas 3 variables: E.F.T. y los dos tests de ma- 
temáticas. Como veremos estas correlaciones también apoyan la 
idea de que el E.F.T. mide más una variable de capacidad que una 
variable de estílo. 

En un estudio de Fdez. Ballesteros y Manning (1981) se en- 
contraron correlaciones no significativas entre el E.F.T. y los fac- 
tores verbal y espacial del P.M.A. de Thurstone. 
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P.M.A. 
al - 

Las dos correlaciones anteriores son coherentes con lo ya 
reflejado en el capitulo cuarto de este trabajo: el E.F.T. está 
ligado a medidas de capacidad no verbales, a medidas de inteli- 
gencia fluida ("gf') como las que miden los test no mediatizados 
culturalmente. 

En el estudio longitudinal de Witkin, Moore, Oltman, Goode- 
nough, Friedman, Owen y Raskin (1977) se nos muestran también 
unos resultados interesantes: 

SAT-VERBAL SAT.MATH H-S (G1.A.) Coiiege (G.P.A.) 

r n I n ,  I n I n 

G.E.F.T. . 
v .08* 787 .24 787 .O1 786 .lo 609 **  * *  
M .22 761 .38 761 .O3 756 .O5 647 

SAT-VERBAL .. *. .. 
v .. .. .24 787 .15 786 .S3 609 .. .. .. 
M .. .. .31 761 2 0  756 .35 647 

G.P.A. (H. Sch) .. 
v .. .. .. .. .. .. .S3 608 .. 
M - .. - .. .. .S9 644 
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La SAT es una batería de rendimiento; G.P.A. significa pun- 
tuación media de rendimiento (en High School o en College). Las 
correlaciones son significativas con valores inferiores a 0.15 inclu- 
so, debido al enorme tamatio de la muestra con la que han trabaja- 
do los autores. 

Aquf también podemos observar que las covariaciones más 
fuertes del E.F.T. se dan justamente con medidas de rendimiento 
en matemáticas, lo cual parece concordar con la hipótesis que liga 
al E.F.T. con medidas de capacidad general fluida. Aunque no  
puede negarse rotundamente la relaci6n entre E.F.T. y factores 
verbales. 

No queremos extendernos más en este punto pues creemos 
que han quedado suficientemente reflejadas las covariaciones más 
importantes que del E.F.T. se han encontrado con otras variables. 

C) Estudios factoriales sobre medidas de la D.I. C. y medidas de 
otras variables 

En este momento creemos conveniente mostrar los resultados 
de algunos estudios de análisis factorial y análisis de cluster, al ob- 
jeto de enlazar mejor con nuestras hipótesis sobre la bidimensiona- 
lidad de la D.I.C. y completar el análisis de los estudios sobre vali- 
dez llevados a cabo hasta el momento. 

c , )  En primer lugar, ya comentamos en su momento (ver 
capftulos 3 y 6 )  que Witkin y sus colaboradores (1962) 
no habian explicado suficientemente la aparici6n en sus 
estudios con análisis factorial de un factor verbal que co- 
rrelacionaba significativamente con el factor que Witkin 
definió como explicativo de la D.I.C. 

c2 ) Pero sobre todo queremos ofrecer aquí los resultados 
del excelente estudio de Linn y Kyllonen (1981) que 
apoyan claramente la bidimensionalidad del constructo 
D.I.C.: 

Ellos midieron las siguientes variables: F:A.S.P., una 
adaptación del test de Gottschald de figuras enmascara- 
.das, Bottles y P.R.F.T., como medidas de verticalidad, 
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aunque el primero de ellos mide tareas piagetianas de 
conservación de cantidades de agua en envases verticales 
y una baterfa de 31 tests que median diferentes varia- 
bles aptitudinales y de rendimiento (de todo tipo), de 
los cuales 10 tests eran subescalas de la WAIS (Wechsler 
Adult Inteligence Scale). La muestra inicial de 241 suje- 
tos de escuela secundaria, fue reducida mediante proce- 
dimientos de aleatorización a una muestra de 60 sujetos 
(30 varones y 30 mujeres) ya que algunos tests, como el 
FASP, el BOTTLES y el P.R.F.T. eran de aplicaci6n in- 
dividual y seria excesivamente laborioso y pesado apli- 
carlo a la muestra total. 

Los tests aplicados fueron los siguientes: 

1. Bottles (recipientes). 
2. Rod and frame test (R.F.T.) (Test del marco y 

la varilla). 
3. Picture completion (Subescala de la WAIS) 

(Completar escenas). 
4. Block Design 1 (DiseRo de bloques 1). 
5. Block Design 11 (Diseño de bloques 11). 
6 .  Identical pictures (Figuras idénticas). 
7. Hidden figures (Figuras escondidas). 
8. Form Board (Tablero de formas). 
9. Paper folding (Plegado de papel). 

10. Surface development (Desarrollo de superficies). 
1 1. Raven (Matrices progresivas). 
12. Find a shape puzzle (F.A.S.P.) (Encontrar una 

figura en un rompecabezas). 
13. Gestalt (Configuración de formas). 
14. Film memory (Memoria gráfica). 
15. Auditory letter span (Cantidad de letras perci- 

bidas). 
16. Visual number span (Amplitud visual de nú- 

meros). 
17. Finding A's (Encontrando aes). 
18. Number comparison (Comparaci6n de números). 
19. Word transformation (Transformación de pa- 

labras). 
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I 33. Digits sim6ol (Símbolos iumkricos). 
34. Picture arrangements (Composición de figuras). 

20. Camouflaged words (Palabras camufladas). 
2 1. Word beginnings and endings (Principio y final 

de palabras). 
22. Uses for things (Usos de cosas). 
23. Neccesary arithmetic operations (Operaciones 

aritméticas básicas). 
24. Letter series (Series de letras). 
25. Terman concept mastery (Dominio de concep- 

tos de Terman). 

El análisis de cluster~ a partir de las 34 variables arrojó 
cinco clusters bien definidos: a) g . f v .  ("general fluid 
- visualization) b) C.C. ("General crystallized"); c) 
("Perceptual speed"); d) M.S. (hlemory span) y e) Ff 
("Familiar field"). 
El siguiente gráfico extraido de Linn y Kyllonen (1381) 
nos muestra que la agmpación de los S clusters de los 
diferentes tests demuestra la independencia de dos de 
ellos (G.f.v. y F.f.), el primero de los cuales incluye las 
capacidades de reestructuración cognitiva (tales como 
las medidas del H.F.T. y el F.A.S.P.) y el segundo in- 
cluye a todas las medidas de percepción de la verticali- 
dad (tales como el BOTTLES, el RFT y la subescala del 
WAIS, "picture completion"). En dicho gráfico las di- 
mensiones generales de capacidad se agrupan en el cen- 
tro; los otros tres clusters aparecen en la periferia). 

(Subescalas 
de la . 

WAIS) 

-- 
26. Information (Información). 
27. Comprehension (Comprensión). 
28. Arithmetic (Problemas aritméticos). 
29. Similaries (Semejanzas). 
30. Digit span-forward (Series de números progre- 

sivos). 
3 1. Digit span-backward (Series de números regre- 

sivos). 
32. Vocabularv  vocabulario^. 
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(E" este grdiico se pusde advertir que los dos clusters referentes a capad- 
dades generales se hallan en el centro y los otras tres en la periferia). 

En el mismo estudio de Linn y Kyllonen, se procedi6 a 
realizar un análisis factorial al objeto de confirmar estos 
cinco clusters con 32 de las 34 variables anteriores; 
aunque ambas técnicas no tienen por qué dar los mismos 
resultados ya que son muy diferentes en sus presupues- 
tos matemiticos y en sus procedimientos. 
En la tabla de la pigina siguiente vemos los resultados 
obtenidos. 
Como vemos, los cinco factores principales coinciden 
con los 5 clusters anteriores, saturando significativamen- 
te en ellos las mismas variables. Fue utilizado el método 
factorial de componentes principales y rotaciónvarimax. 
Estos resultados nos muestran que el factor ID y el 5' 
son independientes, coincidiendo con los denomina- 
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dos clusters anteriores (Gfv y Ff), saturados el primero 
de ellos por medidas de reestnicturacibn cognitiva ( c e  
mo el RAVEN, el FASP, el diseno de bloques y el "Fi- 
guras escondidas") y el segundo (Ff) por medidas de 
percepción de la verticalidad (como el BOTTLES, el 
RFT y la subescala del WAIS, "picture completion", 
(completar escenas)). Aquí parece explicarse el porqué 
de las correlaciones tan elevadas que hemos encontrado 
entre el EFT y tests con el RAVEN, Aptitudes generales 
de G' Yagüe, etc. (todos forman parte de un mismo 
factor). 

Linn y Kyllonen (1 981) procedieron a realizar un ter- 
cer análisis con s61o 12 variables, aquellas que se hallan 
implicadas en los factores l o  y 5" y en los clusters Gfv 
y Ff: El análisis factorial de las 12 variables aparece en la 
tabla de la página siguiente, tomada del mencionado 
articulo. 

La primera solución factorial con un factor Único no  
es satisfactoria y ofrece enormes dificultades de inter- 
pretación. Sin embargo las otras dos soluciones factoria- 
les permiten una interpretación psicolbgica más satisfac- 
toria. En la segunda solución factonal aparecen dos 
factores rotados, el primero saturado por los test 4 a 12 
y un segundo factor saturado por las 3 variables prime- 
ras. Sin embargo hay 2 variables que saturari significati- 
vamente (aunque con diferente peso) en ambos factores, 
el test número 9 ("paper folding") y el FASP (variante 
del EFT) lo cual nos anima a obtener una nueva solu- 
ción factorial que nos permita ver si tales saturaciones 
en dos factores desaparecen. Sin embargo vemos en la 
tercera solución factorial que el FASP sigue saturando 
en dos factores (GV y Ff), lo cual nos lleva a concluir 
que el EFT y el FASP tienen una cierta varianza común 
(pequeíía, pero significativa) con las medidas de vertica- 
lidad que saturan en el Ff. Ello es perfectamente lógico, 
máxime cuando siempre hemos visto que el EFT correla- 
cionaba significativamente con el RFT y con otras 
medidas de verticalidad, tales como el C.I.S.I., el B.A.T. 
o el "sala rotatoria". Cualquiera de las dos soluciones 



N * U 
SOLUCION DE SOLUCION DE 2 SOLUCION DE 3 
UN FACTOR FACTORES FACM)ReS 

NO ROTADA ROTADA ROTACION VARIMAX 

l. Bottiea (Recipientes) 

2. Rod h m e  test (Test del Marco y la Varilla) 

3. Picture Completion (Completar escenas) 

4. Block ~ e s i &  (Diaeño de Baques) 

5. Objeet Axembly (Encajar Objetos) 

6. Identical Picturea (Figuras Idénticas) 

,7. Hidden Figures (Fiyrrs Escondidas) 

8. Fom Boud (Tablero de Formas) 

9. Paper Folding (Plegado de Formas) 

10. suf iec  Dcrelopmetlt (DcsartoUo de Superficies) 

11. Rlven (Matrices Promesivas de Raven) 
11. Find i Shaps &=le (Encontrar una Figura en 

Romoeubnas) 

xZ(54)=74.9.p  (.05; TuekcrssrsPabBty =.897. x2 (43) z53.0, p ).lo; Tuckassiehbility E.938. 

xa (33)=39,8. P ).lo; Tueker'sreliabilify = 9 4 5  

Anábüsis Factorial: MAXIMUM LIFHOOD SOLUTION 
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factoriales pues, admiten una interpretación psicológica 
satisfactoria. La segunda soluci6n factorial nos permite 
defmir los factores Gfv y Ff y la tercera solución facto- 
rial nos aclara la interpretación anterior, al especificar- 
nos que el factor Gfv (general fluid (visualización)) está 
saturado en realidad por dos factores (relacionados, pero 
interpretables por separado), el Gf (capacidad general 
fluida) y el Gv (capacidad general de reestnict~ración 
perceptivoespacial). Ello es perfectamente satisfactorio 
según las conclusiones de la psicología experimental ya 
que el factor de segundo orden "inteligencia fluida" (gf) 
está saturado por variables de reestmcturaci6n viso- 
espacial. 

El factor Gfv es similar a "reestnicturaci6n cognitiva" 
y también similar al factor de Cattell "gf' (capacidad 
general fluida). 

De todo esto queremos concluir que aunque el EFT 
estii significativamente relacionado con medidas de per- 
cepción de verticalidad, no es suficiente la proporción 
de varianza común con ellas para poder pensar en un 
mismo constmcto o dimensión (lo que Witkin ha deno- 
minado D.I.C.), sino que el EFT es fundamentalmente 
una medida de reestructuración cognitiva, una medida 
de capacidad mds que una medida de estilo y que debe- 
ría considerarse seriamente la investigacibn futura en la 
lfnea de investigar dos constmctos separados "reestruc- 
turación cognitiva" por un lado, saturado por medidas 
como el EFT, el FASP, etc., y "percepcidn de la vertic* 
lidad" por otro, saturado por medidas como el RFT, el 
BOTTLES, el CISI, el BAT, el "sala rotatoria" y otros. 

Otro estudio que es necesario destacar en este momento, es 
el de Loo (1982), en el cual se estudia la estrategia utilizada por 
hombres y mujeres diferencialmente, a la hora de completar los 18 
items puntuables de G.E.F.T. La hipótesis que pretende contras- 
tarse es la de diferencias entre sexos en la estrategia utilizada al 
responder a la prueba, en el sentido de ver si los resultados de 
ambos sexos difieren respecto al modo en que influye la posición 
de los i tens  en la prueba. Los procedimientos de análisis de las 
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respuestas de cada muestra por separado (1 73 mujeres y 93 varo- 
nes, todos ellos postgraduados voluntarios) fueron el "Análisis 
cluster" y el Análisis factorial de componentes principales. Dicho 
autor (Loo, 1982) observó que los "cluster" obtenidos en ambas 
muestras apreciaban unas diferencias claras entre las respuestas 
de varones y mujeres, concluyendo que la posición de los items en 
la prueba influyó de forma más pronunciada en las respuestas de la 
muestra femenina que en las respuestas de la muestra masculina. 
No obstante, para ambos sexos, el análisis cluster mostr6 la domi- 
nancia del tipo de forma simple en la resolución de los items de la 
pmeba, especialmente las formas E y G (figuras simples E y G de 
la pmeba de Witkin) y la importancia de la posici6n del ttem en la 
prueba. 

Flgura simple G Figura simple E 

En las dos figuras siguientes veremos el encadenamiento de 
los 18 items de forma diferencial para las muestras de yarones y 
mujeres. 

En el mismo estudio (Loo, 1982) se utiliza el análisis factorial 
por el metodo de factorización de componentes principales como 
técnica complementaria del Análisis Cluster (ver tabla siguiente). 

En esta tabla podemos observar los cinco factores significati- 
vos extraidos a partir de las correlaciones entre los 18 items de 
G.E.F.T. (correlaciones obtenidas a través de coeficiente "pphi" en- 
tre cada dos items, dado que es el coeficiente de eorrelacibn ade- 
cuado cuando las variables son, como en esta caso, dicotómicas 
puras, acierto-error). Según Loo (1982), la matriz factorial de pri- 
mer orden para la muestra femenina muestra un primer factor que 
refleja claramente la posición de los items en la prueba, especifica- 
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6 1  

Anlliaia cluster completo de los 18 itsms del G.E.F.T. para la muestra de mujeres 
(Loo, 1982, p. 333). 
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32 1 
10 I 

Anllisis cluster completo da los 18 ítemsdal G.E.F.T. para la muestra de varones (Loo, 
1982, p. 334). 
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Matrices (rotadaa oblicuamente) de primer orden para Muleres y Varones. 

Mujeres Varones 
Item 

1 11 U1 N v 1 11 111 N v 

1 12 10 12 29 77 08 13 40 60 13 

2 50 11 05 26 O1 24 O1 15 28 76 

3 55 O8 12 14 26 03 42 25 56 O9 

1" 4 01 17 63 22 13 56 22 19 31 17 

Sección 5 23 23 04 19 52 48 21 05 o1 09 

6 03 30 19 47 11 26 43 25 24 26 

7 17 53 43 12 03 81 06 22 O1 03 

8 08 87 10 23 11 42 31 06 03 21 

9 O2 65 01 12 10 53 12 08 14 56 

10 66 17 O0 03 O1 11 08 87 12 10 

11 73 15 07 O5 07 05 22 22 75 04 

12 11 13 O1 84 07 06 82 04 12 18 

13 04 03 89 O0 08 62 02 39 31 22 

la 14 59 12 25 O1 19 29 17 20 46 02 

Sección 15 14 14 87 12 05 78 05 25 10 01 

16 67 14 16 38 18 03 55 35 O2 37 

17 44 30 06 19 12 17 71 16 01 19 

18 23 39 26 09 19 30 17 06 10 51 

Nota: (1) Raíz latente antes de la iatacibn. Se suprime el punto decimal enlas cargas o 
situmcianes factorides. 

(2) Tanto por ciento de varianza explicada por cada factor, antes de la rotación. 

* (Tabla tomada de Loo, 1982, p. 235). 
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mente vemos que los items 2 y 3 de la primera secci6n puntuable 
y los items 1, 2, 5 y 7 de la segunda sección saturan significativa- 
mente dicho factor (en este sentido parece reflejar considerable- 
mente el peso de las respuestas a los items cuya forma simple es 
la "G': El factor 11 parece estar "cargado" por las respuestas a los 
items 7, 8 y 9 de la primera sección puntuable y por los últimos 
dos items (17 y 18) de la pmeba, aunque en menor magnitud. El 
tercer factor refleja la influencia de los items de "perspectiva rever- 
sible" (los cubos), es decir los items cuya forma simple es la "E", 
(items 4, 7; 13 y 15). El factor IV refleja las saturaciones de los 
items cuya forma simple es la "e': 

Ofrecemos a continuación las 8 figuras simples para ayudar al 
lector a continuar con el análisis. 

El factor V parece reflejar la facilidad-dificultad de la segunda 
sección (primera puntuable), donde el primerltem fue acertado 
por el 94% de las mujeres, mientras el quinto'ítem sólo fue resuelto 
por el 49% de las mujeres. 

En la misma tabla anterior, se nos muestra la matriz factorial 
de primer orden para la muestra masculina. En ella los factores 
1, 11, IV y V muestran saturaciones significativas que reflejan las 
infiucncias de los i t ~ m s  correspondientcs a las figuras simplcs "E", 
"C': "G" y ' 'A" rtspectivamcnte. S610 el factor 111 parece reflejar 
la influencia de la posición de los items en la prueba, especialmen- 
te el primer ftem de cada sección puntuable (2. y 3') del G.E.F.T. 

Como la rotación de la matriz de primer orden fue realizada 
oblicuamente, Loo (1982) procedió a una segunda factorización 
de los primeros factores (los cinco ya mencionados), rotando esta 
nueva matriz de segundo orden por el mitodo ortogonal Varimax. 

Para la muestra femenina, la rotación oblicua mostró una co- 
rrelación de 0.08 entre los dos factores, mientras que dicha corre- 
lación para la muestra masculina fue de 0.1 7. Aunque las correla- 
ciones son bajas, no obstante Loo (1982) decidió extraer factores 
de segundo-orden (de poco significado dados los valores tan bajos). 
El factor 1 de segundo orden parece asumir (para la muestra feme- 
nina) la información de los cuatro primeros factores de la solución 
factorial inicial, mientras el factor 11 de segundo orden se ve satu- 
rado por el factor Voriginal (facilidad-dificultad). Para la muestra 
masculina, los factores 1, 11 y V de la solución inicial parecen satu- 
rar en el factor 1' secundario (influencia de las formas simples "E", 
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F~ ~imples: tomado del test G.E.F.T. de Witkin Y otros (1971) 
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FACTORES DE SKUNDO ORDEN CON ROTAClON VARIMAX 
PARAMUJERES Y VARONES 

Nota: (1) Raíz latente lotes dc la rotación. 

(2) Tanto por ciento (% de varianza por cada factor de segun. 
do orden antes de la rataclbn. 

'(Tabla tomada de Loo, 1982, p. 335). 

"CM y ',A''), mientras los factores 111 y IV de la solución inicial pa- 
recen saturar el segundo factor de segundo-orden. 

Como conclusi6n de ambos análisis (Cluster y Factorial) pare- 
ce reflejarse la complejidad de la ejecución diferencial del test por 
varones y mujeres. Para ambos sexos, el poder discnminativo de la 
forma simple "E" (los cubos, "perspectiva reversible") parece evi- 
dente y notable en la ejecución del test. Las diferencias entre los 
sexos podrfan definirse según Loo (1982) de la siguiente forma: 

a) En varones: En la ejecuci6n del test parece primar (en la 
discriminación entre Dependiente e Independiente de 
campo), el tipo de figura simple. 

b) En mujeres: En la ejecuci6n del test parece reflejarse 
la notable influencia conjunta del tipo de figura simple y 
la posición del ftem en la prueba. 

Estas diferencias entre los sexos pueden reflejar una estrategia 
diferencial entre los sexos a la hora de enfrentar la prueba (el 
G.E.F.T.). Si duda, este estudio nos anima a posteriores estudios 
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con el E.F.T.; mediante la manipulación de las instrucciones y la 
alteraci6n en el orden de presentación de los items podremos co- 
nocer con más exactitud la naturaleza de la variable medida por 
este instrumento. 

De lo analizado en los capituloS anteriores y especialmente 
en este capitulo se derivan una serie de conclusiones que vamos 
a tratar de exponer en este momento. 

1') En primer término, pensamos que el EFT colectivo ha 
demostrado en sus numerosos estudios la fiabilidad, una 
gran estabilidad y una gran consistencia interna. De las 
dos secciones puntuables de que se compone el test, la 
segunda ha mostrado unas puntuaciones medias más pe- 
quefias de las que ha mostrado la tercera sección (la pri- 
mera no es puntuable, es una sección de práctica). Los 
indices de fiabilidad del G.E.F.T. oscilan entre 0,85 y 
95, lo cual habla por si  solo de la fiabilidad del instru- 
mento. Las correlaciones entre cada secci6n puntuable 
y el total de la prueba han sido incluso superiores a los 
indices de fiabilidad, oscilando entre 0,91 y 0,98, lo 
cual demuestra que cada sección, contribuye a medir lo 
mismo que la prueba total. La prueba es corta, s610 
consta de 18 items (9 cada sección puntuable), no obs- 
tante no parece exigible una fiabilidad mayor para un 
test, lo cual parece no hacer necesario alargar la prueba. 
Los métodos utilizados para medir la fiabilidad han sido 
bksicamente: dos mitades, y test-retest como indices 
de homogeneidad y estabilidad, utilizando los coeficien- 
tes de Spearman-Brown y de Rulon y las simples corre- 
laciones de Pearson para calcular dichos indices, y el 
coeficiente alpha de Cronbach, como medida de la con- 
sistencia interna de la prueba. Todos los estudios han 
sido realizados con muestras no espafiolas, pero sabemos 
que los indices de fiabilidad se refieren estrictamente 
a la prueba y por tanto importa asegurar el trabajo con 
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un N suficiente. Quizás sería adecuado realizar estudios 
de fiabilidad a travBs del procedimiento de Kuder-Ri- 
chardson o a través del mBtodo de dos mitades, toman- 
do como mitades pares-impares, en lugar de cada sección 
como una mitad, pero en todo caso es esperable obtener 
resultados similares. 

ZO) Los estudios de las caracterfsticas 'técnicas de los ele- 
mentos del test no han sido realizados, excepto la obten- 
ción del número de aciertos de cada ftem en una mues- 
tra de 266 sujetos llevados a cabo por Carter y Loo 
(1980). Creemos que sería necesario hacer un estudio de 
los índices de dificultad de cada ítem en particular y en 
especial del grado de homogeneidad de cada ítem, es 
decir, el grado en que cada item contribuye a medir lo 
mismo que la prueba. 

3") Tampoco hay muestras tipificadas por edades con una 
muestra de sujetos suficientemente grande de la pobb- 
ción española. Creemos que obtener baremos fiables de 
la prueba para muestras españolas podrfa ser de gran 
utilidad para dotar al instrumento de un mayor valor 
diagnóstico. 

4") Respecto de los estudios sobre la validez concurrente 
del instrumento, se ha prestado atención fundamental- 
mente a correlacionar el EFT con otras medidas de la 
DIC, e incluso con otras medidas de otros estilos cogni- 
tivos. Pensamos que el EFT es mis  una medida de capa- 
cidad, que una medida de estilo (la hemos justificado 
convenientemente en el capitulo 4 y especialmente en 
este capitulo), por lo cual los estudios de validez con- 
currente y de constructo en función de las medidas del 
EFT deben realizarse más en funci6n de otras medidas 
de capacidad, especialmente medidas libres de influjos 
culturales, medidas ligadas al factor que Cattell ha deno- 
minado "gf' (inteligencia fluida) y a otros factores viso- 
perceptivos. Evidentemente el EFT correlaciona signifi- 
cativamente con las otras medidas de la DIC, pero su 
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covariación es menor que las covariaciones encontradas 
con otras pruebas aptitudinales e incluso de rendimien- 
to. Lo que ha quedado suficientemente claro, es que la 
proporción de varianza compartida es insuficiente, para 
pensar en medidas equivalentes. 

5 ' )  Tambien pensamos que seria útil construir algún instru- 
mento similar al EFT siguiendo las hipótesis teóricas 
derivadas del subconstructo, pero que incluyera elemen- 
tos verbales. La razón de ello es dar un paso más en la 
validación del subconstructo, al tratar de aclarar el por- 
que, en determinadas ocasiones, medidas verbales han 
covariado significativamente con medidas de la DIC 
(tanto indices de verticalidad, como fndices de reestruc- 
turación cognitiva (Fasp y EFT). En este sentido hemos 
defendido que la investigación futura sobre la DIC debe 
separar la investigaci6n sobre cada subconstructo, más 
aún cuando el constructo único de DIC es tan complejo 
y general que no permite su acotamiento. En esta lfnea 
seguimos la opinión de Cronbach y Meeh1(1960), quie- 
nes afirman que "deben investigarse secciones muy sepa- 
radas-(cuando el constructo es muy complejo) e inde- 
pendientes, de la red nomológica establecida", ya que 
cuanto más diversificadas tengan que ser las predicciones 
del sistema, más confianza podremos tener en que sola- 
mente partes pequenas del mismo resultarán defectuosas 
(p. 128). Parece también evidente -como ya sefialamos 
en su momento- que si la estmctura de un sistema pre- 
tende ser unitario, un solo hallazgo contrario a la expec- 
tativa del mismo, basado en una investigación sólida 
podria ser suficiente para arrasar con una estructura teó- 
rica. De hecho esto mismo ha podido ocurrir con la DIC 
en determinados momentos históricos, sobre todo cuan- 
do se encontró que medidas de la DIC covariaban con 
medidas aptitudinales (verbales y no verbales) o cuando 
las correlaciones entre las mismas medidas, que se supo- 
nian de un mismo constructo, no covariaban tan alto 
como cabria esperarse. 
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Continuando con la construcción de un nue.vo instm- 
mento que mida la DIC, siguiendo los pasos de los i n i  
trumentos ya existentes, podrfa damos nueva informa- 
ción sobre el propio constructo. Si los resultados no 
concuerdan con los esperables: o bien el nuevo instru- 
mento no mide la dimensión, o bien es necesario modifi- 
car la red de relaciones que se deriva del constructo. 

6 O )  Aunque, tras el excelente estudio de Linn y Kyllonen 
(1981) parece aclararse la bidimensionalidad del cons- 
tructo, no obstante podrfan realizarse otros estudios 
de análisis factorial o análisis de "clusters" a fin de acla- 
rar aspectos concretos de la hipótesis de diferenciación 
establecida por Witkin y sus colaboradores. ¿Qué varia- 
bles podrfan ser medidas? Depende de nuestro objetivo, 
ya que se podría pensar en el estudio de cada subcons- 
tructo por separado, o bien del dudoso constructo unita- 
rio DIC. Si ésta última fuera nuestra opción, se nos 
presentarfan numerosos problemas, no solamente deriva- 
dos de la generalidad del constmcto DIC, sino además 
de la gran dificultad de medir determinadas variables 
hipotkticamente importantes, por la carencia de instru- 
mentos objetivos (no proyectivos) suficientemente fia- 
bles y válidos. Si nuestro objetivo enfocara su interés 
hacia el subconstructo "reestructuración cognitiva" 
(percepción, análisis, espacial, numéricas, abstractas, 
simbblicas, etc.): inteligencia (medidas verbales y no ver- 
bales, especialmente medidas libres de influencias culru- 
rales); rendimiento (en algunas materias cientfficss co- 
mo matemáticas, estadistica, etc. medidas que exijan 
reestructuración y análisis); medidas de rapidez de ejecu- 
ción de tareas simples y/o complejas; etc. Podrían pues 
suponerse diversos procedimientos de validación de 
aspectos concretos. 

NOTAS 

(1) La mayoría de los autores reillzan esta división entre (iabilidad como estabilidad 
y iííbilidad como consistencia interna; no obstante, pewmos que eonaiderar las 
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t6enlca1 de 2 mitades y In dc formar parilolas como procedimientos de lbbilldnd 
como sstibilidad. no n exccaivamentc apruphda, y a  que wn rnh bien t4cnicc.r 
dc hornonene&iad entre dos coniuntos de itsrns. Por ello. en adelante. considera. 
remas la-fiabilidad desde tres p-wspectlvis diferentes: como esfabllldod (a t r d s  
de h tbenici test-retest), romoho&ogencldod ( i  trivds de 1 s  t6cnicis de 2 miti. 
dca y de formu pardelas) y como conslrrencio inrerna (a trav6s de l is pmcbia de 
Kudci.Rieharson y d p h a  de Cconbach). 

(2) Witkin y otros (1977). Ob. cit. Tomado de documenta ds1C.M. de Doctarado: de 
la Orden, A,: Esfilos Cognitivor e Indlvldu~iizacldn de lo Aecidn Docente. Univ. 
Complutense. Madrid. 1981. 





MEDIDAS DEL ESTILO COGNITIVO DIC. 
DIMENSIONES SUBYACENTES 

12.1. EL E.F.T. COLECTNO. DESCRIPCION Y 
CARACTERISTICAS CUALITATIVAS 

Dado que nuestro estudio en una de sus partes, trata de valo- 
rar, el E.F.T. colectivo como medida de la dimensión general D.I.C., 
creemos oportuno empezar analizando la estructura del propio 
instrumento. 

12.1 . l .  Desarrollo del Test 

La forma colectiva del E.F.T. fue disefiada por Witkin y sus 
colaboradores (1971) para ofrecer una adaptación del E.F.T. ori- 
ginal, que se administraba individualmente, a fin de hacer posible 
su aplicación simultánea a un grupo de personas. De hecho, actual- 
mente, es rara la ocasión en que se utilice el E.F.T. individual ya 
que la mayoría de los estudios requieren la aplicación del instru- 
mento a amplios grupos de individuos, para lo cual la forma indivi- 
dual se hace prácticamente inútil (por el excesivo costo de tiempo 
y aplicadores). 

El G.E.F.T. (E.F.T. para grupos) permite la aplicación a gran- 
des grupos en un tiempo máximo de 20 minutos. Su elaboración 
sigue, lo mas fielmente posible, el formato y presentación del 
E.F.T. individual. Contiene 18 figuras complejas, 17 de las cuales 
fueron tomadas de la forma individual. Los colores del test original 
individual, cuya función era acentuar las "gestaltem" a fin de 
enmascarar mejor las formas.simples, han sido sustituidas por cla- 
roscuros en los mismos lugares. En su momento oportuno vimos 
algunos estudios en los cuales se utilizó el E.F.T. colectivo con co- 
lores y sin colores, pudiendo comprobarse que la función cromáti- 
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ca no influfa notablemente en la discriminación de las formas sim- 
ples insertadas en las complejas (Busch y Coward, 1979 y Busch y 
Ecker, 1980), lo cual permite reforzar la decisión de Witkin y 
otros (1971) de sustituir los colores por claroscuros. 

El G.E.F.T., pretende en su función básica, identificar el po- 
der y la rapidez de discriminaci6n de cada sujeto en la tarea de 
encontrar una figura simple incorporada en una figura compleja, 
en ausencia de la figura simple; por ello el cuadernillo de la pmeba 
contiene las figuras simples en la última hoja, impidiendo así que 
el sujeto tenga presentes simultáneamente las figuras simple y com- 
pIeja. El sujeto, tendrá que mirar cuantas veces quiera la figura 
simple (como ocurrfa en el E.F.T. individual), pero nunca tendri 
presentes ambas figuras simple y compleja. 

La facilidad de administración y correcci6n de la prueba, así 
como los datos de estudios realizados en la preparación de la for- 
ma colectiva del E.F.T., convierte al mismo en una válida alterna- 
tiva para medir "la capacidad para encontrar una figura simple in- 
corporada en una compleja en ausencia del marco de refencia, la 
figura simple", cuando la investigación a realizar exige una mues- 
tra grande de sujetos. 

Witkin y sus colaboradores (1 97 1) seleccionaron para el 
G.E.F.T. 18 elementos en base a un completo estudio de análisis 
de items que aparece descrito brevemente en el manual del test 
(Witkin y otros, 1971 y Manual del test T.E.A., 1982). 

El test consta de 3 secciones la primera de 6 items, la segunda 
y la tercera de 9 items cada una. S610 las dos últimas secciones son 
puntuables, mientras que la primera es una sección de entrena- 
miento y familiarización con el tipo de tarea que exige la pmeba. 
Para la primera seccibn se fij6 un tiempo limite de 2 minutos, 
mientras que para las dos últimas secciones, el tiempo asignado fue 
de 5 minutos cada una. Obviamente la primera secci6n está forma- 
da por items muy fáciles (creciendo estos en dificultad), mientras 
que las secciones puntuables, contienen elementos con mayor po- 
der discriminativo, ordenados dichos items en grado de dificultad 
creciente (el ftem más fácil es el primero de cada secci6n y los más 
dificiles son los últimos de cada secci6n). 

A nuestro juicio, el G.E.F.T., es un test técnicamente muy 
bien constmido, al haberse seguido en su elaboraci6n todas las 
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prescripciones tdcnicas exigibles en la elaboración de un test de 
rapidez de ejecucibn. 

12.1.2. Aplicación, puntuación y corrección de 
la pmeba 

En el manual del test publicado por Witkin y otros (1971) 
aparecen con claridad las instrucciones generales y especificas de 
aplicación del test, asi como las normas de puntuación y correc- 
ción. A continuación ofrecemos la traducci6n que de dichas ins- 
trucciones y normas realizó de la Orden Hoz (1978) al objeto de 
utilizar el instrumento en diversos ámbitos docentes y de inves- 
tigación. 

a) Aplicación y puntuación 

Materiales 

Cronómetros, cuadernillos de la prueba y un conjunto de 16- 
pices negros, blandos con goma de borrar. Deben tenerse lápices 
de reserva o repuesto. 

Instrucciones 

Distribuya los cuadernillos y los lápices. Una vez han sido 
cumplimentados los datos de identificaci6n en la página de cubier- 
ta del cuadernillo, el examinador dice: "AAha empezad a leer las 
instrucciones, que incluye la solución de dos problemas como 
práctica de las tareas que exige la prueba Cuando llegukis al final 
de las instrucciones en la página 3, por favor, deteneos. No sigáis 
m<is allá de la página 3': Los vigilantes y examinadores deben ase- 
gurarse que los sujetos están haciendo bien los dos problemas de 
práctica y que no siguen cuando llegan al final de la página 3. 

Cuando todos los sujetos han terminado de leer las instruccio- 
nes en la página 3, el examinador dice' "Antes de dar la sen'al para 
empezar voy a revisar los puntos que debéis tener en cuenta': 
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(Lkanse los puntos 1 al 5 que figuran al final de la pagina 3 del 
cuadernillo, acentuando la necesidad de marcar todas las líneas 
de la forma simple, incluidas las líneas internas del cubo en la for- 
ma simple "E", así como de borrar todas las lfneas incorrectas.) 

''¿Existe alguna duda sobre las instrucciones?" (E1 examina- 
dor debe hacer una pausa para presentar las preguntas.) "Si duran- 
te la prueba necesitáis un nuevo lápiz. levantad la mano': 

El examinador dice: "Cuando yo dé la señal, volved la página 
y empezad la primera Sección. Tenéis 2 minutos para resolver los 
7 problemas de la primera Sección. Cuando lleguéis al final de la 
primera Sección, no sigáis. Esperad nuevas instrucciones': 

DespuBs de pasados 2 minutos, el examinador dice: "Parad, 
tanto si habéis terminado como si aún os falta algo. Cuando yo dé 
la señal volved la página y empezad la segunda Sección. Tenéis 5 
minutos para resolver los 9 problemas de la segunda Sección. Qui- 
zá afgunos no puedan terminar todos los problemas, pero intentad 
trabajar tan rápida y exactamente como podáis. Si, durante la 
prueba, necesitáis un nuevo lápiz, levantad la mano. Preparados. 
Seguid': 

Pasados 5 minutos, el examinador dice: "Parad, tanto si ha- 
béis terminado como si aún os falta algo. Cuando dé la señal, vol- 
ved la página y empezad la tercera Sección Tenéis 5 minutos para 
resolver los 9 problemas de la tercera Sección. Si durante la prueba 
necesitáis un nuevo lápiz, levantad la mano", 

Pasados 5 minutos, el examinador dice: "Parad. tanto si ha- 
béis terminado como si aún os falta algo. Por favor, cerrad el cua- 
dernillo de la prueba': 

Puntuación 

Cada problema bien resuelto se califica con un punto. La 
puntuacibn total será el número de formas bien marcadas en las 
Secciones segunda y tercera. Los items de la primera Sección no 
se incluyen en la puntuación total. Se utilizarán para comprobar 
que el sujeto ha comprendido las instrucciones de la prueba. 

Para determinar la correccibn o incorreccibn de un ftem es 
aconsejable tener presente la clave. 
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bl Corrección 

La máxima puntuación alcanzable por un sujeto en el test 
es 18 puntos. Cada ftem vale un punto, si la respuesta del sujeto 
coincide con la respuesta correcta que aparece en las tablas adjun- 
tas y cero si la respuesta no coincide exactamente con la respuesta 
correcta que nos muestra la clave de corrección. Se entiende que 
una puntuación alta en la pmeba indica una mayor capacidad para 
encontrar figuras simples enmascaradas en figuras complejas, lo 
que se traduce en un mayor grado de Independencia de Campo 
Perceptivo; las puntuaciones bajas indican menor capacidad para 
desenmascarar figuras simples incorporadas en figuras complejas 
y por tanto mayor grado de dependencia de campo perceptivo. 
(En el Apéndice de este trabajo aparece la traducción del G.E.F.T. 
tal y como fue realizada por de la Orden Hoz (1 978).) 

12.1.3. Algunas precisiones sobre la pmeba 
(G.E.F.T.) 

El G.E.F.T. es una pmeba de "rapidez de ejecución", lo cual, 
como ya argumentamos anteriormente, convierte a la puntuación 
del test en una medida de "capacidad", más que en una medida 
de "estilo". Desde este punto de vista podemos considerar al 
G.E.F.T. como una pmeba que mide "rapidez perceptiva"en una 
tarea concreta: "encontrar una figura simple en una figura donde 
se halla incorporada", en ausencia del referente (la figura simple). 
Ya defendimos en un capitulo anterior, la opinión de que la medi- 
da del G.E.F.T. puede considerarse una medida de un subconstmc- 
to implicado en la dimensión D.I.C.: "reestructuración percep- 
tiva". 

En segundo lugar creemos necesario precisar que la considera- 
ción del G.E.F.T. como una medida de una variable de "estilo cog- 
nitivo", en una dimensión de D.I.C., nos parece un tanto forzada. 
En este sentido, la consideración de la D.I.C. como variable de cla- 
sificación en investigaciones reales plantea numerosos problemas, 
ya que el continuo de la medida de "rapidez perceptiva", dificulta 
la dicotomización de la variable en dependientes e independientes 
de campo perceptivo al pretender clasificar a los sujetos. Cierta- 
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mente, este no  es un problema que únicamente plantee esta medi- 
da por la arbitrariedad de la posible dicotomizaci611, pero podemos 
de& que, en este caso, el problema se agrava, exigiéndose en mu- 
chas ocasiones metodos de selecci6n de puntuaciones extremas 
para clasificar a los sujetos en uno u otro polo de la dimensión, lo 
cual plantea importantes problemas ulteriores, al reducirse excesi- 
vamente el tamafio de las muestras objeto de estudio. 

Con relacibn al nivel de medici6n qlie se obtiene a partir del 
G.E.F.T., puede "suponerse" (como ya justificamos en su momen- 
to) la igualdad- de diferencias entre puntuaciones de intervalos su- 
cesivos, requisito y exigencia del nivel de medición a intervalos, 
no pudibndose mantener como subyacente al test una escala de 
razones por la ausencia de un verdadero punto cero en función de 
no haber acertado ningún ftem. Las otras medidas de la dimensibn 
D.I.C. (los test de verticalidad) si pueden considerarse como esca- 
las de razones o'de cocientes, ya que las puntuaciones directas que 
se obtienen están en función del ángulo de separación entre la res- 
puesta exacta y la respuesta dada por el sujeto; es decir, son medi- 
das de gran precisión, en las que puede "suponerse" la existencia 
de un  punto cero verdadero e igualdad de intervalos, lo cual permi- 
te utilizar cualquier tratamiento matemático-estadístico que parez- 
ca necesario. 

12.2. ESTUDIO DE LAS CARACTERISTICAS 
TECNICAS DEL E.F.T. COLECTIVO CON 
MUESTRAS ESPANOLAS 

La medición de un rasgo, a través de un instrumento de medi- 
da que se pretende construir o se construye, en esencia lo que pre- 
tende, de acuerdo con la psicometrfa clásica, es poner de manifies- 
to la diferenciación de los sujetos en dicho rasgo. La misma 
construcción del instrumento se realiza en base a una hipótesis con 
relación a las diversas conductas que se integran en el rasgo. Los 
procesos de validación de un instrumento de medida tienen como 
objetivo contrastar esa hipótesis, previa aplicación de las oportunas 
pruebas estadisticas. 

De una forma más analítica, podrfamos decir que el estudio 
de las caracterfsticas técnicas de un instrumento de medida tiene 
como objetivos básicos los siguientes: 
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a) Determinar el grado de precisión con que un test mide 
un rasgo o dimensión. 

b) Determinar el grado de concordancia entre lo medido 
por el instrumento y lo que se pretende medir. 

C) Analizar, en qué grado cada uno de los elementos de la 
prueba contribuyen a medir lo mismo que la prueba y 
en que grado cada elemento contribuye a medir el rasgo 
teórico que pretende medir. 

d) Analizar la adecuación de la estructura y el orden con 
que están situados los elementos en las diferentes sec- 
ciones del instrumento. 

e) Ofrecer unos baremos tipificados de la prueba, que per- 
mitan situar, en una escala a un sujeto aislado, al objeto 
de conocer su posición relativa respecto de una pobla- 
ci6n de la que dicho sujeto es parte integrante; así como 
la comparación de las posiciones relativas de varios suje- 
tos con referencia a la poblaci6n de la que forman parte. 

Y t o d ~  ello, al objeto de ofrecer un instrumento útil en la 
práctica diagnóstica y en el campo de la investigación, que permita 
discriminar, clasificar y diferenciar a los sujetos en tomo a un ras- 
go o dimensión. Asi pues, todo estudio de validación persigue el 
análisis técnico del instrumento, al objeto de mejorarlo en lo posi- 
ble, informando (tras estudios posteriores a la mejora de la prueba) 
del grado de "garantia" que nos ofrece el instrumento al discrimi- 
nar, diferenciar y clasificar a los individuos de una poblacibn, en el 
rasgo medido. 

En los capftulos de la primera parte de este trabajo, hemos 
dejado patente la conveniencia de estudiar las características tkc- 
nicas del G.E.F.T. y especialmente utilizando muestras españolas 
suficientemente grandes. 

En el capítulo 11 vimos que los estudios realizados en otros 
paises, sobre la fiabilidad del G.E.F.T. proporcionan información 
relevante que indica un grado aceptable de fiabilidad. En este capf- 
tulo, con nuestra muestra especifica, hallaremos la fiabilidad del 
instrumento, considerando la misma desde diferentes conceptos: 
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coherencia, homogeneidad y consistencia interna; comparando los 
resultados con los obtenidos en estudios anteriores. 

Tambien ofrecemos en este apartado baremos de la pmeba 
para la poblaci6n espafíola de alumnos universitarios. Tales bare- 
mos pueden dotar al instrumento de un mayor valor diagnbstico. 

Otro apartado lo dedicaremos al análisis de los elementos O 

items de la prueba. Este tipo de análisis no ha sido realizado con 
anterioridad, excepto los que originalmente utilizaron Witkin y 
otros (1971) para adaptar la prueba colectiva en base a la prueba 
individual. -En este proceso hallaremos los indices de dificultad 
de los diferentes items, así como tambien el grado en que cada 
item contribuye a medir lo mismo que el instmmento considerado 
en su totalidad. 

Con relación al problema de la validez del instmmento, ofre- 
cemos algunos datos sobre las relaciones entre el G.E.F.T. y otras 
medidas de diversas variables. 

Como ya hemos justificado anteriormente, lo esencial en rela- 
ci6n a la validez de esta variable deberá estudiarse a través de la 
"validez de constmcto", validez que no solamente pretende anali- 
zar el grado en que un test mide el rasgo o dimensión que dice 
medir, sino que incide en la propia validez del rasgo o dimensión. 
A este tema, dedicaremos un amplio apartado con diferentes estu- 
dios empfricos, al objeto de contribuir a aclarar el subconstructo 
"reestructuración cognitiva" dentro de la dimensi6n más general 
de Dependencia-Independencia de campo perceptivo. 

12.2.1. Características de la muestra-base de 
validación 

Normalmente, cuando se hace un estudio de la incidencia de 
una determinada prueba en una población determinada, se escoge 
previamente una muestra representativa y suficiente de dicha po- 
blación, de tal forma que los resultados de la muestra puedan gene- 
ralizarse a la poblaci6n (inferir dichos resultados en la población 
de la que la muestra es representativa). 

De igual modo, al estudiar las caracteristicas técnicas de una 
pmeba, se escoge una muestra que cumpla tales criterios (suficien- 
cia y representatividad), al objeto de poder aplicar o generalizar 
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los resultados obtenidos a la poblacibn de la cual, la muestra es 
representativa. 

La población considerada, en principio se identifica con la to- 
talidad de los alumnos de la Universidad Complutense de Madrid, 
representada por la matricula efectiva en el curso 1981-82. Refi- 
riéndose al volumen o tamaño de la muestra, Bugeda (1970) afir- 
ma que "la determinaci6n del número de elementos que deben ser 
incluidos en una muestra para que ésta sea representativa del uni- 
verso total y puedan de ella sacarse estimaciones generales, es el 
primer problema que se presenta al investigador. Sabemos que un 
número de elementos suficientemente grande puede darnos una es- 
timaci6n del universo total, pero al mismo tiempo exige a fines 
prácticos de trabajo, de presupuesto, etc. que este número "sufi- 
cientemente grande", sea lo más pequeño posible. Cuanto mayor 
sea el número de elementos, más seguros serán los resultados, pero 
más costosa e inviable se nos hará la investigación por el manejo 
posterior de los datos recogidos (p. 66)". Por otro lado, sabemos 
que un excesivo tamailo de la muestra no garantiza por s i  solo esa 
seguridad de los datos, sino que es necesario tener en cuenta un 
criterio importante: "la fidelidad a los principios del muestreo". 

Para afrontar este problema del muestreo y garantizar unos 
niveles minimos de suficiencia y representatividad de la muestra 
en la secci6n de los sujetos a los que se iba a aplicar el cuestionario 
se decidió, dividir a la población de facultades universitarias en 4 
grandes núcleos en base al tipo de conocimientos que se impartian 
en ellas y en base a la profesionalidad-no profesionalidad de los 
estudios que se realizan en cada carrera: 

TABLA 12.1. Facultades 

Facultades Núcleo de Conocimientos Mamado carácter pmfesio- 
npVNo marcado carácter 
nrofesional 

Medicina Ciancias Sanitarias SI 

Veterinaria Ciencias Sanitariai S1 

Farmach Ciencias Sanitarias SI 

Derecho Ciencias Soeliles SI 

sociolopía Clenelas SocMss NO 
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TABLA 12.1. Facultades (Continuación) 

Facultades Núcleo de Conocimientos Marcado c*ácter pmfesio- 
nalINo marcado carácter 

Economía 

C.C. de la lnformseión 

Matemdticas 

Física 

Química 

Biología 

Geología 

Filosofía 

Filología 

Pedagogía 

Geografía e Historia 

Psieologis 

Ciencias Sociales 

Ciencias Sociales 

Ciencias Puras 

Ciencias Puras 

Ciencias Puras 

Ciencias Puras 

Ciencias Pums 

Humanidades 

Humanidades 

Humanidades 

Humanidades 

Humanidades 

As1 pues, las diferentes facultades quedan asumidas por los si- 
guientes núcleos de conocimiento' y aplicaciones: 

TABLA 12.2. N6deos de Conocimientos v Facultades 

Núcleos Facultades 

- Derecho 
1 Ciencias Sociales - Sociología y Políticas 

- Económicas y Empresariales 
- Clanflas de 1s Información 

- Filosofía Pura 
- Pedagogía (Ciencias de la Educación) 

2 Humanidades - Geografía c Historia 
- Filolo~ís 

- Medicina 
3 Sanitarias - Farmacia 

- Veterinaria 

- Matemdtlcas 
- Físius 

4 Ciencias - Químius 
- Biológicas 
- Geolópieas 
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A su vez, estos.cuatro núcleos podrían reducirse a lo que tra- 
dicionalmente se hacia en la dicotomia Ciencias-Letra, integrán- 
dose los nBcleos 3 y 4 en las Ciencias y los núcleos 1 y 2 en las 
Letras. 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, pensamos que para lo- 
grar mínimos de suficiencia y representatividad bastaria elegir 1 
Facultad de cada Núcleo de Ciencias, es decir, 2 facultades de 
Ciencias y 2 de Letras, procurando que 2 de ellas tuvieran un mar- 
cado carácter profesional y otras 2 no tuvieran ese marcado carác- 
ter profesional. Se seleccionaron pues las siguientes facultades, 
dentro de los siguientes nficleos y Areas. 

TABLA 12.3. Areas, Núdeos y PaculiadeJ 
- - -- - - 

Ama Núdeos  cado carácter profe Faculiades 
siorul/No marcado 
d c t e r  pmPesionai 

Cienciaa Socides SI DERECHO 
Letras 

Humanidades NO PEDAGOGIA 

CicnsUa Sanitarias SI MEDICINA 
Ciencias 

Ciencias NO QUIMICAS 

Obviamente, el haber tenido en cuenta estas variables (tipo 
de estudios, caricter profesional marcado, etc.) al seleccionar y 
confeccionar la muestra, tiene una relaci6n directa con el tipo de 
variable que tratamos de medir a travks del instrumento a validar 
(G.E.F.T.). De acuerdo con los estudios e investigaciones de múlti- 
ples autores(1) sabemos que djchas variables de clasificaci6n son 
variables moderadoras o moduladoras en la diferenciacibn estable- 
cida en torno al estilo cognitivo D.I.C., por lo cual no tenerlas en 
cuenta al seleccionar la muestra de la poblaci6n seria facilitar el 
posible sesgo de la muestra, ya que si por azar hubieran salido 
como facultades de la muestra, todas ellas de ciencias sociales y 
humanidades (por ejemplo) el predominio (en teoria) del polo De- 
pendencia de campo, hubiera sido muy marcado, con lo cual no 
podrían generalizarse los resultados (especialmente los baremos) a 
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la poblacibn. Si por el contrario, hubieran sido escogidas por azar 
facultades de ciencias sanitarias y puras, el polo predominante hu- 
biera sido la Independencia, ocurtiendonos los mismos problemas 
de generalizacibn que en el ejemplo anterior. 

Por otro lado, el escoger s61o 4 facultades nos posibilita tam- 
bien el control de otra variable importante, el curso academico 
que estudian los alumnos universitarios. 

Nuestra muestra, buscando la suficiencia y la representativi- 
dad y por supuesto el control de posibles variables moduladoras 
del estilo cognitivo 3.I.C. (posibles fuentes de sesgo en el mues- 
treo) requería que al menos se eligieran 300 alumnos por facultad, 
es decir 1.200 como mínimo y 60  por cada curso de la carrera uni- 
versitaria (tabla 12.4). 

TABLA 12.4. Muesaa Ideal 

Cursa N por curso N por Facultad 

Facultades 

Derecho 

Pedagogía 

Madidna 

Químicas 

10 60 
lo 60 
3O 60 300 
4 O  60 
5" 60 

10 60 
lo 60 
30 60 300 
4O 60 
5" 60 

10 60 
10 60 
3O 60 300 
4 O  60 
6O 60 

10 M) 

lo 60 
30 60 300 
40 60 
5 0  60 
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Nuestros objetivos al aplicar el G.E.F.T. a alumnos de la p e  
blación de la Universidad Complutense, deberfa buscar lo más fiel- 
mente este cuadro-ideal de muestreo. Expondremos ahora, lo más 
brevemente posible, cómo fue realizada la aplicación de los tests. 

Despues de contactar con los diferentes decanos y después, 
con los diferentes profesores que se nos asignaron (procurando 
que en cada facultad hubiera algunos cursos de maííana y algunos 
de tarde) se procedió, durante los meses de Febrero a Mayo de 
1982, a aplicar los tests. El aplicador de las pruebas era siempre 
el mismo (el autor de este trabajo) y creemos que con un conside- 
rable entrenamiento y dominio en la tBcnica y control de la apli- 
cación del test. Lógicamente, resultó dificil respetar escrupulosa- 
mente el criterio de 60 alumnos por clase, ya que el tamaño de los 
diferentes cursos, de las distintas facultades, era muy variable. Pri- 
mero se aplicaron los tests en las aulas de la facultad de Medicina 
y del Hospital Clinico, procurando garantizar siempre el número 
mfnimo de 60 alumnos por clase y se consigui6 una submuestra de 
4 15 alumnos (se cumplian las exigencias del modelo-ideal de mues- 
treo, 300 alumnos minimo y al menos 60  por clase). En segundo 
lugar se aplicaron los tests en las aulas de Quimicas. Aqui los pro- 
blemas fueron mucho mayores, ya que las clases eran poco nume- 
rosas y muy reducidas de tamaño en los cursos de 4' y (8 6 10 
alumnos por clase) debido a la gran cantidad de especialidades y 
asignaturas optativas que pueden cursar los alumnos de Quimicas. 
No obstante se procedi6 a aplicar al menos a los tres primeros cur- 
sos, procurándose estudiar la forma de conseguir una muestra mi- 
nima de los dos cursos posteriores. En total se pasó el test a 193 
alumnos (de los 3 primeros cursos nada más). 

Posteriormente se aplicaron los tests en las aulas de la Facul- 
tad de Derecho, donde los problemas no fueron tan grandes y se 
consigui6 aplicar a los 5 cursos con una submuestra total de 339 
alumnos, cumpliéndose asf las exigencias del cuadro-ideal de apli- 
cación. Por último se aplicaron las pmebas en las aulas de la Sec- 
ción de Pedagogia, obtenikndose una submuestra de 335 alumnos 
que también satisfacia los requisitos del cuadro de muestreo. 

El número total de alumnos de la muestra a los que fue apli- 
cado el test fue de 1.282. no pudiendose conseguir la aplicación 
de los test a los dos últimos cursos de Quimicas. 
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TABLA 12.5. Muatn  de Trabajo 

1 I 

Derecho 

5 0  59 

674 

lo 76  
2" 55 

Químicas 193 3 O  62 
4O - 
so - 

Como puede observarse en la Tabla 12.5, comparándola con 
la Tabla 12.4, el N total de sujetos (1.282) satisface el criterio de 
suficiencia (1.200) de la muestra. También hay un suficiente nú- 
mero de sujetos por área (más de 600), no habiendo gran desequili- 
brio entre Ciencias y Letras. Por facultades el desequilibrio es 
mayor, sobre todo por la no aplicación del test a los cursos últimos 
de la Facultad de Químicas. Por cursos, puede afirmarse, en gene- 
ral, que se cumple el criterio de suficiencia minima de alumnos. 

Ofrecemos a continuación, una serie de tablas y cuadros, al 
objeto de describir de una forma clara algunas otras caracteristicas 
de la muestra objeto del trabajo: 
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a) Variable Sexo. (Muestra Total) 

TABLA 12.6. Distribución de Frecuencia# en ia Variable Sexo 

Sexo Frec Abs. Fier Reiat. (% Frer Ac. 1% 

Varon 505 39.5 39.5 

Mujer 772 60.4 99.9 

Valores Perdidos 5 .1 100.0 

Total 1.282 100.00 100.00 

b)  Variable Edad: (Muestra total) 

TABLA 12.7. Distnbunón de Frecuencias en ia Variable Edad 

Edad Fref Absdutn Frec. Relativa Frec. Acumulada 
Ajustndn (9 (% 

18 11 .9 .9 
19 188 15.3 16.2 
20  293 23.9 40.1 
2 1 175 14.3 54.3 
22 164 13.4 67.7 
23  131 10.7 78.3 
2 4  86 7.0 85.3 
25 6 1  5 .O 90.3 
26 32 2.6 92.9 
27  19 1.5 94.5 
28  13 1.1 95 .5 
29 13 1.1 96.6 
30 6 .S 97.1 
3 1  6 .S 97.6 
32 5 .4 98.0 
33  3 .2 98.2 
34 6 .5 98.7 
35 6 .5 99.2 
36 1 .1 99.3 
37 2 .2 99.4 
38 2 .2 99.6 
40 2 .2 99.8 
44 1 .1 99.8 
45 1 .1 99.8 
52 1 .1 100.0 

Datos 
Psrdidoa 5 4  - 100.0 

Total 1.282 100.00 .. 
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La tercera columna ha sido calculada eliminando los valores 
perdidos (aquellos alumnos que no pusieron en el test su edad) 
y la cuarta columna muestra las frecuencias acumuladas en %, a 
partir de los datos de la tercera columna. 

Dado que de 30 anos en adelante el número de alumnos es 
relativamente muy pequefio, el siguiente diagrama no los tendrá 
en cuenta. 

La media de edad de la muestia es 22,027, un promedio de 
22 años y la desviaci6n tfpica es 3,345. Se puede considerar dicha 
muestra bastante homogénea, de hecho s610 el 3% de los sujetos 
superan la edad de 30 años, encontrindose el 97% entre 18 y 29 
años de edad. 

FiGURA 12.1. Representación G r á h  de N por EDAD 

m6s de 30 
Valores 
Perdidos 

O 1 O0 200 300 400 5 O0 

Frecuencias 
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C) Variable Facultad 

TABLAIILB. Distn'bud6n de N por Facultad 

Facultad Fiec. Abs ~ m .  ReLt (99 Prec. Acum. (99 

~erecho  339 26.4 26.4 

Pedagogía 335 26.1 52.6 

Mediclni 415 32.4 84.9 

Químicas 193 15.1 100.0 

Total 1.282 100.00 .- 

FIGURA 12.2 Representación G R h  de N por Facultad 

I 1 
O 100 260 300 400 500 

Frecuencias 

Derecha 
Pedagogía 
Medicina 
Químicas 

d) Variable Curso 

(339) 

4 3 3 5 )  

*(415) 

4 1 9 3 )  

TABLA 12.9. DiPtnbución de Frecuencias en la Variable CUBO 

C m  F m .  Abmluta Frec. Reiat (9 Ftee. Acum. (9 
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FIGURA 12.3. Representación Grinc~ de N por Curso 

12.2.2. Medidas descriptivas del E.F.T. Colectivo 

En este capitulo vamos a mostrar lasmedidas descriptivas más 
importantes (básicamente K, S y S') del G.E.F.T. para la muestra 
total de sujetos de nuestro estudio y para submuestras de la mis- 
ma en función de algunas variables moderadoras y de clasificaci611, 
importantes en la diferenciaci6n del subconstmcto "Reestmctura- 
ción perceptiva", en base a las medidas del G.E.F.T. 

Frecuencias obtenidas, para la Muestra Total. 
de cada Puntuación del G.E.F. T. 

Como ya hemos dicho anteriormente, el rasgo de la va- 
riable medida por este instmmento, oscila entre O y 18 pun- 
tos, indicando las puntuaciones más bajas un mayor grado de 
Dependencia de Campo y las puntuaciones más elevadas un 
mayor grado de Independencia de Campo. 
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TABLA 12.10. Distribución de Frecuencias de Las Puntuaciones del G.EF.T. 
en la Muestra 

- 

Puntuación Directa Frecuencia Frecuencia Precuendi 
en el G.E.F.T. Absoluta Relativa (%) Acumulnda (%) 

12.2.3. Medidas Descriptivas de G.E.F.T. de las dos 
Secciones Puntuables del mismo y de la 
Variable "Perspectiva Reversible". 
(Muestra Total) 

El G.E.F.T., como ya hemos resefiado, consta de tres seccio- 
nes, de las cuales sólo las dos últimas son puntuables. Cada sección 
puntuable consta de nueve items o figuras complejas, en las cuales 
la tarea es encontrar una figura simple determinada. La puntuación 
total de un sujeto en esta pmeba es la suma de los elementos con- 
testados correctamente en un tiempo limitado (cinco minutos por 
sección). La variable "perspectiva reversible" (reversal perspective) 
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es una subescala extrafda de la misma pmeba en base a los items 
de "cubos" (items 4 y 7 de la segunda sección e items 4 y 6 de la 
tercera secci6n o primera y segunda secciones puntuables). 

TABLA 12.1 1. Medidas Desaipons del G.E.F.T. y de sus Secciones 

Medidas Descriptivas G.EP.T. Sección Sección "Perspectiva 
Segunda Tercera Reversible" 

Media (j7) 12.572 5 ,696 6.870 2.771 

Dssviscibn Típica (S) 3.985 2.292 2.016 1.399 

varknza (S') 15.878 5.255 4.063 1.958 

Ermr Típico (F) ,111 ,064 .O56 0.039 

Amplitud 19 1 0  10 5 

Curtosis - .2 30 -.715 ,319 -.645 

Asimetría -.726 -.425 -.985 -.E35 

Valor M6ximo 18.00 9.00 9.00 4.00 

Valor Mínimo 0.00 0.00 0.00 0.00 

Estos datos determinan el siguiente perfil: 

a) La sección segunda, parece sensiblemente más difícil 
que la sección tercera. 

b) Todas las variables tienen asimetría izquierda o negativa, 
es decir, la rama más larga de la curva que representa las 
frecuencias de las diferentes puntuaciones que pueden 
obtenerse se encuentra en el lado negativo del eje de abs- 
cisas, es decir, en el lado izquierdo. No obstante los gra- 
dos de asimetría no son excesivamente elevados. 

C) Todas las variables presentan un cierto grado de apunta- 
miento o curtosis respecto de la curva normal o meso- 
cúrtica, aunque no muy grande. Las curvas que represen- 
tan a las variables G.E.F.T., segunda seccibn y "Perspec- 
tiva Reversible" tienden a ser platocúrticas, mientras 
que la curva que representa a la variable tercera sección 
tiende a ser levemente leptocúrtica. 

En la figura 12.4. puede verse la representación grifica de la 
variable G.E.F.T. en la muestra total. 
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FIGURA 12.4. Gráfica de la Distribución del G.E.F.T. pan la Muestra Total 
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Como puede apreciarse, tanto en el diagrama como en la dis- 
tribución de frecuencias, esta variable presenta cierto grado de asi- 
metrfa izquierda, es levemente platocúrtica y las medidas de ten- 
dencia central, aunque cercanas, no coinciden, ya que siendo la - 
X = 12,6 aproximadamente, la Mediana se encuentra cercana a la 
puntuaci6n 14, siendo la Moda la puntuación 14. 

12.2.4. Medidas Descriptivas del G.E.F.T. por 
Facultad, CURO y Sexo 

A continuación ofrecemos unas tablas resumen que describen 
a las diferentes submuestras (medidas en el G.E,F.T.) obtenidas 
por la partición de la muestra ?eneral en función de las varia- 
bles de clasificación Facultad, Curso y Sexo. 

Ofrecemos sólo las medidas más representativas de cada sub- 
muestra (X, S y SZ): el número de submuestras, obviamente, de- 
penderá de la/s variable/s que tomemos como clasificatoria/s. 

En el cuadro siguiente (Tabla 12.1 1) ofrecemos tales medidas 
descriptivas realizadas en las siguientes participaciones de la mues- 
tra general: 

a) Facultad.- Tantas submuestras como niveles de la varia- 
ble o número de facultades, en nuestro caso 4. 

b) Facultad por Curso.- Tantas submuestras como resulten 
del producto de número de niveles de cada variable: 
4 X 5 = 20. En nuestro caso sólo hay 18, dos menos, al 
no' haberse medido los dos Últimos cursos de Qufmicas. 

C) Facultad por Curso por Sexo.- 4 X 5 X 2 = 40. En nues 
tro caso sólo 36, cuatro menos (2x2) por la misma ra 
zón anterior. 

d) Si eliminamos la variable curso y partimos la muestra to 
tal por Facultad y Sexo, obtendremos 4 X 2 = 8 sul: 
muestras cuyos estadisticos descriptivos en el G.E.F.T 
son las de la Tabla 10.4. 
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TABLA 12.12. Medidas Descriptivas del G.E.P.T. por Facultad y Sexo 

(d) Facultad por - 
FACULTAD S sz Sexo X S s2 

SEXO 

(1) 
DERECHO 
(N =337) 

(3) 
MEDICINA 
(NZ413) 

(4) 
QUIMICAS 
(N = 193) 

e) Si dividimos la muestra total en funci6n del Sexo, ob- 
tendremos las 2 submuestras siguientes: 

TABLA 12.13. Medidas Descriptivas del G.E.P.T. p a  Sexo 

x S s2 SEXO - X S sz 

Mksculino 13.408 3.775 14.250 

MUESTRA 12.581 3.987 15.896 (N =506) 
TOTAL 

Femenino 12.040 4.034 16.272 

(N = 1.278) 
(N =772) 

12.3. CONCLUSIONES FINALES DEL ESTUDIO 
DE VALIDACION DEL G.E.F.T. 

Al objeto de ofrecer una visi6n global de las diferentes carac- 
terísticas técnicas y cualidades del G.E.F.T., vamos a resumir y 
comentar lo analizado en ocho capftulos acerca del G.E.F.T. (Gar- 
cia Ramos, 1984). 
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1) El G.E.F.T. es un test colectivo que mide la "capacidad de un 
sujeto para encontrar una figura geométrica simple que se ha- 
lla incorporada dentro de una figura compleja, en ausencia de 
la figura simple del marco visual". El G.E.F.T., es una pmeba 
de rapidez de discriminación en una tarea concreta. Suele 
aceptarse, quizás de forma incorrecta -que el G.E.F.T. mide 
estilo cognitivo D.LC., en su dimensión bipolar. Las puntua- 
ciones más bajas en el test indican elevado grado de Depen- 
dencia de campo y las puntuaciones altas indican elevado 
grado de Independencia de campo. A nuestro juicio, tales 
polos- evidentemente dentro de un continuo -deberían de- 
nominarse como Alta y Baja capacidad de reestmcturaci6n 
cognitiva en contextos geomdtricos y/o espaciales, por lo cual 
se deduce que el G.E.F.T. por la tarea que exige y por su con- 
tenido, parece medir más una variable de capacidad, que una 
variable de estilo, en sentido estricto. 

2) El nivel de medición que puede suponerse en la medida a par- 
tir del G.E.F.T., es el de intervalos o cuasi-intervalos, no pu- 
diendose mantener en ningún caso una escala de razones o de 
cocientes, como ocurrfa en los tests de verticalidad (ver cap!- 
tulos: 5, 6 y 9). 

3) El G.E.F.T. es, a nuestro juicio, un instmmento de medida 
técnicamente muy bien construido, al haberse seguido en su 
elaboración todas las presoripciones tecnicas exigibles en la 
elaboración de un test de rapidez de ejecución. 

4) La variable sexo es una variable de clasificación o una variable 
moderadora del rasgo medido por el G.E.F,T., como lo de- 
muestran los diferentes estudios enunciados en la primera 
parte de este trabajo y como lo demuestra el análisis de signi- 
ficación de diferencias entre medias de varones y mujeres, 
realizado en este trabajo. Tal estudio muestra consistentes y 
significativas diferencias entre sexos en la ejecución de las 
tareas que exige el E.F.T. colectivo (ver tabla 12.14). De este 
estudio se deriva la necesidad de tipificar la prueba diferen- 
cialmente para ambos sexos, al objeto de dar a la propia prue- 
ba un mayor valor diagn6stico. 
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TABLA 12.14. Sipifkación de hs diferencias entre sexos. 

PRUEBA RAZON CRITICA: 

a) ~ a t o s  nscaaiiios paca el dlculo: 

Medidas desaiptivaa del G.E.P.T. por aexos. 

Femenino 772 11,040 4,034 0,1452 

b) Nivel de aignificaclón nominal: Q =0,01. 

IXM - f p  1 113,408 - 12,041 1,368 
e) RC=X= - - 

dif 
=- 6.165 

0,2219 03219 

El valor smplrica de RC nos muestra una Z =6,165, vdor que muestralo 
dlfersncia antrc Iss medias de ambos sexos en el nlvel de D.i.C., en t6nnl- 
nos da la distribución muestral del estadistico R.C. 

5 )  La variable "Tipo de estudios" ha demostrado una importan- 
cia real en la consideraci6n de la variable medida por el 
G.E.F.T. En este estudio -a través de pruebas de análisis de 
varianza y de pmebas de Scheffé- se encontraron consisten- 
tes y significativas diferencias entre las categorfas "Ciencias" 
y "Letras" respecto del nivel de ejecuci6n en las tareas pro- 
pias del test. Tales diferencias otorgan a la variable "Tipo de 
estudios" un papel relevante en la consideraci6n del G.E.F.T. 
como prueba diagn6stica de un rasgo. Pensamos que los bare- 
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mos que ofrecemos del test en base a las dos categorfas de 
esta variable pueden contribuir a enriquecer el propio valor 
diagn6stico de la prueba (tablas 12.15 y 12.16). 

6) El G.E.F.T. ha demostrado en estudios anteriores y especial- 
mente en este estudio con muestras grandes de la poblacibn 
universitaria de Madrid, una gran fiabilidad, muy superior a 
la que podrfa esperarse de una prueba con s6lo 18 items. Los 
valores obtenidos en nuestro estudio son siempre superiores a 
0,80, aunque los conceptos de fiabilidad considerados sean 
diferentes. Tanto en términos de estabilidad, como de homo- 
geneidad y de consistencia interna, los fndices de fiabilidad 
del G.E.F.T. oscilan entre 0,82 y 0.84 (en nuestro estudio), 
lo cual demuestra la estabilidad, la homogeneidad y la con- 
sistencia interna del G.E.F.T. 
En todo caso, los estudios anteriores a éste, con N m8s peque- 
ilas siempre, demostraron la fiabilidad del test en base a fndi- 
ces de fiabilidad ampliamente satisfactorios. 

TABLA 12.15. % y  S en el G.EF.T. por Facultades 

DERECHO PEDAGOGIA MEDICINA QUWICAS 

TABLA 12.16.Anilisis de Vuinnza de los Datos del G.EF.T., en base a ia 
Variable de Clasificación FACULTAD 

Puente de Suma de G.L. Cuadrado Fempúiu Valor de 
VnriPnzn Cuadrados Medio (M.C.) SignifiaciÓn de la 

Fempúica 

ENTRE GRUPOS 1.374365 3 458.288 30.883 0.0000 

TOTAL 20.339.897 1281 

R =O2436 R~ =0.0593 

~ t a  (n ) =0.2600 Efa cuadrado 6') =0.0676 
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TABLA 12.16 (Continupdón) 

.) %I - r2 =0,12 ( 3,3675, difarcnci. n o  8ianif le i tb.  
I 

b) F;, - i3 = 6,413) 3,3675, difsrancia signiflcativm 

C) Fx j[ = 7 , 3 8 4 )  3,3675, difsrencia s ignf i i t iva  
1 -  4 

d) F~~ - z3 = 6,2367 ) 3,3675, diferencia significativa 

e) Fx2 - x4 = 7 , 2 9 3 )  3,3675, diferencia significativa 

- =2.255 (3 ,3675 ,  diferencia no significativa '0 F- 

7) Conclusiones sobre el análisis de items del G.E.F. T. 
Dada la importancia del análisis de items del G.E.F.T., con- 
feccionamos la tabla-resumen de la página siguiente, al objeto 
de favorecer y aclarar la discusi6n. de las conclusiones que 
siguen: 

1) La primera sección es más dificil que la segunda, 

La columna a de la tabla 12.17 nos muestra este hecho 
concretado en los siguientes puntos: 

- La media total de aciertos es menor en la 1. sec- 
ción respecto de la segunda sección. 

- En general, los items de la 1 '  secci6n muestran I.D. 
más bajos, oscilando los índices entre 0,31 y 0,93, 
mientras que en la segunda seccibn tales indices 
oscilan entre 0,48 y 0,96. 

- El I.D. minimo del test total se encuentra en la pri- 
mera sección y el LD. máximo de la prueba se en- 
cuentra en la segunda sección. 

- La varianza media de los I.D. de la primera sección 
es mayor que la varianza media de la segunda. 



TABLA 12.1 7. Tabh Resumen del Análisis de ltems del E.F,T. Colectivo 

Proporción de S' de la "Alpha" 
R2 Múltiple del Escala si de ia xQe ltem q del Valor 

ltems LD. LH. test Explicada no con& Escala si y Sexo x2 entre 
DOI el Item deramos no consi- Item v Sexo 

el ltem deramos 
el Item 

1 ,934 241 .O96 15.35 .841 ,623 ,732 

2 ,707 398 ,176 14.30 ,836 1.083 ,582 

3 ,759 .467 ,277 14.19 ,832 2.812 245 

*4 ,700 *.551 O.361 *13.79 *.E27 9.018(1) ,011 

5 ,501 ,381 ,171 14.20 .837 5.678 ,058 
YI 

6 ,467 A28 ,195 14.03 ,834 6.632(1) ,036 
a - 

O7 ,626 *.S56 e.407 '13.66 '.E27 26.66 (1) ,000 

8 ,693 ,469 ,328 14.05 ,832 27.64 (1) ,000 

9 ..313 ,432 ,229 14.16 ,834 27.83 (1) ,000 

10 .963 207 ,069 15.54 ,842 ,070 ,966 

1 1  ,820 ,404 218 14.55 ,835 5.184 ,075 

12 ,924 ,304 ,119 15.18 ,839 2.865 239 

*13 ,734 'S66 *A14 -13.83 e.827 15.921(1) .O00 

14 ,560 ,441 ,219 14.00 ,834 6.845(1) ,033 

2 $15 ,703 *.S52 *.415 '13.80 O.827 19.313(1) .O00 

n 16 .862 .480 293 14.50 ,832 4.539 .lo3 

17 ,831 ,481 ,288 14.38 ,832 26.451(1) ,000 

18 *.478 .445 ,221 13.88 ,834 47.836(1) .O00 

(1) Nota: x2 signifxativo al nivel de probabilidad 0(  0.05. 

Este hecho puede deberse a varios factores: 

a) Que la primera seccibn contenga items más dificiles 
que la segunda. 

b) Que la segunda sección se haga más fácil tras haber 
realizado la primera, al tenerse una mayor familiari- 
dad con el tipo de tarea que exigen todos y cada 
uno de los elementos de E.F.T. colectivo. 
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Pensamos como ya hemos discutido anteriormente -que 
ambos factores estin contribuyendo al hecho de que la 
primera sección sea más ficil que la segunda, pudiendose 
inclinar uno por los "efectos de aprendizaje" que parece 
indicar el segundo factor. No obstante, no olvidemos 
que antes de la primera sección, el sujeto se ha enfrenta- 
do con una sección, no puntuable, de entrenamiento 
compuesta por seis items que exigen el mismo tipo de 
tarea que los 18 items del G.E.F.T. 

2) La primera sección tiene mayor poder discriminativo, 
que la segunda 

Dado que la primera sección contiene un mayor número 
de items con dificultad media que la segunda, permite 
discriminar mejor el rasgo o caracterfstica medido por el 
G.E.F.T. en su totalidad. 

3) En términos generales, el G. E.F. T. discrimina poco. 

Dado que la prueba carece de items muy dificiles y con- 
tiene un elevado numero de items muy fáciles -especial- 
mente se encuentran en la sección segunda- la prueba 
en s í  misma discrimina poco. 

Dada, por otro lado, la adecuada estructura de items 
y secciones -a nuestro juicio y como ya justificamos 
anteriormente- pensamos que la mejor forma de solu- 
cionar este problema no es modificar la prueba en su 
composición y estructura, sino en su tiempo de aplica- 
ción Especialmente con sujetos universitarios, pensamos 
que un tiempo de aplicación de 4 minutos por sección 
-incluso 3,s- seria más adecuado. Estudios posteriores, 
nos permitirán confirmar este punto. 

4) Los items más dificiles del test son los últimos de cada 
sección. 

Es importante resaltar el hecho de que los items 9 y 18, 
últimos respectivamente de cada una de las secciones, 
son los más dificiles de la prueba, pero a la vez los que 
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mejor discriminan a los sujetos, pues aun siendo los más 
extremos en su LD. no alcanzan valores que los convier- 
tan en items irrelevantes. Este hecho, por otra parte, 
es algo muy lógico en una prueba de rapidez de ejecu- 
ción (caso del E.F.T. colectivo). 

5) La variabilidad de los J.D. demuestra su diferente poder 
d e  discriminaci6nde la característica medida. 

Ademis de lo ya apuntado hasta aqui, el Análisis de Va- 
'rianza entre medidas (entre - items) demostró diferen- 
cias claramente significativas entre los 18 items en su 
poder de discriminación de la característica medida, lo 
cual otorga a la prueba un mayor valor aplicativo. 

6 )  La prueba en si, tiene una gran Consistencia Interna, 
justificada a partir del Análisis de las intercorrelaciones 
entre items. 

Con N = 1.282 sujetos, a un nivel de significación nomi- 
nal (a: = 0,05) se exige un valor de correlación superior o 
igual a 0,061, para que una correlación entre variables 
sea significativa. Pues bien, de las 153 correlaciones en- 
tre los 18 items del G.E.F.T. no hay ninguna inferior al 
valor exigido. Es decir, todas las correlaciones entre 
items son significativas al a = 0,05 y el 95% de las mis- 
mas lo son al a: = 0,Ol. Este dato revela unagran homo- 
geneidad entre items, indicador, por otra parte, de un 
elevado grado de fiabilidad de la prueba total, enten- 
diendo fiabilidad como consistencia interna. 

7) Todos los items tienen J.M. satisfactorios y muchos de 
ellos de  magnitudes elevadas e importantes. 

Ningún elemento tiene un I.H. inferior al 0.20 -valor 
minimo exigible en un indice de Homogeneidad de un 
item- y puede afirmarse que el 90%, al menos, de los 
items tienen I.H. superior a 0,38. 
Desde esta perspectiva, puede afirmarse también que 
la pnieba está constituida por elementos muy homoge- 
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neos, que contribuyen todos ellos a medir -en mayor 
o menor grado- el mismo rasgo que la pmeba. 

8) Si eliminamos uno a uno, los items de la escala, los Indi- 
ces "Alpha" de Consistencia Interna de  la prueba, dismi- 
nuyen significativamente. 

En la columna "e" de la tabla 12.17 podemos observar 
los valores "Alpha" de Cronbach de la escala total, sino 
se considera cada elemento en la medición del rasgo, es 
decir, son "Alpha" calculados a partir de escalas de 17 
items del G.E.F.T. En tal columna, puede compararse 
cada valor, con el valor del Coeficiente "Alpha" de la 
escala de 18 items que obtuvimos en el capitulo sobre 
fiabilidad (0,84141) y veremos que todos son inferiores 
a este, lo cual corrobora el hecho que venimos consta- 
tando, de que todos y cada uno de los elementos, no 
sólo son homogéneos entre si, entre si, sino también ho- 
mogéneos respecto del E.F.T. colectivo, tomado en su 
totalidad. El item "lo", es la única excepción de la esca- 
la, pero su caracteristica de "introductor" de la segunda 
sección y su LD. aconsejan mantenerlo. Por otro lado, 
no hace aumentar significativamente el valor "Alpha" de 
la escala, el hecho de no considerarlo. 

9) Los 18 items del G.E.F.T. muestran un importante po- 
der de diferenciación entre sexos. 

Si el E.F.T. colectivo, como vimos en capitulas anterio- 
res produce diferencias significativas entre los sexos a 
partir de la cual se obtienen diferencias significativas 
entre sexos, utilizando el estadístico de contraste "t" 
de Student, es de esperar que algunos de sus items ten- 
gan tal poder discriminativo sobre el sexo. Se analiza el 
poder diferenciador de cada item respecto del sexo a 
partir del estadistico "xZ" en las columnas "f' y "g" de 
la tabla 12.17. Podemos observar que 5 items de cada 
subescala o sección tienen tal capacidad de discnmina- 
ción entre sexos (en mayor o menor grado). 
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También puede constatarse que los items van teniendo 
mayor poder de discriminación, a medida que el sujeto 
va avanzando en la respuesta a cada secci6n del test, lo 
cual se ve clara y especialmente en la primera sección. 
Se constata también, que tal poder de discriminación 
de estos items se hace mas patente en la categoria "erro- 
res" del item, ya que siempre la proporción de errores 
de la categoria "mujer" es bastante superior a la de la 
categorfa "varones". Estas dos últimas precisiones pare- 
cen indicar que hay una cierta relación entre I.D. y po- 
der de discriminaci6n del item respecto de la variable 
sexo. 

10) La subescala "Perspectiva Reversible"de1 G.E.F. T.,  tien- 
de a presentarse como el núcleo o "corazón" del rasgo 
o dimensi6n que mide el E.F. T. colectivo. 

Resumiendo todas las precisiones que sobre esta variable 
hemos venido realizando en este capitulo, pensamos que 
esta subescala, por los puntos que enumeramos a con- 
tinuación, es la base del rasgo medido por el G.E.F.T. 
Ciertamente, este aspecto es un dato muy relevante en la 
validaci6n del subconstructo "reestructuración coaniti- 
va" y lógicamente, en la misma dimensión m8s 
de estilo cognitivo Dependencia-Independencia de cam- 
po perceptivo: 

a) En primer término, los cuatro items de esta varia- 
ble (4, 7, 13 y 15 de la escala total) se muestran 
como buenos discriminadores del rasgo medido por 
el G.E.F.T. Sus I.D., permiten considerarlos como 
items de dificultad media (probablemente serian 
mejores discnminadores si las secciones de la escala 
se respondiesen en 4 minutos cada una). 

b) Del análisis de intercorrelaciones entre los 18 items 
del test parece deducirse la existencia de un área 
de varianza común entre estos cuatro items de la 
escala. 
Pueden apreciarse magnitudes muy elevadas en las 



JOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

conelaciones entre estos items. Estos datos confir- 
man la homogeneidad de la variable "perspectiva 
reversible", pero también apuntan a la existencia 
de un primer factor del G.E.F.T., saturado fuerte- 
mente por estos cuatro items (tabla 12.19). 

C) En la columna "b" de la tabla 12.17 puede apre- 
ciarse que los LH. mis  elevados de la escala corres- 
ponden justamente a estos cuatro items, es decir, 
se puede deducir claramente que estos cuatro items 
son los que más contribuyen a medir el rasgo o ca- 
racterfstica apreciada por el G.E.F.T. Este dato 
es quizás uno de los más fuertes apoyos de la con- 
clusión general que hemos formulado en este pun- 
to. Por otro lado, si analizamos la columna "d" 
podremos apreciar también, que los ma-yores 
descensos en la variabilidad del test se producen 
cuando alguno de estos items no es considerado. 
También la columna "c" pone de manifiesto este 
hecho, ya que los items que mayor proporción del 
coeficiente de correlación múltiple de la pmeba 
total -la varianza explicada por los 18 items- se 
debe precisamente a estos mismos items. 

d) En la columna "e" tambien resaltan especfficamen- 
te los valores correspondientes a los items 4, 7, 13 
y 15. En dicha columna podemos observar que los 
mayores descensos en la fiabilidad de la pmeba to- 
tal -fndices "Alpha" de Cronbach de consistencia 
interna- se producen cuando alguno de estos cua- 
tro items no es considerado en la medición del ras- 
go, lo cual, apoya claramente lo dicho con anterio- 
ridad. 

e) En otro orden de cosas, estos cuatro items mues- 
tran tambien un elevado poder de discriminación 
respecto de la variable sexo. En las columnas 'T ' y  
'2'' de la tabla 12.1 7, podemos apreciar que los 
items que definen la variable "perspectiva reversi- 
ble" -items de cubos del test- permiten discrimi- 
nar perfectamente entre las categorfas de la varia- 
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ble sexo, lo cual confirma aún más la hipótesis 
sobre la relevancia de esta variable en la dimensión 
"reestructuración cognitiva". 

Pensamos que un análisis factorial de la prueba E.F.T. 
colectivo podría confirmamos aún más estas hipótesis, 
pero tal análisis excede en estos momentos los objetivos 
de nuestro estudio. En caso de confirmarse tales hipóte 
sis sería necesario disefiar posteriores estudios correla- 
cionales en los que esta variable (G.E.F.T.) se midiera 
junto a variables de percepción de "cubos". No obstan- 
te, en posteriores capítulos volveremos sobre este punto, 
pues ya hemos discutido en la primera parte de este tra- 
bajo la hipótesis de que la dimensión medida por el 
G.E.F.T. se vincula, más al campo de las "capacidades", 
que al campo más propiamente d e  "estilo cognitivo". 
En tales capitulos ofreceremos los resultados del análisis 
factorial en los cuales este test, aparece junto a otras im- 
portantes y fiables medidas de "capacidades" y rendi- 
miento. 

11) Parece constatarse una fuerte relación entre ID. del 
Item y poder de discriminación del mismo respecto del 
sexo. 

Hemos dejado la discusión de estas relaciones para este 
momento, dado que queriamos poner de manifiesto con 
anterioridad, datos que apuntan claramente a estas hipó- 
tesis. 
Si nos fijamos en las columnas "a", "f" y "g" de la tabla 
12.17 podremos observar que en la medida en que tien- 
den a discriminar los LD. de los items -dentro de cada 
sección- tiende a aumentar el valor x2 que muestra el 
poder discriminativo del ftem respecto del sexo. De una 
forma más evidente, puede verse que el item más dificil 
de la sección primera (el 9) posee a su vez el valor xZ 
más elevado de todos los de esa sección. A la vez, puede 
observarse también, que el ftem más dificil de la segunda 
sección (el 18), es también el que tiene un x2 mayor 
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dentro de su sección. No obstante, esta relacibn hipóte- 
tica no es tan evidente como parece, ya que hay excep 
ciones que la contradicen en principio, as1 por ejemplo 
los items 5 y 6 de la primera secci6n, teniendo bajos I.D. 
no tienen gran valor discriminativo (el 5 no lo tiene al 
a = 0,05) y en la segunda seccidn (item 14) ocurre algo 
similar. 
Ahora bien, si nos fijamos s610 en el hecho de si, los xZ 
correspondientes a cada item en relación alsexo, son sig- 
nificativos o no  a un a = 0,05, veremos que los mejores 
items -desde el punto de vista de su LD.- permiten dis- 
criminar entre sexos. En la tabla 12.18 veremos mits cla- 
ramente este hecho. 

TABLA 1218. Relaciones entre LD. de los ltems y podei de disuiminacibn 
de los mismos iespecto del aexo 

Dbdminan m la 
Item Sección I.D. Vpriible Sexo a correspondiente 
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Comparando la 3' y 4' columnas vemos que según de- 
crece la dificultad de los items, tambikn va decreciendo 
el poder de discriminación de los mismos respecto del 
sexo. Se ve también, que de los 9 items más fáciles, 7 
no discriminan respecto del sexo, mientras que de los 
9 items menos fáciles, 7 si discriminan, aunque estas 
relaciones parecen apuntarse, se necesitarán ulteriores 
y especfficos estudios para determinar si efectivamente 
las mujeres tienden a cometer más errores a medida que 
la dificultad de los items de este tipo, va siendo mayor. 

12) En resumen, nos parece adecuada la estructuración del 
test en las secciones actuales, pudikndose afirmar que los 
items son adecuados por su I.D. (especialmente lo serán 
-a nuestro juicio- cuando se acorte el tiempo de apli- 
cación de la misma), muy adecuados por su LH. y por su 
poder discriminador respecto de variables diferenciado- 
ras o moderadoras de la dimensión "reestructuración 
cognitiva" -dentro de la dimensión más general de 
D.1.C.- como de hecho el estudio de xZ ha demostrado 
respecto de la variable sexo. 

8) En términos globales, la pmeba tiene una gran Consistencia 
Interna, como de hecho demuestra el anslisis de las interco- 
rrelaciones entre los 18 items. De hecho, no hay ninguna co- 
rrelacibn entre items que no sea significativa al a = 0,05, sien- 
do más del 95 % de las correlaciones entre items, significativas 
al u = 0,Ol. Estos datos revelan también una gran homogenei- 
dad entre items, además de corroborar la muy satisfactoria 
fiabilidad del test total (tabla 12.19). 

9) Por último, ofrecemos los diferentes baremos del E.F.T. c e  
lectivo, obtenidos para la muestra total y para diferentes sub- 
muestras en razón de las diferencias significativas encontradas 
en el nivel de ejecución del test, en función de las variables 
sexo y tipo de estudios. Pensamos que la última parte de este 
trabajo arrojará suficiente luz sobre una caracterfstica esen- 
cial de todo test: la validez. De hecho, esta parte se refiere 
explfcitamente a la validez de subcons t~c to  "reestructura- 
ción cognitiva': cuya medida básica es el E.F.T. colectivo. 
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TABLA 12.20. DistribudÓn de heeueneiss y Poreengjes de ia V h b i e  Medida 
por ei C.E.P.T. para la Muestn Totd 

Punt. directa Frecuencias Prenienciui P r e c u e ~ u i  
en el G.E.P.T. abaoluias rekt iw  % icumulidns % 

Los principales estadísticos de esta distribución, son los que 
aparecen en la tabla 12.21. 

TABLA 12.21. Rindmies Estodisücoa q u e D e h m  Is Mueaira de 1381 Sujetos 
ni ei G.E.P.T. 

- 
X S s2 U AmpUtud Vsloiminimo Viloimíximo 
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TABLA 12.22. Baremo del G.E.F.T. para la Muestra Tofnl (PENTAS) 

Baremos Diferenciados del G.E.F.T. en Función del Sexo 

Dadas las consistentes y significativas diferencias encontradas 
entre sexos, en la ejecución del G.E.F.T., ofrecemos a continua- 
ción dos baremos del test, uno para varones y otro para mujeres, 
partiendo, como en el caso general, de las caracteristicas de las 
muestras respectivas. 

TABLA12.23.Medidas Descriptivas del G.E.F.T. por Sexo# y Signi€ieneión de 
Diferencias en el G.E.F.T. entre Sexos 

x S 

Muestra 
12.581 3.987 

Total 

(N = 1276) 

SEXO 

Masculino 

(N =505) 

F m e n h o  

(N=771) 

"R," (Z) 

Rc'6.165(') 

(*muy sipn-cati- 

M *a( 0,001) 

x 

13.408 

11.040 

S 

3.775 

4.034 
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Baremo del G.E.F.T. para la Submuestra de Varones 

TABLA 12.24. Disbribución de Recuencins y Porcentajes de la Variable Medida por el 
G.E.F.T. para la Muestra Masculina 

Rint. directa Frecuencia Frecuencias Frecuencias 
en el G.E.F.T. absolutas relativas % acumuladas % 

TABLA 12.25. Bpremo Masculino del G.E.F.T.,(PENTAS) 

Punt. Directas 

5. 4. 3' 2 O  Pentas la 
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Baremo del G.E.F.T. para la Submuestra de  Mujeres. 

TABLA 12.26. Disuibución de Recueneins y Porcentajes de la Variable Medid. por el 
G.E.F.T. para la Muestra Femenina 

Funt. directa Frecuencia8 Frecuencias Frecuencias 
en el G.E.F.T. abmlutaa relativas % acumulada8 % 

O 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

Total 

A partir de esta distribucibn, vamos ahora a calcular las cua- 
tro puntuaciones directas (percentiles) que separan a las cinco pen- 
tas de la distribución de mujeres en el G.E.F.T. 
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TABLA 12.27. Baiemo Femenino del G.E.F.T. (PENTAS) 

Bareinos Diferenciados del G.E.F.T. en Funcibn de la Variable de 
Clasificación TIPO DE ESTUDIOS (Ciencias-Letras) 

Dadas las consistentes y muy significativas diferencias entre 
dos niveles de la variable "Tipo de estudios" (Ciencias-Letras) ofre- 
cemos a continuacibn dos nuevos baremos del G.E.F.T., uno para 
la muestra parcial de alumnos de "Ciencias" (Químicas y Medici- 
na) y otro de "Letras" (Pedagogia y Derecho), calculados a partir 
de las distribuciones correspondientes. 

TABLA 12.28. Matriz-Resumen del Estudio de SiiTicnciÓn de Diferencias entre las 
Cuatm Niveles de la Variable Facultad en el G.E.F.T. 

Comparación entre Difer. de medias Contraste de S i i m c i 6 n  de 
Pacultades 1 % -  ?E\ Schdfh F / ZA -XBl ((1=0,01) 

DERECHO 
Y 0,037 0,120 NO 

PEDAGOGIA 

DERECHO 
Y 1,802 6.413 

MEDICINA 

DERECHO 
Y 2,559 7,384 

QUIMICAS 
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TABLA 12.28. (Continuación) 

Comparación entre Difer. de medias Contraste de S i b a c i ó n  de 
Facultades I T ~ - x g l  Sdieffé F IiA - Zg 1 (a=O,Ol) 

PEDAGOGlA 
Y 1,765 6,237 S1 

MEDICINA 

PEDAGOGIA 
Y 2,527 7,293 S I  

QUlMlCAS 

MEDICINA 
Y 0,757 2,255 NO 

QUlMlCAS 

De la tabla 14.1 1 se desprende con toda claridad, que entre si 
no difieren las facultades de "Ciencias" (Medicina y Quimicas), 
ni las de "Letras" (Pedagogfa y Derecho); pero las diferencias en- 
tre cada facultad de Ciencias y cada facultad de Letras son clara- 
mente significativas a un ol = 0,01, lo cual indica que la variable 
(Tipo de Estudios) clasifica en el G.E.F.T. en base a dos niveles 
Ciencias y Letras. 

Baremo del G.E.F.T. para la Muestra Parcial de  Alumnos de 
Ciencias 

TABLA 12.29. Distnbucibn de Frecuencias y Porcentajes en el G.E.F.T. para la 
Submuestra de Ciencias 

huit. directa Frecuencias Frecuencias Frecuencias 
en el G.LF.T. absolutss reiativas % acumulidas % 
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TABLA 12.29. (Continuación) P 

TABLA 12.30. Baremo de Cien& del G.E.P.T. (PENTAS) 

Punt. Directas 

38 4a 5' 2' Pentas la 
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Bar&mo del G.E.F.T. para la Submuestra de Alumnos de Letras. 

TABLA 12.31. Dtkibueibn de PmcumciPa y Porcentajes de la Vuisble Medida por el 
C.E.F.T. van la Mumtm de Alumnm de Letms 

Rint.diRcu Piecumciss P m w n d w  FIswndrs  
en d C.E.F.T. absolutna relaiiras % acumulidas % 

TABLA 12.32. Baremo de Letras del G.E.F.T. (PENTAS) 
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La tabla 12.33 presenta como resumen los percentiles que se- 
paran a las cinco pentas de cada baremo: 

TABLA 12.33. Cusdr~Resumm de h Puntuaciones Directas de cada Baremo que 
Defu>en a h Cinco Pentns Currespondlenres 

Puntuaaones Directas que Separan a las 
Psntas 

BAREMO N 7% 31% 69% 93% 

TOTAL 1281 5,50 11,OO 15,lO 17.50 
C 

VARONES 505 6.52 12,51 15,82 17,70 
Ir MUJERES 771 4,90 10,30 14,62 17.29 

Y CIENCIAS 607 7,25 12,56 17,74 17,81 

0 LETRAS 674 4.67 9,50 14.33 17.09 

NOTAS 

(1) A este rcspccto, ver capítulos 5 y 6. 

(2) Vcr los estudios reseñados en el capitula 11. 

(3) Pueden consultarse Los estudios resenados en el capitulo 11. 

(4) Ver loa estudios reseñados en el capítulo 11. 

(5) Talca estudios aparecen reseñados en al cspítulo 11. 





HACIA UNA VALIDACION DEL 
CONSTRUCTO D.I.C. SUBCONSTRUCTO 

"REESTRUCTURACION COGNITIVA" 

13.1. APOYO TEORICO Y PLAN DE VALIDACION DEL 
CONSTRUCTO D.I.C. SUBCONSTRUCTO 
"REESTRUCTURACION COGNITIVA" 

Antes de iniciar un estudio analitico de algunas investigacio- 
nes que pueden arrojar luz sobre la dimensión de estilo cognitivo 
" dependencia-independencia de campo perceptivo", parece conve- 
niente realizar aquf una breve discusión teórica que sirva de cone- 
xión entre lo que ya hemos estudiado y lo que vamos a analizar 
seguidamente. 

13.1 . l .  Reflexiones en tomo a la D.I.C.; como 
"estilo" cognitivo 

El estudio e investigación sobre los estilos cognitivos, al decir 
de Mischel (1977), "supuso un resurgimiento del interes por varia- 
bles sencillas enfocadas al esclarecimiento de las diferencias indi- 
viduales en las conductas de resolución de problemas" (p. 27). 
Aqui surge ya un importante punto de discusión, ya que no cree- 
mos que puedan considerarse los estilos cognitivos como "variables 
sencillas", sino todo lo contrario, dimensiones generales de fun- 
cionamiento cognitivo, diffcilmente operativizables debido a su 
alto nivel de generalización (aunque en muchos casos los instm- 
mentos utilizados sean sencillos). Otro dato que corrobora esta 
impresión, es el hecho de que los mismos teóricos e investigadores 
sobre estilos cognitivos, dificilmente se ponen de acuerdo al defi- 
nirlos Pensamos, que aunque son muchos los "estilos cognitivos" 
que se han definido, muy pocos son los que han sido estudiados 
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con profundidad, probablemente sólo Impulsividad-Reflexividad 
(Kagan) y D.Z.C. (Witkin) han sido estudiados con un minimo ri- 
gor y en múltiples investigaciones. No obstante, existen dos gran- 
des áieas de definición que pueden atribuirse a Kogan y a Witkin 
respectivamente. El primero -como ya vimos en el primer capftu- 
lo- restringe el uso del concepto estilo cognitivo, al estudio de 
modos. maneras y fofmas de "aprehender, almacenar, transformar 
y utilizar la informacibn", mientras que para Witkin los estilos cog- 
nitivos son más bien dimensiones más amplias de funcionamiento 
personal que se evidencian, además de sobre lo cognitivo, en otras 
áreas de la actividad psicológica individual. Sin embargo -parece 
que contradictoriamente- Kogan afirma que los estilos cognitivos 
se refieren justamente a las diferencias individuales asociadas con 
varias dimensiones no cognitivas de la personalidad, mientras que 
Witkin y otros autores incluyen también dimensiones cognitivas 
en el concepto de estilo cognitivo. No obstante, estas aparentes 
contradicciones, actualmente parece predominar una concepcibn 
abierta del estilo cognitivo, y así Sigel y Coop (1 98 1) afirman que 
cada estilo cognitivo es un proceso informativo variable y con cuya 
expresión se hace referencia a la man,era sistemática en que un su- 
jeto responde a varios tipos de situaciones, es decir, se inclu9e en 
él, "funciones intelectuales", "estrategias de resolucibn de proble- 
mas", "conductas", "actitudes", "disposiciones", etc. 

Como vemos, dada su ambigüedad, el concepto de estilo cog- 
nitivo no debe tomarse más allá de una herramienta conceptual 
sintetizadora que pretende resumir el método cognitivo amplio 
con el que una persona se enfrenta a otras formas de estimulación 
sensorial. No obstante, el énfasis que Kogan pone en el "modo", 
"manera" y "forma" de procesar la información, nos sirve para 
diferenciar los estilos cognitivos de otras dimensiones intelectuales 
o incluso, de creatividad. A nuestro juicio la D.I.C., no operaciona- 
lizada, sí encaja dentro del concepto de estilo cognitivo, pero en 
cuanto pretendamos analizarla en su capacidad diferenciadora, ya 
empiezan a surgir problemas, dada su posible vinculación cercana 
a dimensiones estrictamente intelectuales o de capacidades, lo cual 
no invalida el concepto de estilo cognitivo que estamos manejan- 
do, pero si  le da un matiz un tanto distinto. Kogan (1973) muestra 
su disconformidad con el hecho de utilizar la etiqueta "estilo cog- 
nitivo" vinculándola a la "precisibn-imprecisibn de la ejecución". 
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Para él deberían ser irrelevantes, los problemas de precisión en la 
ejecución, en la consideración de estas dimensiones, a la par que 
tampoco deberían significar la posibilidad de establecer juicios de 
valor en función de los tipos de ejecución que se derivan de las 
tareas empleadas para valorar un estilo-cognitivo cualquiera. Pensa- 
mos que la D.I.C., en base a los tests que la miden y a los plantea- 
mientos de Witkin y sus colaboradores, no tiene en cuenta la pri- 
mera exigencia de Kogan, aunque sf ha tratado de eliminar la 
problemática de los juicios de valor sobre los polos de la dimen- 
sión. Es decir, los tests que miden la D.I.C., son todos ellos medi- 
das de precisión (B.A.T., R.F.T., C.I.S.L, E.F.T ... ), de aquí -a 
nuestro juicio- que se hallen tan vinculadas (especialmente el 
E.F.T.) a medidas de capacidad. No obstante, en el concepto de 
estilo cognitivo definido por Messick (1980) o Vinacke (1972), 
dada su amplitud, podrian aceptarse las medidas de precisión, 
siempre y cuando se demuestre -a nuestro entender- la desvincu- 
lación de medidas estrictamente intelectuales (cosa que no ocurre 
en el caso de algunas medidas de la D.I.C.). 

Arriesgándonos un poco, nos atreveriamos a decir, que la di- 
mensión D.I.C. (considerada globalmente) no es una variable de 
"estilo'', aunque tiene algunas características de este tipo de varia- 
bles, como lo demuestra por ejemplo, el hecho de que no sea pura 
y simplemente cognitiva la predicción que permite, ya que existe 
una amplísima bibliograffa que ha comprobado la validez predicti- 
va de este constructo, respecto de rasgos de personalidad y de con- 
ducta social (ver capítulos 4 y 5). Por otra parte, Witkin adoptó 
en un momento dado una postura drástica de reconocimiento total 
del valor de cada polo de la dimensión D.I.C. y así afirma: "exis- 
ten realmente circunstancias en las que un modo de funcionamien- 
to dependiente de campo o independiente de campo, resulta mAs 
adaptativo y la persona que posee el modo que se adeciia a las cir- 
cunstancias dadas, resulta beneficiada por el hecho de poseerlo". 
Sin embargo, como la investigación ha demostrado -lo comentare- 
mos más adelante- no puede decirse que, el hecho de que un suje- 
to alcance un resultado superior en tareas cognitivas como las que 
requieren los tests que miden D.I.C., no tenga implicaciones o rela- 
ciones con la competencia en otros tipos de tareas cognitivas (claro 
está, no todos los tests que miden la D.I.C. plantean estas implica- 
ciones, sino los vinculados al subconstructo "reestructuración cog- 
nitiva"). 
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13.1.2. Discusión en tomo a la complejidad excesiva 
de la dimensibn D.I.C. 

Si, como parecia afirmar Mischel (1977), el estilo cognitivo 
D.I.C. es una variable sencilla, podrfamos, con mayor o menor fa- 
cilidad, definir con precisi6n ¿qué es la D.I.C.?, a la vez que po- 
driamos también operativizar una red nomológica de relaciones 
relativamente sencilla de la misma variable teórica. Sin embargo, 
no ocurre asi, dado que es un constmcto que ha mostrado relacio- 
nes con numerosas caracterfsticas de personalidad, de actitudes, 
de aprendizaje, etc. Puede afirmarse por el contrario que es un 
constructo de un alto nivel de generalidad, algo similar a un "set" 
de  "sets", es decir, un constmcto amplio e informador de conjun- 
tos de procesos cognitivos más concretos, algo asf como el mismo 
constructo de "inteligencia" respecto de variables informadoras 
de conductas concretas, tales como hábitos y estrategias cog- 
nitivas. 

Por otro lado, la medición de la dimensión -como ya hemos 
indicado repetidamente- no se debe a un solo instmmento, sino 
a varios instrumentos de diferente naturaleza(l), instmmentos 
que no tienen en común una proporción de varianza suficiente que 
permita afirmar la equivalencia de  las medidas, sino solamente el 
hecho de que todos ellos (los tests) miden una dimensión muy 
general: "la aptitud para mantener un objeto aislado de las fuerzas 
de la experiencia". Ello lleva directamente a la cuestión de si en 
la dimensión D.LC. se hallan implicados uno o varios constmctos. 
Aunque inicialmente Witkin defendiera la unidad de la dimen- 
sibn(2), se vio obligado más tarde, a admitir la existencia de varios 
subconstructos dentro de ella -las investigaciones sobre relaciones 
de la D.I.C. con otras variables de toda naturaleza no permitfan 
mantener dicha unicidad-, cuestión innegable, a nuestro juicio, tras 
los posteriores estudios de Linn y Kyllonen (1981) y Loo (1982) 
básicamente. 

Las conclusiones finales del estudio de Linn y Kyllonen 
(1 98 1) nos llevan a la confirmación de que la percepción de la ver- 
ticalidad es un factor o dimensión, Única e independiente de las 
medidas de reestmcturaci6n cognitiva (como el E.F.T. el 
F.A.S.P.). En tal estudio, se pudo apreciar que las medidas de ver- 
ticalidad (R.F.T. y BOTTLES) saturaban un factor diferente e 
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independiente de aquBl en que saturaban las medidas de reestruc- 
turación cognitiva (el E.F.T. y el F.A.S.P.), lo cual parece demos- 
trar que hay suficiente evidencia empirica para mantener una sepa- 
ración clara de dos constructos que se hallaban definidos dentro 
del estilo cognitivo D.I.C.: Dimensión de "percepci6n de la verti- 
calidad", denominado "Familiar Field" por Linn y Kyllonen 
(1981) y "Reeshcturación cognitiva': Ciertamente este segundo 
factor se hallaba también saturado por otras variables, de ahi que 
los estudios posteriores sobre dicho subconstmcto, deban tender 
a aclarar y definir la naturaleza y componentes de este hipotático 
constructo. 

Así pues, pensamos que una consideración de la Dimensión 
D.I.C. en función de al menos dos subconstructos, podrá ayudar 
a avanzar mucho más rápidamente los estudios en este campo, ya 
que con ello salvamos, en parte, la ambigüedad inicial de la dimen- 
sión cognitiva definida originalmente por Witkin, dimensión que 
dificultaba enormemente el acotamiento del campo de acción y de 
influencias de la D.I.C. Por otro lado, muchas de las fisuras que 
se achacan a la teoria de la diferenciación de Witkin y a la investi- 
gación sobre la dimensión, pensamos que pueden resolverse con 
estudios más concretos y operativos. Algunas de estas fisuras, re- 
cordemos que eran -ver capitulo 5- "la mayoria de los trabajos 
se basan en estudios correlacionales"; "la dimensión no se encuen- 
tra operativizada"; "la teoria de la diferenciación se encuentra con 
poco sustento en estudios sobre relaciones entre conductas percep- 
tivas y su apoyo psicobiológico"; "apenas hay estudios factoriales 
con suficiente número de variables"; "el concepto de diferencia- 
ción demasiado extenso"; etc. Muy probablemente la división del 
constructo permita estudios, que la dimensión original, por sus 
caracteristicas, no permitia. 

13.1.3. Lineas de  estudio sobre validez del subconstmcto 
' ' r e e ~ t n i ~ t ~ r a ~ i b n  cognitiva" 

A) Cuando hablamos sobre variables o dimensiones complejas 
-como ocurre en nuestro caso- el tema de la validez, se con- 
vierte en un tema capital y las razones de necesitar la validez, 
son más importantes dado que la tarea de buscar indicadores 
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y operadores de la conducta, adecuados a tales fenómenos 
variables, se hace especialmente dificil. "Si la relación entre 
el instrumento y la variable es evidente, el problema de la va- 
lidez carece de importancia. Es justamente cuando tal eviden- 
cia no aparece, cuando debemos investigar profundamente el 
proceso de validación" (Bartolome, 1983). Esta problemática 
de la validez de una dimensión compleja la hemos tratado 
ya en el capitulo 9, no obstante creemos necesario resaltar 
algunos aspectos de conexión con la problemática especifica 
planteada por la dimensión D.I.C. y más concretamente con 
el subionstructo "reestructuración cognitiva". 
Asi pues, la problemática planteada por los rasgos que no se 
relacionan con la conducta abierta de una manera simple 
y directa, exige nuevos planteamientos del concepto de vali- 
dez y tales planteamientos se hallan sin duda vinculados al 
tema y a los objetivos de la "validez de constructo". De he- 
cho el surgimientode este concepto, tuvo su campo de abono 
en la problemática ya indicada por la no correspondencia 
directa entre variable, rasgo o dimensión e indicadores o ins- 
trumentos de evaluación del rasgo. 
En este sentido Cronbach y Meehl (1967) definen un cons- 
tructo como "algún atributo postulado acerca de la persona, 
que supuestamente se refleja en la ejecución de un test", y 
añaden que la lógica de la validación de constructo se invoca 
justamente "cuando el constmcto está altamente sistematiza- 
do e indeterminado, se usa en una teoria ramificada o en unas 
pocas proposiciones sencillas o interviene en proposiciones 
absolutas y declaraciones de probabilidad". 
Ciertamente los constmctos son los que determinan que con- 

.ductas han de seleccionarse para su observación y la situación 
en que serii aplicada. Los mismos constmctos también serán 
los que definirán la red nomológica de relaciones entre varia- 
bles y qué tipo de medidas deben utilizarse. En este sentido 
Fiske (1971) afirma, que el investigador debe describir "la 
única cualidad a la cual el constructo se refiere", es decir, debe 
establecer el núcleo o "corazón" del constmcto, en semejan- 
za a un camino que integre todas las manifestaciones que el 
conceptualizador debe subsumir bajo la variable (p. 98). 
Hoy se acepta universalmente la validez de constructo -con 
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sus múltiples técnicas y procedimientos- como un camino 
fundamental para la validación de instrumentos de medida, 
a la par que la teoria que subyace bajo é1.(3) 
Lo que parece evidente -como ya hemos reflejado en an- 
teriores capftulos y por otro lado abordaremos más adelante- 
es que las mayores dificultades de validación experimental 
de instmmentos de medida de un constructo -a la vez que 
la teoria subyacente- están en el propio constructo, en su 
complejidad, o en sus más altos niveles de generalización o 
abstracción. Sólo procedimientos múltiples y el uso de  abun- 
dantes réplicas permitirán darnos una cierta garantía de 
validez. 

B) En este momento vamos a resumir nuestras conclusiones del 
apartado dos del capitulo nueve pues son dichas conclusio- 
nes las que han enfocado los estudios que posteriormente 
mostraremos. Dichas conclusiones;surgen un poco a la luz de 
los pasos dados en la validación del constructo Inteligencia, 
quizás el constructo psicológico por excelencia. En primer 
lugar queremos destacar el hecho por el que surgió el cons- 
tructo D.LC.: la constatación de diferencias individuales con- 
sistentes en la realización de determinadas tareas de ajuste 
corporal. Este hecho, en cierto modo "casual" permitió a 
Witkin (1954) formular el concepto de "articulación de cam- 
po" en base al cual elaboró diferentes instrumentos al objeto 
de estudiar las diferencias individuales en tareas de ajuste cor-- 
poral -son los originales tests de verticalidad (B.A.T., C.I.S.I. 
y posteriormente R.F.T.)- tareas en las cuales se media la 
aptitud de sujetos universitarios para colocarse en posición 
vertical, estando en una situación en que las pistas visuales 
eran engafiosas. Sin mayores estudios de operacionalización 
del rasgo, se procedi6 a realizar diferentes estudios correlacio- 
nales con múltiples variables de diferente naturaleza y tipo 
de medida, surgiendo asi la definici6n del constructo Depen- 
dencia-Independencia de Campo y el concepto clave de "dife- 
renciación" (base teórica de la dimensión). Por otro lado, 
tambikn se encontraron correlaciones importantes con algu- 
nos tests, destacando la relación con el test de Gottchaldt de 
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figuras enmascaradas, en base al cual se constmyó el E.F.T. 
(variante del test de Gottchaldt) dado que permitfa una me- 
dición mis sencilla, mis  rápida y menos costosa del hipoteti- 
co constmcto D.I.C. Ciertamente este test -como ya hemos 
defendido suficientemente con anterioridad- no media ya 
"percepción de la verticalidad" y por otro lado las correlacio- 
nes que mantenía con los originarios tests de verticalidad 
impedían hablar de "equivalencia" de las medidas. Lógica- 
mente los estudios posteriores de Witkin y sus colaboradores 
se realizaron en base a este test (el E.F.T.) y a una simplifica- 
ción del complejo dispositivo que suponian los tests de verti- 
calidad, el R.F.T. portátil (P.R.F.T.). Como era de esperar, 
utilizando ambas medidas -a nuestro juicio de naturaleza dis- 
tinta- la D.I.C. (operativizada por ambos tests) mostraba 
correlaciones significativas e incluso elevadas con numerosí- 
simos rasgos de toda naturaleza, con lo cual se hacia dificil 
el acotamiento del irea de influencias de la dimensión y por 
supuesto la definición del constructo D.I.C. La misma h ipb  
tesis de "diferenciación" aparecía ambigua y confusa por su 
generalidad y extensión. Con los primeros análisis multidi- 
mensionales se comprobó esta problemática y se pudo consta- 
tar que las medidas del R.F.T. y del E.F.T. no hacfan referen- 
cia a una única dimensión, ya que apenas un 25 6 35% de 
vananza era compartida por ambos tests. Witkin (1976 y 
1977) empezó ya a reconocer la dificultad de mantener la 
unidad de la dimensión D.I.C., aunque reflejando que todavfa 
no habfa suficientes estudios factoriales con múltiples tests 
que así lo demostraran. Los estudios ya mencionados sufi- 
cientemente, de Linn y Kyllonen (1981) especialmente y de 
Loo (1982), arrojaron nueva luz en la linea de mantener la 
imposibilidad de considerar a la D.I.C. como una dimensión 
Única. Ya parece iniciarse una lfnea clara en la utilización de 
recursos metodológicos al objeto de responder a la cuestión 
esencial de la "validez del constructo D.I.C. ": ¿qué es aque- 
llo que denominamos estilo cognitivo?, jen que se diferencia 
de otros constnictos ya definidos? En la validación del cons- 
tmcto se busca simultáneamente -como ya hemos indicado- 
la validación simultánea del test y del constmcto del rasgo; 
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por ello, irá siempre ligada muy de cerca a los instrumentos 
de medida de la dimensión. 

C) Parece pues muy necesario, realizar estudios de validación de 
constructo siguiendo diversas vias, todas ellas muy complejas 
pero cercanas en su interpretación posterior, al objeto de per- 
mitir aclarar la original y muy general dimensión d e  Depen- 
dencia-Independencia de campo. Lo dicho hasta aquf, justifi- 
ca nuestra idea operativa y realista de iniciar estos estudios 
paralelamente y, sobre todo, partiendo, por lo menos, de dos 
subconstructos: uno derivado de las medidas de verticalidad 
("Familiar Field" en la terminología de Linn y Kyllonen 
(1981)) y otro a partir de laprincipal medida de "reestructura- 
cidn cognitiva" (el E.F.T.). Nuestros esfuerzos -dada su 
enorme complejidad y las innumerables y diferentes vfas de 
validación que pueden elegirse- se dirigirán (como ya hemos 
dicho y hecho hasta este momento) hacia el subconstructo 
"reestnrcturaci6n cognitiva", del que ya hemos avanzado al- 
gunos resultados en el estudio de las caracterfsticas tkcnicas 
del E.F.T. colectivo. Vamos ahora a perfilar las principales 
vfas de validación de este subconstructo, tomando postetior- 
mente la decisión de elegir algunas de ellas -las más impor- 
tantes, a nuestro juicio- para tratar de arrojar luz sobre 
nuestro subconstructo. Téngase en cuenta, por otra parte, 
que estas mismas vias, con algunas modificaciones, podrian 
emplearse para estudiar el otro subconstructo (percepción 
de la verticalidad). En este sentido, pensamos que somos 
coherentes con la idea de Cronbach y Meehl (1967), cuando 
afirman que "deben investigarse secciones muy separadas, 
cuando el constructo es muy complejo, independientes de la 
red nomológica establecida, ya que cuanto más diversificadas 
tengan que ser las predicciones del sistema, más confianza 
podremos tener en que solamente partes pequeilas del sistema 
resultarhn defectuosas" (p. 128). Por otro lado, parece claro 
que si la estructura de un sistema pretende ser unitaria, un 
solo hallazgo contrario a la expectativa del mismo, basado 
en una investigación sólida, podría ser suficiente para inva- 
lidar una estructura teórica. 
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D) Las vías de validación de constructo suponen el empleo de 
técnicas y metodos de todo tipo: descriptivos o inferenciales, 
correlacionales y factoriales. Los procedimientos no se agotan 
en el análisis correlacional -como ocurre en los estudios so- 
bre otros tipos de validez- ya que si es imposible encontrar 
una medida de criterio equivalente al rasgo, el investigador 
puede recumr a otras conductas observables que, aunque no 
son equivalentes al rasgo, están relacionadas con él. Asi puede 
observarse, que uno de los principales caminos hacia la valida- 
ción de un constmcto, es el buscar operadores e indicadores 
de la conducta, es decir, elaborar instrumentos tentativos de 
medición del rasgo, siguiendo las hipótesis teóricas emanadas 
del propio constmcto. Esta será una de las vías que utilizare- 
mos, ya que hemos constmido un instmmento que, en princi- 
pio, puede contribuir a medir la dimensión "reestructuración 
cognitiva", aunque realizaremos alguna modificación, no de 
estmctura, sino de contenido. En un capitulo posterior desa- 
rrollaremos con mayor precisión este punto. 

Al objeto de clarificar estas múltiples vías metodológicas 
de acceso al problema de la validación de constructo, seguire- 
mos la clasificación de Nunnally (1978), el cual distingue tres 
grandes aspectos esenciales a tener en cuenta en la validación 
de constructos: 

1) Especificar el dominio de observables relativos a cons- 
tmctos. 

En esta línea va dirigido el estudio, elaboraci6n y cons- 
tmcción de una prueba o instmmento nuevo de medida 
del subconstmcto "reestmcturaci6n cognitiva" -ya 
mencionado- siguiendo las hip6tesis provenientes de la 
red nomológica y observando la estructura y caracterís- 
ticas del E.F.T. colectivo, como medida, ya existente del 
rasgo a validar. 

Pero quizás, lo más esencial en este aspecto, es la defi- 
nici6n del dominio del constructo, es decir, los conteni- 
dos del mismo. Obviamente en nuestro caso este punto 
tiene un valor muy relativo, dado que la relación entre 
complejidad del constructo y sencillez de los instrumen- 
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tos de medición, dificulta la definición de "contenidos" 
en sentido estricto. No obstante, estudios de fiabilidad 
y consistencia interna del E.F.T. y estudios de homoge- 
neidad entre elementos arrojan luz en este punto, cues- 
tión que tratamos detalladamente más adelante. 

2) A partir de estudios de investigaci6n emptrica y análisis 
estadísticos, determinar hasta qué punto los observables 
tienden a medir la misma cosa, algunas o muchas cosas 
diversas. 

En este apartado, los estudios pueden ser de muy diversa 
fndole y con procedimientos y tkcnicas muy distintos. 
Vamos a enunciar los mas importantes aplicados al cons- 
tmc to  "reestmcturación cognitiva": 

a) Un primer tipo hace referencia a estudios entre 
tests que se construyan para medir la dimensi6n y 
criterios, es decir, tests o pniebas ya validadas que 
midan dicha dimensi6n. Evidentemente, este tipo 
de estudios criteriales, tiene miicho que ver con los 
conceptos de validez concurrente y validez predic- 
tiva. En nuestro trabajo, estudiaremos las correla- 
ciones entre el nuevo instmmento que hemos cons- 
truido (el T.P.E.) y el E.F.T., como medida ya 
validada del subconstmcto "reestmcturación 
cognitiva". Lógicamente, si nuestro tests, tiene una 
proporción de varianza importante, común al 
E.F.T., podremos pensar que están midiendo, en 
cierto grado, el mismo rasgo o dimensión; si no 
ocurriera asf, bien las hipbtesis teóricas de cons- 
trucción del instmmento eran erróneas o bien, la 
especificidad de la nueva medida es mayor que la 
proporción de varianza comfin que comparte con 
el criterio (E.F.T.). 

b) Los estudios de fiabilidad de la pmeba, tanto los 
de estabilidad como los de consistencia interna, 
pueden ofrecer una rica información sobre el cons  
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tmcto medido. En nuestro caso, el estudio sobre 
fiabilidad del G.E.F.T. como consistencia interna, 
ya desarrollado, nos permitirá avanzar algunas hi- 
pótesis relativas sobre lo que Fiske (1971) llama 
el "corazón" o núcleo del rasgo o dimensión a va- 
lidar. 

C) Los estudios de las intercorrelaciones entre items 
pueden también ofrecer una información importan- 
te sobre el tipo de variable que se esta midiendo 
y sobre la magnitud de la homogeneidad entre sub- 
medidas de un rasgo. En su momento, desarrollare- 
mos las conclusiones más importantes a las que 
hemos llegado al analizar las intercorrelaciones en- 
tre los 18 elementos del G.E.F.T. 

d) Otro punto relevante que puede también arrojar 
alguna luz sobre la naturaleza de la dimensión a va- 
lidar, es el que se refiere a estudios sobre la varia- 
bilidad, o varianza de las puntuaciones de los tests. 
El analisis de las causas de dicha variabilidad, puede 
destacar la esencia del rasgo que se mide y aportar 
ideas sobre su naturaleza. También nosotros anali- 
zaremos este punto respecto de la muestra de 
1.282 sujetos a los que se aplicó el G.E.F.T. 

e) Los fndices de homogeneidad de los elementos, 
constituyen un criterio para mantener o descartar 
los pertinentes, a fin de propiciar un feed-back en- 
tre dichos elementos constitutivos y la teoria de la 
personalidad en que se basan. Evidentemente, tam- 
bién dichos I.H., al poner de relieve los items más 
homogeneos y menos homogeneos, contribuyen a 
aclarar y a profundizar en el rasgo medido. Este 
punto, con relación al G.E.F.T. también será trata- 
do más adelante, pues dichos indices nos permiti- 
rán, a la vez, determinar la influencia directa d e  
cada item en la consistencia interna de la prueba, 
y formular algunas hipótesis sobre la dimensión 
estudiada. 
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f) En todo caso, el análisis de los elementos de cual- 
quier instmmento que mida el rasgo, puede propor- 
cionar información suficiente que permita discernir 
la naturaleza del rasgo de personalidad puesto de 
relieve; por ello, nuestro análisis de items sobre el 
G.E.F.T. permitirá también formular algunos pun- 
tos sobre la dimensión. 

g) El análisis factorial puede ser tambien una herra- 
mienta básica en el estudio de las intercorrelaciones 
entre los diferentes items de una pmeba, al permi- 
tir extraer los principales "componentes" o "facto- 
res" de la misma en base a las áreas de varianza 
común entre items. Este análisis no lo realizaremos, 
por suponer un desarrollo excesivo del tema, pero 
lo analizaremos y formularemos algunas hipótesis 
derivadas del análisis de intercorrelaciones entre 
items, ya enunciado en un apartado anterior. En 
todo caso, puede decirse, que una matriz de inter- 
correlaciones serlala frecuentemente, formas prove- 
chosas de dividir el constmcto en mas puntos sig- 
nificativos (al encontrarse factores subyacentes a 
partir de ella). 

h) Ciertamente, los métodos basados en las aportacio- 
nes de Fisker  Campbell (1959) -"matriz multiras- 
go-multimétodo-, de Cone (1981), "matriz multi- 
conducta-multimétodo-multicontenido, etc., pare- 
cen básicos también en el estudio de la dimensión 
cognitiva D.I.C., tomada ésta en su carácter más 
general, es decir, a partir de las medidas de los cua- 
tro tests conocidos, y ello, porque para examinar 
la validez discriminante y para estimar las contribu- 
ciones relativas de la varianza del método y del ras- 
go, deben emplearse más de un rasgo y más de un 
metodo en el proceso de validación. Ahora bien, 
la utilización de este tipo de metodologfa queda 
restringida en este caso, por el hecho de que nues- 
tro estudio se dirige solamente al subconstructo 
"reestnicturación cognitiva", no incidiendo sobre 
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el otro subconstructo básico de la dimensión D.I.C.: 
"Percepción de la verticalidad". 

3) El tercer aspecto a tener en cuenta en la validación de 
constructo -siguiendo a Nunnally (1978) nos orienta a 
llevar a cabo estudios diferenciales y10 experimentales 
controlados, para determinar hasta qué punto las medi- 
das supuestas del constructo producen resultados que 
son predecibles a partir de hipótesir teóricas altamente 
aceptados. 

Vamos a enunciar los principales tipos de estudios 
que pueden realizarse respondiendo a este aspecto. 

a) Estudios correlacionales con miiltiples variables im- 
plicados en la red teórica del constructo. QuizBs 
esta linea haya sido la más utilizada por Witkin y 
sus colaboradores entre los años 1954 y 1970. Pen- 
samos que dicha lfnea fue fructífera a la hora de 
definir la red teórica en torno a la dimensión D.I.C., 
pero no suficientemente apoyada por otros tipos 
de estudios, como ya indicamos en el capitulo 
nueve. 
Nosotros utilizamos análisis correlacionales en los 
que incluimos variables que creemos vinculadas al 
subconstructo "reestructuración cognitiva", dichos 
an&lisis revelarán si las hipótesis que vinculan al 
E.F.T. con otras medidas cognitivas y de rendi- 
miento, pueden aceptarse o rechazarse. 

b) Estudios sobre influencias diferenciales de las medi- 
das de un constmcto en variables clasificatorias o 
moderadoras de la dimensión analizada, pueden 
también esclarecer la red nomológica del constmc- 
to. De hecho, si el conocimiento que tenemos de 
un constmcto, nos lleva a esperar que dos grupos, 
o dos niveles (o más) de una variable difieran en el 
test, podemos probar la predicción directamente, 
ya que sólo se espera una correspondencia burda 
entre test y la designación del gmpo. En esta lfnea 
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puede ser muy interesante estudiar si entre sexos 
(varones y mujeres) se producen diferencias en la 
medida del constmcto (G.E.F.T.), cuestión que ya 
analizamos anteriormente, pero que discutiremos 
mfis adelante. Por supuesto, muchas otras vanables 
de clasificación pueden estudiarse, al objeto de ver 
si el G.E.F.T. discrimina o diferencia entre niveles 
de dichas vanables (por ejemplo las variables, Fa- 
cultad, Rendimiento, Sexo, etc.). 

c) Por supuesto, el análisis factonal es la tecnica uti- 
lizable por excelencia en este tipo de estudios sobre 
constructos. De hecho, como ya hemos indicado, 
frecuentemente diversos análisis factoriales de una 
matriz de intercorrelaciones entre variables impli- 
cadas en la red teórica del constructo, puede seria- 
lar formas provechosas de,dividir el constructo en 
partes significativas o bien comprobar la consisten- 
cia del mismo en base a saturaciones de variables 
que se espera saturen fuertemente en él. 
Como vimos en capftulos anteriores -especial- 
mente en el estudio de la Inteligencia como cons- 
tmcto paradigmático- la llamada validez factorial 
tiene ya una larga tradición psicométrica, siendo 
considerada por algunos autores -Cronbach, Ey- 
senck, Guilford, Cattell, etc.- como el tipo más 
importante de validación de un constructo. 
Asi por ejemplo y en relación a la D.I.C. podemos 
correlacionar el instrumento que mide el subcons- 
tmcto "reestructuraci6n cognitiva" (E.F.T.) con 
diversas pmebas que midan variables afines (relati- 
vamente) buscando la estructura factorial que 
subyace a las mismas. Este punto será sin duda, 
una de las aportaciones principales de este trabajo, 
por ello lo trataremos con gran detenimiento en SU 

momento. 

d) En la misma linea anterior, otro recurso metodoló- 
gico que podriamos utilizar es el "Análisis de  Clus- 
ters'; especialmente iitil cuando las variables que 
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se pretenden analizar, tras ser correlacionadas, no 
se ajustan con precisión a los modelos estadísticos 
lineales del análisis factorial. Nosotros no lo vamos 
a utilizar, ya que nos basaremos en los modelos de 
Análisis Factorial, para extraer aquellos factores 
que esten subyaciendo a las diferentes medidas in- 
terrelacionadas que vamos a utilizar(4). En todo 
caso, podrfa utilizarse el "Análisis Cluster" como 
metodo de comparacibn respecto del "Análisis F a c  
tonal", ya que, aunque por su naturaleza son muy 
diversos, pueden dar algunas semejanzas interesan- 
tes, como por ejemplo ocurri6 en la investigaci6n 
de Linn y Kyllonen (1981) sobre medidas del cons- 
tructo D.I.C. (medidas de verticalidad y medidas de 
reestructuración cognitiva, junto a otras medidas 
de variables implicadas en la Dimensión más gene- 
ral de Dependencia-Independencia de Campo) (ver 
capitulo 11). 

e) Los estudios de  procesos, constituyen una de las 
mejores vfas de determinar informalmente los mo- 
tivos de variabilidad en un test, a traves de la obser- 
vación del proceso de ejecución de las personas. 
Este punto, no lo desarrollaremos sistemáticamente 
en nuestro trabajo, pero trataremos de realizar al- 
gunas apreciaciones en base a nuestra experiencia 
como aplicador del E.F.T. colectivo y del E.F.T. 
individual. 

f) También los estudios de  tendencias de difere~tes 
medidas (de varias muestras) de un proceso psico- 
lógico, pueden indicar la pertenencia o no de di- 
chas medidas a un único constructo. Tampoco 
utilizaremos sistemáticamente este recurso metodo- 
I6gico en el presente estudio. 

g) Por supuesto, todo diseño selectivo y experimental, 
en el que se traten de validar directamente hipóte- 
sis implicadas en la red nomológica del constmcto, 
pueden ser de gran interes para esclarecer la propia 



red e ir dirigiendo los ulteriores esfuerzos de inves- 
tigación. 

En todo caso, como ya hemos señalado, se necesitarán pos- 
teriores estudios y réplicas de los ya realizados, para que vaya ad- 
quiriéndose una confianza creciente en el constructo o subcons- 
tmcto que pretendamos validar. 

13.2. PRíMERAS CONCLUSIONES SOBRE 
LA VALIDEZ DEL SUBCONSTRUCTO 
"REESTRUCTURACION COGNITIVA". 
DATOS QUE SE DERIVAN DEL ESTUDIO 
DE LAS CARACTERISTICAS TECNICAS 
DEL E.F.T. COLECTIVO. 

De forma breve, analizaremos las primeras conclusiones que 
se derivan del análisis de las caracteristicas técnicas del E.F.T. c e  
lectivo y que hacen referencia directa o indirecta al constmcto o 
subconstructo (rasgo hipotético) implicado bajo la medida del 
G.E.F.T.: Con ello, respondemos de una forma explicita a algunos 
de los aspectos -con sus respectivos recursos metodológicos- se- 
Aalados en el capitulo anterior, conducentes todos ellos a la valida- 
ción del subconstmcto "reestructuracjbn cognjtjva". 

A) Los índices de fiabilidad del G.E.F. T. muestran la consisten- 
cia e interrelación del tipo de conductas medidas por la prue- 
bu, lo cual es una medida indirecta del grado de consistencia 
del rasgo. 

Si nos fijamos en los diferentes estudios de la fiabilidad de la 
prueba, descubriremos que puede afirmarse que la prueba es 
estable, es homogénea y es muy consistente internamente. 
De hecho, los diferentes coeficientes de fiabilidad obtenidos 
son extraordinariamente elevados para una prueba de tan s61o 
18 items. Tales coeficientes oscilan entre 0,80 y 0,95, pudién- 
dose constatar también que las intercorrelaciones entre las 
dos secciones, de sblo 9 items cada una, alcanzan valores su- 
periores a O, 73, valores claramente indicativos de u r a l t o  por- 
centaje de varianza compartido, especialmente importante 
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por la escasa longitud de cada subescala del G.E.F.T. Así 
pues, puede decirse que el rasgo medido por el E.F.T., es un 
rasgo con entidad real, un rasgo que manifiesta un elevado 
grado de consistencia en el tipo de conductas medidas por la 
prueba., 

B) Vamos a analizar los 18 items del tests, desde el punto de vis- 
ta de su situación en cada sección de la prueba y en función 
de las intercorrelaciones que mantienen los 18 items entre sí. 
Pensamos que este anhlisis puede ser muy relevante para des- 
tacar el tipo de tarea concreta que exige el test G.E.F.T. co- 
mo medida de "reestructuración cognitiva". 

Sabemos que hay 18 items en la prueba, que suponen 18 
ejercicios en los cuales hay que encontrar una figura simple 
dada, incorporada en una figura compleja. en condiciones 
que no pefmiten comparar ambas, ya que el sujeto nunca 
podrá contemplar simultáneamente las dos figuras (simple y 
compleja). 

El número de figuras complejas es 18,  pero el número de 
figuras simples solamente es de.8, ello indica que habráyarias 
figuras complejas que tengan como común denominador la 
misma figura simple. 

La siguiente tabla nos muestra estas relaciones entre núme- 
ro de items, figura compleja y figura simple. 

De acuerdo con el número de items f i gu ra s  complejas- 
que corresponde a cada figura simple y con la situación de di- 
chos items en cada sección de la escala puede establecerse 
una orden de importancia de las diferentes formas o figuras 
simples en la prueba. Se puede observar que algunas figuras 
simples ejercen solamente una función de "relleno': mientras 
que otras parecen tener una importancia capital. 

a) La figura simple "F", sólo tiene un ftem y además es el 
ftem 1' de la sección segunda, supuestamente más fhcil 
-digo "supuestamente" porque ya se ha realizado la pri- 
mera sección y porque ademhs sabemos por el análisis 
de items los posibles efectos de aprendizaje que se han 
podido dar, cuando el sujeto inicia la segunda sección- 
y realmente más fácil. De lo cual se deduce la relativa- 
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TABLA 13.1. Correspondencia entre Figuras Simples y Pisun. Complcjm 
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mente baja o casi nula importancia de esta figura simple 
en la medición del rasgo. Por otro lado, el análisis de 
items nos ha demostrado que este item no discrimina 
por su I.D., tiene un LH. muy bajo con relación a los 
demás, si se elimina no desciende el coeficiente "Alpha" 
de la escala total y no discrimina entre sexos. Por otro 
lado, observando las correlaciones que mantiene con los 
otros 17 items, vemos que son muy bajos, siendo la más 
elevada 0,165, con el item l o  de la primera sección, con 
el cual sólo tiene en común el hecho de ser introductor 
de una sección y un I.D. y un I.H. bajos en ambos casos. 
Asi pues, esta figura simple, con su item (el 10) puede 
considerarse de valor prácticamente nulo en la medición 
del rasgo o constructo. 

b) La figura simple "G" parece tener mayor importancia, 
dado que consta de 3 items o figuras complejas (1, 3 y 
1 l), sin embargo, la situación de los items en la escala 
es similar a la que se daba en el caso anterior de la figura 
simple "F': Es decir, los 3 items están situados al prin- 
cipio de las secciones, son el 1" y 3 O  de la primera sec- 
ción y el 2 O  de la segunda sección. El item 1, es del mis- 
m o  estilo que el 10 -ya analizado- ya que le ocurre lo 
mismo: I.D. altfsimo, I.H. muy bajo, no discrimina entre 
sexos, etc. El item 3, al igual que el 11, tiene muchas 
caracteristicas similares, es decir, I.D. altos, no discrimi- 
nan entre sexos, etc.; pero, sin embargo, tiene un I.H. 
más que aceptable lo cual indica que contribuye en cier- 
t o  grado a medir el rasgo. Si observamos las intercorrela- 
ciones entre los 3 items -tabla 2.2- veremos que sólo 
tiene un cierto valor, la correlación entre los items 3 y 
11, lo cual indica el prácticamente nulo valor del item 
1, en relación al rasgo. 
Asi pues, esta figura simple tiene una importancia relati- 
mente baja en la medición del rasgo o constructo deri- 
vado de la aplicación del G.E.F.T. 

C) Analizando la figura simple "B" (items 5 y 14) podemos 
observar una mayor importancia relativa de esta figura, 



LOS ESTILOS COGNlTlVOS Y SU MEDIDA 325 

TABLA 13.2. Interconeiaciones entre los 3 Items de Figura Simple "G" 

en la medición a través del G.E.F.T., en comparación 
con las ya analizadas "F" y "G". Por una parte, la situa- 
ción de los items en la escala es intermedia, son siempre 
el S o  item de una escala (primera y segunda respectiva- 
mente). Las características de ambos son similares: tiene 
LD. medios que permiten discriminar, LH. medios (alre- 
dedor de 0,40), su poder de discriminación respecto del 
sexo es similar (uno discrimina a un a = 0,06 y otro a un 
u = 0,041 -bastante relativos en ambos casos- y la corre- 
lación que mantienen entre si  es moderada (0,30), cova- 
riación probablemente debida, más a su situación similar 
en cada escala, que al hecho de corresponder a la misma 
figura simple. Las correlaciones entre cada uno de ellos 
y los otros 16 items, nunca son superiores al valor que 
mantienen entre si  (0,30). 

d) La figura simple "D", sólo consta de un item (no 8). Su 
importancia también es relativamente baja -en función 
del número de items- pero su situación en las escalas 
le permite tener un cierto valor discriminativo ya que 
tiene un I.D. medio, un LH. medio y un aceptable poder 
de discriminación respecto del sexo, lo cual se debe, a 
nuestro juicio, en gran parte a su situación. Analizando 
las correlaciones que mantiene con los demás items, ob- 
servamos que el valor más elevado es 0,50 correspon- 
diente a su correlación con un item de "perspectiva re- 
versible'', el item 7 (anterior, en su situación a él); sin 
embargo, no mantiene elevadas correlaciones con los 
demás items de "perspectiva reversible" (4, 13 y 1 S), lo 
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cual hace pensar que no hay una correlaci6n estable con 
dicha dimensión hipotética. Asi pues, pensamos, que 
este item no es de una importancia vital en la medición 
del rasgo y, por consecuencia, tampoco la figura simple 
"D", ya que puede constatarse que su contribución al 
rasgo, depende más de su situación, que de su naturaleza 
y relaciones con otros items. 

e) La figura simple "H" (item 9) pensamos que es un caso 
extremo de lo que ocurrfa con el item o figura simple 
anterior. Es decir, es un item con un I.D. medio que le 
permite discriminar, tiene un I.H. que muestra su contri- 
bución a la medida del test (no muy elevado tampoco), 
discrimina bien respecto de la variable sexo, pero pensa- 
mos que todo ello se debe a su situación en el test, es el 
último item de la primera sección y nos basamos en el 
hecho de que no mantiene correlaciones elevadas con 
ningún otro item de la escala, sólo que sobrepasa el valor 
0,30 y su valor es 0,34. 

f) La figura simple "C" (items 6, 12 y 17), vemos que pa- 
rece tener una importancia relativa mayor, dado el nú- 
mero de items que la exigen y la situación de los mismos 
en cada sección de la escala. En principio, podria pare- 
cer que son items fundamentales y que su importancia 
en relación al rasgo medido era grande; sin embargo, 
creemos que no es asi. En primer lugar son items con 
I.D. poco similares, ya que dos de ellos son fáciles (1 2 y 
17) y uno es dificil (el 6). Sus indices de homogeneidad 
son variables (de 0,30 a 0,48), su poder de discrimina- 
ción respecto del sexo es muy variable: el 6 discrimina 
al a = 0,04; el 12 no discrimina y el 17 discrimina al 
<u < 0,001. Si observamos la siguiente tabla de interco- 
rrelaciones entre items, veremos que no muestran entre 
si un fuerte grado de homogeneidad. 
Analizando las correlaciones que mantiene con los de- 
más items de la escala total, podemos observar que no 
superan el valor 0,28 -excepto entre los items 16, 17, 
probablemente debida a la cercana situación entre 
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TABLA 13.3. Intrwriolacioned entre los 3 l t m s  de In Fiw Simple "C" 

ltems 6 12 

ambos dentro de la sección segunda- lo cual no parece 
vincularlo a otros items del rasgo medido. Pensamos que 
la variabilidad de los resultados de estos tres items se 
debe en gran parte a la inconsistencia o poca homogenei- 
dad entre ellos, lo cual indica que la figura simple "C" 
no los unifica, es decir, no es consistente. La contribu- 
ción relativa a la medición del constructo, por parte de 
estos tres items -no habl~mos a propósito de la figura 
simple "(7- es relativamente .baja y muy poco fiable, 
a nuestro juicio, por su inestabilidad o variabilidad. 

g) La figura simple "A" esta integrada en los items 2, 16 y 
18. Esta Figura, en principio, tiene algunas caracteristi- 
cas similares a la figura simple "C" y otras que la acer- 
can a la figura simple "G" (ambas incluidas en 3 items 
cada una). Es decir, los items tienen I.D. muy poco simi- 
lares, muy probablemente debidos a su situación en la 
escala y, a la propia figura compleja, ya que el item más 
dificil (el 18) es el último de la segunda secci6n, el si- 
guiente mas difícil es el 2 (segundo de la primera sec- 
ción) y el más fácil, el septimo de .la segunda sección 
(el 16). Los I.H. no son tan variables (entre 0,4 y 0,48), 
pero sí es muy variable su poder de discriminación res- 
pecto del sexo (sólo discrimina y en alto grado el item 
18). Las intercorrelaciones entre los tres items indican 
inconsistencia de la figura simple "A" (ver tabla 13.4). 
Como vemos, el item 2 correlaciona muy bajo con los 
otros dos y la correlación entre el 18 y 16 es moderada. 
Por otro lado, las correlaciones que muestran con los 
demhs items de la escala son relativamente bajas y varia- 
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TABLA 13.4. Intermnelieiones entre lo8 3 ltems de h Figura Simple "A" 

bles n o  superando nunca la correlación 0,3 19 que se da 
entre los propios 16 y 18, probablemente debido en 
gran parte, a su proximidad en la escala. Analizando las 
figuras complejas y teniendo en cuenta nuestra experien- 
cia de aplicadores de la prueba, nos atreveríamos a decir 
que estos tres items -por otro lado- no tienen elementos 
de dificultad comunes, ya que la figura 18, es una figura 
muy peculiar, con un elemento geométrico de dificultad 
nada similar a ningún otro de la escala completa (ver 
test, en el apkndice final de este trabajo). 

h) La figura simple "E" se identifica con la hip6tesis varia- 
ble "perspectiva reversible". Esta figura tiene todos los 
componentes de análisis favorables, para poder ser consi- 
derada el núcleo o "coraz6n" del constmcto medido 
por el G.E.F.T.. La hemos dejado la última en el análisis, 
para poder compararla con las otras figuras simples, pro- 
curando as1 extraer la máxima información sobre ella. 
En primer lugar, ya parece apreciarse su importancia 
en dos hechos: es la incluida en el mayor número de 
items de la escala total -4,7, 13 y 15- y la situación de 
los mismos es intermedia, ni al principio, ni al final, sino 
en el centro de la escala y de forma intercalada, son los 
elementos 4 y 7 de la primera sección y 4 y 6 de la se- 
gunda sección. Sus LD. son intermedios (ni fáciles, ni 
dificiles) y con bastante homogeneidad entre los I.D. 
de los cuatro items (entre 0,63 y 0,73), en este sentido, 
son los cuatro buenos discriminadores del rasgo. Sus I.H. 
destacan ostensiblemente en su relevancia, dado que son 
los 4 items más homogéneos de la escala con valores en- 
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tre 0,552 y 0,566 (muy similares como vemos); por otro 
lado, si eliminamos cualquiera de ellos de la escala, los 
valores "a" de Cronbach de la misma sufren los mayo- 
res descensos. Los cuatro items permiten discriminar 
entre niveles de la variable "exo" (todos ellos a un a = 

= 0,021, lo cual es perfectamente coherente con el sub- 
constructo D.LC., el cual permite discriminar entre 
sexos, en la misma dirección que cada item de la subes- 
cala "perspectiva reversible': 

Si analizamos las intercorrelaciones entre los cuatro 
items, observamos valores que demuestran la gran con- 
sistencia de la subescala compuesta por estos cuatro 
items, pudiéndose afirmar que un análisis factorial de la 
matriz de intercorrelaciones entre los 18 items proba- 
blemente demostrarfa la existencia de un primer facfor 
significativo y consistente, saturado por los cuatro items 
de esta subescala del G.E.F.T. Por otro lado, ninguna 
correlación, de las que estos cuatro items mantienen con 
los demás, supera el valor de la más pequeiía de las co- 
rrelaciones entre estos cuatro items (0,356). Creemos, 
que los datos que apuntamos permiten mantener la hi- 
pbtesis de que esta subescala hornogenea y consistente 
(perspectiva reversible) integrada por items de "cubos", 
es el núcleo, la clave, del rasgo o subconstructo medido 
por el G.E.F.T. Estudios posteriores a &te podrán con- 
firmar o rechazar esta hipótesis. Tales estudios deberán 
encaminarse a analizar el "proceso" que exige la reso- 
lución de items de "cubos" (de 3 dimensiones), a la par 
que intentarán correlacionar esta variable, con otras va- 
riables que exigen tareas similares, intentando encontrar 
un constmcto consistente e integrado por tareas de- 
finidas. 

TABLA 13.5. Intercomhciones entre los Cuatro ltems de La Pigura Simple "E" 

Item* 4 7 13 
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C) Los estudios de la variabilidad de las puntuaciones de 
G.E.F.T. derivadas del análisis de items nos proporcionan 
varios tipos de información: 

a) Por un lado, el análisis de varianza de las medidas de- 
mostr6 una significativa dispersibn de los I.D. y por tan- 
to, del poder discriminativo variable de los diferentes 
items del test. En un estudio complementario a este y 
analizando las modificaciones de la varianza del test 
total, cuando alguno de los items es eliminado, pudimos 
concluir, confirmando la hipótesis anterior, que los 
items de "perspectiva reversible", cuando no son consi- 
derados cada uno de ellos en la medición del rasgo, pro- 
ducen los mayores descensos en la varianza de la escala, 
lo cual confirma la hipótesis sobre la relevancia de estos 
items en la medición del rasgo o variable. 

b) Estudiando también la varianza de las puntuaciones del 
test, a travks de la comparación entre niveles de variables 
clasificatorias respecto del hecho de fallar o acertar cada 
ítem y respecto de la significatividad de las diferencias 
entre niveles de variables diferenciadas por el test, pudi- 
mos comprobar -como discutiremos más adelante- que 
el G.E.F.T. discrimina o diferencia significativamente 
entre sexos y entre facultades, lo cual indica que la natu- 
raleza del subconstructo "reestructuraci6n cognitiva " va 
ligada o tiene claras relaciones con las variables sexo (y ' 
con los roles sociales y cognitivos de dicha variable) y ti- 
po de área de estudios elegida como más propia o ade- 
cuada por cada individuo. Es curioso resaltar que la di- 
ferenciación entre Ciencias y Letras -aparentemente ya 
superada- aparece claramente detectada por los resulta- 
dos de aplicar el G.E.F.T. a una muestra de 1.282, lo 
cual, pensamos, precisa una discusibn mayor en un apar- 
tado posterior. 

D) Como anteriormente hemos señalado, el estudio de los I.H. 
de los elementos de un test, no sólo puede poner de manifies- 
to la mayor o menor homogeneidad de cada ítem del mismo, 
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sino también contribuir a aclarar y profundizar en el rasgo 
medido, pudikndose afirmar que la evidencia de homogenei- 
dad de un test es pertinente para juzgar la validez del cons- 
tructo o rasgo subyacente. Pensamos que en esta lfnea, nues- 
tro análisis de items ha demostrado la gran consistencia 
interna de la prueba en base a la muy satisfactoria homoge- 
neidad entre items -evidenciada en las intercorrelaciones 
entre items-, los muy satisfactorios valores de los LH. alcan- 
zados por todos y cada uno de los items del test y por las 
modificaciones significativas que se producen en los valores 
a de Cronbach de la escala total, al no ser considerados cada 
uno de los items del test en la medición del rasgo. Dichos re- 
sultados, pues, nos hablan de la elevada consistencia interna, 
no sólo del test, sino del rasgo que medimos. El anslisis 
exhaustivo y comparativo de los valores que cada item obser- 
va en relación a los demás items y a la propia escala, confirma 
la hipótesis anterior sobre la relevancia de la subescala "pers- 
pectiva reversible" (formada por los items correspondientes 
a la figura simple E), en la medición del subconstructo "rees- 
tructuración cognitiva". 

E) En el estudio de las caracterfsticas tkcnicas del G.E.F.T. he- 
mos incluido el estudio de las interrelaciones entre las varia- 
bles Sexo y Facultad en referencia al propio test, dado que 
necesitábamos tal estudio a la hora de establecer baremos di- 
ferenciados o no (de la pmeba), en función de la existencia 
o no de diferencias significativas entre niveles de dichas varia- 
bles. Obviamente, este estudio se incluirfa dentro de  los que 
Nunnally (1978) denomina ''influencias diferenciales" de un 
constructo en variables de diferente naturaleza. Pensamos que 
una breve discusión, a partir de los resultados ya expuestos 
de tales estudios diferenciales, puede ser 6til en el esclareci- 
miento y profundización del constmcto que parece definir el 
G.E.F.T 

La teoría e investigación sobre la dimensi6n general de D.I.C., 
nos habla de consistentes diferencias en el rasgo medido, entre 
sexos, en el sentido de que "loS varones tienden a un mayor grado 
medio de Independencia de Campo". Por otro lado, tambikn nos 
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dice que la elección del tipo de carrera o de área de especialización 
de un sujeto tiene relación con el grado de independencia de cam- 
po que posea, en el sentido de que los sujetos más I.C. tienden a 
elegir carreras o estudios que exigen un mayor grado de pensa- 
miento analítico, es decir, carreras en que el nivel de abstracción 
en sentido matemático es más elevado, serian las carreras vincu- 
ladas a nuestra área de Ciencias (Qufmicas y Medicina en nuestra 
muestra), mientras que los alumnos con mayor grado de D.C. tien- 
den más a estudios sociales, vinculados a las ciencias humanas, 
dada su mayor capacidad de relaciones interpersonales (serfan De- 
recho y Pedagogia en nuestra muestra). Ciertamente, nuestro estu- 
dio ha confirmado ambas hipótesis ya que: 

a) Entre sexos se han encontrado diferencias significativas 
a un a < 0,001, y en la dirección esperada. 

b) Entre facultades se encontraron diferencias significativas 
a un a < 0,001. Contrastes posteriores demostraron que 
entre Quimicas y Medicina no habia diferencias signifi- 
cativas y tampoco entre Derecho y Pedagogia, mientras 
que entre cada una de las dos de "Ciencias" y cada una 
de las dos de "Letras" si las habia. Es decir, se podia 
establecer dos categorias perfectamente diferenciadas 
en base al G.E.F.T.: Ciencias y Letras. 

Si profundizamos en estas relaciones podriamos pensar varias 
cosas, de las cuales quisiera resaltar algunas. En primer lugar, iIn- 
fluye el grado de D.I.C. en la elección de carrera?, ¿El sexo influye 
en el grado de D.I.C.?, ¿El sexo y el tipo de elección de carrera es- 
tán relacionados? Parece que se puede contestar que si a las tres 
cuestiones. Ahora bien, ¿que variable es más relevante en la dife- 
renciación establecida por el E.F.T. colectivo, el sexo o el tipo de 
carena elegida?, ¿Cuál es la dirección de la relación entre sexo y 
elección de carrera? 

Es curioso que en nuestra muestra -pensamos que represen- 
tativa al menos de las facultades seleccionadas- el número de mu- 
jeres es muy predominante en las carreras que venimos llamando 
de "Letras", ya que de los 672 sujetos de estas dos facultades 480 
son mujeres (un 7 1 3 %  de rnujeres;por un 28,5% de varones); en las 
carreras que denominamos de "Ciencias", varones y mujeres se 
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hallan equilibrados ( 5 2 %  de varones y 48% de mujeres), lo cual in- 
dica que el sexo femenino tiende más, a elegir "Letras" que "Cien- 
cias" (un 62% de las mujeres de la muestra total eligen letras, por 
un 38% que eligen ciencias). De aquf parece deducirse, que al apre- 
ciar el G.E.F.T. diferencias entre "Ciencias" y "Letras", también 
está apreciando -en cierto modo indirectamente- diferencias en- 
tre sexos. Ahora bien ¿Cuál es la secuencia de influencias?: 

a) ¿El tener un grado mayor de D.C. va asociado al hecho 
de ser mujer y por tanto se da una mayor tendencia a 
elegir carreras de letras?, o bien, 

b) ¿Las carrcras de Ciencias llevan asociada la exigencia de 
un mayor grado de I.C., por lo que las mujeres -con 
menor grado de 1.C.- tienden a no elegir carreras de 
Ciencias? 

Pensamos que ambas formulaciones vienen a indicar una mis- 
ma cosa, lo que habrfa que analizar es, si las propias carreras (Cien- 
cias o Letras) tienden a acentuar uno u otro polo de la dimensión 
D.I.C., cuestión que en este momento no vamos a analizar, pues no 
está dentro de los objetivos de nuestra investigación, pero pensa- 
mos que profundizar en esta linea con estudios longitudinales y 
transversales, puede dar pistas importantes sobre la naturaleza del 
rasgo medido por el G.E.F.T. 

Evidentemente, hoy por hoy, parecen darse claras relaciones 
entre las tres variables: Sexo, Elección de carrera y D.I.C. (medida 
por el G.E.F.T.); no vamos a entrar en este momento a discutir las 
causas y razones de estas influencias o relaciones, pero queremos 
dejar patente aquf, la necesidad de profundizar en ellas. 

Tratando de resumir las conclusiones que se derivan del análi- 
sis de las caracteristicas técnicas de G.E.F.T. y de las relaciones 
entre G.E.F.T., Sexo y Facultad, pensamos que el rasgo, subcons- 
tructo o dimensión medido por el G.E.F.T. apunta más a una va- 
riable de "capacidad", que a una variable de "estilo", en sentido 
estricto. Dicha variable aptitudinal se halla definida en su mayor 
parte por la subescala de G.E.F.T. 'perspectiva reversible", lo cual 
parece indicar que el subconstmcto "reestmcturación cognitiva" 
se halla definido -en gran medida- por el tipo de tareas que exi- 
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gen los items de "cubos': items en los cuales se manifiesta la apti- 
tud de un sujeto para encontrar una forma geométrica simple de 
tres dimensiones dentro de una figura compleja en la cual se halla 
incorporada, en ausencia de la figura simple de su marco visual. En 
los capftulos posteriores, trataremos de confirmar o rechazar estas 
hipótesis explicativas del subconstructo "reestructuración cogni- 
tiva". 

13.3. OTROS ESTUDIOS ESPECIFICOS DE 
VALIDACION DE CONSTRUCTO D.I.C. 
(SUBCONSTRUCTO "REESTRUCTURACION 
COGNITIVA) 

13.3.1. Elaboración de un nuevo i n s t ~ m e n t o ,  
como hipótesis de medida del subconstructo 
"Reestmcturaci6n cognitiva" 

Uno de los caminos utilizables en la validación de construc- 
tos es, como ya hemos indicado, recumr a otras conductas obser- 
vables que, aunque no sean equivalentes al rasgo, estén relaciona- 
das con él, siempre y cuando sea imposible encontrar una medida 
equivalente al rasgo, como en nuestro caso. Ciertamente, las con- 
ductas son las que determinan que tareas y que conductas han de 
seleccionarse para su observación, asf como también, la situación 
en que será realizada tal observación. Un instrumento de medida 
estará pues, ligado al sistema de constructos dentro del que fue 
construido y es este tipo de validez, el que nos indicara. el grado 
en que el instrumento de evaluación es una medida adecuada del 
constructo y en qué grado las hipótesis derivadas del constructo 
pueden confirmarse mediante la utilización del instrumento. 

Como ya indicamos en su momento, la validacibn del cons- 
tructo es similar al proceso usual de comprobación y revisión de 
hipótesis sobre relaciones y similar, por tanto, al proceso usual de 
validación de teorfas. Se distingue de otras estrategias, en que en 
ella la construcción del investigador no es totalmente equivalente 
a ninguna medida o criterio de la conducta. En realidad -dice Mis- 
chel (1977)- el investigador no puede estar seguro de los criterios 
particulares que son mas adecuados para el constructo (p. 112). 
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hfischel (1 9771, propone una serie de  pasos que será preciso seguir 
si queremos acercamos lo más posible a aquellas vaiiables o con- 
ductas operativas que determinan el constmcto; vamos a indicarlas 
y a especificarlas en relación a nuestro subconstmcto "reestructu- 
raci6n cognitiva". 

a) "Conjetura sobre una dimensión de una categoria sobre 
la cual se puedan comparar diferencias individuales': 
En el caso de los D.I.C. y de las pruebas utilizadas para 
su medición, hacen referencia básicamente a la capaci- 
dad analftica, percepción de la verticalidad y a la capaci- 
dad para reestmcturar campos perceptivos complejos en 
ausencia de los referentes externos necesarios. 
Con relación al S U ~ C O ~ S ~ N C ~ O  de D.I.C., "reestmctura- 
ción cognitiva", la tarea implicada en el rasgo indica: 
capacidad para desenmascarar o encontrar una figura 
geométnca compleja, en ausencia de la figura simple del 
marco visual. Obviamente; la tarea que acabamos de de- 
finir como implicada o definitoria del G.E.F.T. es muy 
concreta. El subconstmcto subyacente parece ser una 
variable de capacidad vinculada a la "reestmcturación 
cognitiva de entornos complejos", lo cual, indica que tal 
subconstmcto -como hipótesis- se vinculará a todo ti- 
po de descontextualizaci6n, independientemente, en 
principio, del contenido a descontextualizar. Ciertamen- 
te, esta hipbtesis serii necesario validarla utilizando 
vanos instmmentos en los cuales la tarea sea siempre 
la misma -"encontrar formas simples en formas comple- 
jas" pero, con diferente contenido. Asi, por ejemplo, 
si construimos otro instmmento en que se mida la di- 
mensión definida (encontrar formas simples en formas 
complejas), pero con un contenido no geométrico, sino 
verbal (por ejemplo), podrh demostrarse la generalidad 
del subconstmcto en relación a tareas de descontextua- 
lizaci6n, o por el contrario -si los resultados asi lo indi- 
can- definirlo como especifico en relación al contenido 
geométrico. Es decir, si dos tests que midan tareas de 
descontextualización, con contenido diferente: geomé- 
trico (G.E.F.T.) y verbal, correlacionan fuertemente, 
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estaremos ante la evidencia de un rasgo de "reestmctura- 
ci6n cognitiva" -independiente del contenido- o de 
descontextualizaci6n. Si por el contrario, la variania 
común es inferior a la esperable para considerar consis- 
tente tal subconstructo de descontextualización, habrá 
que afirmar la especificidad del subconstmcto "reestmc- 
turaci6n cognitiva" en base a tareas geométricas, por 
contraposición a otro posible subconstmcto cognitivo 
de reestructuración vinculado a tareas verbales. Asi 
pues, construimos un test con la misma estmctura que 
el G.E.F.T. y que supone el mismo tipo de tarea, pero 
ahora con un contenido verbal. La tarea concreta es: en- 
contrar una forma simple (palabra, con o sin sentido) 
que se halla incorporada en una forma compleja (con- 
texto de letras complejo), en ausencia de  la forma sim- 
ple del marco visual. Como vemos la diferencia entre el 
G.E.F.T. y nuestro nuevo instrumento, pretendemos 
que sea única y exclusivamente el contenido de la tarea, 
no la tarea (base del subcons t~c to  hipotético), ni la es- 
tructura formal del test. 

b) ''Se elabora una medida del rasgo o dimensión': En con- 
creto, para el rasgo de reestmcturación cognitiva, se 
construyó una prueba con estmctura semejante a la del 
G.E.F.T.: varios ejemplos, una sección de entrenamiento 
no puntuable y varias secciones puntuables de 9 formas 
complejas cada una. Dado que la utilización de palabras 
como pautas visuales tiene en si  mismas una problemá- 
tica concreta, en funci6n de su sentido y de la familia- 
ridad de las mismas, ver Neisser (1976, caps. IV y V), a 
la hora del reconocimiento de las palabras en su contex- 
to complejo, se incluyen 3 secciones en el test: una con 
palabras con sentido, palabras familiares a los sujetos; 
otra con "palabras" sin sentido, es decir, "palabras" no 
familiares, sin sentido concreto (simples sucesiones co- 
nexas de letras) y palabras, representadas por dibujos 
de objetos familiares. Obviamente, cada sección contie- 
ne palabras cortas y palabras menos cortas ( o  largas) al 
objeto de controlar la posible mayor o menor latencia 
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(dentro de cada sección) o tiempo de recepción del esti- 
mulo visual, por parte del sujeto. 

C) El tercer paso, será el hecho de "proceder a generar y 
poner a prueba, las hipótesis sobre cómo se relaciona o 
no con otras conductas en situaciones particulares. 
Es decir, garantizando un grado minimo de fiabilidad 
del test, se procede a estudios correlacionales y factoria- 
les en los cuales se confirme o rechace la hipotetica rela- 
ción entre las medidas del criterio ya validadas (el 
G.E.F.T. en nuestro caso) y la elaborada como posible 
medida del mismo subconstructo. En los capftulos pos- 
terio~es, analizaremos con detenimiento los estudios rea- 
lizados al objeto de validar estas hipótesis. 
En resumen, a travis de la cons t~cc ión  del nuevo ins- 
trumento (con su validación correspondiente, al menos 
para una muestra suficiente), queremos comprobar la 
'éspecificidad" o "no especificidad" del G.E.F.T. como 
medida de un subconstructo de la dimensión D.I.C., el 
relativo a las tareas de descontextualización de entornos 
complejos: "reestructuración cognitiva': 

El T.P.E. ("Test de  palabras escondidas"). 
Características de la pnieba 

a) DESARROLLO Y SECCIONES DEL T.P.E. 

El Test de palabras escondidas (T.P.E.) es un test COLECTI- 
VO construido al objeto de medir la capacidad de un sujeto para 
encontrar una palabra (forma simple) -con o sin sentido- que se 
halla incorporada en un contexto de letras (forma compleja), en 
ausencia de la forma simple del marco visual. Es un test que inten- 
ta medir "reestructuración cognitiva", de tareas complejas de con- 
tenido verbal. 

Dicho test ha sido elaborado siguiendo la estructura del E.F.T. 
colectivo, al objeto de que ésta -la estructura- no sea una váriable 
que produzca diferencias respecto del G.E.F.T. También se ha 
pretendido que dicho instrumento suponga el mismo tipo de tarea 
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-en lo posible- que el G.E.F.T., manteniendo una sola modifica- 
ción clara: el contenido verbal. 

En dicha pmeba (ver apendice final) el sujeto no  debe mirar 
simultáneamente las formas simple y compleja, para lo cual se han 
impreso las formas simples en la última página del cuadernillo que 
contiene las figuras complejas, de tal manera que nunca pueden 
verse simultáneamente ambas. El sujeto, al igual que en G.E.F.T., 
puede mirar cuantas veces quiera la figura simple. 

La pmeba consta de cuatro secciones, precedidas de las ins- 
tmcciones y ejemplos de la tarea que kxige el T.P.E. En las ins- 
tmcciones, se incluyen cinco cuestiones en las que se pregunta al 
sujeto por su gusto y aficción por resolver problemas de pasatiem- 
pos y sopa de letras. El objeto de estas cuestiones (que el sujeto 
responderá en una escala ordinal desde Nada ... a ... Mucho), es es- 
tudiar si la aficidn por este tipo de tareas y el entrenamiento en 
ellas, es una variable que puede o no influir diferencialmente en los 
resultados del test. 

Los tres ejemplos resueltos de la presentación del test al suje- 
to, suponen un ejemplo de cada tipo de tarea implicado en cada 
sección puntuable del test. Así el primer ejemplo consistirá en bus- 
car la palabra "OSTRA" (palabra' familiar y con sentid@) en un 
contexto de letras; el segundo, supone encontrar la palabra 
"RANKS" (palabra no familiar, y sin significado concreto); el ter- 
cer ejemplo supone encontrar la palabra representada por el dibujo 
de un objeto muy familiar (una silla). 

El test consta de una sección de entrenamiento (con 6 items) 
en los que tendrán que realizar tareas similares a las que realizarán 
en las tres secciones puntuables que vienen a continuación de la 
pmeba. Hay en dicha sección, dos items correspondientes a cada 
tarea especifica de cada una de las tres secciones puntuables. 

La segunda sección del test -primera puntuable- consta de 
9 items o formas complejas. En todas ellas la tarea hace referen- 
cia a palabras familiares con sentido evidente y claro. 

La tercera secci6n del T.P.E. -segunda puntuable- consta de 
9 items o formas complejas, en las cuales la tarea hace referencia 
a "palabras" sin sentido claro (son palabras no familiares). 

En la última sección del T.P.E. -tercera puntuable- tambikn 
hay 9 items o contextos de letras, en los cuales la tarea es también 
encontrar palabras, pero tales palabras no aparecen formalmente, 
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sino que habrá que inferirlas a partir de las figuras o dibujos de al- 
gunos objetos muy familiares. 

Las formas simples de cada sección son las siguientes: 

a) Sección primera (6 items): STALZN; CONDADO; GAN- 
DALF; VA UGHAN y dos dibujos que representan a un 
BALON y una BOTA. 

b)  Sección segunda ( 9  irems). Los sujetos han de encontrar 
las '3 palabras siguientes; por supuesto hay 3 items en los 
cuales habrá que encontrar estas palabras: CODORNIZ, 
PETALO, TURQUIA. 

C) Secci6n tercera (9 items). Los sujetos han de encontrar 
las "palabras" siguientes: ZUG, ARAGORN y SIMARD. 

d) Sección cuarta (9  items). Los sujetos han de encontrar 
las palabras que denominan a los objetos siguientes que 
aparecen dibujados: PERCHA, RAQUETA y JAULA. 
Como puede observarse se han escogido objetos que tie- 
nen una denominación simple -no con muchos sinóni- 
mos-, de tal manera que todos los sujetos al ver dichos 
objetos piensen en la palabra correcta. 

El tiempo asignado para la resolución de cada sección será de 
2 minutos para la primera sección -sección de entrenamiento- y 
5 minutos. para cada una de las tres secciones puntuables. Dicho 
tiempo se asignó siguiendo las pautas de aplicación del G.E.F.T. 
y despues de comprobar que -en principio- se podfa asegurar que 
un gran número de sujetos intentarán la solución de todos los ele- 
mentos y que se obtuvieron resultados con una distribución de fre- 
cuencias cercana a la normalidad y con amplia dispersión. En todo 
caso los posteriores estudios de las caracteristicas tecnicas del 
T.P.E. permitirán modificar aquellos puntos que lo precisen. 

b)  ADMINISTRACION Y CORRECCION 

MateriaL- Se necesitarán, un cronómetro, los cuade~nillos de 
la pmetia, lápices y gomas de borrar. 
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Instrucciones.- Se distribuirán los cuadernillos, los lápices y 
las gomas de borrar. El examinador (E) pedirá a los sujetos que 
rellenen los datos del encabezamiento (nombre y apellidos, sexo, 
edad y fecha de aplicación). 

El examinador dirá: 

"Ahora empiecen a leer las instrucciones de realiza- 
ción del test respondan a las cinco cuestiones que se les 
preguntan y hagan los tres ejercicios que se les indican. 
Cuando lleguen al final de las instrucciones de la página 
3 detknganse y no pasen a otra página hasta que se les in- 
dique explicitamente': 

El examinador (E) y los ayudantes recorrerán la sala de apli- 
cación al objeto de asegurarse de que los sujetos están realizando 
correctamente los dos ejemplos y de que no pasan de la página 3. 

Cuando todos han leido las instrucciones, el examinador 
dirá: 

"Vamos a leer y aclarar juntos los puntos m h  impor- 
tantes que aparecen consignados en la página 3, antes de 
empezar la prueba': 

El examinador leerá los cinco puntos de la página 3, subra- 
yando algunas instrucciones esenciales: "no arranque la última ho- 
ja del cuadernillo", "borre las frases erróneas", "siga el orden de 
aparición de los problemas del cuadernillo", "la palabra está siem- 
pre en el contexto de letras", etc. 

Inmediatamente preguntará, "¿hay alguna cuestión dudosa?" 
y respondera a cuantas preguntas le hagan. 

Resueltas las cuestiones el examinador dirá: 

"Cuando dk la señal. den la vuelta a la página y em- 
piecen el test. Tienen 2 minutos para 6 ejercicios. No 
pasen de la página cuatro en ningún caso. Esperen nue- 
vas instrucciones, los que terminen antes de los dos 
minutos''. 

Esta primera sección es de entrenamiento y por tanto no es 
puntuable (en principio). Por ello, los ayudantes y el examinador 
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darán vueltas alrededor de la sala para dar más instrucciones, si es 
necesario, a las personas que tengan dificultades. 

Después de dos minutos dirá: "Ya no sigan, aunque no 
hayan terminado. Cuando dé la señal, den la vuelta a la 
página y comiencen con la segunda sección. Tienen 5 
minutos para los 9 ejercicios de dicha sección. Puede 
ser que no terminen todos, pero trabajen concentrados 
en la tarea y lo más rápidamente posible': "Ya': 

Después de 5 minutos el examinador dirá: "Ya no sigan, 
aunque no hayan terminado. Cuando dé la seiial comen- 
zamn la tercera sección. Tienen también 5 minutos para 
9 ejercicios': "Ya". 

Después de 5 minutos el examinador dirá lo mismo que 
para la anterior seccibn: "Ya no sigan, aunque no hayan 
terminado. Cuando dé la señal comenzarán la cuarta sec- 
ción Tienen también 5 minutos para los 9 ejercicios de 
esta última sección. Si terminan antes de los 5 minutos, 
cierren el cuadernillo y esperen': "Ya': 

Después de 5 minutos el examinador dirá: "Basta Aun- 
que no hayan terminado, cierren los cuadernillos y en- 
tréguenlos': 

Corrección.- El resultado del  test, es el número total de for- 
mas simples (palabras) encontradas y redondeadas correctamente 
en las tres últimas secciones. Por tanto,,la puntuacibn minima es 
cero y la máxima 18. 

13.3.2. Conclusiones Finales del Estudio de las 
Características Técnicas del T.P.E. 

Al igual que hicimos tras el análisis de las caracterfsticas téc- 
nicas del G.E.F.T., ofrecemos ahora, lo más brevemente posible, 
las principales conclusiones que se derivan de los estudios de vali- 
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dación del T.P.E., tanto en relacibn al propio instrumento Y a sus 
items, como al rasgo que parece medir el T.P.E. Ofrecemos única- 
mente las conclusiones. Para el lector interesado en estudiar los re- 
sultados empfricos del estudio de validación del T.P.E., así como 
de sus pasos, consultar Tesis Doctoral del autor (pp. 522-6091. 

1) El T.P.E. -test de palabras escondidas o enmascaradas- 
es un test colectivo, construido al objeto de medir la ca- 
pacidad de un sujeto para encontrar una palabra (forma 
simple)- con o sin sentido en sf misma- que se halla in- 
corporada en un contexto de letras (forma compleja), en 
ausencia de la forma simple del marco visual. Como ve- 
mos, en un test que mide una capacidad de reestructura- 
ción cognitiva de campos complejos, pero con contenido 
verbal. En principio, dicho test, surgió como respuesta 
al objeto de encontrar una medida de diferente conteni- 
do que el G.E.F.T., pero con la misma estructura y las 
mismas tareas de reestructuración. Si ambos tests corre- 
lacionasen significativamente y de forma elevada se 
podria pensar que miden un mismo constructo de rees- 
tmcturaci6n cognitiva, donde el contenido de las tareas 
de reestructuración tiene menor importancia que la pro- 
pia tarea. Evidentemente, el test construido (T.P.E.) 
mide una variable definida. La validación del mismo y 
los estudios correlacionales del T.P.E., E.F.T. y otros 
tests, pueden dar pistas sobre 61 o sobre los constructos 
que miden ambos tests, asi como el tipo de tareas y con- 
tenidos a que se vinculan. 
Como ya se puso de manifiesto, el T.P.E. ha sido ela- 
borado siguiendo la estructura del E.F.T. colectivo, con 
idénticas formas de aplicación y corrección, para asegu- 
rar la uniformidad de ambos tests en dichas caracterfsti- 
cas. TambiBn se ha pretendido, que el T.P.E. exija, en lo 
posible, el mismo tipo de tarea que la implicada en el 
G.E.F.T., manteniendo una sola diferencia clara: el con- 
tenido verbal del T.P.E., frente al contenido geomktrico 
del G.E.F.T. 

2) El T.P.E., en principio y como prueba experimental, 
consta de cuatro secciones, precedidas de las instruccio- 
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nes y de vanos ejemplos. La primera sección, de entrena- 
miento, consta de 6 items, dos de cada tipo de tarea es- 
pecifica de las tres secciones siguientes. Cada una de las 
secciones, segunda, tercera y cuarta, constan de 9 items 
que exigen tareas homogéneas y en las tres es constante 
el tiempo miximo de aplicaci6n: 5 minutos. La segunda 
sección se estmctura en conjuntos de letras en los cuales 
ha de buscarse una palabra con significado, una palabra 
que representa a un "objeto" familiar. La tercera sec- 
ción consta de items o conjuntos de letras en los que 
habrá que buscar una "pa1abra"sin sentido, una palabra 
no familiar. En la cuarta sección, las palabras a buscar 
en los conjuntos de letras no aparecen formalmente, si- 
no que es necesario inferirlas a partir de dibujos de algu- 
nos objetos familiares. Dichos objetos han sido elegidos 
de manera que todo el mundo al verlos evoque la misma 
"palabra" (percha, raqueta y jaula). 

3) Un primer estudio piloto con 22 sujetos nos permitió 
modificar algunos items defectuosos, comprobar el mi- 
nimo efecto -en principio- del entrenamiento en pasa- 
tiempos similares al tipo de tareas que exige el T.P.E. 
y analizar las posibles -aunque poco fiables, dadas las 
caracteristicas de la muestra- relaciones entre G.E.F.T. 
y T.P.E. Tales relaciones parecían apuntarse, aunque 
con magnitudes poco elevadas, pero significativas al a = 

= 0,05. 

4) El estudio de las caracteristicas técnicas del instmmento 
permitió determinar el número de secciones a incluir en 
el test definitivo y el número de items de cada sección; 
eliminar los items defectuosos; determinar la mejor es- 
tructura de la prueba; delimitar el tiempo mBximo ade- 
cuado para la resolución de cada secci6n; comprobar las 
relaciones del T.P.E. con su criterio principal, el 
G.E.F.T., etc. En los puntos siguientes resumimos 
las conclusiones de los análisis que pretenden responder 
a dichas cuestiones, sin olvidar que la muestra es inci- 
dental y su tamafio de 79 sujetos universitarios. 
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5) En la primera hoja del test se incluyen cinco cuestiones 
al objeto de valorar los posibles efectos o relaciones en- 
tre las actiiudes hacia este tipo- de tareas, el entrena- 
miento en ellas y el rendimiento en el test. De los anili- 
sis correlacionales, parece deducirse un cierto efecto de 
una variable actitudinal sobre el rendimiento en este ti- 
po de tareas (un efecto significativo, pero de pequeña 
magnitud), no siendo significativo el efecto de variables 
de aprendizajesprevios o entrenamiento en el tipo de ta- 
reas exigidas por el T.P.E. 

6 )  El anilisis de la fiabilidad de la prueba, fue complejo, 
dado que, en principio, no estaba determinada la longi- 
tud y estmctura ideal del instrumento. Es decir, se estu- 
dió la fiabilidad de cuatro modalidades del T.P.E. (de 33 
items, de 27 items, de 24 items y de 18 items) según se 
incluyeran en la medición del rasgo todas o algunas sec- 
ciones del test original de 33 items. La tabla 3 muestra 
los indices "Alpha" de fiabilidad obtenidos para cada 
modalidad del T.P.E. En todo caso, dichos fndices son 
más que satisfactorios, obteniéndose valores, entre 0,86 
y 0.89. La escala de 18 items (la mis  corta) obtuvo un 
fndice de fiabilidad de 0,86, coeficiente incluso superior 
a los obtenidos en el G.E.F.T., prueba que tambien 
consta de 18 items. 

7) El análisis del I.D. de cada uno de los 33 itemsde1T.P.E. 
parece indicar que la cuarta sección es la mis  dificil. Tal 
hecho puede deberse a dos factores: a) Los sujetos están 
muy cansados al comenzarla, por haber realizado las tres 
anteriores, o b) los items de esta sección son objetiva- 
mente mis  diffciles. Pensamos que la primera razón es 
mis  plausible, dada la probablemente excesiva longitud 
del test de 33 items. 

8) Como ocurre con el G.E.F.T., el T.P.E., en tkrminos ge- 
nerales, discrimina poco. Ello puede deberse a que hay 
items defectuosos o al hecho de que el tiempo miximo 
asignado a cada sección es excesivo. Pensamos que 
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ambos factores pueden influir. Dado que el I.D. no es 
criterio suficiente para eliminar items, se procedió a de- 
terminar mediante el estudio de la homogeneidad de los 
items, cuáles son defectuosos, al objeto de sustituirlos 
por otros. No obstante, pensamos que debe reducirse en 
un minuto el tiempo de aplicación máximo asignado 
a cada sección, dado que el número de items muy fáciles 
es excesivo en comparación con el número de items de 
dificultad media y de elevada dificultad. 

9) En un primer acercamiento a la homogeneidad de los 
items a partir de las intercorrelaciones entre los 33 items 
parece observarse que la situacibn de los items, proximi- 
dad dentro de cada subescala o sección, es una impor- 
tante fuente de covariación, en tests de rapidez de eje- 
cución (en el G.E.F.T. ocurre algo similar). También 
parece observarse que los items más homogéneos respec- 
to de cada sección son los más cercanos al final de la 
misma. 

10) A partir de las correlaciones entre los 33 items y al obje- 
to de estudiar la estmctura interna del test, se realizó un 
análisis factorial de la prueba por el método "Alpha" 
y con rotación "VARIMAX. De dicho análisis se obtu- 
vieron 10 factores significativos, de los cuales los ocho 
primeros parecían vincularse a las diferentes secciones, 
mientras que los dos últimos fueron considerados "fac- 
tores de situación" n o  relevantes. 
Los resultados del análisis permiten constatar: 

a) Muchos items no consiguen definirse por un solo 
factor, lo cual indica que los factores extraídos se 
hallan correlacionados en mayor o menor grado. 
Pensamos que una rotación oblicua y un posterior 
análisis factorial de segundo orden nos mostrarfa 
con claridad este punto. En principio, el T.P.E. y 
especialmente las secciones segunda, tercera y cuar- 
ta, miden un rasgo bastante homogéneo, dado que 
el análisis factorial no ha demostrado la existencia 
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clara de una estructura diferenciada en el test. Pare- 
ce pues corroborarse la Consistencia Interna y la 
Homogeneidad entre items del T.P.E. 

b) Vanos factores parecen definir a su vez un nuevo 
factor de segundo orden que podria coincidir con 
las secciones segunda, tercera y cuarta del test, fac- 
tores que, a su vez, pensamos que se hallan correla- 
cionados entre si. 

C) Hay algunos items que no saturan ningún factor y, 
dado que dichos items tienen LD. poco discrimina- 
tivos y comunalidades muy bajas, procederá elimi- 
narlos, máxime si estos items, como se verá más 
adelante presentan bajos fndices de homogeneidad. 
Tales items son: 1, 2, 9, 17 y 26. 

11) Al igual que el análisis de la fiabilidad, el análisis de los 
I.H. de los items del test, result6 complejo, dado que no 
estaba prefijada la longitud y estructura del instmmen- 
to. Es decir, se estudiaron los I.H. de cada elemento en 
relacibn con las cuatro modalidades de T.P.E. (de 33, 
de 27, de 24 y de 18 items). 

a) En el estudio de los I.H. de los items de la prueba 
de 33 items pudimos observar que los items 8, 9, 
10, 16, 1 7  y 25 tenfan valores no satisfactorios (in- 
feriores a 0,20 o negativos). Los items 9, 1 7  y 25 
deberian ser eliminados (ver tabla 3.27) sin más 
paliativos. Analizando la variabilidad de la prueba 
y el valor del coeficiente "u" cuando cada ftem es 
eliminado se confirm6 la necesidad de eliminar a 
los items 9, 1 7  y 25, a la vez que se deberfan tam- 
bién eliminar los items 10 y 26. Los items 1 y 2, si 
puntuara la secci6n introductoria, deberfan ser sus- 
tituidos también. Los demás items mostraron cuali- 
dades más que satisfactorias en relaci6n a su homo- 
geneidad respecto del test. 

b) En el estudio de los I.H. de los items de la prueba 
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de 27 items se confirmó la necesidad de eliminar 
a los mismos items: 9, -10, 17,25 y 26. 

C) En la pmeba de 24 items (no se incluyó la sección 
4' y por tanto no s e  consideran los items 25 a 33), 
se vio que los items 1, 2. 8, 9, 10. 16 y 17  produ- 
cian descensos en la fiabilidad de la pmeba al ser 
considerados. Como puede observarse son práctica- 
mente los mismos items anteriores. 

d) En la pmeba de 18 items (secciones segunda y ter- 
cera), se determinó la necesidad de eliminar a los 
items 8. 9, 10, 16 y 17; tales items deberin ser sus- 
tituidos por otros. 

12) Otro dato muy relevante en la toma de decisiones sobre 
la composición y longitud definitivas de la pmeba nos lo 
proporcionó el estudio de las intercorrelaciones entre el 
T.P.E.(33) y cada una de las cuatro secciones. En dicho 
análisis se pudo comprobar que aun siendo todas las co- 
rrelaciones significativas (o! = 0,01), las secciones 2' y 3' 
eran las más hornogeneas respecto del test total. Anali- 
zando las intercorrelaciones entre secciones, se constató 
que la más elevada es la que se da precisamente entre 
ambas secciones. En principio parece apreciarse que la 
mejor estructura del test, ser6 aquella en que sólo pun- 
túen las secciones segunda y tercera. La primera sección 
no puntuar& pero será incluida como sección de entrena- 
miento, y la cuarta sección parece que deber6 eliminar- 
se. Esta decisión es reforzada por los resultados de los 
estudios de validez del T.P.E., como se ver6 despues. 

13) Los estudios sobre la validez del T.P.E. arrojan resulta- 
dos muy interesantes que, indirectamente, aunque de 
forma clara, afectan al hipotetico constructo "reestmc- 
turación cognitiva" y a la configuración definitiva del 
T.P.E. 

a) El análisis de las correlaciones entre T.P.E.(33), 
T.P.E.(27), T.P.E.(18) y G.E.F.T., demuestra que. 
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el T.P.E. y el G.E.F.T. miden rasgos, variables o di- 
mensiones distintas, confirmándose la ausencia de 
relación entre dichos rasgos o dimensiones. 

b) Las tres modalidades anteriores del T.P.E. correla- 
cionan fuertemente, evidencia clara de que miden 
el mismo rasgo en una proporción muy elevada. 

C) El análisis de las correlaciones entre las tres moda- 
lidades del T.P.E. y cada una de las cuatro seccio- 
nes por separado del mismo mostraron que la se- 
gunda y la tercera sección son las más hornogeneas 
respecto del rasgo y las que menos problemas cuali- 
tativos y empfricos plantean. Ambas secciones se 
definen por su contenido "estrictamente verbal': 
diferenciándose únicamente en la familiaridad-no 
familiaridad de las "palabras': La sección cuarta 
de contenido "no estrictamente verbal" no parece 
adecuado incluirla en la pmeba dado que la amplia- 
ción de la prueba no se justifica en base a las corre- 
laciones de dicha sección con el T.P.E. La primera 
sección, no definida por su contenido, pero cuyas 
correlaciones respecto al T.P.E. son superiores a las 
que muestra la cuarta sección, si  parece aconsejable 
incluirla como sección de entrenamiento no pun- 
tuable, eliminando los items 5 y 6 ,  que exigen el 
tipo de tarea implicado en la cuarta sección ya eli- 
minada. 

Asf pues, la pmeba definitiva constará de dos secciones pun- 
tuables (2' y 3' del T.P.E. (33)), con 9 items cada una, precedidas 
de la sección de entrenamiento de 4 items, (números 1, 2 , 3  y 4). 
El tiempo de aplicación máximo para cada sección puntuable será 
de 4 minutos y la puntuación máxima será 18 puntos. 

Esta reducción de la longitud de la pmeba no afecta significa- 
tivamente a la fiabilidad de la misma, dado que el T.P.E. (1 8) alcan- 
za valores de fiabilidad superiores a 0,856. que podrán aumentar al 
sustituir los items 8, 9, 10, 1 6  Y 17 por otros más homogéneos. 

En una investigación con muestras suficientemente grandes y 
representativas de poblaciones diferentes será preciso tipificar el 
T.P.E. (18). 
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13.4. ALGUNOS ESTUDIOS CORRELACIONALES 
Y FACTORIALES EN TORNO A LA 
VALIDEZ DEL CONSTRUCTO 
"REESTRUCTURACION COGNITIVA" 

A continuación ofrecemos los resultados y las conclusiones 
de diversos estudios correlacionales y factoriales, en los cuales he- 
mos utilizado junto al G.E.F.T. y al T.P.E., otras medidas de varia- 
bles cognitivas y de rendimiento. Lógicamente, la pretensión de es- 
tos estudios es el acercamiento al subconstructo " r e e ~ t n i ~ t ~ r a ~ i 6 1 1  
cognitiva", es decir, la determinación del área de relaciones exis- 
tentes entre las medidas, de reestructuración cognitiva y otras me- 
didas. Pensamos que el análisis detallado de estos resultados arroja 
luz sobre la naturaleza y relaciones de este subconstnicto de la di- 
mensión D.I.C. Estos estudios se incluirian dentro de los exigidos 
por el segundo gran aspecto esencial a tener en cuenta en la valida- 
ción de constructos, señalado por Nunnally, 1978: "a partir de 
investigación empfrica y análisis estadístico determinar hasta qué. 
punto los observables tienden a medir la misma cosa, algunas o 
muchas cosas diversas". 

13.4.1. Análisis Correlacionales. Relaciones 
entre E.F.T. Colectivo, T.P.E. y otras 
Variables Cognitivas y de  Rendimiento 

Sabemos que en la definición y acotamiento de la red nomo- 
lógica de un constructo, un aspecto decisivo es la determinación 
de las relaciones que la variable o constnicto a definir, mantiene 
con otras variables cognitivas o de naturaleza diferente. Pero, tan 
importante como encontrar relaciones significativas con otras va- 
riables es el encontrar relaciones significativas o relaciones nulas, 
dado que tal carencia de relaciones ayuda tambien a delimitar el 
constructo. 

La D.I.C., en base a las medidas de verticalidad y a las medi- 
das de reestructuración ha mostrado correlaciones con mfiltiples 
variables, quizás como ya hemos indicado, debido a la no equiva- 
lencia de las propias medidas utilizadas para definirla. Dado que 
nuestro trabajo se vincula al subconstnicto "reestmcturaci6n cog- 
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nitiva", constructo que creemos se halla más vinculado a medidas 
de capacidad, que a medidas de personalidad o estilo, hemos selec- 
cionado algunas variables que básicamente miden capacidades y 
rendimiento en diferentes tareas, precisamente en aquellas tareas 
que en principio se vinculan más a la medida del G.E.F.T. Tam- 
bién hemos escogido como medida, el propio T.P.E. (como medida 
verbal y vinculada a tareas de ree~tnictura~ión) y algunas medidas 
de rendimiento en el área numérico-estadfstica. Obviamente, nues- 
tro objetivo es determinar las proporciones de vananza coman que 
mantienen entre sf las diferentes variables, ello nos permitirá for- 
mular algunas reflexiones y algunas conclusiones sobre el subcons- 
tructo en estudio. 

En un principio pensábamos que el E.F.T. y el T.P.E. debe- 
rfan tener cierta proporción de varianza común, dado que la es- 
tructura de ambos test es la misma y requieren tareas de reestruc- 
turación, aunque bien es verdad, su contenido es diferente: el 
contenido del E.F.T. es geometrico, mientras que el del T.P.E. es 
verbal. Por las investigaciones realizadas anteriormente y mencio- 
nadas en los primeros capftulos, podemos deducir que el E.F.T. 
no suele correlacionar con medidas verbales, sin embargo queria- 
mos comprobar si es el propio contenido del test o más bien la es- 
tructura del mismo y sus tareas cognitivas las que hacen que el 
E.F.T. no se relacione con medidas verbales. Hemos demostrado 
que la correlación entre T.P.E. y E.F.T. es prácticamente nula, pe- 
ro interesa conocer con qué variables se relacionan ambos tests y 
cuáles son sus áreas particulares de influencias. Por otro lado, estos 
análisis correlacionales constituyeron el primer paso de un análisis 
factorial con las mismas variables. Este análisis proporciona infor- 
mación más rica y esclarecedora, al extraer factores en base a áreas 
de varianza común entre variables. A continuación presentamos 
una definición de las variables elegidas para estos estudios, ast 
como los instmmentos utilizados para su medida. 

VARIABLES EN ESTUDIO. DESCRIPCION Y 
CARACTERISTICAS DE LOS TESTS 

Las nueve variables elegidas son medidas con instrumentos 
de tiempo limitado de aplicakibn. Todas las variables son medidas 
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de capacidad: verbal, numkrica, reestmcturación cognitiva, inteli- 
gencia general, razonamiento, etc.; o de rendimiento. He aquf di- 
chas variables y los tests utilizados en su medida: 

a) Reestmcturaci6n cognitiva de contenido geomktrico 
(G.E.F.T.) 

El test empleado es una medida del constmcto general D.I.C., 
que consideramos básicamente una medida del subconstructo de la 
D.I.C., "reestmcturación cognitiva". La descripción del test ha 
sido realizada en capftulos anteriores. Los autores del test son 
Witkin y otros. 

b) Reestmcturación cognitiva de contenido verbal (T.P.E.) 

Este test constmido por nosotros para la investigación, puede 
considerarse una medida de reestmkturaci6n cognitiva de contex- 
tos verbales. La descripci6n y caracterfsticas del test ha sido tam- 
bién realizada anteriormente. 

C) Inteligencia general no verbal (D-70) 

El D-70 es una medida del factor "g" de inteligencia. Es un 
test de Dominós, adaptación del original D-48 de Bonnardel. Es 
una pmeba colectiva, como las demás con cuatro ejemplos de en- 
trenamiento. Sus fndices de fiabilidad y validez son satisfactorios. 
Puede aplicarse a partir de 12 afios y puede considerarse una prue- 
ba de.rapidez de ejecuci6n, con un tiempo miximo de 25 minutos. 
Está editado por T.E.A. en Espaíía. Los.autores son Kourousky y 
Rennes. 

d) Aptitud Numkrica (DAT-NA) 

El DAT-NA es un subtest de la baterfa DAT de aptitudes di- 
ferenciales. Intenta apreciar la capacidad para comprender relacio- 
nes numéricas, razonar con material cuantitativo y manejar este 
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tipo de conceptos. Para evitar interferencias de factores verbales, 
los problemas se presentan en la fórmula habitual de los tests de 
cálculo numérico, reduciendo al mínimo la utilización del lengua- 
je. Suele utilizarse como predictor del éxito en estudios que re- 
quieran esencialmente el manejo de términos cuantitativos, como 
por ejemplo: estadística, matemáticas, economía, ciencias físicas, 
etc. Es también una pmeba de rapidez de ejecución con un tiem- 
po máximo de 30 minutos. Editado por TEA. Los autores son 
Bennet, Seashore y Wesman. 

e) Razonamiento abstracto no verbal. (DAT-AR) 

Este subtest de la bateria DAT, intenta apreciar capacidad de 
razonamiento en forma no verbal. Las series presentadas en cada 
problema requieren la captación del criterio en virtud del cual se 
producen los cambios sucesivos de figuras. Sólo comprendiendo 
tal criterio o principio, logrará comprender la conexión lógica en- 
tre ellas y elegir el término siguiente de la serie. Se ha tenido un 
especial cuidado en evitar que la medida quedara "contaminada" 
por un factor de discriminaci6n visual, al seleccionar figuras con 
diferencias evidentes que hicieran que el éxito en la solución no 
dependiera de la agudeza perceptiva. Es también una prueba de ra- 
pidez de ejecución, con un tiempo máximo de 25 minutos. Edita- 
do por TEA. Los autores son Bennet y otros. Tanto el DAT-NA, 
como el DAT-AR, tienen fndices de fiabilidad y validez satis- 
factorios. 

f3 Razonamiento, cálculo y rapidez perceptiva (S-N) 

El test de Símbolos numéricos, es una adaptación del INEM 
de una pmeba utilizada por el INOP (Instituto Nacional de Orien- 
tación de París) para orientar a alumnos de más de 14 afíos hacia 
estudios o profesiones según capacidades. El S-N es un subtest de 
una batería de 16 tests. Mide razonamiento numérico, rapidez de 
cálculo y rapidez perceptiva. Es una prueba de rapidez de ejecu- 
ción, pero al sujeto no se le dice cual es el tiempo máximo de que 
dispone (7 minutos). Fue elegido porque, en principio, tiene gran- 
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des conexiones con la medida que procede del G.E.F.T. En esen- 
cia aprecia el razonamiento, empleando como base cálculos aritme- 
ticos sencillos. La velocidad y rapidez perceptiva ayudan a resolver 
los items del test. 

g) Razonamiento y facilidad de cálculo numerico (D 2 R) 

El test de "Diferencias entre dos resultados", es otro subtest 
de la bateria del INOP anteriormente mencionada. Esta pmeba 
aprecia la facilidad de cálculo numérico, empleando como base la 
resolución mental de una serie de operaciones aritméticas. Está 
fuertemente relacionada con el razonamiento, más que con la sim- 
ple agilidad operacional, como lo demurstran las correlacjones que 
o b t i i e n  sus resultados con otras pruebas e igualmente con apt&- 
des burocráticas relacionadas con los números. Cada elemento del 
test, consta de una serie de operaciones enunciadas, teniéndose 
que averiguar mentalmente la diferencia resultante entre los dos 
resultados. 

h) Conocimientos previos en Estadística (CPE) 

Esta prueba con items de respuestamúltiple, está destinada a 
conocer el nivel previo de conocimientos en estadfstica con que 
los alumnos acceden al primer curso de Universidad. Lógicamente 
se aplico al principio de curso a los alumnos universitarios de pri- 
mero de Pedagogfa. La prueba puede considerarse de rendimiento 
en tareas, problemas y conceptos vinculados a preconceptos de 
estadistica a nivel universitario. La prueba consta de 25 items con 
tres alternativas de solución para que sea elegida una. La prueba 
fue confeccionada en el Departamento de Pedagogfa Experimental 
y Orientación de la Universidad Complutense de Madrid (ahora 
Departamento de Métodos de Investigaci6n y Diagnóstico en Edu- 
caci6n). 

i) Rendimiento en Pedagogía Experimental I 

Esta variable es una medida del rendimiento medio de los 
alumnos de Pedagogfa en la materia Pedagogfa Experimental. La 
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materia está integrada en su mayor parte por la Estadistica descrip- 
tiva y por una introducción a la Estadistica inferencial. La nota de 
cada sujeto es la media de los tres parciales. Para cada parcial se 
utilizaron pruebas objetivas para todos los alumnos, con lo cual 
se garantiza la comparabilidad de los resultados. Las pruebas fue- 
ron tambikn construidas en el Departamento de Pedagogfa Experi- 
mental y Orientación. 

Caracteristicas de la Muestra 

La muestra elegida es la misma que hemos utilizado en la vali- 
daci6n del T.P.E. Es por tanto una muestra de 79 sujetos, alum- 
nos de Universidad de primer curso de Pedagogía. La edad media 
de los alumnos.es de 20 afíos y las aplicaciones de los tests se reali- 
zaron todas al principio de curso, excepto -por supuesto- las 
pruebas de rendimiento en la materia de primer curso de Pedago- 
gía Experimental 1. 

Ciertamente, las dificultades y el costo de aplicación, de los 
diferentes instrumentos impidieron que la muestra escogida fuera 
mayor, pero pensamos que para los estudios correlacionales y fac- 
toriales, en los que buscamos la relación entre variables y la natura- 
leza del constructo. es suficiente. 

MEDIDAS DESCRIPTIVAS DE LAS NUEVE VARIABLES 
DE ANALISIS EN LA MUESTRA 

En la tabla 13.6 ofrecemos las principales medidas descripti- 
vas de las nueve distribuciones correspondientes a las variables de 
anilisis. Dado que las aplicaciones de los tests se realizaron en se- 
siones diferentes (cuatro sesiones), no se pudo obtener las nueve 
medidas de los 79 sujetos, por ello ofrecemos tambikn el niimero 
de sujetos con que han sido calculados los estadísticos de cada va- 
riable. 

Obviamente el minimo niimero de sujetos (N=55) ha sido me- 
dido en las mismas nueve variables y en las mismas condiciones 
y situaci6n. 
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TABLA 13.6. Medidas Descriptivas de Ins Variables de AnáliQs 

T.P.E. 

G.E.F.T. 

S.N. 

D.2.R. 

D-70 

DAT-NA 

DAT-AR 

R. PEX-1 

C.P.E. 

Vuisbles 

CORRELACIONES ENTRE LAS NUEVE VARIABLES 
DE ANALZSIS 

Medidas Descriptiva 

jZ S ,S2 Amplitud V. Minimo V.Mbximo N 

En la tabla 13.7, se presenta la matriz de correlaciones entre 
las nueve variables incluidas en el estudio. 

TABLA 13.7. Matriz de Corielnciones entre Ins 9 VPnibles 

Vuúblea T.P.E G.EP.T. S.N. D.Z.R. D70 DAT-NA DAT-AR R9 EL1 V.!& 

T.P.E. S 8 4  .350 ,465 ,171 ,692 ,164 ,976 .112 

G.E.F.T. -.O72 ,001 .O09 .O38 ,021 ,001 ,130 ,005 

S.N. .130 A47 ,000 ,005 .O00 ,007 ,008 ,004 

D.2.R. ,101 ,350 ,504 .O09 .O05 ,001 ,015 .O07 

D-70 8 4  ,278 .373 ,349 ' ,011 ,011 ,048 .O06 

DAT-NA .O55 ,310 ,457 ,376 .342 ,779 ,014 ,014 

DAR-AR ,192 ,431 .358 .435 .339 ,039 • ,466 .O27 

R. PEX-1 -.O06 205 ,355 ,326 266  ,330 ,100 ,030 

C.P.E. ,219 ,376 ,378 ,361 ,363 .330 ,299 2 9 3  Z 
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En esta matriz los valores del triángulo inferior, son las corre- 
laciones entre cada par de variables. Los valores del triángulo supe- 
rior son los niveles de probabilidad a partir de los cuales las corre- 
laciones anteriores empiezan a ser significativas con g. 1=53. 

El análisis de la matriz nos permite constatar: 

1) Observando las correlaciones que el T.P.E. mantiene con 
las demás variables, podemos comprobar que ninguna es 
significativa a un nivel mfnimo de probabilidad (u = 
= 0,05). Tal hecho demuestra que mide algo absoluta- 
mente diferente de las demás variables, pues no compar- 
te con ellas proporción alguna de varianza. Observando 
las correlaciones entre T.P.E. y G.E.F.T., comprobamos 
también que ambos tests miden variables o constructos 
diferentes. Podria decirse que el T.P.E. es el Iinico test 
verbal de los nueve analizados, lo cual parece definirlo 
en comparación con los demás. 

2) El G.E.F.T. mantiene correlaciones significativas con 
seis de las ocho variables, a un nivel de significación infe- 
rior a u = 0,05. Excepto con el T.P.E. y con la variable 
rendimiento en Pedagogia Experimental, todas las de- 
más correlaciones del G.E.F.T. son por tanto significati- 
vas. Analizando, las magnitudes de dichas relaciones, 
observamos que el test de simbolos numhicos (S.N.) y 
el DAT-AR son los que más correlacionan con el E.F.T. 
colectivo. Ambos tests, son tests de razonamiento numb  
rico de alguna forma (aunque la correlación entre ellos 
es inferior a la que mantiene el E.F.T. con cada uno de 
ellos), y de contenido no verbal, aunque impliquen, cada 
uno de ellos, estrategias diferentes de resoluci6n. Qui- 
zás un hecho significativo destacable en el análisis de las 
relaciones del E.F.T. con los demás tests, es que éste 
correlaciona significativamente con dos tests que por 
definici6n (por construcci6n) no se relacionan entre si. 
Los dos subtests del DAT; el AR y el NA, no correlacio- 
nan entre si  y, sin embargo, ambos correlacionan con el 
G.E.F.T., lo cual parece indicar que dos proporciones 
diferentes de la varianza de las puntuaciones de G.E.F.T. 
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son explicadas por cada uno de los subtests del D.A.T. 
No obstante, es preciso destacar, que la mayor de las dos 
correlaciones del E.F.T., la mantiene con el DAT-AR, 
siendo la magnitud que mantiene con el DAT-NA sensi- 
blemente inferior. 

3) El test S-N, el D-2-R, el D-70 y el test de conocimientos 
previos son variables que parecen correlacionar significa- 
tivamente con la mayoría de los demás instrumentos. En 
este sentido, al igual que el G.E.F.T. parecen medir di- 
mensiones más amplias que las medidas por el T.P.E. y 
por los dos subtests del D.A.T. Curiosamente el test de 
símbolos numéricos (S-N) es el que mantiene las más 
elevadas correlaciones con otras variables, definiendo 
así una variable más compleja. Si recordamos la defini- 
ción del propio test, veremos que mide tres caracteristi- 
cas vinculadas al dominio numérico: Razonamiento, 
Cálculo y Rapidez Perceptiva. Dichas correlaciones las 
mantiene con el test de Aptitud numérica (0,457), el 
DAT-NA; con el test de Razonamiento y facilidad de 
cálculo numérico, D-2-R (0,504) y con el test de Rapi- 
dez perceptiva de figuras geométricas, el G.E.F.T. 
(0,447), lo cual parece otorgarle la característica de ser 
un test complejo que implica diferentes estrategias y ca- 
pacidades vinculadas a contenidos perceptivo-numéricos. 

4) Quizás uno de los puntos más relevantes de este análisis 
correlacional es el que nos permite vincular al G.E.F.T. 
a medidas de capacidad. Si el constructo implicado en 
la medida de este test no fuera de aptitud, sino más bien 
de estilo o de personalidad, no debería correlacionar sig- 
nificativamente con tantas variables de capacidad. 
Observando las correlaciones del G.E.F.T. podemos 
comprobar que se vincula como variable, a medidas de 
razonamiento numérico, de percepcibn, de inteligencia 
general, de razonamiento abstracto e incluso a la medida 
de conocimientos previos de estadistica. Los anlilisis fac- 
tonales posteriores aclaran más estas relaciones que se 
van perfilando en esta matriz de correlaciones, ya que 
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la mayoría de las correlaciones de dicha matriz aparecen 
como significativas a un nivel de probabilidad inferior 
al a = 0,05. 

13.4.2. Resultados de diversos análisis factoriales 
realizados en torno al constructo 
"Reestructuración Cognitiva" y a las 
medidas ya validadas (G.E.F.T. y T.P.E.) 

A continuación presentamos los resultados de los ocho análi- 
sis factoriales realizados en torno a las medidas ligadas o relacio- 
nadas con el subconstructo "reestructuración cognitiva". Los 
cuatro primeros análisis fueron efectuados en base a la matriz de 
correlaciones de la tabla 13.7, es decir, con las nueve variables defi- 
nidas en los anteriores análisis correlacionales. Los últimos cuatro 
análisis constituyen un intento de aclarar los resultados de los cua- 
tro primeros introduciendo las cuatro secciones del T.P.E. como 
variables independientes en el análisis. Dado que el T.P.E. tiene 
una cierta estructura diferenciada en base a sus secciones, quisi- 
mos constatar si alguna de ellas correlacionaba con algún otro test, 
con los cuales el T.P.E., en principio, no correlacionaba. 

PRIMER ANALISIS FACTORIAL 

En nuestro primer análisis buscábamos la estructura factorial 
subyacente a las relaciones que mantenían las nueve variables defi- 
nidas en base a la tabla 13.7. En principio, parecía que la matriz de 
correlaciones mostraba que el T.P.E. era un test que no correlacio- 
naba con ninguna variable, mientras que los demás test, por lo 
general, si  correlacionaban con otras variables. Dado que las redes 
de relaciones entre variables parecfan cruzarse en ocasiones, se 
hacia dificil continuar el análisis correlacional, por lo que se hacia 
necesario el análisis factorial. 

Preparacidn- Ya definidas las variables y sus relaciones por 
la tabla 13.7. 
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Factorizaci6n.- Dado que en principio suele utilizarse con 
mayor frecuencia, escogimos el método de "componentes princi- 
pales" como método de extraccibn de factores. Este método facto- 
riza directamente la matriz de correlaciones, tomando como 
comunalidades la varianza total de cada test. 

Como sabemos, este modelo, al no reducirse la huella (vanan- 
za total) de la matriz de correlaciones, extrae tantos factores como 
variables empiricas tiene dicha matriz. En este sentido, el investiga- 
dor ha de decidir qu6 míz latente (A) debe fijarse para considerar 
significativo un factor y continuar, con los factores significativos, 
el análisis. Tal valor lo vamos a tomar de Kaiser (1950), el cual for- 
mu16 un criterio ampliamente aceptado por la comunidad de f a o  
torialistas cuando el número de variables empificas no es superior 
a 30. ni inferior a 20. Dicho criterio puede enunciarse como sigue: 
"sólo los factores con raíces latentes mayores que la unidad. se 
consideran factores comunes". Lógicamente este criterio es muy 
restrictivo para nuestro estudio, dado que s6lo contamos con 9 va- 
riables y como afirma Cattell (1952): "con menos de 20variables 
se extraen pocos factores siguiendo el criterio de Kaiser". No obs- 
tante, como primer estudio vamos a mantener este valor como lf- 
mite de la significatividad de un factor. 

De los nueve factores extraidos, sólo dos obtuvieron raices 
latentes superiores a 1. La siguiente tabla nos muestra, las raYces 
latentes de los nueve factores extraidos: 

TABLA 13.8. Raíces Litentes de los 9 Factores Onginiles 

Facm~es RaÚ Latente %de S' %Acumulsdo de S' 
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Siguiendo el criterio de Kaiser, sólo los dos primeros factores 
serían significativos o comunes, por ello continuamos el análisis 
con ambos solamente. En la tabla 13.9, ofrecemos la matriz facto- 
rial no rotada, obtenida para los dos factores por el metodo de 
Componentes principales: 

TABLA 13.9. Matriz F a c t o d  directa por el metodo de Componenten RincipdeS 
p m  Las Nueve Vaiables Empíricas Defiiidaa 

I FACTORES 

1 T.P.E. 

2 G.E.F.T. 

3 S.N. 

4 D.2.R. 

5 D-70 

6 DAT-NA 

7 DAT-AR 

8 R. PEX-1 

9 C.P.E. 

Lógicamente esta matriz ya nos da alguna información, no 
obstantela interpretaremos conjuntamente con la rotada. 

Rotación.- Dado que en principio no teniamos evidencia, 
ni razones suficientes para pensar que los factores extraidos pudie- 
ran estar 6orrelacionados, se utilizó como modelo de rotación el 
modelo Ortogonal. Este modelo, como ya hemos dicho, mantiene 
un Angulo de 90 grados entre los ejes o vectores factoriales, dentro 
del espacio definido por las relaciones entre las nueve variables. 
Como método de rotación se eligió el denominado VARZMAX, 
creado por Kaiser (1958) y uno de los más universalmente acepta- 
dos en la actualidad. En la tabla 13.10, ofrecemos las saturaciones 
de las variables en los factores, tras la rotación VARIMAX (por 
supuesto las comunalidades no se modifican): 
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TABLA 13.10. Mafiíz Fnctoiial Rotada por el Criterio Vndmnx de lu, 9 variables 

1 T.P.E. 

2 G.E.F.T. 

3 S.N. 

4 D.Z.R. 
5 D-70. 

6 DAT-NA 

7 DAT-AR 

8 R.PEX-1 

9 C.P.E. 

Interpretación 

A partir de esta matriz puede afirmarse: 

a) En primer lugar es necesario determinar los valores a 
partir de los cuales las saturaciones factoriales empiezan 
a ser significativas, es decir, estadisticamente distintas 
de cero. Básicamente se pueden seguir tres criterios: el 
primero y quizás menos preciso, afirma que "una satu- 
ración es significativa cuando explica al menos el 10% de 
la varianza del test en el factor", o lo que es lo mismo, 
cuando la saturación es superior a 0,30. Un segundo cri- 
terio, estima que una saturación es significativa, cuando 
considerándola como una correlación -en el fondo es 
una conelación, pero no  entre dos variables empíricas, 
sino entre una variable empírica y un factor o variable 
abstracta- es superior al valor de significación estableci- 
do para dicha correlación, con un a = 0,01 y grados de 
libertad igual a N-2. Dado que la muestra es de 55 suje- 
tos, habrá que buscar en cualquier tabla de significaci6n 
de una correlación, el valor critico para a = 0,01 y g.1. = 
= 53. Tal valor critico seria 0.35. El tercer criterio (el 



IOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

más preciso), estima un valor critico para cada factor en 
base a la siguiente fórmula: 

Signif. peso = Signif. de la Correl. 
o+]-, 

siendo n el número de variables empiricas y r el número 
de orden del factor. En nuestro caso: ' 

-= 0,35 * Signif. peso para el 1" factor = 0.35 . ,+ ,-, - 
9 * Signif. peso para el 20 factor = 035 . J=-, =.o337 

Es decir, el primer factor está saturado significativamen- 
te por las variables G.E.F.T., S.N., D.2.R., D-70, DAT- 
NA, R.PEX-1 y C.P.E. En este sentido parece un factor 
general, saturado por la mayorta(7) de las variables del 
análisis. El segundo factor esta saturado por las variables 
T.P.E,, D-70, DAT-AR y C.P.E. 

b) De los factores significativos que estamos considerando, 
puede considerarse que el primero es más consistente 
que el segundo. Siguiendo el criterio de VERNON, un 
factor es consistente "cuando al menos la mitad de las 
variables del factor tienen saturaciones superiores al 
duplo del valor de significación del peso". Aplicando 
este criterio, el duplo correspondiente al primer factor 
seria 0,70, mientras que el correspondiente al segundo 
factor seria 0,74. Siguiendo este criterio de Vernon, nin- 
gún factor seria consistente, ya que el primero s610 tiene 
dos variables que cumplen la condición, mientras que en 
el segundo no hay ninguna que alcance el valor previsto. 
No obstante, este criterio es demasiado restrictivo, por 
lo cual pensamos no debe aplicarse estrictamente a nues- 
tro análisis dado el escaso número de variables emptricas 
que intervienen. 

C) Indudablemente, el primer factor, saturado por 7 de las 9 
variables, puede considerarse un factor general de aptitu- 
des. Podría definirse fundamentalmente en base a las va- 
riables 3, 6 y 8, variables que tienden a medir razona- 
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miento numérico o estadistico. Por otro lado es un fac- 
tor vinculado a "g" (D-70) y a tareas de facilidad de 
cilculo numérico (D.2.R.) .y d e  reestructuración cogniti- 
va de contenidos geométricos (E.F.T.). También satura 
en él la variable de conocimientos previos en estadfstica 
(C.P.E.), muy vinculada a las mismas tareas de los tests 
anteriores. En resumen, este factor podrfa denominarse, 
en principio, FACTOR GENERAL DE APTITUD, vin- 
culada a tareas analfticas, seria un factor ANALITICO- 
NUMERICO. 

d) Antes de pasar a analizar el segundo factor, queremos 
destacar el hecho de que el G.E.F.T. sature en el factor 
general de aptitud que acabamos de definir. Ello parece 
demostrar nuestra hipótesis de que el subconstructo 
"reestructuraci6n cognitiva" se haUa muy vinculado a 
tareas analiticas, pudiéndose confirmar que es funda- 
mentalmente un constmcto aptitudind Ciertamente 
no puede afirmarse que sólo mida aptitud, ya que hay 
una importante proporción de varianza del test no vin- 
culada a estos tests incluidos en nuestros análisis, nos 
basta para ello observar que la comunalidad del G.E.F.T. 
(h2)  explicada por los dos factores no supera el 46% de 
la varianza del test, lo cual nos lleva a la idea de que el 
E.F.T. también puede estar vinculado a otro tipo de va- 
riables analfticas, variables de personalidad y variables 
más propiamente de estilo cognitivo. Ciertamente, estas 
hipótesis habrán de comprobarse en posteriores estu- 
dios, en los cuales se incluyan también variables del tipo 
antes mencionado. 

e) El segundo factor está saturado por cinco variables, 
T.P.E., D-70, DAT-AR y C.P.E. Ciertamente es un fac- 
tor más difícil de interpretar. No obstante parece defi- 
nirse sobre todo en base al T.P.E. y al DAT-AR, precisa- 
mente las iinicas variables que no saturan el primer 
factor. En este sentido podria parecer; y esto sólo puede 
sugerirse con mucha cautela, que se trata de un factor 
de razonamiento abstracto y verbal. Por otro lado, se 
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halla vinculado también al factor "g" definido por el 
0-70 y a la variable de conocimientos previos (C.P.E.). 

f) De lo enunciado en los puntos anteriores y del hecho 
constatado de que hay tres variables (D-70, C.P.E. y 
D.2.R.) que saturan en los dos factores, parece posible 
deducir que ambos factores están correlacionados, aun- 
que en un grado pequeAo. Pensamos que una rotación 
oblicua, podría aclararnos un tanto este punto. Por esta 
raz6n se procedi6 a la rotación oblicua de la matriz fac- 
torial directa obtenida por el mBtodo de componentes 
principales. 

El gráfico 13.1, nos muestra la situación de las 9 variables 
empíricas respecto de los dos factores extraidos; en dicho gráfico 
puede observarse más claramente lo que acabamos de explicar. 

I Eje Hoiwntpl: Factor 1 

Eje Vertial: Fietor Z 
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SEGUNDO ANALISIS FACTORIAL 

Este análisis factorial ofrece como principal aportación res- 
pecto del anterior la ROTACION, por un método oblicuo, de la 
matriz factorial directa obtenida en el primer análisis por el méto- 
do de Componentes Principales. Lógicamente pasaremos directa- 
mente al paso tercero del análisis factorial, dado que el primero 
(la preparación) y el segundo (la factorización) son idénticos al 
primer análisis. No obstante, en la tabla 13.1 1 ofrecemos junto a 
la matriz rotada oblicua, la matriz rotada varimax, al objeto de 
que nos pueda servir de elemento de comparación. 

Rotación.- Existen múltiples métodos de rotación oblicua, 
entre los cuales, los más utilizados son el Cuartimin y el Oblimin. 
Hemos elegido como método de rotación oblicua una variante del 
método Oblimin original de Carro11 (1 960), denominado Criterio 
Oblimin Directo, cuyos autores son Jennrich y Sampson (19661, 
los cuales dieron un importante avance al método Oblimin de 
Carroll, en opinión de Harman (1980, p. 354), "cuando dedujeron 
un procedimiento analitico para pasar directamente de un patrón 
inicial a un patrón factorial primario", Por supuesto, todos estos 
análisis -éste y los demás- los hemos realizado ayudándonos del 
paquete de programas estadisticos S.P.S.S. (Hull y Nie, 1975). 

TABLA 13.1 1. Matriz Rotnda O b h h  Directo Mairiz Rotld. VARIMAX de lns 9 
Vnriables DeIUUdas v Factoiizndas Dor el  dod do de Comnonentes Rincbales 

Variables 

1 T.P.E. 

2 G.E.F.T. 

3 S.N. 

4 D.2.R. 

5 D-70 

6 DAT-NA 

7 DAT-AR 

8 R. PEX-1 
9 C.P.E. 

Matrizrotnda: Oblimh Dir. 
Fadww 

1 11 

.O780 .7437 

.6728 ,1422 

.7652 .1689 

.7076 2 4 8 1  

.6066 ,3414 

,6701 -.1743 

A758 ,6614 

.6 102 -2697  

.6273 3336 

Matriz rotada: VARiMAX 
Factores 

I 11 

-.1453 ,7301 

.6298 ,2403 

.7 142 ,2802 

,6329 ,3471 

5 0 3 9  ,4226 

.7223 -.O661 

,2772 ,7118 

.6909 -.1670 
,5269 .4182 
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Esta matriz rotada oblicuamente, ofrece algunas ventajas de 
interpretación (y también algún inconveniente), respecto de la ro- 
tación ortogonal VARIMAX anteriormente analizada. En primer 
lugar, ahora sólo hay una variable no definida totalmente, es decir, 
que sature significativamente en dos factores, el DAT-AR. 

Las demás variables se ajustan mucho mejor al principio de 
Estnictura Simple de Thurstone (antes enunciado), pudiéndose 
afirmar que esta solución Oblimin, es más clara que la Varimail del 
análisis factorial anterior. El primer factor prácticamente se define 
de la misma forma, pero en este caso se ve más claramente que es 
un factor general, pues se halla saturado por ocho de las nueve 
variables del análisis. Es un factor general analitico-numérico, satu- 
rado por todas las variables excepto el T.P.E. Curiosamente, el 
DAT-AR que en la solución Varimax no saturaba este factor, aho- 
ra s i  lo hace debido a que el tipo de rotación no le ha obligado 
-probablemente- a definirse por un solo factor (quizás este test 
sea el único problema de interpretación de la matriz rotada por el 
método Oblimin Directo). 

El segundo factor, aparece en esta solución mucho más claro, 
ya que sólo dos variables lo saturan, son el T.P.E. y el DAT-AR, 
con lo cual podria definirse, en principio, como un factor de razo- 
namiento verbal y abstracto. En esta solución, por otra parte, el 
0 7 0  no satura significativamente (aunque su valor está próximo 
al valor critico), lo cual parece vincular menos a este factor con 
" 3, g (inteligencia general). 

Lógicamente, los factores 1 y 11 están correlacionados en ma- 
yor o menor grado, dado que las rotaciones oblicuas, por defini- 
ción, no mantienen un ángulo de 90 grados al rotar los ejes de refe- 
rencia o ejes factoriales. En este caso, la correlación entre ambos 
factores es pequeíia (0,15), pero en cierto modo real, dado que ha 
permitido definirse mejor a las variables. 

Otro punto interesante que consideramos necesario investigar 
es si realmente las medidas del T.P.E. y del D.A. T.-AR tienen tan- 

ta relación como parece demostrar el segundo factor obtenido en 
este análisis. Si observamos la matriz de correlaciones, base de los 
análisis factoriales que estamos realizando (tabla 13.7) podremos 
observar que el T.P.E. Y el DAT-AR entre s i  no correlacionan sig- 
nificativamente (0,192), lo que induce a pensar que este segundo 
factor es muy poco consistente, dado que puede ocurrir que por el 
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hecho de utilizar el criterio de Kaiser (raiz latente superior a uno, 
para ser considerado el factor), muy restrictivo con menos de 20 
variables, hemos obligado a que las dos variables que ya saturan el 
primer factor, lo hagan en el segundo factor, lo cual convertirla 
a éste, en un factor residual de la matriz de correlaciones, elimina- 
da la varianza (o rafz latente) del primer factor. Por ello realizamos 
un nuevo análisis factorial en el que se consideró significativo a 
todo factor con.una raiz latente superior a 0.80, con lo cual se eli- 
mina la restricción del criterio de Kaiser y se posibilita la defini- 
ción de un tercero e incluso un cuarto factor. 

Antes de realizar tal anilisis, se procedió a otro en el que uti- 
lizamos un método de factorización diferente del de Componentes 
Principales, un método que puede encuadrarse dentro del modelo 
de Factores Comunes, modelo que factoriza la llamada matriz re- 
ducida. transformación de la matriz de correlaciones, en la cual 
se sustituyen los valores de la diagonal principal por las comunali- 
dades estimadas para cada variable. Es el denominado método de 
Factores Principales. 

TERCER ANALISZS FACTORIAL 

En este análisis factorial, la primera fase es la misma de los 
dos anteriores, por ello, comenzaremos por la segunda fase, donde 
utilizaremos, como ya hemos dicho, un metodo del modelo de 
Factores Comunes, el método de Factores Principales. Este méto- 
do es "la aplicación del método de componentes principales a la 
matriz de correlación reducida (es decir, con las comunalidades, 
en lugar de los unos de la diagonal principal)" (Harman, 1980, 
p. 163). 

Factonzaci6n.- En este método las comunalidades se obtie- 
nen en un proceso interactivo completo, que no vamos a explicar 
en este momento por ser demasiado largo y complejo (ver, Harman, 
1980, pp. 163-195). Lo que s i  es necesario aclarar es que por este 
método -modalidad del de componentes principales- las comuna- 
lidades estimadas son menores a la unidad por lo cual, la cantidad 
de varianza de la matriz reducida, lógicamente será inferior a la 
Huella de la matriz de correlaciones. 
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1 T.P.E. 

2 G.E.F.T. 

3 S.N. 

4 D.Z.R. 

5 D-70 

6 DAT-NA 

7 DAT-AR 

8 R. PEX-1 

9 C.P.E. 

Raíz latente (A) 

TABLA 13.12. Solución Directa de Factores Principales de 1.s 9 Vadablea 

Rotación.- Se procedió a la rotación por el método 
VARIMAX, al objeto de comparar esta soluci6n derivada, con la 
obtenida en el análisis posterior, obligando a definirse lo más po- 
sible a cada variable. 

TABLA 13.13. Solución Vdmax de la Solución Directa de Factores Rincignles 
de las Nueve Variables 

hZ Variables 

FACTORES 

1 11 

Ciertamente, esta solución tiene muchos puntos en común 
respecto a las dos anteriores, especialmente a la solución Varimax 
del primer análisis factorial, pero hay algunas diferencias muy inte- 
resantes que vamos a comentar: 

Variables 

1 T.P.E. 
2 G.E.F.T. 
3 S.N. 
4 D.Z.R. 
5 D-70 
6 DAT-NA 
7 DAT-AR 
8 R. PEX-1 
9 C.P.E. 

FACTORES 
1 11 

.O689 ,1950 

.4507 ,3793 

.65 11 ,3240 

.S 345 ,3871 
,4608 ,3198 
.6906 -.O025 
.O704 ,9732 
.5 134 .O362 
,4971 .3009 

h2 

,0428 
,3561 
,5277 
,4356 
,3146 
.4769 
.9520 
,2679 
,3379 
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a) En primer lugar, el T.P.E. -como ya implicitamente su- 
gerimos en estudio anterior- no satura en ninguno de 
los dos factores, debido fundamentalmente a dos razo- 
nes hipotbticas: su comunalidad es baja, por una parte 
y por otra, pensamos que muy probablemente ese tercer 
factor, que no permite extraer el criterio de Kaiser, se 
halle definido por esta variable. En el siguiente análisis 
se confirma este punto. 

b) El primer factor podrfa interpretarse exactamente igual 
que en los análisis anteriores, pero con una importante 
salvedad, el DAT-AR no satura en él, lo cual le define 
más aún como factor analitico-numérico saturado por 
7 de las nueve variables. 

c) El factor dos, aunque tiene dos variables con saturacio- 
nes en el limite de la significatividad(G.E.F.T. y D.Z.R.), 
parece haberse aclarado enormemente al no saturar el 
T.P.E. Podria definirse como un factor primario de razo- 
namiento abstracto, dada la enorme carga del DAT-AR 
en este factor. En este sentido, puede decirse que esta 
solución aprecia con claridad la independencia entre los 
dos subtests del DAT, ya que en el factor donde satura 
uno, no lo hace el otro. 

d) Otro hecho curioso, ligado al subconstmcto "reestmctu- 
ración cognitiva" es el hecho de que el G.E.F.T. satura 
en los dos factores, aun cuando parece que su mayor 
carga está en el primero, lo que parece indicar cierta 
complejidad en el propio subconstmcto, pues parece li- 
garse significativamente, a todo tipo de variables aptitu- 
dinales, numéricas, abstractas, de inteligencia general, 
etc., pero siempre y cuando el contenido sea no verbal 
y fundamentalmente analitico. 

Incluimos en este momento, el gráfico 13.2, que representa, 
las relaciones entre variables y factores, que aclara aún más lo que 
acabamos de comentar en este tercer análisis: 
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FIGURA 13.2. G a c n  de Relación e n b  Virtbloa y P a c t a  Extraídos 

Comparando este gráfico, con el de la figura 13.1, pueden ad- 
vertirse claramente las diferencias entre los análisis que ambos 
representan y que ya hemos comentado suficientemente. 

I 

CUARTO ANALISIS FACTORIAL 

9. 3 .  

.1 

8 ,  , FI 
. S  

Eje Horizontal: Factor 1 

Eje Veztical: Factor 1 

- 

Este nuevo análisis factorial, es una réplica del anterior, pero 
con una importante modificaci6n: se rebajó el nivel de exigencia 
del criterio de Kaiser a la hora de considerar comiin a un factor. Es 
decir, se incluy6 en el análisis a aquellos factores cuya raiz 
latente era superior a 0.80, con ello se elimina el excesivo rigor 
del criterio de Kaiser, ya que cuando hay menos de 20 variables en 
el aniilisis, tal criterio tiende a extraer pocos factores, incluso me- 
nos de los que realmente pueden ser significativos. 
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Dado que los pasos son exactamente iguales que los del análi- 
sis anterior sólo comentaremos las diferencias que hemos introdu- 
cido y los resultados que tales modificaciones han producido. 
Observando la tabla 13.8, podemos observar que tomando como 
valor minimo 0,80 como raíz latente para considerar significativo 
un factor, son tres los factores que serian extraidos; las raíces la- 
tentes de tales factores serian las siguientes: 

T U L A  13.14.Raicea Latentes de los 3 FactoresExtraídos con A)0,80 

Factor Raíz Latente (hJ %de S2 %de S' acumulado 

Como puede observarse, al introducir el nuevo factor, la pro- 
porción de varianza de la Huella que incluimos en el análisis 
aumenta de un 5 1% a un 62%. 

La tabla siguiente nos muestra la matriz factorial directa ob- 
tenida por el método de factores principales, incluy&ndose en ella 
el nuevo factor. 

TABLA 13.15.Mattiz Factorial Direcia de les 9 Variables, por el Método de 
Factores hincipnles: Solución de 3 Factoraa 

h Z  

S 7 8 7  

A193 

,5235 

,4336 

,3236 

,4794 

,9274 

,2802 

3608  

4.32648 

Variables 

1 T.P.E. 

2 G.E.F.T. 

3 S.N. 

4 D.Z.R. 

5 D-70 

6 DAT-NA 

7 DAT-AR 

8 R. PEX-1 

9 C.P.E. 

Raíz Latente (X) 

FACTORES 
1 11 IU 

.2105 ,0457 ,6401 

.6061 -.O304 -.2260 

.7106 -.1355 .O130 

.6571 -.O262 -.O346 

,5616 -.O052 ,0905 

.S465 -.4074 .1298 

.6390 .6672 -2717  

.4481 -.2796 -.O356 

.S828 -.O306 .1419 

2.91 13 .S276 ,5876 
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En la tabla 13.16, ofrecemos la matriz factorial rotada por el 
criterio Varimax a partir de la solución anterior de factores prin- 
cipales, para tres factores. 

Junto a dicha solución derivada, se presenta la solución de 
dos factores del anilisis factorial anterior, al objeto de poder esta- 
blecer comparaciones entre ambas, mis  fácilmente. 

TABLA 13.16. Soluciones Roiadas Varimax de 2 y 3 Facioreg a patii~ de Soluciones 
Dlrectss de Factores Wncipdes paca los 9 Testa 

Esta nueva solución derivada de tres factores, aporta algunos 
puntos nuevos en la interpretación de las relaciones entre las 9 va- 
riables definidas. Vamos a exponerlas detalladamente: 

Variables 

1. T.P.E. 

2. G.E.F.T. 

3. S.N. 

4. D.Z.R. 

5.0-70 

6. DAT-NA 

7. DAT-AR 

8. R.PEX-1 

9. C.P.E. 

a) En primer lugar, hemos de interpretar, los dos primeros 
factores, manteniendo la interpretación del análisis ante- 
rior (cuya solución aparece también en tabla 13.16), es 
decir, el primer factor es un factor general analftico- 
numérico saturado por 7 de las nueve variables de onili- 
sis. El segundo factor, saturado por lasvariables G.E.F. T. 
y DAT-AR. se define fundamentalmente como un factor 
de Razonamiento abstracto, dada la fuerte saturación 
del DAT-AR en él. 

SOLUCION VARIMAX: 
3 Factorea 

1 11 111 

.O424 ,0757 .7557 

,4938 .4052 -.lo59 

.6629 .2805 .O818 

3520 .35 10 ,0755 

.4739 2590 .1787 

.6889 -.O526 .O443 

.1260 ,9428 ,1501 

.S218 .O572 -.O684 

.S106 2295 ,2177 

SOLUCION VARIMAX: 
2 Factoxes 

1 11 

,0689 ,1950 

A607 ,3793 

.6501 3240 

.S 345 ,3871 

.4608 3198 

.6906 -.O025 

.O704 ,9732 

.5 134 ,0362 

.4971 ,3009 
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b) Es curioso seguir constatando, que el G.E.F. T., es el úni- 
co test que satura dos factores (1 y II), lo cual confirma 
la idea de que este test es el más complejo con referencia 
al constructo que mide, dado que se vincula tanto al fac- 
tor general analftico-numérico, como al factor de razo- 
namiento abstracto. En todo caso, parece ser un cons- 
tructo amplio muy vinculado a tareas analiticas y de 
razonamiento y absolutamente desvinculado (punto 
muy importante a nuestro entender) de tareas verbales, 
como las exigidas por el T.P.E. 

C) Quizás la mayor aportación clarificadora de esta solu- 
ción de 3 factores, sea el fenómeno claro de que el T.P.E. 
satura y define al tercer factor, ciertamente un factor 
poco consistente, pero independiente de los dos factores 
anteriores donde saturaban las otras ocho variables del 
análisis. Con ello parece confirmarse la idea de que el 
T.P.E., aun midiendo tareas de reestmcturación cogniti- 
va (al igual, pensamos, que el G.E.F.T.) se define mucho 
más por su contenido verbal, que por las mismas tareas 
que exige. Lo mismo le ocurre, en este sentido al 
G.E.F.T., el cual se define más por su contenido geomé- 
trico, que por el hecho de suponer tareas de reestructu- 
raci6n. En esta linea de interpretación, pensamos que el 
G.E.F.T. es un test fundamentalmente analitico, vincu- 
lado a tareas no verbales, lo cual hace pensar en un 
subconstructo (con relación a la D.I.C.) de aptitudes 
analiticas El T.P.E., es un test que parece definir un 
subconstmcto o constmcto de marcado carricter verbal, 
demostrando su clara desvinculación de todo tipo de 
tareas no verbales (tengamos en cuenta que los otros 
ocho tests o variables, pueden considerarse no verbales). 

Al objeto de profundizar más en los constructos sub- 
yacentes a las medidas del T.P.E. y del G.E.F.T., se pro- 
cedió a nuevos análisis factoriales con estas mismas 
variables, pero con una modificación sustancial, consis- 
tente en incluir en los mismos, las 4 secciones del T.P.E., 
como medidas independientes, eliminando el T.P.E. de 
33 items como variable. Estos análisis se justifican en las 
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caracterfsticas propias del T.P.E., un test que tiene una 
estructura diferenciada, es decir, en cuyas secciones se 
miden en un cierto grado tareas relativamente diferen- 
ciadas. Asi la segunda sección del T.P.E. mide "capaci- 
dad de reestructuración de contextos verbales comple- 
jos, en los cuales las palabras a encontrar son familiares"; 
en la tercera sección, la tarea es la misma, pero las pala- 
bras no son familiares; en la cuarta sección también la 
tarea es la misma, pero las palabras han de deducirse de 
dibujos de objetos que están representando. La primera 
sección, es una sección de entrenamiento con items de 
las 3 modalidades que definen a las otras tres secciones. 

Asi. pues, nuestro objetivo es ver si alguna de estas 
secciones del test verbal (T.P.E.) se vincula a factores 
saturados por los tests no verbales. Indirectamente, que- 
remos tambien encontrar datos que apoyen la validez 
del constructo medido por el T.P.E. 

QUINTO ANALISIS FACTORIAL 

En este nuevo análisis, los pasos hubo que desarrollarlos em- 
pezando por el primero, puesto que la matriz terminal del mismo 
es diferente de la expuesta para los cuatro análisis anteriores. 

La tabla 13.17 ofrece la matriz de correlaciones entre las 12 
variables definidas (los ocho tests no verbales y las cuatro seccio- 
nes del T.P.E.). 

TABLA13.17. Matriz de Correlnciones entie las 12 Variables Defuiidas 

Variables GEFT S.N. D.2.R D-70 DAT- DAT- R.PEXC.P.E. 1 2 3 
NA AR 1 STPE STPE STPE 

G.F.F.T. . . . 
S.N. .474 
D.Z.R. ,350 ,504 * 
D-70 3 2 7  3 7 3  ,349 
DAT-NA .309 ,457 .376 3 4 2  
DAT-AR .431 .3S8 ,434 3 3 9  .O39 
R. PEX-1 2 7 5  3 5 5  .326 2 4 4  3 2 9  ,100 
C.P.E. 3 7 6  3 7 8  .361 ,363 3 3 0  ,299 ,293 * 
1 STPE -.O83 -.lo7 -.O14 -.O08 ,008 -.O04 -.114 .138 
2 STPE -.O69 .O83 .O82 2 4 8  .119 ,135 - . l o4  .O76 .S28 
3 STPE .O14 .126 ,102-,005-.O30 ,225 .O17 ,288 ,427 ,514 
4STPE -.O17 2 8 5  .137 2 7 2  .O84 .185 ,115 .1S6 ,344 ,428 ,338 
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No vamos a analizar detenidamente esta matriz, pues en su 
mayor parte es igual a la de la tabla 13.7, ya analizada y las corre- 
laciones de las cuatro secciones del T.P.E. con cada una de las 
demas variables, tienden en general a no  ser significativas. 

FactorUaci6n- Para este anilisis, hemos elegido como mode- 
lo de factorización el método de Componentes Principales, méto- 
do  que como sabemos factoriza directamente la anterior matriz de 
correlaciones. 

En la tabla 13.18 presentamos las raíces latentes de los 12 
factores en principio extraídos por el mktodo de Componentes 
Principales. 

Factorea Raíz iatente %de VMuiz.. %Acumulado de S' 

1 

11 

111 

IV 

v 
VI 

VI1 

VI11 

I X  

X 

XI 
XII. 

Siguiendo el criterio de Kaiser (más aceptable en este caso 
pues el número de variables es mayor que en el caso anterior) el 
número de factores que pueden considerarse "comunes" o signifi- 
cativo, es 3. Son los 3 factores primeros, 1, 11 y 111, los cuales expli- 
can entre los tres aproximadamente el 60% de la varianza de la 
Huella de la matriz de correlaciones. Por ello, centramos el análisis 
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en estos tres factores. La tabla 13.19, presenta las saturaciones de 
las 12 variables en los tres factores, obtenidas por el método de 
Componentes F'rincipales. 

TABLA 13.19.Matdz No Rotnda PO. Componentes Rinapaiesde Iis 12 
Vatiiisblea DeIinidas 

Esta matriz permite ya seiialar algunos puntos interesantes. 
No obstante la matriz factonal rotada que aparece en la tabla 
13.20 facilitará la interpretacibn de los factores. 

Rotación de Factores.- Se eligib como método de rotacidn 
el método ortogonal Varimux. el cual mantiene independientes en- 
tre si a los factores extraidos. Lógicamente esta solución -como 
todas las ortogonales- no modifica las comunalidades de las 
variables. 

hZ 

.S741 

,6038 

.S248 

.4264 

,6828 

.8004 

.4697 

A388 

.6182 

.7001 

.6045 

.492 1 

v ~ i ~ e a  

1. G.E.F.T. 

2. S.N. 

3. D.Z.R. 

4. D-70 

5. DAT-NA 

6. DAT-AR 
7. R. PEX-1. 

8. C.P.E. 

9 . 1  STPE 

10.2 STPE 

11 .3  STPE 

12.4  STPE 

PACTORES 

1 n III 

.6084 -.3430 -.a938 

.7491 -.1959 .O647 

,6976 -.1760 -.O852 

.6452 - .O5 30 .O860 

3737  -.lo71 ,5575 

5 8 6 7  ,0009 -.6754 

,4910 -.3139 ,3607 

.6617 -.O012 -.O324 

,1310 ,7664 ,1167 

.3096 ,7701 . lo60 

3 2 6 0  .6797 -.1903 

.4181 3385  ,1653 
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TABLA 13.20. Solucibn ortogonil Vuimur de las 12 VnrLzbles Anilizih 

A partir de esta matriz, intentamos la interpretación de los 
factores: 

a) En primer lugar, es curioso el hecho de que el factor más 
consistente de los tres (el 1) sea precisamente un factor 
fuertemente saturado por las cuatro secciones del T.P.E. 
Este factor podría, con bastante seguridad, denominarse 
test de Palabras enmascaradas o T.P.E., es decir, es un 
factor que sólo se encuentra saturado por las cuatro sec- 
ciones del T.P.E. y por ninguna otra variable. Recuerde- 
se que el valor exigido para que una saturaci6n sea signi- 
ficativa en el primer factor es 0,35. 
En el segundo factor saturan las variables S.N., D.Z.R., 
0-70, DA T-NA, R. PEX- 1 y C.P.E.; serfa el factor gene- 
ral que encontramos y definimos en los cuatro análisis 
anteriores. Sin embargo es curioso constatar que el 
G.E.F. T., no satura significativamente este factor, lo cual 
nos parece un tanto extraíío, dado que los cuatro análisis 
anteriores demostraban este hecho de que el G.E.F:T. sa- 

h2 

5741 

,6038 

5248 

,4264 

,6828 

,8004 

.4697 

.4388 

,6182 

.7001 

,6045 

.4921 

Variables 

1. G.E.F.T. 

2. S.N. 

3. D3.R. 

4. D-70 

5. DAT-NA 

6. DAT-AR 

7. R. PEX-1 

8. C.P.E. 

9.1 STPE 

10.2 STPE 
11.3 STPE 

12.4 STPE 

FACTORES 

I 11 111 

-.1545 ,3130 .6723 

,0624 ,6070 .48 13 

,0508 ,4648 .5 S 34 

,1657 ,5086 3745 

.O409 .E253 ,0063 

,1273 -.O618 ,8834 

-.lo45 ,6681 ,1117 

,2088 ,4245 ,4638 

,77512 -.O600 -.1173 

3350 ,0520 ,0087 

,7278 -.1105 ,1502 

,6572 ,2340 0736 
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turaba siempre el factor más general de aptitudes. Este 
hecho nos condujo a realizar varios anhlisis factoriales 
posteriores en orden a su clarificación. Los resultados se- 
r&n comentados más adelante. 
El tercer factor se encuentra saturado por 6 variables 
(G.E.F.T., S.N., D.2.R., D-70, DAT-AR y C.P.E.). Apa- 
rece como un nuevo factor general, similar al anterior, 
aunque con estmctura de cargas diferente. No obstante, 
pensamos que esta matriz o s6lución Varirnax no  es una 
solución satisfactoria, al no favorecer la interpretación 
de los factores. Si nos fijamos con cuidado, veremos que 
esta solución no se ajusta a los criterios que definen la 
Estructura Simple de Thurstone, es decir, hay demasia- 
das variables no definidas, que saturan significativamen- 
te dos factores. Tales variables son: S.N., D.Z.R., 0-70 
y C.P.E., lo cual dificulta la interpretación factorial. 
Ello nos forzó a dos nuevos análisis utilizando dos mo- 
delos de factorizacibn de Factores Principales, uno con 
rotación ortogonal posterior y otro con rotación obli- 
cua, bajo la hipótesis de que dichos mktodos de-factori- 
zación podrfan aclararnos más el espacio multidimensio- 
nal definido por la matriz de correlaciones entre estas 
12 variables. 

SEXTO ANALISIS FACTORIAL 

En este nuevo análisis, la primera fase es idéntica a la del aná- 
lisis factorial anterior, dado que las variables que lo definen son 
las mismas. La matriz de correlaciones aparece en la tabla 13.21. 

En este caso hemos utilizado el modelo de "Factores Princi- 
pales" como método de extracción de factores. Como ya hemos 
explicado anteriormente, este mktodo factoriza la matriz reducida, 
es decir, una matriz que se obtiene como una transformación de la 
matriz de correlaciones, donde se incluyen las comunalidades esti- 
madas para cada variable, en el lugar donde estaban los 1.00 de la 
diagonal principal. En la tabla 13.21, ofrecemos las comunalidades 
estimadas para cada variable: 
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TABLA 13.21.1Comunalidades Esümsdis pPra las 12  Variables 

1. G.E.F.T. 
2. S.N. 
3. D.Z.R. 
4. D-70 
5. DAT-NA 
6. DAT-AR 
7. R. PEX-1 
8. C.P.E. 
9. 1 STPE 

10.2 STPE 
11. 3 STPE 
12.4  STPE 

A través de este método de factorizacit~n, se obtuvieron tam- 
bién tres factores con raíces latentes superiores a la unidad. La ta- 
bla 13.22 muestra ya la solución directa obtenida por Factores 
Principales de los 12 Tests definidos. 

TABLA 13.22. Solución Directa de Factores Piincipaies de los 12  Tests Defuiidos 

h2 

.4017 
,5459 
.4312 
.3288 
,4961 
,8592 
,2788 
,3429 
,4690 
,6558 
,4302 
,3236 

5.5532 
100.0 
.-- 

VariPbles 

1. G.E.F.T. 
2. S.N. 
3. D.2.R. 
4. D-70 
5. DAT-NA 
6. DAT-AR 
7. R. PEX-l 
8. C.P.E. 
9.1STPE 

10. ZSTPE 
11.3STPE 
12.4STPE 
Raíz L tantc 1 %de S 2 
% ~ c u m u l .  de S 

FACTORES 

1 11 111 

,5503 -2953  -.lo80 
,7059 -.1906 ,1059 
,6370 ,1588 -.O122 
,5679 -.O468 ,0642 
,5254 -.la44 ,431 3 
.6254 -.O127 -.6841 
.4175 -2526 .2018 
S 8 3 0  -.O112 .O5 38 
.S236 .6674 .O908 
.3079 ,7365 ,0920 
,3036 .S754 -.O836 
.3704 ,4254 .O741 

3.0502 1.7490 ,7540 
54.9 31.5 13.6 

5 4.9 86.4 100.0 
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Como puede observarse en esta matriz directa, el primer fac- 
tor explica el mayor porcentaje de vananza de la matriz reducida 
(54.9) y por tanto es el más consistente. En la tabla 13.23, ofrece- 
mos la matriz factonal rotada por el método ortogonal Varimnr; 
dicha soluci6n nos permitiri interpretar mejor los factores extrai- 
dos. Ofrecemos junto a ella, la soluci6n Varima obtenida en el 
análisis factorial anterior por Componentes Principales, al objeto 
de que nos sirva de elemento de comparación. 

TABLA 13.23. Soluciones Varimax, Dexivadas de Soluciones Directa por Factores 
Principales y por Componentes Rincipaies, de las 12 Variables 

Indudablemente la soluci6n A es mucho mejor que la solu- 
ci6n B. En primer lugar, esta nueva solucibn (A) se ajusta casi per- 
fectamente a los criterios derivados del Principio de Estructura 
Simple de Thurstone, es decir, no hay ninguna variable que sature 

SOLUCION B 
(ídem tabla 13.20) 

Soluci6n Varimox de la aolu- 
ción directa pm Componentes 

Pdnclpoles 

FACTORES 

1 11 111 

-.1545 ,3130 ,6725 

,0624 ,6070 ,4813 

,0508 ,4648 ,5534 

,1657 ,5086 ,3745 

.O409 ,8253 ,0063 

.1273 -.O618 ,8834 

-.lo45 .6681 ,1117 

,2088 ,4245 ,4638 

.7751 -.O600 -.1173 

,8350 ,0520 ,0087 

,7278 -.1105 ,2502 

,6572 .2340 ,0736 

Variables 

1. G.E.F.T. 

2. S.N. 

3. D.2.R. 

4. D-70 

5. DAT-NA 

6. DAT-AR 

7. R. PEX-1 

8. C.P.E. 

9.1 STPE 

10.2 STPE 

11.3 STPE 

12.4 STPE 

SOLUCIONA 

soluci6n Vatimax de la mlu. 
ción directa por Factores 

Principies 

FACTORES - 
1 11 111 

S209 -.lo30 ,3460 

,7047 ,0672 2114 

,5870 .O629 ,2875 

,5218 ,1520 ,1828 

.6846 ,0432 -.1595 

2496 ,1330 ,8827 

,5221 -.O783 .O071 

.S181 ,1895 .1964 

-.O865 ,6757 -.O698 

.O458 ,8023 .O024 

.O248 ,6332 .1692 

.1976 .S297 .O631 
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significativamente en dos factores, todos ellos se han definido por 
un solo factor (recordemos que los valores crfticos de significación 
de una saturación eran 0,35, 0,365 y 0,383 respectivamente para 
los factores 1, 11 y 111). 

Comparando ambas soluciones puede advertirse también que 
ahora (en la solución A) el factor más consistente no es el saturado 
por las secciones del T.P.E., sino que es el factor general que habfa- 
mos identificado en los cuatro análisis factoriales primeros. 

Pasando a la interpretación de  los 3 factores de la nueva solu- 
ción, el primer factor vemos que se halla saturado por las variables 
G.E.F.T.. S.N., D.Z.R., D.-70,-DAT-NA, R. PEX-1 y C.P.E.; es, 
pues, el factor general aptitudinal identificado en los cuatro prime- 
ros análisis y denominado, en principio, factor Analítico-Numdri- 
co. El segundo factor se halla saturado solamente por las cuatro 
secciones del T.P.E., lo que es una prueba indirecta de la gran 
homogeneidad del test, a la vez que muestra que esta variable, de 
contenido verbal fundamentalmente, es independiente de las otras 
ocho variables. El iiltimo factor (el 111) es un factor poco consis- 
tente, saturado Únicamente por el DAT-AR, lo que pmeba que 
este test se identifica prácticamente con el factor. A esta misma 
conclusión habfamos llegado anteriorniente en el cuarto análisis 
factorial que realizamos. Aunque esta solución resultó enteramen- 
te satisfactoria, desde el punto de vista interpretativo, realizamos 
un nuevo análisis factorial por el mbtodo de Factores Principales, 
pero con Rotación Oblicua. al objeto de ver si la solución oblicua 
nos provee de alguna información más sobre los factores y las va- 
riables que saturan en ellos. 

SEPTIMO ANALISIS FACTORIAL 

Este nuevo análisis es una réplica del anterior, pero con una 
modificación: la rotación oblicua de los ejes factoriales obtenidos 
en la solución de factores principales. Dado que los pasos, son 
exactamente iguales que en el caso anterior, excepto la rotación, 
sólo comentaremos las diferencias en los resultados al modificarse 
el tipo de rotación. 

La rotación fue efectuada utilizando el método Oblimin Di- 
recto, ya comentado anteriormente. La tabla 13.24, incluye la so- 
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lución directa (por el método de factores principales) y la solución 
rotada (por el método Oblimin directo), lógicamente, la solución 
directa es la misma que la obtenida en el análisis factorial anterior: 

TABLA 13.24. Soluciones Duecia y Derivada de las 12 Variables Defuiidas 

Comparando la solución rotada por el método Oblimin de is- 
ta tabla, con la solución rotada por el método ortogonal Varimax 
de la tabla 13.23 (Solución A) podemos observar algunas diferen- 
cias que pasamos a comentar: 

a) En primer lugar, pensamos que, desde el punto de vista 
interpretativo la soluci6n Varimew anterior es mejor que 
la solución Oblicua, dado que esta última se ajusta me- 
nos que la primera a los criterios del Principio de Estruc- 
tura simple de Thurstone. Es decir, vemos que hay varias 
variables que saturan en varios factores, que no se han 
definiao totalmente por un único factor. Tales variables 

Soluci6n Rotodo: Oblimin 
Dincto 

FACTORES 

1 11 111 

,5581 -.O5875 -.4312 

,7291 ,1134 -.3478 

,6236 . lo71 -.3993 

,5491 ,1813 -.2909 

.6512 ,0694 ,0208 

,3760 ,1901 -.92177 

,5135 -.O515 -.lo18 

.S491 ,2252 -.3064 

-.O6145 .6660 ,0341 

.O858 ,8027 -.O716 

,0797 ,6415 -.2180 

,2307 ,5416 -.1397 

Variables 

l .  G.E.F.T. 

2.  S.N. 

3. D.2.R. 

4. D-10 

5. DAT-NA 

6.DAT-AR 

7 .  R. PEX-1 

8.  C.P.E. 

9 . 1  STPE 

10.2  STPE 

1 1 . 3  STPE 

12 .4  STPE 

Soluddn directa: Factores 
Principaies 

FACTORES 

1 11 111 

,5503 -.2953 - . lo80 

.7059 -.1906 . lo59 

,6370 -.1588 -.O122 

,5619 -.O468 .O642 

.S254 -.la44 A313 

,6254 -.O121 -.6841 

.4175 -.2526 ,2018 

3 3 0  -.O112 ,0538 

,1236 ,6614 ,0908 

,3079 ,7365 ,0929 

.3036 ,5754 -.O836 

,3704 ,4254 ,0741 
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son el G.E.F.T., y el DAT-AR; tests que saturan en los 
factores 1 y 111 indicando asi una cierta correlación entre 
ambos factores. En la solución Oblicua, los factores son 
más dificilmente interpretables, pero conociendo previa- 
mente la solución Varimax podemos afirmar que salvo el 
hecho de que los factores 1 y 111 se hallan correlaciona- 
dos en un cierto grado, los factores se pueden definir 
de la misma forma, es decir: el primer factor es un fac- 
tor general saturado por las 8 primeras variables, es un 
factor analítico-numérico (la única diferencia con la so- 
lución Varimax en este factor es el hecho de que el 
DAT-AR, satura en este factor, aunque justo en el limite 
del valor de significatividad de una saturación). El segun- 
do factor está saturado sólo por las cuatro secciones del 
T.P.E., podrfa definirse pues como un factor verbal que 
exige las tareas y contenidos definidos por el T.P.E. En 
este factor, observando las saturaciones de las cuatro 
secciones podrian enjuiciarse los diferentes grados de 
homogeneidad de cada sección respecto del test, obser- 
vándose que la cuarta sección es la que parece menos 
homogenea. 
No obstante, como adelantamos, se realizb un último 
análisis factorial al objeto de estudiar este punto, inclu- 
yendo en el análisis el T.P.E. de 33 items, además de 
cada una de las cuatro secciones del mismo. El tercer 
factor parece más oscuro en esta solución oblicua, dado 
que hay 3 variables que saturan significativamente dicho 
factor. No obstante por las diferencias magnitudes, pue- 
de advertirse que es el DAT-AR, el test o variable que 
parece definir a este factor de menos consistencia que 
los anteriores. Seria pues un factor'de razonamiento abs- 
tracto. En la tabla 13.25 ofrecemos las correlaciones 
entre los 3 factores extraídos por el método de Factores 
principales y rotados por el metodo Oblimin Directo. 

De las tres correlaciones entre los factores, puede advertirse 
que la única correlacibn con cierta relevancia es la que se da entre 
los factores 1 y 111. Tal correlación es baja y de signo negativo, co- 
mo podía evidenciarse también en la matriz rotada oblicuamente. 
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TABLA 13.25. MnhiE de Corrrlnciones enbe los 3 Faotoies Rotados Obllcvuncntc 

FACTORES 1 11 

Dada la poca magnitud de la relación entre ambos factores, puede 
afirmarse que la mejor solución rotada desde el punto de vista in- 
terpretativo es la Solución Varimau obtenida al rotar los factores 
extraidos por el método de Factores Principales (solución A de la 
tabla 13.23). 

El último anilisis factorial cuyos resultados presentamos a 
continuación, se hizo con el único objetivo de obtener alguna in- 
formación adicional sobre el T.P.E. y sus diferentes secciones. Tal 
información es relevante para contrastar la adecuación de algunas 
decisiones tomadas en la validación del T.P.E., respecto del núme- 
ro de secciones que deben constituir el instrumento final de medi- 
ción de la dimensión implicada. 

OCTAVO ANALISIS FACTORIAL 

Dado que nuestro interés esencial es el T.P.E. y no tanto los 
demás tests que ya han sido considerados (al igual que el T.P.E.) 
en los análisis anteriores, en este se utiliz6 como metodo de fzcto- 
rización el de Componentes Principales, ya que puede suponerse 
que tanto el T.P.E. como sus secciones, tendrin una proporción de 
SZ explicadá cercana a la unidad, pudiéndose decir que la unidad 
es una buena estimación de la comunalidad, tanto del T.P.E., co- 
mo de sus secciones. 

Para la rotación se eligió el método ortogonal Varimax, dado 
que ya conocemos la relativa independencia entre los factores que 
podrfan obtenerse. 

El anhlisis factorial parte ahora de una nueva matriz de corre- 
laciones, puesto que hemos aliadido una nueva variable, el T.P.E. 
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La matriz de correlaciones será pues de 1 3  X 13 variables. Como la 
tabla 13.17, incluye la mayoría de estas correlaciones, ofkecemos, 
en la tabla 13.26, solamente las correlaciones entre el T.P.E. y ca- 
da una de las dem;ls variables. 

TABLA13.26. Comlacionea entre el T.P.E. y las otias 12 vadables mdüadaa  

Variables G.E.F.T. S.N. D.2.R. P 7 0  DAT-NA DAT-AR 

T.P.E. -.O43 ,128 ,101 ,1706 .O55 .192 

Variables R.PEX-1 C.P.E lSTPE 2STPE 3STPE 4STPE 

T.P.E. -.O33 2 1 8  ,7301 ,833 .771 .684 

Puede advertirse que el T.P.E., como ya conocemos, no corre- 
laciona con ninguna otra variable, excepto, por supuesto, con sus 
propias secciones. En base a las simples correlaciones se constata 
que las dos secciones más homogéneas son la segunda y la tercera, 
siendo la cuarta la menos homogénea: 

En la tabla 13.27 s e  presenta directamente la soluci6n facto- 
rial por Componentes Principales, de aquellos factores cuya rafz 
latente fue superior a la unidad (siguiendo el criterio de Kaiser): 

TABLA 13.27. Mabiz Factod no Rotadn p a  Componentes Rhcipalea de Lui 
13 Variables 

hZ 

,9927 
,5679 
,6036 
,5250 
,4231 
,6822 
,8001 
,4665 
,4347 
,6042 
,7015 
.6209 
,5021 

Vadables 

1. T.P.E. 
2.  G.E.F.T. 
3. S.N. 
4. D.2.R. 
5. D.10 
6. DAT-NA 
7.  DAT-AR 
8.  R. PEX-1 
9. C.P.E. 

10. ISTPE 
11. ZSTPE 
12. JSTPE 
13.4STPE 

PACiORES 
1 11 111 

,7355 -.6715 .O259 
,4203 ,5553 -2.878 
,6062 ,4813 .O665 
,5611 ,4505 -.O850 
,5586 ,3234 ,0806 
,4432 ,4174 .S581 
,52547 ,25316 -.6782 
,3338 ,4682 ,3685 
,5938 ,2839 -.O368 
,42897 -.6405 ,0997 
,5994 -S783  ,0888 
,5804 -.4929 -.2027 
,6084 -3289 ,1540 
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Quizás lo más relevante de esta matriz sean las comunalidades 
de las variables, donde se puede apreciar que prácticamente el 
b00% de la varianza del T.P.E., es varianza común a las demás va- 
riables. Se puede apreciar también -con referencia a las secciones 
del T.P.E.- que la segunda sección es la de mayor varianza comiin, 
siendo la cuarta la de menos varianza explicada, con apenas un 50% 
de su varianza total. Es decir, la cuarta sección, tiene cerca de un 
50% de varianza propia o varianza no compartida con las demlis 
variables. 

En la tabla 13.28, presenta la solución derivada por Rotación 
Ortogonal Varimax. 

TABLA 13.28. Solución Rotada por el Método Vvimur de Lui 13 Virllblea 

Ciertamente, esta solución no es la mejor desde el punto de 
vista interpretativo de los 3 factores, dado que no se ajusta tan 
bien, como soluciones anteriores, a los criterios del Principio de 
Estructura simple, puesto que hay algunas variables, como el S.N., 
D.2.R. y C.P.E. .que saturan en dos factores. Sin embargo, para el 

Variables 

1. T.P.E. 

2. G.E.F.T. 

3. S.N. 

4. D.2.R. 

5.D.70 

6. DAT-NA 

7. DAT-AR 

8. R. PEX-1 

9. C.P.E. 

10. ISTPE 

11. 2STPE 

12. 3STPE 

13.4STPE 

FACTORES 
1 11 111 

.9924 a318 ,0823 

-.1376 ,3152 ,6705 

.O662 ,6096 ,4771 

.O480 ,4680 ,5513 

,1500 .S 106 ,3741 

,0339 ,8252 .O030 

.1290 -.O569 ,8833 

-.O900 ,6687 .lo61 

.1950 ,4280 ,4620 

.7658 -.O572 -.IZO42 

.8 35 8 ,055 1 ,0042 

,7416 -.lo60 ,2445 

,6643 ,2370 ,0677 

h2 

,9927 

,5679 

.6036 

,5250 

,4231 

,6822 

.S001 

,4665 

,4347 

,6042 

,7015 

,6209 

.5 02 1 
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estudio del constructo definido por e1 T.P.E., claramente patente 
en el primer factor, puede decirse que es una solución muy ade- 
cuada. 

En primer lugar, es necesario destacar -lógicamente por otra 
parte- que incluyendo el T.P.E. en el anilisis (ademis de sus cua- 
tro secciones) el factor más consistente es el que se define en fun- 
ción del T.P.E. y de sus secciones precisamente; es el primer factor 
que como vemos sólo esti  saturado por dichas cinco variables. Si 
observamos la saturación del T.P.E. en este factor podemos c o n i  
tatar que prácticamente dicha medida se identifica con el factor 
(saturación superior a 0,99). Por otro lado cada una de las seccio- 
nes satura fuertemente en 61, siendo la segunda sección la de 
mayor magnitud. De las tres secciones puntuables (segunda, terce- 
ra y cuarta), la última es la que menos satura el factor definido 
por el T.P.E., lo cual indica que es la sección menos homogenea 
respecto del test; por otro lado dicha sección, como ya indicamos 
anteriormente, tiene una varianza propia cercana al 50% de su 
varianza total. En este sentido se confirma la pertinencia de la 
decisión tomada al validar el T.P.E., de incluir en el instrumento 
definitivo las secciones segunda y tercera solamente (como puntua- 
bles) precedidas de la primera sección o sección de entrena- 
miento. 

Lo que si queda claro tras los ocho anilisis anteriores, es que 
el T.P.E. es un test que no sólo mide una variable distinta del 
G.E.F.T., sino que además ambas medidas son independientes, al 
no tener entre si  ninguna proporción de varianza en común. Sin 
duda sera necesaria mayor investigación sobre el T.P.E. como cons. 
tructo, ya que resultarfa arriesgado intentar definir, con pretensio. 
nes de exactitud, qué es lo que mide. 

Parece, en principio, que se define fundamentalmente por SL 

contenido estrictamente verbal, siendo como variable y comc 
constructo, independiente de cualquier medida aptitudinal (inclu 
so "g") no verbal. 
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1 1  C PONCI.IJSTONES Y DISCUSION EN TORNO A LOS . - . - . - - . . - - - - - - . - - . - - - - - - - - - 

DIFERENTES RESULTADOS OBTENIDOS EN LOS 
ESTUDIOS CORRELACIONALES Y FACTORIALES 
EN TORNO A LAS.MEDIDAS DEL G.E.F.T., T.P.E. Y 
OTRAS MEDIDAS APTITUDINALES Y 
DE RENDIMIENTO. 

El análisis factorial ha sido utilizado en este estudio como 
una técnica de exploración y de confirmación de hipótesis. Es per- 
tinente destacar que cada análisis factorial al aportar nuevas ideas 
sobre las relaciones entre las variables definidas, facilitó la gene- 
ración de nuevas hipótesis, cuya confirmación o rechazo incremen- 
taba la posibilidad de extraer más información de las diferentes 
matrices de correlación. Este es ciertamente el proceso general de 
la investigación cientffica, nuevos anilisis sugieren nuevas hipótesis 
teóricas que precisan ser contrastadas empiricamente. 

Los principales puntos de discusión que pueden deducirse 
de los análisis correlacionales y factoriales, son los siguientes: 

1) En primer lugar, y con relación al G.E.F.T. en cuanto, 
medida del subconstructo de la D.I.C., "reestructuración 
cognitiva", los anilisis muestran que dicha medida man- 
tiene correlaciones significativas con seis de las ocho va- 
riables, a un nivel de significación inferior al a = 0,05. 
Excepto el T.P.E. y la variable de rendimiento en Peda- 
gogfa Experimental, todas las demás medidas mostraron 
una proporción significativa de varianza común respecto 
del G.E.F.T.. En este sentido, podemos afirmar que el 
G.E.F.T. y, por tanto, el subconstructo subyacente a tal 
medida, se vincula a variables de capacidad tales como el 
S.N., D.2.R., DAT-NA, DAT-AR y C.P.E., lo cual parece 
otorgarle la caracterfstica de ser la medida de un cons- 
tmcto complejo que implica diferentes estrategias y ca- 
pacidades vinculadas a contenidos perceptivo-numéricos. 

Por otra parte, todos los análisis factoriales efectua- 
dos demuestran que el G.E.F.T. satura un factor general 
de aptitudes que hemos denominado factor Analítico- 
Numérico. Ello parece confirmar la hipótesis de que el 
subconstructo "reestructuración cognitiva" se halla muy 
vinculado a tareas analfticas, y a variables aptitudinales, 
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pudiéndose confirmar que es, fundamentalmente un 
constructo aptitudinal. Ciertamente, no puede afirmarse 
que s610 mida aptitud, ya que hay una importante pro- 
porción de varianza del test no viiiculada a los demás 
tests considerados en el análisis; nos basta para ello ob- 
servar la comunalidad del G.E.F.T. (h2) explicada por 
los diferentes factores en los diversos análisis factoriales. 
Tal valor h2 oscila entre 0,46 y 0,48, indicándose pues 
que más de un 50% de la varianza del G.E.F.T. no se 
halla explicada por los diversos tests incluidos en el estu- 
dio. En este sentido, podria afirmarse que el E.F.T., 
también puede estar vinculado a otro tipo de variables 
analfticas, en el área de la personalidad y a variables más 
propiamente de estilo cognitivo, como pueden ser -por 
supuesto- las medidas de verticalidad o la dimensión de 
Kagan, Impulsividad-Reflexividad. Ciertamente, algunos 
de estos puntos ya han sido confirmados por la investi- 
gaci6n anterior y otros habrán de comprobarse en poste- 
riores estudios que incluyan también variables del tipo 
ya mencionado. 
Por otra parte, es preciso destacar que en algunas solu- 
ciones factoriales el G.E.F.T. saturaba dos factores; 
ambos factores pueden considerarse de aptitudes no ver- 
bales. Tal fen6men0, puede confirmar aún más la hip6- 
tesis de que el G.E.F.T. no mide una aptitud primaria, 
sino un constructo más complejo de segundo orden al 
menos. 
Lo que si queda claro en esta investigacibn, es el hecho 
de que el G.E.F.T. no se vincula en absoluto a medidas 
verbales, es decir es independiente de constructos de 
contenido verbal, lo cual, sin duda, acota un tanto los 
limites del constructo implicado en la medida de dicho 
test, dado que como afirmaba Mischel (1977), tan 
importante para definir el área de relaciones de un cons- 
tructo, es encontrar covariaciones positivas o negativas 
como ausencias de covariación 

2) En cuanto al T.P.E., test construido como medida de 
reestructuración cognitiva de contenido verbal, se ha po- 
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dido comprobar que no mantiene ninguna correlación 
significativa ( a  = 0,05) con las demás medidas incluidas 
en los diversos análisis. Tal fenbmeno demuestra que 
dicho test mide un constmcto absolutamente diferente 
e independiente, no sólo del G.E.F.T., sino también de 
cualquier otra medida de capacidad o rendimiento de 
contenido no verbal, lo cual no implica que no mida 
"reestructuracibn cognitiva". En los diferentes análisis 
factoriales se pudo comprobar que el T.P.E. saturaba un 
factor independiente de los factores donde saturaban los 
dem8s tests del análisis. Solamente en alguna solución 
factorial parecfa saturar en el mismo factor donde satu- 
raba el DAT-AR, pero tal fenómeno se comprobó que 
no era consistente dado que en dichas soluciones apare- 
cfa un segundo y último factor de tipo residual, donde 
saturaban las medidas de los tests que no habfan satura- 
do al primer factor o factor general de aptitudes analf- 
tico-numéricas. De hecho, cuando se utilizó un modelo 
de factorización que extrafa factores en base a la matriz 
reducida (o matriz de comunalidades) o cuando se inclu- 
yó en el análisis todo factor cuya rafz latente fuera supe- 
rior a 0,80, se comprobó que el T.P.E. y el DAT-AR 
saturaban dos factores diferentes e independientes. 

En terminos generales, pues, puede afirmarse que el 
T.P.E. mide un constructo que implica tareas de rees- 
tructuración cognitiva, pero definidas tales tareas por su 
contenido estrictamente verbal, mientrasqueelG.E.F.T. 
midiendo tareas que exigen reestructuración cognitiva, 
se define básicamente por su contenido geométrico, es 
decir, no verbal. Ambos constmctos (los vinculados al 
G.E.F.T. y al T.P.E.) son absolutamente independientes 
entre si, como ya hemos mencionado anteriormente. 

Por otra parte, varios análisis factoriales incluyeron 
como variables de análisis las cuatro secciones del T.P.E., 
al objeto de comprobar si alguna de las secciones de di- 
cho test, se vinculaba a algún test no verbal o a algún 
factor donde saturase algún test no verbal. Tales análisis 
demostraron la existencia de un segundo factor consis- 
tente saturado únicamente por las cuatro secciones del 
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T.P.E., lo cual parece demostrar por una parte la,desvin- 
culación del T.P.E. de cualquier otro tipo de medidas no 
verbales, como por otro lado la gran consistencia interna 
del propio instrumento, dada la gran homogeneidad de 
las'secciones respecto del factor único que podria deno- 
minarse T.P.E. El último análisis factorial es una mues- 
tra especifica de este hecho, ya que al incluirse el T.P.E. 
como una variable más, junto a cada una de sus seccio- 
nes, se comprobó que dicho test (T.P.E.,,) saturaba 
totalmente un factor a su vez saturado de una forma 
muy significativa por cada una de sus secciones. Indirec- 
tamente se pudo constatar que las secciones puntuables 
del test, segunda y tercera eran las que más fuertemente 
saturaban dicho factor, siendo la saturación de la cuarta 
sección sensiblemente inferior. En este sentido se da 
como buena la decisión tomada en la validaci6n del 
T.P.E., de incluir en el i trumento definitivo las sec- . . .  ciones segunda y tercera el test original, como seccio- 
nes puntuables, descartando asi la sección cuarta, dada 
su menor consistencia y el hecho de que implicara tareas 
de contenido no estrictamente verbal. 

Sin duda será necesaria mayor investigación sobre este 
test, dado que no nos atrevemos en este momento a de- 
finir con precisi6n qué mide; lo que si parece claro, has- 
ta ahora, es que fundamentalmente se define por su 
contenido estrictamente verbal, siendo como construc- 
to, independiente de medidas cognitivas y aptitudinales 
de carácter no verbal. En principio podria denominarse 
al constructo: "reestructuración cognitiva de  contextos 
verbales", pero será necesario seguir la investigación para 
dotar al instrumento de un mayor grado de validez, a la 
vez que se defina con más precisión la red de relaciones 
del constructo implicado en dicho test. 

3) Pensamos, que las dos conclusiones anteriores son las 
más significativas con relación a nuestro estudio, no obs- 
tante terminaremos definiendo brevemente los factores 
extraidos en los diversos análisis factoriales al objeto 
de poner de manifiesto algún punto interesante de análi- 
sis futuro. 



392 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

El factor mis  consistente que se extrajo en los dife- 
rentes anilisis era un factor aptitudinal analitico-numé- 
rico. saturado por practicamente todas las variables no 
verbales (S.N.; D.2.R.; D-70; DAT-NA; C.P.E.; R.PEX- 1 
y G.E.F.T.); en este sentido parece definible como un 
factor general de aptitud numérica similar al definido 
por Thurstone al extraer y definir las aptitudes mentales 
primarias. No obstante, pensamos que su nivel de gene- 
ralizaci6n es mayor, dado que un gran número de las 
medjdas son, a su vez, test de aptitudes primarias, lo 
cual justifica nuestra denominaci6n de factor general 
de aptitud numerica. Aparte del factor saturado por las 
medidas del T.P.E., parecfa también dibujarse un tercer 
factor, poco consistente, saturado fundamentalmente 
por el DAT-AR, lo cual nos permitió definirlo como un 
factor de razonamiento abstracto. 

NOTAS 

(1) Ver capítulos 4, 5 y 6. 

( 2 )  ver ~apífulos 4, S y 7 .  

(3) En el capítulo 6, se discuten los diferentes puntos de vista sobre el tema 

(4) Ver el capítulo 10. 



CONCLUSIONES FINALES 
Y DISCUSION 

Esta obra, constituye la crónica critica del diseAo y ejecución 
de un plan de avance sistemático en la clarificación del constmcto 
Dependencia-Independencia de campo perceptivo. Son muchas las 
conclusiones que podríamos enumerar en este capitulo final, dado 
que los diferentes análisis efectuados han aportado muy diversa 
y pensamos que valiosa información en tomo al estilo cognitivo 
D.I.C. Se ha construido un nuevo instrumento, se han validado 
tanto dicho instrumento, como el G.E.F.T., se han propuesto nu- 
merosos análisis correlacionales y factoriales ...; pero todo ello, 
evidentemente, se enmarca dentro del objetivo general del estudio: 
la validación del constmcto D.I.C. Es decir, no se trata de exten- 
der gratuitamente el campo de análisis, lo que conducirfa a una 
dispersión no justificable, sino que cada uno de los estudios res- 
ponde o mejor aún, viene exigido por objetivos integrados en el 
marco general de la validación del constmcto D.I.C. Por ello, las 
conclusiones finales no serán pormenorizadas y detalladas, dado 
que al final de cada capitulo particular aparecen tales conclusio- 
nes, sino más bien tratarU!i de poner de relieve el punto o el lugar 
en que nos encontramos en la validación del constmcto D.I.C. Sin 
duda, tales conclusiones ayudarán a situar posteriores investigacio- 
nes, indicando algunos de los posibles caminos que deberán explo- 
rarse o continuarse. 

Los siguientes puntos recogen las principales conclusiones y 
elementos de discusión en torno al constructo de estilo cognitivo 
Dependencia-Independencia de campo perceptivo. 

1 )  La D.I.C. no es un constructo unitario: 

Witkin mantuvo durante mucho tiempo que la D.I.C. era un 
constructo único o unitario, a pesar de que se utilizasen para me- 
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dirla diferentes y no equivalentes instrumentos (B.A.T., F.A.S.P. 
C.I.S.I., R.F.T. y G.E.F.T.). Sus dos argumentos básicos eran: 

a) "Las tareas implicadas en todas las pruebas suponen la 
reestructuración de un campo percevtivo complejo, en 
ausencia de referentes extemos" (ver capitulo 4). En es- 
te argumento pensainos que se descuida un elemento 
esencial de cualquier test: su contenido. Es decir, el ra. 
zonamiento seria válido - a nuestro juicio- si el conteni- 
do del test fuera irrelev.ante para medir la dimensión, 
pero ocurre que tal contenido es muy relevante. Si nos 
fijamos en los análisis factoriales y correlacionales pre- 
sentados en la tercera parte de este trabajo, comprobare- 
mos que G.E.F.T. y T.P.E., son dos medidas de dos 
constmctos independientes, cuando podria esperarse 
que ambos tests correlacionaran o saturaran un mismo 
factor, dado que ambos miden tareas de "reestructura- 
ción de campos perceptivos complejos en ausencia de 
referentes externos". Sin embargo, se pudo constatar 
que era el contenido de ambos tests (geométrico y ver- 
bal respectivamente) e1 que parecfa definir más a cada 
variable o constmcto, siendo irrelevante el hecho de que 
ambos instrumentos implicasen el mismo tipo de tarea 
de "reestructuración cognitiva". Obviamente, estamos 
utilizando el concepto de "contenido" en sentido am- 
plio, implicando asi la consideración de diferentes estra- 
tegias cognitivas ligadas al contenido de cualquier tarea. 
Es decir, pensamos que el contenido de un test condicio- 
na en un grado importante la tarea que pretende medir 
la pmeba, dado que dicho contenido implica estrategias 
cognitivas en el sujeto, diferentes de las que.sunonen 
tareas con un contenido distinto. Asi pues el primer 
argumento de Witkin no puede aceptarse sin disciisión. 

b) El segundo a r~umento  decia que "las correlaciones en- 
contradas entre G.E.F.T. y los originales tests de vertica- 
lidad, eran tan elevadas como las encontradas entre los 
tests mencionados". Este argumento supone una simpli- 
ficación del problema, al suponer que todos los tests 
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miden la misma dimensibn. El hecho de que dos test 
correlacionen significativamente y con una magnitud 
elevada ((0,65 6 0,70) por ejemplo) no implica que am- 
bos tests sean medidas equivalentes, dado que puede 
comprobarse que no comparten más allá de un 50% de 
vananza. En este sentido, numerosos estudios han de- 
mostrado que el G.E.F.T. y las medidas de verticalidad 
no comparten más de un 35% de varianza, lo cual es 
prueba evidente de que son variables no independientes, 
pero también no equivalentes. 
De todo lo anterior parece derivarse claramente que la 
D.I.C. así definida no es una dimensibn especifica; es 
más, su nivel de generalidad es tan alto que puede cons- 
tatarse que correlaciona significativamente con casi todo 
tipo de variables. Evidentemente, el mismo concepto de 
"diferenciación" de Witkin, coherentemente, es tan 
amplio que la mayoría de las crfticas que recibe la teo- 
ría d e  la diferenciación inciden en la excesiva extensión 
de tal concepto. 
Lógicamente, parece deducirse que la D.LC., concebida 
como una dimensión, es inespecifica y de poco valor 
diferenciador. En este sentido podría defenderse que se 
trata de algo similar a un "set" de "sets", es decir, un 
constructo amplio e informador de conjuntos de proce- 
sos cognitivos más concretos. Al final de la década de los 
70, el propio Witkin empezb a admitir que dentro de la 
dimensibn D.I.C., podrían incluirse varios subconstruc- 
tos, cuestión innegable a nuestro juicio, después de los 
estudios de Linn y Kyllonen (1981). De tales estudios, 
se propuso que al menos dos eran los subconstructos 
ligados a la D.I.C., dos constructos interrelacionados, 
pero a un bajo nivel, dado que se pudo demostrar que 
las medidas de verticalidad (R.F.T. y Bottles) saturaban 
en un factor diferente e independiente, del factor donde 
saturaban las medidas de reestructuracibn cognitiva 
(G.E.F.T. y F.A.S.P.). 
Nos parece, que hay suficiente evidencia empirica que 
permita mantener una clara separacibn entre ambos sub- 



IOSE MANUEL GARCIA RAMOS 

constructos: "percepción de la verticalidad" y reestnic- 
turación cognitiva". En esta linea, hemos defendido a lo 
largo del trabajo, la necesidad de estudiar paralelamente 
ambos subconstmctos, coh el objetivo de definirlos en 
su especificidad; de esta manera, la investigación sobre la 
D.I.C. podrá avanzar más rápidamente, a la vez que per- 
mitirá, al menos en parte, salvar la ambigüedad inicial de la 
dimensión cognitiva definida originalmente por Witkin. 
Nuestro estudio se ha polarizado fundamentalmente, 
hacia el subconstmcto "reestructuración cognitiva" con 
la finalidad esencial de acotarlo y definir su contenido, 
asf como las relaciones que mantiene con otras di- 
mensiones. 

2)  Las diferencias individuales en estilo cognitivo (especialmente 
D.I.C.), deben considerarse a la hora de la intervención edu- 
cativa. 

Resulta patente la necesidad de considerar las diferencias in- 
dividuales de los sujetos en estilo cognitivo, a la hora de progra- 
mar, de seleccionar metodologias, de evaluar y por supuesto, de 
orientar académica y profesionalmente a los alumnos. No es conce- 
bible una orientación, una enseñanza o una evaluación individua- 
lizadas que sean realmente tales, sin un conocimiento preciso de 
las diferencias individuales y en este sentido puede afirmarse que 
el estilo cognitivo añade precisión a dicho conocimiento de las 
diferencias individuales. Si, como afirma de la Orden (1982), el 
estilo cognitivo lo entendemos "como condicionante, como palan- 
ca y como objetivo de la educación" (ver capitulo 6), su considera- 
ción en los ambientes profesionales de la educación tendrá una 
relevancia clara, dado que conocer las diferencias individuales en 
estilo cognitivo, supone conocer los modos o formas de funciona- 
miento cognitivo propias de cada individuo, las habilidades más 
caracteristicas, asi como sus estrategias de aprendizaje más proba- 
bles. Lógicamente, dada la importancia de estas variables, se hace 
necesario contar con instrumentos validados que permitan medir 
con precisión tales variables cognitivas, fuentes de conocimiento 
y utilización de las diferencias individuales en las tareas educativas. 
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En esta linea, pensamos que el G.E.F.T., como medida del sub- 
constructo "reestructuración cognitiva", es un instrumento de ex- 
celentes cualidades tkcnicas. 

3) El G.E.F.T., como medida del subconstructo "reestructura- 
ción cognitiva': es un test técnicamente muy bien construido 
y con excelentes cualidades técnicas. El núcleo de dicho test, 
es la variable "perspectiva reversible': 

Los estudios de validación del G.E.F.T., han puesto de mani- 
fiesto que se trata de un instrumento técnicamente bien construi- 
do y elaborado de acuerdo con las prescripciones exigibles a un 
instrumento de rapidez de ejecución. 

Mide la capacidad de un sujeto para encontrar una figura geo- 
métrica simple que está incorporada dentro de una figura geomé- 
trica compleja en ausencia de la figura simple del marco visual. 

Como instrumento de medición, ha demostrado en este estu- 
dio, excelentes cualidades tkcnicas, tales como una gran fiabilidad 
(siempre superior a 0,82), una fuerte homogeneidad entre seccio- 
nes, una fuerte homogeneidad de cada sección respecto a la prueba 
total, una elevada homogeneidad de todos y cada uno de sus items 
respecto a la prueba total y una elevada homogeneidad tambikn 
entre los 18 elementos puntuables que componen la prueba. Los 
índices de dificultad de los items parecen demostrar que la prueba 
no discrimina mucho, por lo que seria aconsejable utilizarla con un 
tiempo de aplicación menor para cada sección (cuatro minutos), al 
menos para sujetos universitarios. 

Puede constatarse tambikn que las variables SEXO y TIPO 
DE ESTUDIOS son dos importantes variables moderadoras o de 
clasificación en la consideración del rasgo medido por el G.E.F.T., 
como lo demuestran los diferentes estudios de significacibn de di- 
ferencias de medias (pruebas "Z" y ANVA) efectuados. Por otra 
parte, se ha podido comprobar, que los distintos items del test 
muestran claras diferencias en su poder de  discriminación respecto 
de la variable sexo, pudiéndose destacar que los items que permi- 
ten diferenciar entre sexos, muestran siempre el fen6meno de que 
la proporción de "errores" en la categoría mujer, es bastante supe- 
rior a la correspondiente en la categoria varón. 



398 loSE MANUSL GARClA RAMOS 

Los diferentes estudios sobre los items del G.E.F.T. revelan 
con claridad que el núcleo del rasgo, dimensión o subconstructo 
medido, se encuentra en la subescala "perspectiva reversible", sub- 
test integrado por los items 4, 7, 13 y 15 del G.E.F.T. (ver parte 
111 y capitulo 13). En este sentido, el G.E.F.T., ya en estos análisis 
parece definirse como una variable aptitudinal basada en el tipo de 
tareas de reestructuración de campos perceptivos complejos que 
exigen los items de "cubos", items en los cuales se manifiesta la 
aptitud de un sujeto para encontrar una figura geométrica simple 
de tres dimensiones, dentro de una figura geométrica compleja en 
la cual se halla incorporada, en ausencia de la figura simple del 
marco visual. 

En base a los estudios de diferencias de medias ya menciona- 
dos, se ofrecen (capitulo 11)  los baremos del G.E.F.T. diferencia- 
dos por Sexo (varones y mujeres) y por Tipo de estudios (Ciencias 
y Letras), para la población de alumnos universitarios. 

4 )  El subconstructo "reestructuraci6n cognitiva", como dimen- 
si6n integrada dentro de la D.I.C. (medido básicamente por 
G.E.F. T. y F.A.S.P.), es un constructo de alto nivel de gene- 
ralidad, más especifico que la D.I. C. y muy vinculado a capa- 
cidades de tipo Analttico-Numérico. 

Los diferentes análisis realizados demostraron que el G.E.F.T. 
se vincula a todas aquellas variables que suponen capacidad de aná- 
lisis, tanto perceptivo como numérico; en este sentido puede afu- 
marse que dicho subconstructo de la D.I.C. mantiene correlaciones 
significativas con todo tipo de variables cognitivas de carkcter no 
verbal. En este sentido, podemos afirmar que se vincula a variables 
de capacidad analítico-numéricas, lo cual parece definirle como 
un constructo complejo que implica diferentes estrategias y capa- 
cidades vinculadas a contenidos perceptivo-numéricos. 

Por otra parte, los distintos análisis factoriales demostraron 
que el G.E.F. T. satura un factor general de aptitudes que denomi- 
namos factor analítico-numérico. En esta Ifnea, podria afirmarse 
que es un constructo aptitudinal más que propiamente de "estilo". 
No obstante, no puede afirmarse que sólo mida aptitud, ya que 
una importante proporción de varianza del test no se vincula a los 
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demás tests considerados en dichos análisis. Para ello, basta cons- 
tatar que la comunalidad del G.E.F.T. (hZ) en dichos estudios fac- 
toriales, oscila entre 0,46 y 0,48, indicando asf que más de un 50% 
de la varianza del G.E.F.T. no se halla vinculada a los tests que 
define el factor general analitico-numkrico. En este sentido, podrfa 
afirmarse, que el subconstructo de reestructuración cognitiva, pue- 
de tambikn estar vinculado a otro tipo de variables analfticas, de 
personalidad y a variables más propiamente de estilo cognitivo, 
tales como el subconstructo de la D.I.C. "percepción de la vertica- 
lidad" y el constructo definido por Kagan "impulsividad-refle- 
xividad". 

Lo que si parece claro, es el hecho de que el subconstructo 
definido por el G.E.F.T., no se vincula en absoluto -es indepen- 
diente- a medidas verbales, lo cual parece acotar aún más la espe- 
cificidad del mismo. 

5 )  El subconstructo "reestnrcturación cognitiva", medido por 
el G.E.F. T., parece definirse más por su contenido, que por el 
tipo de tareas de reestructuración que exige. 

En la primera conclusión señalada ya ha sido apuntada esta 
idea, no obstante pensamos que dada su importancia es necesario 
dedicarle un punto de discusión. 

La construcción de T.P.E., respondfa al objetivo de encontrar 
otras medidas de una hipotética dimensión de "reestructuraci6n 
cognitiva" básicamente definida por las tareas perceptivas implica- 
das y no tanto por su contenido. En esta linea, el T.P.E. fue conce- 
bido como una medida de reestructuraci6n cognitiva de contenido 
verbal, y fue elaborado siguiendo los pasos y la estructura implica- 
da en la construcción del G.E.F.T. 

Los diferentes estudios correlacionales y factoriales demues- 
tran que el T.P.E. -un test, por otro lado, muy fiable y consisten- 
te-, no presenta relación alguna con el G.E.F.T, ni con ninguna 
otra medida de capacidad o rendimiento. Ello parece indicar que 
T.P.E. y G.E.F.T. miden variables, no s610 diferentes, sino también 
independientes entre si. Los análisis factoriales demostraron que 
ambos tests saturaban en dos factores diferentes e independientes, 
lo cual apunta al contenido de cada uno de ellos, como factor que 
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define los respectivos constructos. Mientras el G.E.F.T. parece do- 
finirse por su contenido perceptivo-geombtrico el T.P.E. se define 
por su contenido estrictamente verbal, ya que ambos tests tienen 
una estructura idkntica y unas instrucciones similares. Así mismo 
ambos tests son de rapidez de ejecución, con el mismo tiempo de 
aplicación, e implican tareas de reestructuración de contextos per- 
ceptivos complejos, en los cuales hay que encontrar una forma 
simple -figura o palabra- incorporada dentro de una forma com- 
pleja -figura o contexto de letras- en ausencia del referente del 
marco perceptivo-visual. 

6 )  Necesidad de posteriores estudios de validación del construc- 
to de estilo cognitivo D.I.C. y de los subconstructos "percep- 
ción de la verticalidad" y "reestructuracidn cognitiva". 

Ya hemos comentado anteriormente, que un estudio de vali- 
daci6n de un constructo tan general como D.I.C., no es una tarea 
que se agote en un solo'trabajo de unos cuantos años como es este. 
De hecho, puede decirse que la validación de un constructo, por lo 
general, es tarea de múltiples estudios interrelacionados que vayan 
poco a poco aclarando la dimensión que se estudia. Ejemplos cla- 
ros de este hecho son sin duda los constructos de Inteligencia y 
Creatividad, los cuales, a pesar de extraordinarios avances (espe- 
cialmente en el primero) no se pueden considerar validados. Con 
todo ello queremos resefiar que la D.I.C. no está validada, cierta- 
mente se van conociendo mejor sus componentes, la red de relacio- 
nes que mantiene con otras variables y en cierto grado, su especi- 
ficidad; no obstante, serán necesarios todavia muchos estudios de 
validación al objeto de definirla con mayor precisión. 

En este momento pensamos necesario, aportar como conclu- 
sión de este trabajo otras posibles vias y líneas de investigación en 
torno a la D.I.C., que precisarán de ulteriores estudios. 

En primer tkrmino, pensamos que la línea de investigación en 
base a los dos subconstructos de la D.I.C. "reestructuración 
cognitiva de contextos no verbales" y 'percepción de la verticali- 
dad'', puede ser la que más ayude a clarificar la propia dimensión 
general, pudikndose afirmar, en principio, que son dos constructos 
relacionados en un cierto :lriido pero sin duda con un alto porcen- 
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taje de varianza específica. En este sentido podrian ser interesantes 
estudios de validez discriminante y validez convergente en base a 
las técnicas y procedimientos de Fiske y Campbell(1959) (matriz 
multirasgo-multimétodo), Cone (1981) (matriz multiconducta- 
multimétodo-multicontenido), etc., a l  objeto de precisar si las 
covariaciones entre las medidas de ambos subconstructos, son su- 
periores o no a las covariaciones que se dan entre los diferentes 
métodos utilizados para medirlas. Tales estudios implicarían la uti- 
lización de varias medidas de ambos subconstructos. 

Sin duda, nuevos estudios utilizando como herramienta meto- 
dológica el análisis factorial, pueden ser de gran utilidad al objeto 
de especificar aún más cada subconstructo. Con relacibn al sub- 
constructo implicado en la medida del G.E.F.T., pensamos que 
sería adecuado introducir como variables empiricas, algunas medi- 
das de-personalidad, (por ejemplo, extroversi6n-introversión, auto- 
ritarismo, "locus de control", etc.), algunas medidas de  estilo cog- 
nitivo (el R.F.T. de Witkin y el M.F.F. de Kagan), algunas medidas 
de capacidad analítico-espaciales y por supuesto, algunas medidas 
de aptitudes analítico numéricas y de inteligencia general. Tales 
estudios factoriales pueden contribuir a identificar una parte im- 
portante de la varianza de las puntuaciones del subconstructo 
medido por el G.E.F.T., dado que las medidas analítico-numéricas, 
no pudieron identificar más allá de un 50% de la varianza de dicho 
test. De u n a  forma más concreta, introduciriamos como medidas 
las siguientes variables o tests (a nivel de propuesta): G.E.F.T., 
R.F.T., M.F.F., "Diseño de bloques", Raven, "Tablero de for- 
mas", "Desarrollo de superficies", "Figuras identicas", DAT-NA, 
"Simbolos numericos", "Diferencias entre dos resultados", algu- 
nas medidas más de: "Extroversi6n-introversi6nn, "Locus de 
control", "autoritarismo" y alguna medida de rendimiento en ma- 
terias de tipo 'hnalttico-numérico': 

Otro tipo de estudios que podría realizarse en torno a la vali- 
daci6n del constmcto D.I.C., es el análisis de variables moderado- 
ras o diferenciadoras en base a las medidas de cualquiera de los dos 
subconstructos implicados en la D.I.C.. Tales variables que pueden 
ser: Rendimiento en diversas materias,' actitudes, tipo de preferen- 
cias ocupacionales, sexo, etc. 

Los estudios de procesos, pueden también ayudar a determi- 
nar informalmente los motivos de la variabilidad de las medidas 
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implicadas en la L).LC., en base a la observación del proceso de eje- 
cucibn de las personas. En asta sentido, el E.F.T. individual podria 
ser la base de estudios observacionales en los cuales se analizasen 
los procesos de r'kisolución de las tareas implicadas en dicho instm- 
mento. 

Por supuesto, todo estudio experimental selectivo en el que 
se traten de probar directamente hipótesis derivadas de la red de 
relaciones del constmcto, puede ser de gran valor para esclarecer 
puntos concretos y esenciales de la propia red, a la vez que ayuda- 
rá a dirigir ulteriores esfuerzos de investigación. 
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APENDICE 

EFT COLECTIVO 
(Tipos de Ejercicios) 

Autor: Witkin, H. y otros (1971)* 

La finalidad es determinar la capacidad para encontrar una forma 
simple cuando se halla incorporada dentro de una estructura 
compleja. 

Esta forma simple, sefíalada arriba con una "X", está incorporada 
en la figura mas compleja de abajo: 

Esta es la soluci6n correcta, con la forma simple marcada so- 
bre las llneas de la figura compleja: 

* Tnrndos de la edieibn sx~arimental Tdue ión  de Orden, A. (1978). . . 
A c t r n t  tiene los derechos de Adiptacibn Y Traduccibn del Test T.E.A. Edicio- 
nes. no siendo aplicablcr direciamente los ejercicios que ofrecernos en el prc&ntc 
Ap6ndicc;,talcs ejemplos sc rnucstrei conoblctivos did6cticos (comparar con ejerci- 
cios de T.P.E.). 
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EJERCICIOS DE PRUEBA 

Encuentre la forma simple "B" 

Encuentre la forma simple "G" 
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Encuentre la forma simple "D" 

Encuentre la forma simple "E" 
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Encuentre la forma simple "C" 

Encuentre la forma simple "F" 
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Encuentre la forma simple "A" 
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SEGUNDA SECCION 

Encuentre la forma simple "G" 

Encuentre la forma simple "A" 



"G" Encuentre la forma simple 

Encuentre la forma simple "E" 
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Encuentre la forma simple "B" 

Encuentre la forma simple "C" 
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Encuentre la forma simple "E" 

Encuentre la forma simple "D" 
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Encuentre la forma simple "H" 
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Encuentre la forma simple "F" 

Encuentre la forma simple "G" 
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Encuentre la forma simple "C" 

Encuentre 1a.forma simple "E" 
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Encuentre la forma simple "B" 

Encuentre la forma simple "E" 
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Encuentre la forma simple "A" 

Encuentre la forma simple "C" 
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Encuentre la forma simple "A" 
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FIGURAS SIMPLES 
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T P E 
(Cuadernillo de la prueba) 

Autor: G .  Ramos, J. M. (1983)* 

Nombre Sexo (v/h) 
Fecha de hoy Fecha de nacimiento 

INSTRUCCIONES: La finalidad de esta prueba es determinar su ca- 
pacidad para encontrar una "forma" simple, cuando se halla incor- 
porada dentro de una estructura compleja. 

La forma simple puede ser, bien una palabra dada o bien una 
palabra representada por un dibujo. La estmctura compleja será 
un conjunto de letras. 

Antes de presentarle algunos ejemplos, conteste a las siguien- 
tes cuestiones, poniendo una cruz (x) donde corresponda: 

1 2 3 4 s  
Nada Poco Reg. Bast Mucho 

a. 1.e ="ata i Vd. resolver oroblemas de .. -~ -~~~ - 
pasatiempos .................................................. .............................. b. Frceuentrmenle los hace ............ e.  Rc3urlve con frecuencia crucivsrna3 

d. 1 r surta resolver los aroblemar como"s0oa .. -~~ 
de letras" ...................................................... 

e. Frecuentemente los hace .............................. 
EJEMPLOS: 
A,- Aqui tiene la palabra "ostra': 

S S A N E T O  
N L A C O O S  
A I O M S L T  
L R T T B L A  
A E R S I A R  

Esta palabra se encuentra incorporada en el siguiente conjunto de 
letras: 

Trate de buscar la palabra "ostra" en 
este cuadro, teniendo en cuenta que tal 
palabra puede encontrarse verticalmente, 
horizontalmente u oblicuamente y a la 
vez puede leerse tanto en un sentido 
como en otro (es decir, de arriba a abajo 
o de abajo a arriba, de izquierda a dere- 
cha o de derecha a izquierda). 

Cuando termine, vuelva la página para comprobar si su soluci6n ha 
sido correcta. 
'Edición Experimental. 
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S S A N E T O  

Esta es la SOLUCION CORRECTA, 
note que en este caso se encontraba obli- 

A  cuamente y se lefa de derecha a iz- 

C  C O L S  
quierda. 

Ahora intente resoiver los 2 ejemplos siguientes: 

Busque en el contexto de letras (B), la palabra "RANKS" y 
en el contexto de letras (C), la palabra que representa el dibujo. 

B) C) 

O C A D S R A  
S K A I A N S  
R A N N K N A  
N A K K R A R  
S S R A K S N  
R A S K A S R  
S N A N R A O  

S I L L L A S  
C A L I S A I  
L L I I L A S  
A B A L L I S  
L S I L A L S  
S L L I L I A  
I A S S M A S  

Compmebe en la pagina siguiente si las soluciones coinciden 
con las que Vd. ha seílalado. 
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SOLUCIONES: 

B l 

R  A  
N  R A  R 
S  '# A K S N  
R A S K A S R  
S N A N R A O  

C A L I S A I  
L L I I L A S  
A  B 1-1 
L S I L A L S  
S L L I L I A  

En las siguientes páginas, aparecerán problemas similares a los 
que acaba Vd. de ver. En cada página encontrará Vd. figuras com- 
plejas (conjuntos de letras) con un número debajo de ellas. Este 
número corresponde a la forma simple @alabra o dibujo que repre- 
senta a una palabra) que está incorporada en ella. 

Para cada problema, mire la última página de este Apkndice, 
para saber qué forma simple (palabra), corresponde al número. Es- 
ta forma simple (palabra), es la que tendrá Vd. que buscar en la 
figura compleja. Después intente rodear (enmarcar) con su lápiz, 
la forma simple (palabra) dentro de cada contexto complejo de 
letras. 

Antes de comenzar la prueba recuerde los siguientes puntos: 

1. Mire la forma simple en la última página tantas veces como 
lo estime necesario (no arranque la última página). 

2. Los trazos erróneos, bórrelos. 
3. Haga los problemas en el orden en que aparecen en el cuader-. 

nillo. No se salte un problema a menos que se sienta Vd. 
absolutamente incapaz de resolverlo. 

4. Marque solamente una figura simple en cada problema, aun- 
que Vd. encuentre más. 

5. La forma simple (palabra) siempre está en el contexto com- 
plejo. 

NO PASE A LA PAGINA SIGUIENTE HASTA QUE SE LE AVISE 
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PRIMERA SECCION 

S T T A L I N I  
N I L L L S T T  
L N L A I L N S  
L A T S I A A S  
T S S L I N N R  
S T A A L N I S  

~ncue i t r e  la forma simple no 1 

3. 

D A L G A N D F  
F G A N D A G D  
U G A N D A L F  
A R G A N D A L  
F F L - A N N L G  
M E R L A F E R  

Encuentre la forma simple no 3 

B A B N L O N B  
N A A O N A B A  
L N L H V A O L  
B A N O L B L A  
V A L O N E A N  
A N L O N C A O  
B A O B B N O N  
N B O N B L N A  E! 

N O D A N D A C  
N O N D C O N O  
O D A D N N O N  
C A N D A D O N  
C C O N D D A A  
O N A A D O D D  

Encuentre la forma simple no 2 

4. 

A G V A U N A ' N  
A V N H H G N A  
A A A U H G N G  
V U A U V A A U  
V A H G G H A A  
V A G U R H N V  
N D U V B C A N  
N A G A N A G N  1: 

Encuentre la forma simple no 4 

B O A A T O N A  
A N T E B A T A  
B A T U R O N E  
A T O T A O A B  
B A T T O B - A N  
A O O A T B O T  

Encuentre la forma simple no 5 Encuentre la forma simple no 6 

NO PASE A LA PAGINA SIGUIENTE HASTA QUE SE LE AVISE 
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SEGUNDA SECCION 

1. 2. 

O O A C Z Z T N I  
Z I N R R O D C N  
C I R C O D I Z R  
Z I N O O O D I O  
i I R R C N D I C  
Z I N R O D O C O  
C Z D O N D T Z D  

O P L P T A L E P  
L E L A E T O E E  
P T A T O A O O L  
P O L A E L L A O  
L A E L A T O T P  
O P T T D L E O E  
P E E A T O N E S  
O P E L O T A R I  
O L A T A C P O P  .u 

Encuentre la forma simple no 7 Encuentre la forma simple no 8 

3. 4. 
U U T I A T I U U  
R Q U A U U R R A  
Q T R Q L R Q I R  
I T U R Q U U I T  
A I U R Q Q U I A  
T A R R U A I T I  
A E T U R Q U I A  
T U I T Q P R D T  

C Z I C O Z Z D R  
O O I O D I C O D  
C O D I N N D C Z  
Z I N R O R O I O  
I Z O D N O D N Z  
C D I C D D N O R  
O R Z I N O D C O  
R Z C O D C D C Z  
Z I N C O D O N R  i 

Encuentre la forma simple no 9 Encuentre la forma simple no 7 

5 .  P E T P O L O P E  
O E O E T A L E L  
L L T T A L A T A  
A O L A T P R A L  
T A P L N D O L P  
E E O N A T O O E  
O T L O F E G Z F  
P E T L O P L E P  
O P P A T O L P E  

Encuentre la forma simple no 8 

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE 
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2; 

I I T U R U Q U A  
U A T Q R R Q I A  
Q A I U U Q U I T  
R U R A T E A U U  
U T R T U R Q U A  
T U R Q L A T E R  
A R A U I R U T A  

C O D O C Z I N Z  
O O C Z O I N I I  
D D D R D N N D N  
O C I O R Z I N R  
Z I N R R N C O R  
I Z N O I N I Z D  
N I C O D O I I A  
Z O Z I N R R Z C  
C O Z I N R O R O  El 

Encuentre la forma simple no 9 Encuentre la forma simple no 7 

3. 
L E Q R A E E L A  
A E T P E T A C O  
T E P E T A L C A  
P E T O L E T A O  
O L L O T O L A P  
P A O L A T E P A  
E L T L L A O G P  
T P E T A R D O S  

U A I I U R Z U T  
R H I U R U I A U  
Q U R U I Q A I R  
U A Q R Q I A Q T  
T A Q U I R A T A  
M A R Q U E U S P  
T A U I R Q U T A  
A T I R M S D F A  

Encuentre la forma simple no 8 Encuentre la forma simple no 9 

NO PASE A LA PAGINA SIGUIENTE HASTA QUE SE LE AVISE 
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TERCERA SECCION 

2. 

U U A Z N U U E Z  
H Z B Z Z G B V K  
Z U J U U U B D S  
G D X N A S Z S A  
F G U D L E A D G  
Z U H Z U U G U H  
Z E J I Z U D Z Z  

Encuentre la forma simple no 10 Encuentre la forma simple no 11 

A R A G O N E S A  
R R A N R R A R O  
A R A O G N A N N  
G A R A G G O R R  
O R A G O R O O O  
R A G A T A G G G  
E G N R O G R A A  
N A R A G A A R R  
A N G N R A O A O  rl 

I I S D D R S I I  
M R I S I A I S M  
A A R I I S I I A  
R S I M A M I M N  
O R A M A S A A D  
S I A R I D D R R  
S R I A I S A I D  
S I M A N A M I S  

U A Z A G E D A O  
R U U G U S U Z K  
G L Z Z D H U A H  
Z A E G Z U A G Z  
U Z A D R G G Z U  
J U U Z U D U Z G  
Z H Z U D D G E Z  
U G Z G S U S G U  

Encuentre la forma simple no 12 Encuentre la forma simple no 10 

M A R A G A O N N  
A R A N R R R A R  
R A O O R O R N O  
A G N G G O O A G  
G O A A G G G R A  
O A R A G O R N R  
N E A N O R N G O  
R A R A R A A R A  
A G N R O G A S A  El 

Encuentre la forma simple no 11 

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE 
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R S I R A I I R R  
A I A M M I A S A  
D M ' D A M M I I M  
S R R A I S O M I  
I D A D R A M A R  
S A M M S A R R I  
D R A S I S I R S  

Encuentre la forma simple no 12 

A R A G E R N N R  
R A O A N O R O A  
A G R O R O O G G  
G O G A G A G A O  
A R H A G A A R A  
N A R A O O R A G  
R A R A G I E M A  
N R O G A S A R A  

Encuentre la forma simple no 11 

U U G U Z U H U Z  
Z A O Z G U H Z U  
G U C U Z D U Z D  
U Z S E Z A G U S  
G U T U G U G S Z  
Z I C Z D U C U G  
U R U G C U Z A A  
S Z G Z U Z G U G  

Encuentre la forma simple no 10 

I I D R A M I S I  
M D A M I M I R M  
A M D R A R A S A  
D S I N A M I I R  
R S N A A M S S A  
D R A I M I S A A  
S A M A S A I I M  
D R A N S I M A N  

Encuentre la forma simple no 12 

NO PASE A LA PAGINA SIGUIENTE HASTA QUE SE LE AVISE 
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CUARTA SECCION 

1. P A R C H E P A A  
A E P E R E E H P  
H A H E R A R C E  
C H P C R E C R R  
P E R A C H R E P  
A H C R E P E B E  
P R  E  C  H  E  R  E  P  
A H A R E R P P E  
P E A H C R A E P  n A A U R A T T A A  

Q T E R E R E T Q  
U E U U E A U E U  
E R Q E T Q Q U E  
R A Q U E R E Q L  
M A T E U Q R A R  
R A Q Q E T - A R A  
A T A T E U Q O R  

Encuentre la forma simple no 1 3  Encuentre la forma simple no 1 4  

3. 
A A L A L E L A L  
U L U A J U U L U  
J A L L A G A E A  
A L U A O L L O U  
J A L E U A J A J  
A L A A J A U M E  
U J J A L U A L F  
L A L U A T A J A  

P E R A P A H P A  
E E P H E H A E H  
R A R C R H C R C  
H H E R C H R C R  
C A H R A A A A A  
A E E P E R C H E  
P P A H C R E R P  
E A E H P E R C H  
P E R C H E R O A  0 

Encuentre la forma simple no 15 Encuentre la forma simple no 1 3  

A A T E T A A R A  
Q U Q E A E Q T T  
Q R A Q U E T A A  
U A T E U Q E R U  
E Q E A T E U Q A  
T A T E U Q A M R  
R A Q E U T A ~ A  

Encuentre la forma simple no 1 4  

PASE A LA PAGINA SIGUIENTE 
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2. 
A L E U J A L E A  
L L J A L L A J L  
U A U A J A U A U  
U L A U U J L U A  
A U L A S A A I T  
J A E L A L U O J  
L J A U L L A J A  
J A L E A R E A L  
A L U A L J L D A  1 ,uentre la forma simple no 15 Encuentre la forma simple no 13 

A H C E R P A E P  
P E R A E E H E P  
P A P R H R C A E  
E R E E C R H H R  
R A H C R E E C E  
C H R A H C P P H  
H A E P E R C H E  
A H C E R P A H R  
P E R C A H P E A  D 

A R Q U E T A R A  
T A U R U T A T R  
E Q T A E Q E A A  
U U R U T U Q E Q  
Q E Q A E R A U E  
E A H R A Q E A T  
R A T E U Q O R A  
A R A Q U T E A S  
Q U E T A R A Q R  

A L U A A L J L D  
U A L U E U A A J  
J U A L A J L U A  
A L U A J A E J U  
S L A L E O A U L  
J A L E A U G A J  
A L A L E L A L O  
U J A J A L J E J  

Encuentre la forma simple no 14 Encuentre la forma simple no 15 

CIERRE EL CUADERNILLO POR FAVOR 



1 .- STALIN 

2.- CONDADO 

3.- GANDALF 

4.- VAUGHAN 
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FORMAS SIMPLES 

10.- ZUG 

1 1 .- ARAGORN 

12.- SIMARD 

l 
7.- CODORNIZ 

8.- PETAM 
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